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RESUMO

GUALTIERI-KAPPANN, M. M. S. Etica, justica e democracia em sala de aula: o
desenvolvimento e a experiéncia de um novo método de discussao de dilemas morais
para a educacdo. 2016. 270 f. Tese. (Doutorado em Educacéo) - Faculdade de Filosofia e
Ciéncias de Marilia, Marilia, 2016.

Partindo da preocupacgédo sobre uma melhor compreensédo do desenvolvimento do agente
ético na educacdo e na busca por novas estratégias e recursos pedagogicos para
intervencdes eficazes nas escolas, esta pesquisa buscou conhecer a realidade do ensino
da Etica nas escolas brasileiras, mais especificamente nas do estado de Sdo Paulo, a
partir da perspectiva dos documentos oficiais e de diretores, coordenadores e professores
em exercicio e também desenvolver, apresentar, testar e avaliar junto a professores um
novo método de discussdo de dilemas morais para a educacdo. Para tanto, realizamos
um estudo quanti-qualitativo sobre as noc¢fes de ética, justica e democracia em sala de
aula, experimentando nossa proposta de discussdo com professores do Ensino Médio de
uma escola estadual de uma cidade do interior de Sdo Paulo e o submetemos as suas
analises criticas a respeito de sua estruturacdo, contetdo, aplicacdo e critérios de
viabilidade e eficacia para a aplicacdo nos contextos educacionais brasileiros e a uma
avaliagcdo psicométrica de seus possiveis efeitos. Foi realizada também uma avaliacdo
gualitativa do conteudo das discussfes. Participaram da pesquisa a diretora da escola,
dois coordenadores pedagdgicos e quinze professores. A pesquisa envolveu, além de um
estudo documental e bibliografico, duas fases de realizacdo. Na primeira fase, o0s
instrumentos utilizados foram uma entrevista semidirigida coletiva com a diretora e os
coordenadores pedagodgicos e um Grupo Focal com os professores acerca de questdes
sobre ética e educacao, além de uma pré-testagem com MJT_xt (Moral Judgment Test -
extended version) com este grupo. Apos isto, foi realizada junto aos professores uma
intervencdo com cinco discussfes de dilemas utilizando a nova metodologia. A avaliacdo
psicométrica foi realizada através de uma nova e comparativa testagem com o MJT_xt. A
avaliacao qualitativa do método utilizou como instrumento a Técnica do Grupo Focal. A
avaliacdo qualitativa do conteldo das discussfes e argumentos utilizou a Técnica de
Analise de Conteludo e Categorias Tematicas de Bardin e a teoria de Kohlberg para suas
andlises. Concluimos que o método se mostrou eficaz no sentido de exercitar a reflexao,
a critica e um retorno ao didlogo no espaco escolar. Percebemos que ha uma caréncia de
uma formagéo escolar que privilegie a formacéo integral do ser humano e ndo somente
sua formacéao tedrica ou técnica. De modo geral, ndo parece haver uma formacédo dos
professores voltada para praticas pedagdgicas que incluam a dimenséo ética nas praticas
docentes, nem uma estruturacdo democratica das escolas que privilegie esta vivéncia no
meio escolar. Nossa proposta € que os cursos de formacédo de professores atentem,
desde a graduacdo, para a necessidade de considerar a dimensdo ética e a
epistemologica como de igual importancia para a formacéo dos educadores, a fim de que
o professor chegue a sala de aula como um prético reflexivo que ajude a formar novos
agentes reflexivos e praticos em suas areas especificas de conhecimento e de acao
coletiva. No vasto universo de necessidades da educacdo, acreditamos que novas e
aprofundadas pesquisas devam ser realizadas e os educadores encorajados a pensar e a
avaliar juntos novas estratégias para a constru¢cdo de uma educagdo emancipadora do
ser humano, em que nosso modo de discurso expresse também nosso modo de educar.
Palavras-chave: Educac&o; Etica; Dilemas morais; Formac&o de professores.



ABSTRACT

GUALTIERI-KAPPANN, M. M. S. Ethics, justice and democracy in the classroom: the
development and experience of a new method of moral dilemmas discussion for
education. 2016. 270 f. Tese. (Doutorado em Educacéo) - Faculdade de Filosofia e
Ciéncias de Marilia, Marilia, 2016.

Starting from the concern about a better understanding of the development of ethical agent
in education and in the search for new strategies and teaching resources for effective
interventions in schools, this research aimed to know the reality of the ethics education in
Brazilian schools, specifically in the state of S&o Paulo, from the perspective of official
documents and directors, coordinators and teachers in exercise and also develop,
introduce, test and evaluate with teachers a new method of moral dilemmas discussion for
education. To this end, we conducted a quantitative and qualitative study on the notions of
ethics, justice and democracy in the classroom, experiencing our proposal for discussion
with high school teachers of a public school in a city in S&do Paulo state and submit to their
critical analysis about its structure, content, application and feasibility and efficacy criteria
for the application in the Brazilian educational contexts and to a psychometric assessment
of their possible effects. It also carried out a qualitative assessment of the content of the
discussions. The participants were the school principal, two coordinators and fifteen
teachers. The research involved, as well as a documentary and bibliographical study, two
phases of realization. In the first phase, the instruments used were a collective
semistructured interview with the director and educational coordinators and focus groups
with teachers on issues of ethics and education, as well as a pre-test with MJT_xt (Moral
Judgment Test - extended version) with this group. After this, was done with teachers an
intervention with five dilemmas discussions using the new methodology. The psychometric
assessment was carried out through a new and comparative testing with MJT_xt. The
gualitative assessment of the method used as an instrument of the Technical Focus
Group. The qualitative assessment of the content of the discussions and arguments used
the Content Analysis Technique and Thematic categories of Bardin and Kohlberg's theory
to their analysis. We conclude that the method has proved effective to exercise reflection,
criticism and a return to the dialogue at school. We realize that there is a lack of an
education that favors the integral formation of the human being and not just a theoretical or
technical training. Overall, it seems not to have a formation teachers dedicated to
pedagogical practices that include the ethical dimension in teaching practices, nor a
democratic structure of schools that favors this experience at school. Our proposal is that
the teacher training courses, consider, from the undergraduate, to the need to consider the
ethical dimension and the epistemological as its equal importance to the training of
teachers, so that the teacher could comes to the classroom as a reflective practice that
helps form new reflective and practical agents in their specific areas of expertise and
collective action. In the vast universe of educational needs, we believe that new and
further research should be conducted and educators encouraged to think and evaluate
together new strategies for the construction of an emancipating education of the human
being, when our discourse so also expresses our way to educate.

Keywords: Education; Ethics; Moral dilemmas; Teacher training.
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INTRODUCAO

Refletir sobre ética, justica e democracia em sala de aula significa entrar em
contato com concepcdes e questdes éticas do ser humano e com os problemas da vida
contemporanea, como educacdo, politica, saude, justica, vida em sociedade e
desenvolvimento humanamente sustentavel, temas e dilemas recorrentes no interesse
humano desde a antiguidade.

Pensar sobre qual € a natureza do ser humano, os objetivos de sua existéncia em
sociedade e de seus atos, bem como os meios usados para atingi-los desde longa data
atrai interesses e direciona estudos e investigacbes em diferentes areas do
conhecimento, como a filosofia, a sociologia, a psicologia e outras, uma vez que €
impossivel separar o homem e sua conduta, seu modo de viver e de se organizar, suas
escolhas e os resultados sociais e econdmicos delas advindos (MIRANDA, 2004).

Vinculado ao contexto histérico, cultural e politico da modernidade encontramos a
estruturacdo dos modelos de educacédo escolar, fenbmeno social que se constitui como
um sistema de instrucdo e ensino com propdésitos intencionais, praticas sistematizadas e
alto grau de organizacdo que estdo ligados as demais praticas sociais vigentes
(LIBANEO, 1994).

Para Kappann (2011), o processo educativo que se desenvolve na escola pela
instrucdo e pelo ensino consiste na assimilagdo de conhecimentos e experiéncias
acumuladas pelas geracdes anteriores no decurso do desenvolvimento histérico e social
e, através dele, as novas geracdes recebem os valores sociais e culturais do pais em que
vivem e de seus antepassados. Neste aspecto, a escola tem um papel fundamental no
desenvolvimento da sociedade e também na formacao individual de seus membros. Ao
possibilitar aos alunos os conhecimentos culturais, sociais e cientificos, a escola socializa
0 saber e capacita os cidadaos, contribuindo para a democratizacéo e a transformacgao
politica da sociedade.

Assim como para muitos autores em educacdo, vem de longa data nossa
inquietacdo com o panorama da educacéao brasileira e os problemas por ela enfrentados.
Iniciamos esta pesquisa com base nos resultados e questionamentos levantados em
nossa dissertacdo de mestrado defendida no ano de 2010, na Universidade Estadual

Paulista "Jalio de Mesquita Filho" (UNESP) de Marilia, Programa de Pds-Graduagdo em
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Educacdo, na linha de pesquisa atualmente denominada Psicologia da Educacéo:
Processos Educativos e Desenvolvimento Humano. Nossa pesquisa intitulada Uso de
alcool e competéncia moral em universitarios' buscava responder a alguns
guestionamentos que perpassam a problematica da educacdo. Nosso objetivo era
compreender o padrdo de uso de substancias psicotrépicas entre 0s universitarios da
UNESP de Marilia, em especial no tocante ao uso de alcool e de como a competéncia
moral® estd sendo formada nestes alunos, correlacionando os dados entre si.
Investigamos entdo se os niveis de competéncia moral diferiam entre os grupos com e
sem problemas de uso abusivo de alcool. Investigamos ainda o que acontecia com 0s
niveis de competéncia moral desta populacdo ao longo dos anos de formacéo académica.
Para tanto, analisamos os dados obtidos entre os alunos no inicio e ao final de sua
jornada académica. Como resultados desta pesquisa, obtivemos que os indices de uso de
substancias psicoativas, embora altos, correspondiam aos encontrados em outras
universidades brasileiras pesquisadas. Encontramos ainda que, no tocante aos niveis de
competéncia moral, ndo havia diferenca significativa entre o grupo dos discentes que
faziam e o dos que ndo faziam uso abusivo de &lcool. Estes dados nos pareceram
evidenciar que os universitarios que usam drogas tém competéncias morais semelhantes,
ou por vezes mais alta do que aqueles que ndo as usam, ou seja, eles tém alguma
capacidade para julgar e agir de acordo com seus principios desenvolvida, mas, quando
isto se refere ao uso de drogas, por alguma razéo particular, eles deliberam nao fazé-lo.
Quando comparados ao ano da graduacado em que se encontravam, encontramos que 0s
indices de competéncia moral dos alunos pesquisados, que possuem estreita
correspondéncia com os niveis de desenvolvimento moral alcancados pelos individuos e
gue, em teoria, deveriam aumentar quanto maiores fossem os anos de educacéo formal
com oportunidades de aprendizado, de reflexdo e assun¢cédo de novas responsabilidades

(LIND, 2007), decaiam em nossas pesquisa, ou seja, eram menores ao final da

LA pesquisa detalhada pode ser encontrada em GUALTIERI, M. M. S. Uso de &lcool e competéncia
moral em universitarios. 2010. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) - Faculdade de Filosofia e Ciéncias,
Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho", Marilia, 2010.

2 0 termo competéncia moral é a definicdo de Kohlberg (1958) para “a capacidade de tomar decisdes e
julgar moralmente (isto &€, baseado em principios internos) e agir de acordo com tais juizos.” (p. 425)
mensurada no Brasil através do MJT_xt (Moral Judgment Test) de autoria de Georg Lind (2000) e validado
no Brasil por Bataglia (2010).
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graduacdo que ao seu inicio®. Isto significa dizer que os estudantes saem das
universidades com mais aparato teérico do que entraram ao inicio da graduacdo, mas
com poucas habilidades para julgar e agir de acordo com seus valores e principios, o que
resulta em uma dificuldade dos alunos no exercicio da reflexdo e da aplicacdo dos valores
morais as a¢des e decisdes cotidianas (GUALTIERI, 2010).

Outras pesquisas realizadas encontraram resultados semelhantes nas
universidades. Em estudos anteriores a respeito da construcdo da competéncia moral em
universitérios, Silva, Bataglia e Aprile (2008) também néo obtiveram alteragdo significativa
dos resultados do teste entre os alunos do primeiro, segundo e terceiro anos da
graduacédo. Lind (2007), em estudos com adolescentes e o efeito da educacdo e do
desenvolvimento, em termos de ganhos absolutos ou taxas de perdas de competéncias
morais medidas pelo MJT (Moral Judgment Test) ao longo dos anos de educacao formal,
obteve que, entre os adolescentes que receberam nenhuma educacgédo complementar, ou
seja, que receberam apenas nove ou dez anos de educacdo formal, sem nenhuma
experiéncia educacional vinda em acréscimo, houve uma taxa de perda de
aproximadamente um ponto de competéncia do MJT por ano, em uma escala de 0 a 100.
Ja& nas escolas consideradas como provedoras de uma boa educagdo, como 0S
Gymnasiuns alemées ou as High Schools americanas, a taxa média de ganho por ano
nos resultados do MJT foi de 3,5 pontos, evidenciando um efeito marcadamente positivo
da qualidade da educacéo para o desenvolvimento de suas competéncias morais (LIND,
2007).

O mesmo autor ainda compara os dados encontrados ao longo dos anos de
educacédo formal nas escolas que priorizam a educacao e o desenvolvimento moral dos
alunos, fornecendo uma educacdo considerada por ele como cognitivo-evolutiva,
compreendendo a discussdo de dilemas hipotéticos e programas de comunidade justa.
Nestas escolas, o efeito da boa educacéo dobra os valores de ganhos obtidos no MJT por
ano, em uma média de 6 pontos de ganho por ano nos resultados do MJT (LIND, 2007).

Nossa pesquisa anterior também nos alertou para a necessidade de que novos

estudos fossem realizados a este respeito, novas estratégias pudessem ser pensadas

3 N ~ :

Os dados correspondem a comparacao realizada entre os escores C apresentados pelos alunos de 1° e 2°
ano da graduagdo quando comparados aos apresentados pelos alunos de 3° e 4° ano (média geral de todas
as areas).
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para que o grande avanco técnico-cientifico alcancado por nossa civilizacdo tenha
maiores chances de se traduzir em uma educacao centrada no desenvolvimento integral
das pessoas, em suas dimensdes bioldgica, epistemoldgica, ética, politica e social.

As inquietagcdes provocadas por tdo preocupante cenario nos trouxeram ao
doutorado em Educacéo, na linha de pesquisa Filosofia e Historia da Educacéao no Brasil,
onde encontramos outros pesquisadores imbuidos no mesmo intuito de se pensar o
problema da formacdo humana e as questdes relativas ao ensino, em suas dimensdes
epistemologicas, éticas, politicas, estéticas e comunicativas, nossos colegas
pesquisadores do GEPEES - Grupo de Estudos em Etica, Educacédo e Sociedade.

Pesquisando sobre a educacdo, a formacdo de educadores na
contemporaneidade, os problemas enfrentados nas escolas e a questdo da formacéo
integral dos alunos, encontramos diversas pesquisas que relatam a preocupagao e o
dilema vivido por professores mundo afora. Em suas pesquisas, o0 aleméo Lind (2007)
conta-nos sobre o relato de muitos professores que gostariam de preparar seus alunos
para a vida em sociedade, ndo somente para uma competéncia técnica das matérias
especificas, mas homens e mulheres de valores e principios que tivessem atitudes mais
assertivas, fossem capazes de decisdes mais sabias e justas e viver de modo mais
harmonioso em sociedade. Todavia, muitos desses professores disseram gue nao se
sentiam preparados para tratar de temas éticos em sala de aula, bem como néo tiveram
uma formacgéo adequada para trabalhar tais temas com seus alunos (LIND, 2007).

Uma pesquisa realizada no Brasil no ano de 2014 retrata uma percepcéo
semelhante dos professores brasileiros. Apos entrevistar 1000 professores do Ensino
Fundamental | e Il da rede publica em todos os estados brasileiros, investigando a visao
deles sobre a educacao no Brasil, a pesquisa obteve que, segundo os docentes, dentre
0s aspectos que mais lhes trazem satisfacdo em sua atuacdo profissional estdo a sua
contribuicdo para o aprendizado dos alunos (72%) e a sua responsabilidade social (65%),
seguidos de suas oportunidades de aprendizado (54%), convivio com a equipe da escola
(54%), convivio com os alunos (50%) e oportunidades de crescimento profissional (47%)
(FUNDAGCAO LEMANN, 2014).

Ao serem perguntados sobre os fatores que mais impactam no cotidiano escolar e
gue precisariam ser enfrentados com urgéncia no Brasil, os professores pesquisados

citaram, em primeiro lugar, a falta de acompanhamento psicolégico aos alunos que dele
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necessitariam (21%) e, em segundo, a indisciplina dos alunos (14%). A estes se seguem
a defasagem de aprendizado dos alunos (12%), a aprovacao de alunos nédo preparados
para o proximo ciclo (10%), a baixa remuneracdo dos professores (9%), a falta de
condi¢Oes adequadas para a incluséo de alunos com deficiéncias (7%), a sobrecarga de
tarefas que acreditam que deveriam ser assumidas pelos pais (6%), a necessidade da
escola se envolver em problemas sociais e familiares dos alunos (6%), além da baixa
valorizacdo do professor pela comunidade escolar (4%), o nUmero excessivo de alunos
por turma (4%), a jornada excessiva de trabalho (3%), a precariedade da infraestrutura
das escolas (3%), a inadequagédo dos cursos de formacdo continuada dos professores
(2%), as situacdes de violéncia promovidas pelos estudantes (1%), a existéncia de uma
grade curricular ndo adequada aos interesses e a realidade dos alunos (1%) e a auséncia
de conteldos mais praticos na formac&o inicial dos professores (1%) (FUNDACAO
LEMANN, 2014).

Alguns temas se destacaram na preocupacao dos professores: a formacao efetiva
do aluno, a heterogeneidade das turmas, a relagdo com as familias (necessidade de
dialogo com as familias para lidar com as situa¢des que influenciam no aprendizado) e a
aplicabilidade das politicas publicas educacionais, que precisariam ser construidas em
conjunto com os professores para terem maiores chances de serem efetivas. Para 81%
dos entrevistados, uma das propostas que poderia contribuir para a melhora da qualidade
da educacdo publica seria a flexibilizacdo do modelo atual de aulas para permitir a
aprendizagem personalizada de cada aluno e o acompanhamento individualizado pelo
professor com o apoio de tecnologias disponiveis para esta finalidade, além de outras
propostas. Mas, a despeito de sua experiéncia e atuacdo no cotidiano escolar, a opinido e
participacdo dos professores a respeito das escolhas sobre as melhores estratégias,
programas ou politicas a serem implementadas na escola ainda € pequena. Cerca de
34% dos professores disseram que nunca tiveram a oportunidade de opinar ou contribuir
para a implementacdo de programas ou de politicas em sua escola (FUNDACAO
LEMANN, 2014).

Percebemos que os fatores mencionados pelos professores nas pesquisas e 0
modo de estruturacdo da educacdo publica no Brasil a impactam de diversas formas.
Uma delas é no baixo desempenho académico apresentado pelos alunos brasileiros

guando comparados aos dados de outros paises. Em pesquisa realizada em 2012, por
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exemplo, que utiliza o sistema europeu de avaliagcdo de alunos, o PISA (Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos), aplicado a estudantes na faixa dos 15 anos, idade
em que se pressupde o término da escolaridade basica obrigatoria na maioria dos paises,
o desempenho dos estudantes brasileiro piorou em relagéo a 2009, ficando em 55° lugar
no ranking de leitura, 58° no de matemética e 59° no de ciéncias e abaixo de paises como
Chile, Uruguai, Roménia e Tailandia, considerando o total de 65 paises pesquisados
(INEP, 2013).

Outra forma de observarmos o impacto do nosso modo de educar e do que
acontece nas escolas publicas se expressa na percep¢do dos professores sobre o
ambiente violento, ndo democratico e ndo colaborativo que impera nas unidades
escolares e no prejuizo deste para o desenvolvimento dos seus alunos. Em 2011, por
ocasido da realizagéo da Prova Brasil*, todos os professores cujas turmas fizeram a prova
responderam a um extenso questionario de 152 perguntas sobre o seu perfil, as
condicBes de trabalho, praticas pedagodgicas, e percepcdo sobre o aprendizado dos
alunos. Segundo esta pesquisa, em relacdo aos problemas disciplinares causados pelos
alunos, e, considerando como um problema grave aquele que dificultou o funcionamento
da escola, 57% dos professores responderam que ja aconteceu algum problema no ultimo
ano, mas que este nao foi de natureza grave e, em 17% dos casos, o problema ocorrido
foi grave. Sobre a agressdo nas escolas, no caso do agressor ser aluno contra
professores, 9% dos professores relataram este tipo de agresséo fisica sofrida na escola.
No caso de alunos agressores contra outros alunos, a incidéncia no ano da pesquisa foi
de 62% de relatos dos professores. Quanto aos problemas de aprendizagem dos alunos,
13% os creditam ao ambiente de inseguranca fisica na escola; 31% os creditam a
caréncia de infraestrutura fisica e/ou pedagdgica da escola e 17% os creditam ao fato de
a escola oferecer poucas oportunidades de desenvolvimento das capacidades
intelectuais do aluno (INEP, 2012).

* A Prova Brasil é uma avaliacdo governamental bianual aplicada desde 2005 para quase todos os alunos
do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental de escolas publicas brasileiras. Alunos, professores e diretores
respondem a um extenso questiondrio sobre o ensino, estrutura e o cotidiano da escola e fora dela. Os
alunos sdo avaliados em duas competéncias: a de leitura e interpretagdo de textos e a resolucdo de
problemas matematicos.
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No estado de S&o Paulo, uma pesquisa realizada em 2013, a pedido do
Observatorio de Violéncia nas Escolas do Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do
Estado de S&o Paulo (APEOESP), ouviu 1,4 mil professores de 167 municipios paulistas
a respeito de seu olhar sobre a violéncia nas escolas. Segundo os dados coletados, 44%
dos professores j4 sofreram algum tipo de violéncia dentro das unidades escolares,
incluindo agressdes fisicas e morais, e 2 em cada 10 professores ndo se sentem seguros
dentro das escolas. Segundo conclusdes do relatdrio da pesquisa, a questado da violéncia
nas escolas envolve professores, funcionarios e alunos, quer como autores, quer como
vitimas. Ela se tornou um problema que ultrapassa os limites da escola e da
responsabilidade das autoridades educacionais, se configurando, além de um problema
social e educacional grave, um caso de Seguranca Publica. Ela também evidencia,
segundo o relatério, a necessidade urgente de uma gestdo mais democratica das escolas
e um maior dialogo e compartilhamento das responsabilidades e das buscas por melhores
solucdes entre os educadores, estudantes, suas familias, a sociedade em geral e o Poder
Puablico (CEPES, 2013).

Assim, refletindo sobre o panorama da educacdo no Brasil na atualidade e a
educacdo moral de nossos alunos e educadores, e consequentemente, a questdao do
ensino da ética, nos deparamos com muitos dados, angustias e questionamentos. De um
lado temos diversas pesquisas evidenciando que o modo como nossa educacao formal
esta estruturada se volta prioritariamente para o conhecimento técnico-cientifico,
negligenciando aspectos como o desenvolvimento moral de seus alunos, a formacéo ética
de seus estudantes (GUALTIERI, 2010; SILVA; BATAGLIA; APRILE, 2008; LIND, 2007).
Carvalho (2013) é outro autor que ja apontou os limites desta estruturacdo meramente
racional da educacao, evidenciando a necesséria inclusdo de temas como ética e politica
nas discussdes acerca dos assuntos em educacao.

Apesar das criticas de muitos autores que versam sobre o tema, 0s sistemas
educacionais continuam, em sua maioria, voltados prioritariamente para a aquisicao de
conhecimentos cientificos e para o dominio de novas tecnologias, deixando a margem as
guestdes morais, emocionais e os conflitos que surgem em decorréncias delas. Quando a
abordagem destas questbes € realizada nestas instituicdes, normalmente é feita de
maneira isolada em disciplinas como ética ou religido, com pouca ou nenhuma correlacao

com as situacdes cotidianas ou os conflitos vivenciados na familia, na escola ou no
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trabalho. Deste modo, tais instru¢cdes morais, assim como as religiosas, atuam como
substitutas a aquisicdo de uma verdadeira competéncia para atuacdo em sociedade, na
gual o sentimento e a inteligéncia deveriam formar uma unidade de pensamento e acao.
E, sendo assim, ndo é possivel que o homem chegue a integragcdo do conhecimento
moral e técnico, para a qual necessitaria da ajuda profissional e competente dos pais e
formadores (LIND, 2007).

Por outro lado, ndo obstante os diversos problemas éticos que vivenciamos em
nossas escolas e na sociedade em geral, como os altos indices de queixas escolares de
violéncia, desrespeito e falta de limites nas escolas, dentre outros problemas enfrentados,
em termos de pesquisas académicas, Castro (1996) nos alerta que, apesar do crescente
namero de trabalhos sobre o desenvolvimento sociomoral, poucos sdo 0S que
apresentam o interesse ou comprometimento peculiar em estabelecer um dialogo entre a
teoria e a realidade cotidiana das escolas brasileiras.

La Taille, Souza e Vizioli (2004) fizeram uma revisdo de dissertacdes, teses e
artigos publicados que versaram sobre Etica e Educacio e temas correlatos entre os anos
de 1990 a 2003. Eles concluiram que, embora este tenha sido objeto de indmeros
estudos, diferentemente de outros temas como alfabetizacdo ou ensino de matematica, 0s
trabalhos sobre Etica e Educacédo sdo, em sua maioria, textos especulativos e criticos.
Existe pouca pesquisa empirica e praticamente ndo se encontram propostas pedagogicas
escolares de formacéo ética dos alunos.

Alves (2012) fez uma revisao sobre a producédo de dissertacdes e teses na area da
formacdo de valores morais e éticos no ambiente escolar entre os anos de 2001 a 2010.
Foram pesquisadas todas os trabalhos disponiveis na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes — BDTD, no Banco de Teses da CAPES e no Repositério Digital da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) — LUME. O estudo observou que,
durante a década pesquisada, a proporcédo média foi de 46 trabalhos na area de Etica e
Educacao para cada grupo de mil trabalhos nas demais areas da Educacdo. Dos 1752
trabalhos pesquisados sobre Etica e Educacdo, o tema mais pesquisado foi Etica na
formacdo do saber pedagdgico (13,3%), o que, segundo o relatério, expressa a angustia
dos pesquisadores a respeito da formacéo dos professores, seus desafios e deficiéncias
na atualidade. O tema Subjetividade, Autonomia Moral e Educacéo para a Cidadania, que

envolveu questbes como a formacgao da cidadania e da autonomia moral, foi estudado por
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11% das dissertacdes e teses. O tema Psicologia Escolar e Etica, que incluiu todos os
trabalhos que discutiram as colaboracdes da Psicologia para a construcdo de valores
éticos na Educacdo e também os que versaram sobre as contribuicbes da area
psicoldgica para a educacdo escolar que considera o prisma ético, apresentou pequena
expressividade no numero total de trabalhos (1,8%). N&o obstante a urgéncia da tematica
na atualidade, o tema Educacio, Etica e Violéncia, que explora as possibilidades do
trabalho baseado na formacéo ética dos educandos frente a questao da violéncia fisica e
psicolégica na escola, bem como das diversas violéncias diversas sofridas pelos alunos
gue venham a interferir em sua aprendizagem, apresentou poucas pesquisas no periodo
(1,8%). O estudo observou ainda que, embora venha crescendo em nimeros os trabalhos
gue discutem o problema da formacdo sociomoral no ambiente escolar, foram raros os
trabalhos que trataram das questbes dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s),
especialmente os relacionados a ética, evidenciando uma auséncia de pesquisas que
explorem melhor as questfes das politicas publicas norteadoras da educacao moral dos
alunos, sua aplicabilidade e efetividade no meio escolar.

E nesta inquietacdo urgente de reflexdo e atitude que foram geradas as
problematizacBes que deram origem a esta presente pesquisa. Quando pensavamos em
ética e educacéo, ética e producdo do conhecimento, e, por consequéncia, a escola e a
educacdo como um todo, pensavamos justamente na possibilidade da educacao
estruturar-se de tal forma que favoreca a formacéao cientifica mas também ética e politica
de seus alunos. N6és nos questiondvamos como poderiamos contribuir para a elaboragéo
de métodos e estratégias pedagodgicas que desenvolvessem a formacéo do agente ético
na educacao brasileira, sem recorrer a mecanismos de doutrinacdo ou que levassem a
um modelo idealizado de ensino da ética nas escolas. Pensdvamos como nosso sistema
educacional poderia contribuir para o ensino da ética, justica e da democracia em sala de
aula. Questionavamo-nos se haveriam estratégias de intervencdo comprovadamente
eficazes para tal propdsito e qual o melhor meio de inseri-las no contexto pedagdgico real
brasileiro, ja tdo sobrecarregado de tarefas, cronogramas apertados e planos de ensino,
de modo a torna-las possiveis na educagéo.

Refletindo sobre isto, voltamos a grande davida de Ménon: mas,

a virtude é coisa que se ensina? Ou ndo € coisa que se ensina mas que se
adquire pelo exercicio? Ou nem coisa que se adquire pelo exercicio nem
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coisa que se aprende, mas algo que advém aos homens por natureza ou
por alguma outra maneira? (PLATAQO, 1978, Ménon, 70a -74b).

Neste intuito, fomos em busca de estudar as estratégias e compreensdes
existentes a este respeito em outros autores, tempos e culturas. Encontramos diferentes
formas de se entender o ensino da ética e diferentes método de discussédo de dilemas
propostos por autores da filosofia como Sécrates, Platdo e Aristoteles, e da psicologia,
como Blatt e Kohlberg (1975) e Lind (2007). Apds estas andlises, idealizamos e
desenvolvemos uma nova proposta de discussao de dilemas morais para a educacéo que
acreditavamos pudesse estar melhor adaptada a realidade brasileira e as nossas
necessidades. Mas, certos de que ndo o sabiamos, precisavamos pesquisar sobre isto. E
esta foi a nossa proposta para o trabalho de investigacdo que originou esta tese.

Consideramos, assim como Carvalho (2013), que "o desafio para a educacao
contemporanea é estar aberta a possibilidades renovadas de formacdo e de praticas
pedagdgicas que reconhecam a pluralidade.” (p.10). A tarefa a que nos propusemos foi
pensar sobre isto e oferecer alguma contribuicdo. Certamente, as respostas a estas
guestdes nao sédo faceis, absolutas ou verdades imutéveis. Talvez sequer possamos falar
em respostas, mas em reflexdes, inferéncias e sugestdes que pudemos fazer a luz das
mudancas historicas, sociais e culturais pelas quais passamos enquanto sociedade e da
compreensdo que temos destes fendmenos nos dias de hoje, aliadas as contribuigbes
oriundas dos campos da Filosofia, Psicologia e Educagdo que temos estudado,
esperancosos de que, ao final de uma investigacdo de tdo grande responsabilidade, a
interdisciplinaridade dos saberes destas ciéncias tenha nos resultado frutifera.

Pensar em uma educacao democratica pressupde compreendermos a escola como
um espaco de saber e de viver, isto é, uma agora® em que a livre discusséo, o respeito
mutuo, a divisdo das responsabilidades, justica e a equidade possam ser vivenciados por
todos, na construcdo de um dia-a-dia sustentavel em grupo. Uma comunidade em que
professores e alunos possam viver juntos a experiéncia do respeito mutuo, da cidadania,
da organizacao politica e social em torno de bens comuns e da resolucéo dos conflitos
cotidianos que inevitavelmente surgem no convivio entre humanos que sao diferentes

entre si, mas, sem que recursos ndo democraticos como o0 uso da violéncia, seja ela

Agora: praga publica onde se realizavas as assembleias politicas na Grécia antiga.
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fisica, psiquica ou politica - por imposicdo do poder e de cargos, por exemplo - sejam
aceitaveis.

O desafio de pensar uma educacdo nestes moldes no contexto da realidade
brasileira exige uma abordagem que considere o desenvolvimento e promocdo da
reflexdo critica, da responsabilizacdo e da avaliacdo de pontos de vistas diferentes
necessarias para a vida em sociedade. Se a Educacdo se empenha em
formar/instrumentalizar o sujeito para que ele ocupe seu papel de cidaddo autbnomo e
solidario, com direitos e deveres, que conviva em dada sociedade, em um tempo e
espaco, temos que nos dispor a efetivar praticas educacionais mais consistentes e
eficazes para estas finalidades.

N&o temos uma resposta conclusiva a pergunta de Ménon a Sécrates. Mas, nesta
tese, partimos da problematizacdo de que o modo como a educacao esta estruturada no
Brasil se volta prioritariamente para a formacdo intelectual, epistemoldgica,
negligenciando outros aspectos importantes de seu desenvolvimento, como o aspecto
ético e 0 aspecto afetivo, 0 que pouco contribui para sua formacéo integral, aqui incluso o
seu desenvolvimento sociomoral. Por isso, defendemos um retorno as praticas de dialogo,
alteridade e reflexdo conjunta nas escolas, integrando-as como parte inseparavel de
nossas acdes pedagogicas. Por ora, acreditamos, como Aristoteles, que a virtude nédo é
coisa que se ensina, mas € algo que se aprende e que se pode exercitar. Trabalhar
discussdo de dilemas com os alunos e professores pode ser uma forma viavel e eficaz
para este proposito.

Sendo assim, propusemos um estudo gquanti-qualitativo sobre as nocdes de ética,
justica e democracia em sala de aula, experimentando nossa proposta de discussao de
dilemas com professores do Ensino Médio de uma escola estadual de uma cidade do
interior de S&o Paulo e submetendo-o as suas analises criticas.

Nossa intencdo foi realizar uma pesquisa que partisse da perspectiva dos
professores que estdo na escola, tanto os que estdo dirigindo e coordenando as
atividades pedagdgicas, como os que estdo diretamente em sala de aula. Consideramos
gue esta perspectiva seja importante para o educador/pesquisador que busca fazer uma
intervencdo na escola, uma vez que nédo podemos pressupor que conhecemos com
clareza sua realidade ou a problematica por eles enfrentada acerca da ética e seu ensino

em sala de aula se ndo estamos a par do que realmente ocorre dentro das escolas. Esta
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postura difere das de muitas pesquisas académicas que olham, julgam, avaliam e
propdem solucdes para a realidade escolar estando fora delas, se baseando apenas em
estudos de outros pesquisadores também académicos. Compreendemos que antes de
qualquer proposta de intervengcdo € necessario conhecer a realidade da escola, qual a
percepcao dos professores atuantes, o que eles ja possuem de métodos e acbes para o
ensino da ética, se enfrentam dificuldades nesta tarefa e quais sdo, e o que acreditam que
seja eficaz ou necessario neste sentido.

Assim, realizamos um estudo quanti-qualitativo que envolveu a direcdo e a
coordenacao pedagodgica da escola e quinze professores do Ensino Médio. Tinhamos
dois objetivos gerais. O primeiro era conhecer a realidade do ensino da Etica nas escolas
brasileiras, mais especificamente nas escolas do estado de S&o Paulo, a partir da
perspectiva dos documentos oficiais e da dire¢éo da escola e coordenac¢éo pedagdgica da
escola, e da percepcgéo dos professores que nela trabalham, visando contribuir para uma
melhor compreensao desta questdo na atualidade e na busca por novas estratégias e
recursos pedagogicos para intervencdes eficazes para o desenvolvimento do agente ético
e do viver democratico nas escolas. Para atingir este objetivo, realizamos uma analise
documental das diretrizes oficiais governamentais sobre o ensino da Etica nas escolas do
periodo da ditadura aos dias atuais. Junto a escola parceira na pesquisa, realizamos uma
entrevista semidirigida coletiva com a diretora e os coordenadores pedagogicos da escola
e um Grupo Focal com quinze professores acerca destas questoes.

O outro objetivo geral era o desenvolvimento, apresentacdo, aplicacdo e
avaliacdo da nossa proposta de um novo método de discussao de dilemas morais para a
educacdo, como ferramenta pedagogica alternativa para as salas de aula. Para atingir
este objetivo, explicitamos os fundamentos filoséficos e psicolégicos que embasaram esta
formulacdo, apresentamos sua estrutura e realizamos intervencdes praticas junto aos
professores utilizando o novo método desenvolvido. Foram realizadas cinco sessdes de
discusséo de dilemas com os quinze professores participantes, que foram gravadas em
audio e video e depois transcritas. Tivemos ainda a preocupacdao de, apos seu
desenvolvimento e aplicacdo, submeté-lo a uma dupla anéalise: uma avaliacao
psicométrica a respeito dos possiveis efeitos do método sobre o fator competéncia moral
dos professores e uma avaliacdo qualitativa do método em si, segundo a perspectiva dos
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professores, que foram convidados a avalid-lo quanto a sua estruturacdo, forma,
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conteudo, apresentacdo, dinamica e os efeitos percebidos em funcdo de seus objetivos
iniciais, além de seu potencial de aplicabilidade e adequacdo para as salas de aula
brasileiras. Para as avaliacbes psicométricas a respeito dos possiveis efeitos da
intervencao, realizamos uma pré e pos testagem com o MJT_xt (Moral Judgment Test-
extended version) (BATAGLIA, 2010), teste psicolégico disponivel para esta finalidade
gue verifica se houve alteracdo nos niveis de competéncia moral dos participantes para
mais ou para menos apos as intervencfes. A avaliacdo qualitativa do método, feita
através da Técnica do Grupo Focal (KRUEGER, 1988), foi realizada ao final das
intervengBes com os professores que delas tomaram parte. Fizemos também ainda uma
analise qualitativa do conteudo dos argumentos utilizados pelos professores durante a
fase de debate dos dilemas, propriamente dita. Para tanto, a teoria de Kohlberg foi
utilizada e os argumentos foram analisados segundo os niveis de desenvolvimento moral
propostos por este autor. Esta analise ndo objetivou uma avaliacdo quantitativa da
evolucdo dos participantes ou do seu nivel de julgamento moral, mas somente o
acompanhamento da atividade pedagogica proposta, que, através do exercicio do debate,
propiciou que 0s participantes, enquanto grupo, partilhassem suas diferentes formas de
raciocinio que expressam diferentes niveis de desenvolvimento moral.

Os objetivos especificos deste trabalho incluiram conhecer qual é o percurso do
ensino da ética na realidade brasileira e como ele se apresenta hoje nas escolas;
conhecer a realidade enfrentada pelos professores na escola através de seu préprio olhar
e quais suas percepcfes quando refletem sobre questbes a respeito de ética, justica,
democracia, valores e afetos em sala de aula. Buscamos ainda conhecer os principais
desafios enfrentados pelos professores e se ha projetos especificos em desenvolvimento
para a finalidade do ensino ou da formacao ética, bem como quais sédo suas ideias acerca
de melhores formas de ensinar a Etica na escola, incluindo também o que ja é feito por
eles em suas disciplinas.

Nossa intencdo na estruturacdo deste trabalho escrito foi realizar, em um primeiro
momento, um estudo tedrico e problematizante sobre a ética, ao longo da histéria da
filosofia, para chegarmos a realidade brasileira e de como o ensino da ética se estruturou
em nossas escolas, em especial do periodo da ditadura brasileira aos dias atuais.
Contamos ainda com um panorama sobre as principais contribuicbes de alguns autores

da psicologia moral, Piaget, Kohlberg e Lind, para nos auxiliar na compreensao do
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desenvolvimento moral dos seres humanos. Fizemos também um estudo sobre os
meétodos de discussédo de dilemas para os autores da filosofia e da psicologia.

No segundo momento do trabalho, apresentamos nossa proposta de um novo
método de discussdo de dilemas morais para a educacdo e o estudo pratico que
realizamos junto aos professores. ApGs este percurso, apresentamos os dados coletados
e as analise, reflexdes e conclusbes a que chegamos a partir desta experiéncia.

Passaremos agora a apresentacdo da estrutura formal deste trabalho que buscou
atingir estes objetivos.

O primeiro capitulo reflete sobre alguns autores da filosofia e sociologia que,
versando sobre as diferentes concepcdes de ética, nos ajudaram a entender melhor seu
percurso histérico até os dias atuais, lancando luzes sobre o panorama da educacédo no
Brasil e do ensino da Etica nas escolas, possibilitando reflexdes e um melhor
entendimento sobre como historicamente a Etica foi tratada na educacéo brasileira, em
especial do periodo da ditadura aos dias atuais, por meio das normativas oficiais do
Estado para esta finalidade. Nossas reflexdes partem da rememoracdo do passado
filos6fico sobre a ética e a educacdo, em um esforco de uma retranscricdo sempre
renovada dos conceitos, como diria Hegel (s/d apud Vaz, 2012) e da investigagao
filoséfica. Filosofos como Socrates, Platdo, Aristoteles e Hadot nos ajudaram nesta
jornada, assim como outros fildsofos e educadores contemporaneos como Carvalho,
Cortella e outros, com os quais procuramos refletir e dialogar.

O segundo capitulo versara sobre a dimenséo ética ou moral do desenvolvimento
humano para autores da psicologia do desenvolvimento. Ele é dividido em duas partes. A
primeira, intitulada Estudos sobre a psicologia da moralidade, aborda, de forma resumida
0sS principais aspectos do desenvolvimento da moralidade humana, considerando o
paralelo inicial tracado por Piaget entre o desenvolvimento cognitivo e afetivo e a
moralidade, passando pelas contribuicbes de Kohlberg e Lind a esta teoria. A segunda
parte deste capitulo, intitulada A importancia do ambiente sociomoral democratico nas
escolas, versa sobre a importancia de um ambiente sociomoral democratico nas escolas e
do desenvolvimento moral do préprio educador que atua junto a outras pessoas em
processo de formacado, retomando algumas consideragbes a este respeito feita pelos

autores supra citados.
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O terceiro capitulo faz uma retrospectiva dos métodos de discussdo de dilemas
propostos pelos fildsofos Socrates, Platdo e Aristoteles e os que foram realizados pelos
psicologos Kohlberg (1969) e Lind (2000), além da metodologia de ensino da ética e
filosofia utilizada pelo filésofo Sandel (2012).

O quarto capitulo apresenta nossa proposta de um novo método de discussao de
dilemas morais para uso na educacdo, com sua respectiva fundamentacédo teorica,
metodologia e didatica proprias e que integrara o método desta pesquisa.

O quinto capitulo versa sobre o método de pesquisa empregado, detalhando o tipo
de pesquisa realizada, seus participantes, os instrumentos de coleta de dados, 0 processo
da pesquisa e suas consideracdes éticas, além dos parametros utilizados para o registro
e a analise dos dados.

O sexto capitulo apresenta nossos resultados de pesquisa e realiza as discussdes
e reflexbes que se fizeram possiveis a partir da analise dos dados e do referencial te6rico
utilizado.

O capitulo seguinte apresenta algumas reflexdes filoséficas que engendram as
nossas conclusdes finais.

Apos estes capitulos, traremos as referéncias bibliograficas utilizadas nesta tese,

seguidos de seus respectivos apéndices e anexos.
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1. DO NASCIMENTO DO ETHOS AO PANORAMA DO ENSINO DA ETICA NA
EDUCACAO BRASILEIRA

Este capitulo se propde a refletir sobre alguns autores da filosofia e sociologia que,
versando sobre as diferentes concepc¢des de ética, nos ajudaram a entender melhor seu
percurso histérico até os dias atuais, lancando luzes sobre o panorama da educacéo no
Brasil e do ensino da Etica nas escolas, possibilitando um melhor entendimento sobre
como historicamente a Etica foi tratada na educacéo brasileira, em especial do periodo da
ditadura aos dias atuais, por meio das normativas oficiais do Estado para esta finalidade.

1.1 O nascimento do ethos na historia humana e na Filosofia

Para Vaz (2012), os estudos sobre Etica sdo os que mais provavelmente se
proliferam no campo da bibliografia atual, quer seja em Ciéncias Humanas ou na Filosofia.
O autor acredita que esta producdo intelectual seja uma reag¢do a uma crise espiritual sem
precedentes vivida pela civilizacdo ocidental contemporéanea e a situacao paradoxal em
gue nos encontramos: em meio a uma extensa producao de bens materiais e simbdlicos,
nos afastamos a passos largos do mundo da natureza em direcdo ao mundo da cultura,
ao mesmo tempo em que vemos esmaecer no horizonte simbélico os valores espirituais
gue orientaram nossa civilizacdo através dos tempos, como a oposicdo entre o bem e o
mal, o certo e o errado, a soberania do espirito e aceitacdo de uma ordem hierarquica e
imperativa que confere a vida um valor soberano e uma dignidade irrevogaveis na esfera
do dever-ser humano (VAZ, 2012).

Este paradoxo se evidencia na aparente violacdo de uma lei fundamental do
processo de criacao cultural que estaria na génese do fendmeno histérico do ethos - a de
gue o homem, enquanto criador de seu mundo, o0 mundo da cultura, o faz seguindo o
principio de que haveria uma necessidade normativa em sua atividade criadora em
termos de bens e fins, uma vez que tudo o que faz tem por finalidade primeira a sua
autorrealizagéo.

Todavia, 0 que vemos hoje é que a atividade humana sobre o mundo vem se
configurando ndo s6 como um atentado a autorrealizagdo dos homens, mas como um

risco a sua prépria sobrevivéncia e as das razdes por que viver e do que sao valores
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nesta vida (VAZ, 2012), cobrindo tudo o que conheciamos e defendiamos como
importantes em nosso mundo da cultura com um véu de relativismo histérico e cultural
nunca antes experienciado.

Vaz (2012) caracteriza os padrdes atuais de avaliagdo e de comportamento como
um relativismo universal e um hedonismo de efeitos devastadores na vidas dos individuos
e sociedades, 0 que nos surpreende e inquieta.

Na visdo de Romano (2004), a urgéncia do Brasil contemporaneo expressa em seu
constante apelo as discussbes sobre Etica se faz tendo em vista as questbes sobre a
justica e o direito, sobretudo, o direito a vida. O autor faz uma dura critica a esta urgéncia

n A

ao nos apontar que imputamos a "ética" o poder de resolver problemas humanos antigos
em nossa sociedade, como o mal da corrup¢do, como se, ao apelarmos para a "ética"
pudéssemos abrir instantaneamente a porta para as solugdes. Este uso abusivo do termo
pode contribuir para a banalizacdo de seu valor ou para o desconhecimento de seus
significados.

Esta é uma postura néo filoséfica sobre a Etica. Ndo obstante, ela esta presente
nos discursos atuais de muitos educadores e nas praticas usualmente empregadas na
Educacéo e nos livros didaticos sobre Etica, em especial os produzidos a partir dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) (MEC, 1997), que fazem do tema um
emaranhado de teorias e licBes praticas para a sala de aula que dariam conta de formar
cidaddos de bom carater, comprometidos com os valores de sua cultura e da vida em
sociedade, prontos para o exercicio da cidadania. Desta forma, o ensino da Etica e das
concepcoes filosoficas nas escolas teriam como fim a formacao do bom cidadéo.

Para Hadot (2008), essas teorias, que ele denomina de "filosofia geral" (p. 17),
esse tipo de leitura da filosofia, criam doutrinas ou criticas da moral que extraem as
consequéncias dos principios gerais filoséficos e convidam os estudantes, a partir disto, a
fazer uma escolha de vida e a adotar uma maneira de se comportar em sociedade. Mas,
se considerarmos o discurso filosofico que da origem as escolas filoséficas de Socrates,
Platéo e Aristoteles, isto "ndo entra na perspectiva do discurso filoséfico” (p. 17).

Para a filosofia antiga, em especial para Sécrates, a opcdo por um modo de vida
ndo esta no fim do processo da atividade filosdfica, e portanto, para a educacdo, mas, ao
contrario, esta em sua origem. Hadot (2008) salienta que € a visdo global de certa

maneira de viver e ver o mundo e a prépria decisao voluntaria por um modo de vida, como
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uma opgao existencial, que da origem ao discurso filoséfico, e ndo o contréario. O discurso
filosofico deve ser a expressdo de um modo de vida que se escolhe voluntariamente e
assim, "a filosofia ndo é sendo um exercicio preparatorio para a sabedoria” (idem, p. 18).
Cada escola filosofica corresponde a um modo de viver, a "uma opc¢ao existencial, que
exige do individuo uma mudanca total de vida, uma conversao de todo o ser, e, finalmente
a um desejo de ser e de viver de certa maneira” (idem, p. 18). Desta forma, o discurso
filoséfico nascente desta opcao conduz o individuo a viver de acordo com suas escolhas,
"a aplicacdo do que considerou como seu ideal de vida.

Consideramos que o modo como a educaco brasileira trata o ensino da Etica nas
escolas na atualidade inverte esta perspectiva, ao tratar o agir ético e o viver democratico
como uma finalidade da educacéo, e ndo sua pedra fundamental. Podemos pensar que
esta perspectiva distorce os fundamentos da filosofia antiga e nos parece bem distantes
do que os gregos compreendiam como Etica.

Estudando sobre as origens da Etica encontramos que a palavra vem do grego
Ethos, que até o século VI a. C. significava morada do humano, como o nosso sentido de
carater ou modo habitual de vida, isto €, 0 nosso lugar. Assim, o Ethos é o que nos da
identidade, nos torna 0 que somos, que nos abriga, do mesmo modo como
compreendemos a nossa casa, como um lugar fisico que expressa quem somos e 0 modo
Ccomo vivemos, nossos costumes, nossa identidade no mundo (CORTELLA, 2011).

Na filosofia antiga, o ethos se tornou um primeiro principio de demonstracdo do
conhecimento pratico, isto €, "o bem deve ser feito, o mal deve ser evitado", que aparece
jd na natureza vinculante do Bem para Platdo, no Fédon (99 e 6) e em sua natureza
finalizante para Aristoteles, na Etica a Nicomaco |. Esta proposi¢do pratica traduz a
natureza normativa e prescritiva do ethos, regulador e ordenador da bondade do agir do
ponto de vista de sua inser¢éo necessaria no contexto historico e social (VAZ, 2012).

E também na Filosofia grega classica que aparece o primeiro esforco histérico de
interpretar o ethos segundo os preceitos da razdo. Como resultante deste esforco e
expressdo dos componentes estruturais da cultura grega em transformacdo desde o
periodo arcaico, dois modelos ou versfes tedricas de ethos se formaram. A primeira
considerou o ethos no individuo sob a forma de virtude (areté). A segunda considerou o
ethos na sociedade, sob a forma da lei (homos). Destas duas versdes sobre o ethos

advém as duas disciplinas aristotélicas que ainda hoje partilham o dominio da praxis, a
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Etica e a Politica. Na Metafisica, Aristoteles qualifica o uso adjetivo do termo ethos como
uma forma fundamental de conhecimento que se contrapde ao conhecimento tedrico e
poiético (relativo a criacéo ou ao ato de criar). O objeto da Etica € a realidade humana por
exceléncia, individual, social e histérica - o ethos - que se apresenta para a experiéncia
humana com a mesma e indubitdvel evidéncia com que 0s seres se apresentam para a
natureza. Assim a Etica se configura como a ciéncia do Ethos e em seus complexos e
imbricados problemas se inserem o0s campos de investigacdo e reflexdo que
denominamos no Ocidente como Etica ou Moral (VAZ, 2012).

A complexidade dos problemas fundamentais de uma ciéncia do ethos exige o uso
de uma razao filosoéfica para ser adequadamente equacionada em um nivel conceitual tal
que atenda a natureza de seus termos. Isto significa que quando falamos em Etica
fundamental, falamos em uma Etica filosofica. Os filosofos gregos criadores da Etica n&o
deixaram davidas sobre a natureza filos6fica do saber ético, ao enunciar a dignidade de
seu objeto de estudo e sua ligacdo com os mais altos conceitos aos quais a Razao
deveria se elevar, como o Fim, o Bem e o Ser.

Apéds o século VI a. C., o termo grego ética para designar o espaco fisico foi
substituido por oikos, do qual deriva a palavra oiko nhomos, que chegou até nés como
economia, principal ciéncia grega, muito valorizada naquela sociedade e que se referia as
regras necessarias para se cuidar da casa para se viver bem e para deixa-la em ordem
(CORTELLA, 2011).

Ja o latim, tentando resgatar seu significado original, traduz a palavra Ethos por
more ou mos, que chegou até nés em dois sentidos: um deles € a morada, o outro
sentido, € o lugar em que vocé mora, ou o0 seu habitus, que originou a palavra habito
(CORTELLA, 2011).

Assim, oriunda do grego ethos, nos chegou a Lingua Portuguesa a palavra ética,
significando tanto "modo de ser" ou "carater", como forma de vida adquirida e conquistada
pelo homem. Do latim mos, mores ou mor nos advém a palavra moral, que em portugués
significa "costumes”, no sentido de um conjunto de normas ou regras adquiridas por
habito, referindo-se ao comportamento adquirido ou ao modo de ser conquistado pelo
homem. Desta forma, originalmente, ética e moral, "carater" e "costume" alicercam-se em
um modo de comportamento humano que n&o corresponde a uma disposi¢cdo natural,

mas que é adquirido ou conquistado por habito (VASQUEZ, 1982).



34

Embora as duas palavras ndo tenham em sua origem etimologica um sentido de
relacdo entre os termos, por designar, ambas, o habito de agir segundo o costume
estabelecido e legitimado pela sociedade, muitos autores consideram que ética e moral se
relacionam, enquanto que outros as assumem como sindénimos.

Para Vaz (2012), a tendéncia recente em atribuir matizes diferes a Etica e a Moral
para designar o estudo do agir humano social e individual decorreria da crescente
complexidade da sociedade moderna e da emergéncia do individuo, originalmente
pensado em confronto com o social. O autor retoma os textos de Aristoteles em que se
pode verificar a passagem da ética individual a Etica politica, sem uma solugdo de
continuidade, ambas sob o nome comum de politike ou ciéncia politica. J& na Filosofia
moderna encontramos uma clara distincdo e até mesmo uma oposicdo entre as
motivacdes que governam o individuo, seus interesses e necessidades e 0s objetivos da
sociedade politica, estabelecidos segundo o imperativo de sua conversacao,
fortalecimento, progresso e ordem.

Provavelmente influenciados por estas correntes intelectuais € que muitos autores
contemporaneos tendem a distinguir o termo Moral para o terreno da praxis individual e o
termo Etica para designar o vasto campo da praxis social, quer em suas formas
empiricas, nas quais se aprofundam as Ciéncias Humanas e Sociais, quer em sua forma
tedrica, em que temos a Filosofia como seu grande expoente (VAZ, 2012).

Assim como Vaz (2012), fazemos a op¢do em nosso texto de utilizar Etica e Moral
em sua sinonimia original, dando preferéncia ao termo Etica, quer como adjetivo ou
substantivo, para preservar a precedéncia historica observada nas primeiras formas do
discurso filoséfico sobre o ethos consagrado pela tradicdo como Etica e usando o termo
moral, substantivo ou adjetivo, em expressdes como “juizo moral", "lei moral",
"moralidade” e "desenvolvimento da moralidade" para preservar a tradicdo dos autores da
psicologia do desenvolvimento moral que assim se referem a dimensdo ética do
desenvolvimento psicolégico humano.

Ao avaliarmos Etica e Moral como palavras sindnimas, compreendemos que elas
nao se aproximam do que as pessoas de senso comum chamam de "moral" ou
"moralidade", enquanto um conjunto de normas sobre o que se pode considerar como um
bom ou mau comportamento e que, mutavel, depende do contexto histérico, cultural e

social em que se desenvolveu.



35

Vasquez (1982) também defende que n&o se pode confundir Etica com moral e que
a Etica, por si sO, ndo cria a moral. Ainda que a moral suponha principios, normas e
regras de comportamento, ndo é a Etica que os estabelece, mas esta se confronta com a
experiéncia historica e social no terreno da moral, ou seja, com as praticas morais em
vigor. Partindo delas, a Etica procura determinar a esséncia da moral, suas origens,
condi¢cBes subjetivas e objetivas do ato moral, as fontes e avaliagdes morais e 0s critérios
de justificacdo destes juizos, bem como o0s principios que regem a sucessdo dos
diferentes sistemas morais. Assim, podemos considerar que a Etica é a "teoria,
investigagdo ou explicagdo de um tipo de experiéncia humana ou forma de
comportamento dos homens, o da moral, considerado porém na sua totalidade,
diversidade e variedade (idem, p. 11)", ou mais resumidamente, " A ética é a teoria ou
ciéncia do comportamento moral dos homens em sociedade.” (idem, p. 12).

Esta definicdo tem, ao nosso ver, especial relevancia por considerar o carater
cientifico da ética. Para Vasquez (1982), isto corresponde a necessidade de uma
abordagem cientifica dos problemas morais, delimita o setor da realidade humana como
seu objeto préprio de pesquisa e estudo, e indica que, enquanto conhecimento cientifico
que parte de dados empiricos, ou seja, dos comportamentos morais efetivos, o0s
comportamentos éticos, ndo pode se limitar a seus registros ou descricdes, mas deve se
esforcar por os transcender com seus conceitos, hipotese, teorias e proposicées. Assim
como o autor, consideramos também que "a ética deve aspirar a racionalidade e
objetividade mais completas e, ao mesmo tempo, deve proporcionar conhecimentos
sisteméticos, metddicos e, no limite do possivel, comprovaveis." (VASQUEZ, 1982, p 13).

Desta forma, o cientifico da ética, a Etica, assim como em outras ciéncias, se
baseia no método, na abordagem do objeto e ndo nele mesmo, e cada autor da filosofia,
psicologia ou outra ciéncia que o estuda estabelece para si uma metodologia prépria.

Assim, a Etica cientifica de que partimos para nossas suposices e proposicdes
desta tese se distancia do carater normativo das prescricées morais, cuja funcédo seria
fazer recomendacdes, e visa contribuir, com seu aspecto de filosofia pratica, a concepcao
tradicional e puramente filoséfica de Etica, enquanto especulativa ou dedutiva, exclusiva
da Filosofia. NOs a trazemos para o campo das ciéncias, da metodologia cientifica e da
possibilidade de se pensar em estudos praticos e sistematizados sobre seu objeto de

estudo, 0s agentes éticos ou agentes morais. Vivemos em um momento histérico em que
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as contribuicdes inegaveis da Histéria, da Antropologia, da Psicologia e das Ciéncia
Sociais na compreensdo da Etica e do desenvolvimento da moralidade humana, bem
como as grandes problematicas encontradas nesta area no mundo atual, em especial na
Educacéo, ndo comportam, ao nosso ver, uma Visdo reducionista e ndo cientifica da
Etica, mas clamam por uma abordagem teorica e cientifica comprometida com a realidade
do desenvolvimento moral, histérico e social do nosso tempo, preocupada em refletir,
pesquisar e buscar respostas relacionadas com as necessidades sociais dos homens.
Todavia, enquanto ciéncia e teoria do conhecimento humano, ndo pode se desvincular de
seu ponto de partida, que sdo as concepc¢des filoséficas do homem. Sendo assim,
segundo Vasquez (1982), a Etica nunca se desvincula da Filosofia, ao contrario, nela se
fundamenta em busca de uma compreensdo do homem enquanto ser histérico, social e
pratico, que transforma conscientemente o mundo que o cerca e que transforma a sua
propria natureza a medida em que faz da natureza externa um mundo a sua medida.

A Etica apresenta ainda uma intima relacdo com outras ciéncias que estudam o
desenvolvimento humano e a estruturacdo das sociedades, como a Psicologia, a
Sociologia, a Politica e a Educacéo. Para compreendermos bem o comportamento moral
dos homens precisamos do apoio do conhecimento destas areas na busca de uma
compreensao do comportamento do homem como ser social, mas também de suas
formas de organizacdo, assim como as instituicdes e organizacdes sociais em que ele
vive e 0s aspectos subjetivos ou psiquicos de seu comportamento. Sendo assim, o
comportamento moral ndo seria a manifestacdo de uma natureza humana imutavel e
eterna, mas sujeita ao processo de transformacdo que constitui a histéria do
desenvolvimento das pessoas e da vida em sociedade. Consideramos a Etica, assim
como suas mudancas, como parte da histéria humana e do processo de autocriagdo e
autotransformacdo do homem que se manifesta de varias maneiras, desde as formas
materiais da existéncia até suas formas espirituais, aqui inclusa a vida moral (VASQUEZ,
1982).

Compreendemos, assim que a Etica é inseparavel da atividade pratica dos
homens, e, portanto, € material e espiritual. Ao estuda-la, ndo podemos prescindir de suas
concepcoes filosoficas de homem e de mundo e nem da compreensédo do agente moral
como o sujeito ou individuo concreto que, enquanto ser social, tem que corresponder as

necessidades e exigéncias da vida social. Assim, o comportamento moral tem um carater
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individual e coletivo, e, sendo assim, 0 seu estudo ndo pode ignorar os fatores sociais e
historicos que nele incidem (VASQUEZ, 1982).

Todavia, ndo podemos cair em um reducionismo sociolégico ou em um
"sociologismo ético, isto é, a tendéncia a transformar a ética a um capitulo da Sociologia.
Esta ultima fornece dados e conclusdes indispensaveis para o estudo do mundo moral,
mas néo pode substituir a Etica." (VASQUEZ, 1982, p. 21).

De modo analogo, ao considerarmos os avan¢os da Psicologia no estudo do
desenvolvimento moral e suas contribuicbes ao estudo da Etica, encontramos diversas
contribuicdes daquela ciéncia na compreensao das condi¢des objetivas e subjetivas dos
individuos e seus atos morais, assim como um maior discernimento sobre como
sentimentos como respeito, responsabilidade e as nocdes de dever e justica se formam
na mente humana. S&o inegaveis ainda a importancia dos estudos sobre a influéncia que
tém os impulsos inconscientes e a afetividade em nossas ag¢des, ainda que nem sempre 0o
sujeito tenha claro em sua consciéncia tais fatores envolvidos. Mas, como assinala
Vasquez (1982), superestimar estes aspectos em detrimento das questdes sociais e
histéricas envolvidas e das préprias dinamicas sociais e jogos de poder que regulam as
relacbes humanas seria cair em um "psicologismo ético" (Vasquez, 1982, p. 20) que
poderia induzir o pesquisador em Etica a reduzir a moral ao psiquismo ou relegar a Etica
a um simples capitulo da Psicologia.

Para Cortella (2011), a Etica € uma questdo absolutamente humana. "S6 se pode
falar em Etica quando se fala em humano, porque a Etica tem um pressuposto: a
possibilidade de escolha." (CORTELLA, 2001, p.135). Isto significa dizer que na Etica esta
imbricada a nocédo de liberdade de escolhas e decisbes, uma consciéncia intencional
dada aos atos e condutas. Desta forma, ndo poderiamos, para o autor, pressupor que
alguém - com excecédo as criancas até certa idade, dos idosos a partir de certa idade e
declinio cognitivo e das pessoas com severos distirbios mentais - seja aético ou antiético.
Assim, a ética se configura como os principios internos de orientacdo do modo como
agimos e nos conduzimos na vida em sociedade. Tanto a liberdade individual como a
coletiva ttm sempre como fronteira a protecao da vida coletiva. No entanto, temos, como
nos diz Cortella (2011), "sinais explicitos de alienagdo, isto €, um cotidiano que flui
mecanicamente, sem reflexdo e autoconsciéncia." (CORTELLA, 2011, p. 150) sendo,

portanto, necessaria articula-la a Sociologia, Psicologia, Politica e Educacao.
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Viver com consciéncia de si e dos seus atos € a forma mais plena para
uma vida com autonomia, liberdade e propésito. N&o é preciso parar para
pensar; é preciso pensar sempre, enquanto se faz, enquanto se vive,
enquanto se pensa. Uma vida sem refletir sobre essa mesma vida é uma
vida ingénua, proxima a tolice automatica. (CORTELLA, 2011, p. 150-151).

Para a tradicdo filoséfica grega, as muitas particularidades do agir humano (a
praxis) ndo permitem pensa-lo através de uma rigorosa analogia com o movimento de
seres dotados de uma physis (natureza) especifica. Desta forma, o termo ethos,
transposto para a esfera da praxis, expressa a versao humana da physis (natureza). Esta
foi a forma como Aristoteles o entendeu ao interpretar o ethos humano "como o principio
gue qualifica os habitos (hexeis)" ou as "virtudes (aretai)", segundo os quais 0 homem age
de acordo com sua natureza racional (VAZ, 2012, p.16).

Partindo desta compreenséo aristotélica, utilizamos a virtude (areté) como sinénimo
de ética, considerando como sinbnimos as expressdes "agente ético" e "homem virtuoso",
e traduzindo a pergunta de Ménon "A virtude é coisa que se ensina?" (PLATAO, 1978)
para nossa davida se a ética € coisa que se ensina ou se aprende pelo habito.

Isto posto, precisamos compreender que, a partir de sua natureza filoséfica, as
investigaces sobre a Etica na tradicdo grega e ao longo da histéria, e como tal, as que
chegaram ao Ocidente, seguiram por dois caminhos - o0 historico e o tedrico - e se
diferenciaram em dois modelos sobre a compreenséo da Etica: o modelo platénico e o

aristotélico sobre os quais explanaremos a seguir.

1.2 O modelo platdnico e o aristotélico de Etica

Embora tenhamos alguns fragmentos anteriores a Sodcrates, como 0s de
Protagoras, consideramos que € nos didlogos entre Socrates e os Sofistas sobre o que
seria a virtude (areté) e a educacédo para a virtude (paideia), conservada nos primeiros
Didlogos de Platdo, entre eles o Protagoras (em que Socrates dialoga com o outro
filosofo, sofista) que os debates sobre a Etica surgem no Ocidente. Para Vaz (2012),
enquanto ciéncia do ethos, o nascimento da Etica data dos séculos V e IV a.C., na Grécia.
Sécrates se opunha ao logos de persuaséo (doxa) dos Sofistas, filosofos conhecidos por
ensinar a arte da retérica aos cidadaos atenienses, cobrando por este oficio. Tal oposicao

ocorre no universo intelectual que se formara entre os gregos a partir da descoberta da
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Razdo demonstrativa na Jonia no século VI e que permitiu o desenvolvimento da
ilustracdo ateniense na segunda metade do século V.

De acordo com Vaz (2012), embora tanto Socrates como os Sofistas fizessem uso
dos mesmos instrumentos racionais - em especial da Logica e da Retérica -, eles adotam
posicBes opostas no que diz respeito a transcricdo do ethos da tradicdo grega nos
codigos da Razdo. Sécrates insiste no logos de demonstracdo e seus Didlogos - os
chamados dialogos socraticos de Platdo - tém como objeto o tema da virtude e sdo
considerados, por muitos autores como o préprio Vaz, como o capitulo inicial da historia
da Etica no Ocidente.

A formacédo da Etica filoséfica nos tempos de Sécrates deveu sua razdo profunda
ao conflito entre as razdes sofistas e socraticas, ou as aporias que se instauraram nestes
didlogos, ou seja, as dificuldades ou incertezas sobre que posicéo filoséfica tomar na
discussado, ou simplesmente, aos dilemas filosoficos de natureza ética decorrentes das
guestdes levantadas nos dialogos com os Sofistas. A razao sofista argumentava sobre um
modelo de fundamentacdo do ethos pautados em uma racionalidade que ndo conseguia
ultrapassar o dominio da doxa (opinido) e que se configurava como um modelo de
relativismo generalizado, incapaz de "dar raz&do" (logon dounai), no sentido técnico de
Platdo", as exigéncias de compreensdo e inteligibilidade presentes nas categorias
fundamentais do ethos, como o Bem, o Melhor, a Lei ou a Virtude (VAZ, 2012, p. 24).

As razdes imanentes do ethos, nele contidos os infortinios da histéria da praxis
humana e suas manifesta¢cées nas normas, padrdes sociais e na conduta das pessoas, se
mostraram como aporias insollveis aos sofistas. A natureza da praxis, sua estrutura
teleoldgica e sua abertura para o universal do Bem postulam uma hermenéutica racional
adequada ao teor inteligivel de suas caracteristicas originais que somente a Filosofia
praticada por Socrates e teorizada posteriormente por Platdo se mostrou apta para
explicar racionalmente (VAZ, 2012).

A tradicdo da razdo socratica deu origem & Etica ocidental e, a partir de Platéo,
com a Metafisica do Bem, o horizonte tedrico foi ampliado, dando origem aos grandes
modelos de reflexdo ética que conhecemos até os dias atuais.

Assim, em seu percurso tedrico, a partir da fundagdo socratica, surgem dois
modelos dos quais a nossa tradi¢cdo filoséfica sobre o pensamento ético procede. Um

modelo é o da Etica de Platdo, considerada como uma articulagcdo da Teoria das Ideias e
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suas bases conceituais, no campo que mais tarde se chamou de Metafisica. A Etica de
Platdo € estritamente normativa, obedecendo a finalidade de uma ordenacdo da vida
humana e politica subordinada ao sumo Bem, que deveria ser contemplado pela Razéao.
O outro modelo € a Etica de Aristoteles, que propde que o ponto de partida da reflexdo
ética é a pluralidade dos bens oferecidos ao dinamismo da praxis, com vistas a atender o
imperativo do bem viver na realizacdo de uma exceléncia (eudaimonia), segundo a
medida da vida humana. Como tal, ao relativizar a ideia do Bem a pluralidade dos bens,
Aristételes se distancia da ideia do Bem transcendente de Platdo como fim Unico de uma
praxis legitima (VAZ, 2012).

Aristoteles propde um saber ético pratico, ou seja, aquele que tem por objeto
especifico a praxis ou 0 agir humano em seu designio fundamental, que € a realizacao do
bem, do melhor na vida, tanto para o individuo, como para a comunidade, e o faz através
de questionamentos ou do uso de categorias de natureza filosofica (VAZ, 2012).

Em Etica a Nicomaco (ARISTOTELES, livro primeiro,1991), Aristoteles diz que a
virtude se divide em virtudes intelectuais, como a sabedoria filoséfica, a compreensao e a
sabedoria pratica e as virtudes morais, como a liberalidade e a temperanca. Para
Aristoteles, a Filosofia € uma virtude dianoética (ou intelectual) as quais se chega pelo
aprendizado, diferentemente das virtudes éticas ou morais, as quais se chega pelo
exercicio e, enquanto virtudes do saber pratico, se destinam a acéo.

Por estas razdes, a tradi¢ao filosofica mais recente e de base aristotélica, designou
os estudos sobre os fundamentos da Etica como Filosofia pratica (VAZ, 2012).

Questdes sobre o supremo Bem do qual decorre a verdadeira eudaimonia (o viver
excelente ou a beata vita) para o ser humano perpassam a problematica das grandes
escolas filoséficas gregas, como a Antiga Academia, o Epicurismo e o Estoicismo, para as
quais a Etica é o mais elevado saber que s6 pode ser adquirido pelo uso da Razéo,
prescrito pela Logica e pela Fisica, que nos forneceria uma concepcdo mais abrangente
de universo. Assim, historicamente, a Etica, como ensinamento sobre a eudaimonia ou a
beata vita passa a ser entendida na Antiguidade Média como a razao de ser da Filosofia e
esta concepcdo perpassou muitos momentos historicos e correntes filosoficas, como a
filosofia cristd de Sdo Tomas de Aquino e Santo Agostinho (VAZ, 2012).

E somente na Idade Média que se inicia no Ocidente o processo de transformac&o

desse sistema de referéncias fundamentais que regia a vida intelectual na forma da
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Razdo classica. A Etica no novo universo da Raz&do, dominada pelas ciéncias fisico-
matematicas, acaba por se submeter a Filosofia e ao padréo cartesiano das ciéncias
exatas, perdendo a condi¢cdo de ciéncia reta (scientia rectrix) que tinha na versao classica
e que era a prerrogativa fundamental da Etica (VAZ, 2012).

A Etica é o cerne do projeto filosofico de muitos filésofos, de Descartes a Hegel e,
de modo especial, para Kant. Na Razdo moderna, com seu modelo empirico e formal, e
com o desenvolvimento de multiplas formas de racionalidade e ciéncias, em especial as
Ciéncias Humanas pés-hegelianas, a Etica se transmuta e vem tomar parte das ciéncias
empiricas e descritivas, as science des moeurs, ou Ciéncia da Moral, tal como
preconizada por Durkheim. Ainda no século XVII, Thomas Hobbes adota um modelo
fisicista e mecanicista de interpretacdo do ser humano e seu modo de agir, 0 que
significou uma rejei¢do radical do Bem como fim, eixo do pensamento ético tradicional, e
uma interpretacdo da atividade humana circunscrita as necessidades dos individuos. Este
momento de desconstrucdo da Etica filoséfica classica parece ter sua finalizacdo apenas
em Nietzsche. A heranca da tradicdo filoséfica continuou a ser cultivada na primeira
metade do século XX nas obras de alguns dos maiores filésofos deste tempo, como
Scheler, Hartmann, Bergson, Blondel, Maritain, Pieper, Hildebrand, Moore, Taylor,
Bubner, Spaemann, Ricoeur e Comte-Sponville, dentre outros, que ainda defendiam a
conceitualidade filoséfica como a Unica adequada para uma reflexdo profunda e
compreensiva sobre os fundamentos da Etica (VAZ, 2012, p.23-24).

Assim, de Platdo a Hegel, a Etica se prop0s a explicitar seus pensamentos
filoséficos e integrar o exercicio do pensar filosofico na pratica ética, sob a forma da mais
alta sabedoria e de explicitar seus fundamentos metafisicos, tal como o fez Aristételes, ao
tratar das virtudes dianoéticas; o Estoicismo de Zenéo de Citio, Descartes, e mesmo Kant,
guando certo da impossibilidade da Metafisica no dominio da Raz&o pura, investigando a
fundacdo da Metafisica dos costumes, a reestabeleceu no dominio da Razéo pratica
(VAZ, 2012).

1.3 O estatuto filoso6fico da Etica e o saber ético

O estatuto filoséfico da Etica foi se estabelecendo definitivamente ao longo das

transformacdes ocorridas nas concepcdes antropoldgicas da tradi¢cdo cultural grega, em
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especial pelo aparecimento da nocdo socratica de psyché,® como sendo a interioridade
ética do individuo, sede da verdadeira areté e objeto de seu permanente cuidado. Esta
concepcao antropoldgica, que da razdo das caracteristicas originais do agir ético, e sua
correlacdo entre o agir e o ser total do agente, em sua estrutura somatica, psiquica e
espiritual e em suas relagdes com o mundo, a comunidade e a transcendéncia, sera, a
partir de Platdo (em Republica e Timeu) e em Aristételes (De Anima e Etica a Nicobmaco),
0 pressuposto necessario e fundamental da Etica filoséfica. De acordo com Vaz (2012),
isto estabelece um caréater fundador da Antropologia filos6fica com relagdo a Etica que
nos permitiu definir a realizacdo humana em uma perspectiva essencialmente ética e
demonstrar a mais elevada manifestacdo da pessoa na personalidade ética.

Aristoteles acreditava que todos os seres humanos, em funcdo de sua natureza
possuia um desejo irresistivel de saber. O préprio termo "saber" no grego possui diversos
significados e termos correspondentes, como noein ou nous, sophia, gnosis, theoria, idea,
historia, epistheme e outros. Dentre todas as formas de saber, o saber ético possui
caracteristicas proprias que dardo origem as categorias fundamentais da Etica (VAZ,
2012).

O saber ético contém em si as propriedades fundamentais do ethos, ou seja, sua
universalidade e sua presenca na histdria humana desde as primeiras aparicées
historicas dos grupos humanos. Nao conseguimos assinalar uma origem empirica definida
deste saber, uma vez que, como elemento constituinte intrinseco do ethos, deve ser
compreendido nas diversas hip6teses antropoldgicas sobre a origem dos costumes na
formacdo das primeiras sociedades humanas. A passagem do saber ético a Etica se
configura como um evento cultural relativamente novo em algumas civilizacdes, muitas
vezes documentado e explicavel por alguma forma de crise a ameacar o ethos daquelas
civilizagdes (VAZ, 2012).

Segundo Vaz (2012), o saber ético se organiza entre os polos da objetividade do
ethos e da subjetividade da praxis, tendo como mediador o saber conservado e
transmitido pela comunidade ao longo do seu desenvolvimento e que circula entre os
individuos mediante as relagdes intersubjetivas. Embora possamos considerar que todo

saber humano € um saber reflexivo, o tipo de reflexibilidade que acompanha o saber ético

® psyché: palavra grega que significa alma ou sopro. Referéncia & deusa da alma na mitologia grega,
esposa de Eros, deus do amor.
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possui particularidades que acompanham o objetivo do ethos a ser interiorizado pelo
agente moral, a fim de tornar possivel sua acédo de acordo com as normas e costumes e
objetivos exigidos pelo ethos do qual ele faz parte. Assim, a reflexdo do saber ético se
volta do conhecimento para o sujeito, em sua dimensao interior e intransferivel que o
caracteriza como agente ético possuidor de uma relacdo de responsabilidade para com a
realizacdo do ethos. Esta reflexdo se volta para o "conhece-te a ti mesmo”, presente nas
tradicOes gregas socraticas classicas, e condiciona a relacdo ética da responsabilidade
entre o sujeito portador do habito e o sujeito eficiente do préprio agir, circunscrita ao
espaco intencional medido pelo conhecimento humano e compreendendo as coisas que
estdo ao nosso alcance ou 0s bens humanos por nés operaveis.

Aqui reside também a origem da nogcdo de consciéncia moral. Este homem que
vive dentro de um espaco alcancado por seu conhecimento, acdo, reflexdo e
responsabilizacao precisa descobrir um modo de julgar sabiamente (phronein) e descobrir
um "justo meio" para suas acodes, para considerarmos as ponderacfes de Aristételes,
entre 0s excessos ou vicios (VAZ, 2012).

Para Chaui (2000), nossas duvidas quanto a decisdo a tomar p6em a prova nossa
consciéncia moral e nosso senso moral a medida em que temos que decidir o que fazer e
justificar para nds e para os outros as razdes de nossas decisdes, além de assumir as
consequéncias de nossas acdes e opcdes. O "senso e a consciéncia moral dizem respeito
a valores, sentimentos, intencdes, decisbes e acdes referidos ao bem e ao mal e ao
desejo de felicidade." (idem, p. 431). Eles dizem respeito as relacdes que estabelecemos
com 0s outros e, sendo assim, hascem e existem como parte de nossa vida intersubjetiva,
ao mesmo tempo em que s&o inseparaveis da vida cultural. E a cultura de um povo que
define os valores positivos e negativos que seus membros devem respeitar ou nao.

Nem sempre notamos a origem cultural dos valores éticos, do senso moral e da
consciéncia moral porque somos educados para eles e neles, como se fossem naturais.
Esta naturalizacdo dos padrbes e da existéncia moral efetivada pelas sociedades através
dos tempos visa garantir sua manutencdo, contudo, também esconde o fato de ela ser
uma criacao historica e cultural. Embora culturalmente os contetdos dos valores variem,
notamos em diferentes culturas que eles se referem a um valor mais profundo, ainda que
subentendido: o bom ou o bem. Para a Chaui (2000), "os sentimentos e as ag0es,

nascidos de uma opc¢éo entre o bom e 0 mau ou entre 0 bem e o mal, também estéo
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referidos a algo mais profundo e subentendido: nosso desejo de afastar a dor e o
sofrimento e de alcancar a felicidade" (Chaui, 2000, p. 431).

E esta dimens&o ética do viver e do conviver humano, implicada, segundo Cortella
(2011) na nossa necessidade ou possibilidade de sustentar a integridade da vida
individual e coletiva, que nos leva a refletir sobre o que devemos, podemos, queremos e
de como coordenamos estas questdes em funcdo do coletivo, da convivéncia e da
manutencdo da integridade social. Uma das ferramentas que dispomos para isto € a
racionalidade que, no plano das acdes, nos torna capazes de refletir sobre elas e, para
além das acfes tdo somente guiadas por paixdes ou impulsos, nos torna capazes de as
transmutar em acdes transformadoras conscientes, um agir intencional em busca de
mudanc¢as no ambiente que nos favorecam ou aos outros e que nos ajudem a lidar de
modo mais adequado com as exigéncias do viver em sociedade (CORTELLA, 2011).

Para Romano (2004), muitas atitudes éticas foram assumidas por povos e classes
sociais de modo irrefletido ao longo da historia porque foram aprendidas desde a infancia.
Na pratica, isto tanto pode se traduzir tanto como uma atitude de respeito e consideragao
pelo outro, uma vivéncia de aprendizado com a cultura e experiéncia de vida do outro,
guanto pode se traduzir em uma repeticdo do processo de alienacao frente as figuras de
autoridade e uma repeticdo de velhos costumes e habitos, sem qualquer ato de reflexao
ou critica sobre isto. O que seria entdo necessario para se quebrar este monobloco de
certezas e incertezas éticas? Para Romano (2004), é preciso uma educacdo do
pensamento e da sensibilidade.

Para escapar de uma ética assim, apenas a educacdo publica para o
convivio, para 0 respeito aos outros, uma educacdo coletiva para o
exercicio do pensamento seria uma solugdo. Apenas quando individuos e
a coletividade pensam, julgam e criticam seus préprios costumes, temos a
esperanca de modificar comportamentos adquiridos, automatizados. A
ética, nao raro, precisa de choques do pensamento e da moral para se
modificar (ROMANO, 2004, p. 42).

Segundo nosso entendimento, uma educacdo do pensamento e da sensibilidade e
a nossa compreensao a respeito da educagédo e formacdo necessarias ao agente moral
estaria melhor expressa na ideia grega de paidéia, "[...] refiro-me as praticas e teorias que
se reportam a uma exigéncia fundamental da mentalidade grega, o desejo de formar e
educar, o cuidado daquilo que os gregos denominavam paidéia.”" (HADOT, 2008, p. 30).
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Aristételes acreditava que o homem é capaz de moralidade porque € capaz de ser
educado. Assim, o homem é um ser moral justamente porque € um ser politico, e € um
ser politico precisamente por sua propria natureza humana (ARISTOTELES, 2003,
Politica I, i, 12). Mas, a educacao so6 é possivel no viver comum.

Carvalho (2013) retoma esta tematica ressaltando que, ao ampliarmos nossa
consciéncia relacionando-a com a Politica e a Etica, abrimos novos significados e
enriguecemos a compreensao da realidade educacional de um modo que nao poderia ser
atingido somente pela racionalidade epistemologica. Esta racionalidade precisaria ser
ampliada, incluindo a Etica e a Politica, a fim de ser ndo somente reflexiva, mas também
ativa em seu interior e exterior, entre si e 0s outros, entre si e as coisas. Na educacao,
isto implica em reconhecer professores e alunos ndo somente como sujeitos do
conhecimento que se apoiam em métodos de conhecer em sua busca pela verdade, mas
também como pessoas e cidadaos, agentes morais, politicos e intelectuais "[...] que, por
meio de suas praxis, revelam e constroem 0s seus valores, suas crencgas, seus desejos,
suas paixoes, seus direitos e deveres." (CARVALHO, 2013, p. 12).

Compreendemos que a ética social do nosso tempo € marcada pela tendéncia
contemporanea de relativizagdo absoluta ou individualizag&o radical da Etica, se opondo a
tradicdo filoséfica grega e a do século XVII, momentos em que o sujeito moral era
compreendido como uma existéncia social, e, portanto, coletivo. Esta era a visdo grega de
sujeito moral, de cidadao. O valor moral de uma a¢éo estava em sua conformidade com o
bem viver ou a felicidade, mas néo a felicidade de um so. A felicidade ou o bem viver
significavam o ideal do ser humano e ndo apenas de um individuo ou de seus interesses
particulares. O homem justo grego € aquele que vive em uma cidade justa (MIRANDA,
2004).

Para Aristételes, a justica, assim como a amizade, € uma virtude. O homem
verdadeiramente politico também goza da reputacdo de haver estudado a virtude acima
de todas as coisas, pois deseja fazer com que seus concidaddos sejam bons e
obedientes as leis. Mas, a virtude que deveriamos estudar, é a humana, porque o bem é
humano, assim como a felicidade que buscamos (ARISTOTELES, 1991, Etic. a Nic., livro
). Todavia, "a virtude moral € um meio-termo [...] entre dois vicios, um dos quais envolve
excesso e o0 outro deficiéncia, e isso porque a natureza € visar a mediana nas paixdes e
nos atos (ARISTOTELES, 1991, Etic. a Nic, livro II, p. 37)."
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Deste modo, percebemos que o ser humano depende fortemente dos processos
educacionais e da educacdo para sua sobrevivéncia, quer consideremos a educacao
como a vivencial ou espontanea, aquela realizada no dia-a-dia, na convivéncia e no
aprender fazendo, quer a educacdo intencional ou proposital, organizada pelas
instituicbes sociais como a escola. Estas instituicdes sociais - escola, familia, igreja,
midia, mercado profissional entre outros - sdo ainda o canal de conservacao e inovagao
dos valores da sociedade em seu determinado tempo histérico e os guardides dos
fundamentos e dos poderes politicos e epistemoldgicos que governam e sustentam a vida
em sociedade (CORTELLA, 2011).

No proximo topico, retomaremos esta discussédo ao fazermos uma leitura sobre o
panorama historico e cultural do ensino da Etica no Brasil, em especial da ditadura aos
dias atuais, refletindo, a partir desta perspectiva histérica e politica, sobre como a

formacgéo ética vem sendo compreendida e tratada em nossas escolas.

1.4 O panorama do ensino da Etica no Brasil

O panorama brasileiro da educacdo e também o do ensino da Etica reflete e
perpassa as mudancas histérias, sociais, politicas e econémicas do nosso pais.

Para Cortella (2011) vivemos uma crise educacional de longa data, com raizes
estruturais histéricas que se manifestam de diferentes formas e em conjunturas
especificas. E o caso do confronto existente entre a adogdo de um ensino laico ou o de
carater religioso ou confessional; da questdo do conflito entre conteidos, metodologias e
adequacao a novas ideologias nas diferentes escolas; do impasse da democratizacao do
acesso a educacao; do dilema da progressao continuada e da aprovacao automatica; das
peculiaridades e problemas enfrentados pela educacdo de jovens e adultos e das
diferencas entre o ensino publico e o privado. Isso sem contar a questdo da desigualdade
na formacédo dos educadores, defasagem de salario, extensas jornadas de trabalho, e
outras questdes que se aliam a problemas de dificil enfrentamento como a evaséo escolar
e outros motivos episodicos de crise, como as longas greves nas instituicdes publicas de
ensino, dentre muitos outros fatores probleméaticos que poderiamos analisar na educacéo
brasileira, alguns dos quais as pesquisas atuais ja nos elucidaram na introducdo deste

trabalho.
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A esta realidade se somam os efeitos das diferentes ideologias politicas dos
governantes e a deficiéncia de politicas publicas eficazes e de longo alcance para a
educacéo. O fatores anteriormente descritos vém de séculos passados e adentraram este
novo século ainda mais proficuos e vigorosos, 0 que torna esta crise ainda mais atual e
relevante nos dias atuais. Para Cortella (2011), eles evidenciam um deliberado projeto de
exclusdo e dominacdo social que precisa ser revogado, sob o peso de permanecermos
sempre presos ao maniqueismo mercantil ou na disfarcada delinquéncia e negligéncia
estatal com os fatores concretos e subjetivos da educacao brasileira.

Segundo Cortela (2011), ha cerca de cinquenta anos, somente 30% da populacdo
moravam na cidade, o que afetava de modo diferente instituicbes como as escolas, 0s
servicos de saude, habitacdo, trabalho, seguranca e infraestrutura urbana. Do ponto de
vista da producdo, esta se baseava nos grandes latifundios, situacdo que nado exigia
grandes niveis de escolarizacdo e especializacdo dos trabalhadores. O acelerado
processo de urbanizacdo, transferiu milhares de brasileiros das éareas rurais,
predominantemente sem escolas, para as cidades e suas instituicoes.

Com a aceleracdo da industrializacdo e a concentragdo crescente dos meios de
producédo e dos trabalhadores, as cidades sofreram um abrupto inchaco, evidenciado na
urbanizacao crescente e ndo planejada das cidades. Aliados a fatores como auséncia de
reforma agraria efetiva e acumulo de incentivos fiscais aos grandes proprietarios de terra,
o cultivo de alimentos nas pequenas propriedades foi perdendo espaco e empurrando 0s
pequenos lavradores para as cidades e as industrias. Este cenéario trouxe novas
demandas para as cidades, e estas ndo estavam preparadas nem receberam recursos a
altura de suas necessidades. Este fatores contribuiram para o colapso dos setores
basicos de atencdo a populacdo e a uma crescente ocupacao deles pelo setor privado da
economia (CORTELLA, 2011).

Desde as primeiras tentativas de inclusdo da Etica no espaco escolar brasileiro
enfrentamos o desafio constante de tentar a promocdo do desenvolvimento de uma
atitude critica e problematizante do agente moral e da educacao frente aos seus limites,
possibilidades, acdes, relacbes estabelecidas, valores e regras. No intuito de uma
educagdo emancipatoria, que leve ao desenvolvimento do agente autbnomo, capaz de se

posicionar frente a realidade, fazer escolhas, ponderar critérios, se comprometer com o
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coletivo e seus ideais de vida, muitas tentativas foram feitas no planejamento da
educacéo no Brasil (BRASIL, 1998).

Data de 1826 o primeiro projeto de ensino publico apresentado a Camara do
Deputados que previa a necessidade do aluno ter conhecimentos morais, civicos e
econdmicos, além dos ja ensinados pela escola. Como nesta época as escolas ainda nao
seguiam um curriculo nacional, com elenco de matérias a serem ensinadas, a proposta
inicial de uma educacao moral e civica ndo tratava de conteudos especificos, mas de uma
preocupacao moral quanto as finalidades do ensino. Esta preocupacéo foi retomada como
uma das finalidades oficiais do ensino quando, em 1909, o elenco de matérias escolares
foi criado pelo governo (BRASIL, 1998).

Apds o golpe de estado 1937 e a instauracdo do Estado Novo ou periodo do
governo de Getulio Vargas, foi promulgado em 1942 um conjunto de Decretos-Lei ou Leis
Orgéanicas do Ensino, também conhecidas como Reforma Capanema, que objetivou
reformar o sistema vigente do ensino secundario desde 1931 (Decreto n. 19.890 de
18/04/1931) e padronizar o sistema nacional de educacao, com a finalidade de adequa-lo
a nova ordem social e econdmica do Brasil da época, caracterizada pela expanséo do
setor terciario urbano, constituicdo de uma classe média, do proletariado e da burguesia
industrial, resultante da intensificacdo do capitalismo no pais. Além de modificar a
estrutura do ensino fundamental e secundario (atual ensino médio), as novas leis também
regulamentaram o ensino comercial, industrial, agricola e militar (Decreto-lei n° 4.048, de
22/01/1942 — Cria 0 SENAI (Servico Nacional de Aprendizagem Industrial); Decreto-lei n°
4.073, de 30/01/1942 — Lei Organica do Ensino Industrial; Decreto-lei n°® 4.244, de
09/04/1942 — Lei Orgéanica do Ensino Secundario; Decreto-lei n°® 6.141, de 28/12/1943 —
Lei Organica do Ensino Comercial; Decreto-lei n°® 8.529, de 02/01/1946 — Lei Organica do
Ensino Primario; Decreto-lei n°® 8.530, de 02/01/1946 — Lei Organica do Ensino Normal;

Decretos-lei n°® 8.621 e 8.622, de 10/01/1946 — criam o SENAC (Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial) e; Decreto-lei n°® 9.613, de 20/08/1946 — Lei Organica do
Ensino Agricola).

Dentre as muitas mudancas, as novas leis instituiram a educagédo militar para o

sexo masculino e recomendaram que a educagcdo de mulheres fosse realizada em

estabelecimento diferente de onde se educavam os homens. Os novos curriculos se
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caracterizavam pela predominancia do enciclopedismo, com valorizagéo da cultura geral e
humanistica.

Diferentemente da educacéo religiosa, de carater facultativo e livre nas escolas, a
educagcdo moral e civica teve reafirmado o seu carater obrigatério na formacdo. Esta
deveria estar voltada ao desenvolvimento do patriotismo e do carater dos alunos, visando
a formacdo de uma justa compreensdo da vida e da patria. Este ensinamento deveria
ocorrer desde cedo e em todas as atividades e circunstancias da vida escolar, e ndo em
uma licdo ou matéria especifica para esta finalidade (BRASIL, 1942).

A Lei Orgéanica do Ensino Secundério permaneceu em vigor até a aprovacao da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em 1961.

Entre 1945 e 1964 as instituicbes democraticas e a economia passaram a se
fortalecer no pais, em detrimento das demandas sociais que permaneceram
negligenciadas pelo Estado. A partir de 1964, o modelo econdmico implantado no pais
passou a privilegiar a producdo capitalista industrializada. Isto fez com que 0s recursos
publicos e os esforcos politicos privilegiassem os investimentos em mais infraestrutura
nas cidades, além de estradas para escoar a producdo, hidrelétricas para produzir
energias, meios de comunicacado de massa mais eficazes, além de tornar necessario um
volume maior de capital que pudesse financiar a aquisicdo do novas tecnologias e
equipamentos necessarios a producdo. Este capital foi conseguido em sua maioria
através de empréstimos estatais e privados no exterior, 0 que levou a um endividamento
ainda maior do que o ja existente no pais em relacdo ao capital externo e a uma retirada
expressiva de recursos financeiros internos que fizeram falta nos setores sociais, como
saude e educacdo (CORTELA, 2011).

Na educacdo a evidéncia desta crise se expressou na demanda explosiva por
vagas nas escolas, sem que houvesse um preparo da rede para isso. Aliada a fragilidade
e insuficiéncia de estrutura fisica nas escolas, vivenciamos um empobrecimento didatico e
pedagdgico das unidades escolares, o ingresso massivo de educadores sem formacéo
adequada e a consequente queda na qualidade do ensino, das condi¢cdes reais da escola
e de trabalho e renda dos professores, o que degradou ainda mais o fragil sistema
educacional publico existente no pais (CORTELA, 2011).

Neste cenario, houve uma centralizagdo excessiva dos recursos orgamentarios em

poder do Estado, o que favoreceu o controle politico das instancias normatizadoras como
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a escola, além do favorecimento da corrupcdo e do desperdicio no setor publico e o
fortalecimento dos setores privados (CORTELLA, 2011).

Na educacdo, caras escolas particulares passaram a prometer e a oferecer um
ensino de melhor qualidade do que o do setor publico, elitizando o acesso a educacao de
qgualidade no pais, concentrando a méo de obra de professores melhor qualificados e
criando um verdadeiro regime separatistas entre pobres e ricos nas escolas (CORTELLA,
2011).

Apesar do populismo do discurso politico vigente na época, varios movimentos
sociais e partidos de esquerda comegaram a surgir no Brasil e a reivindicar mudancgas. E,
em 1964, alegando uma ameaca de revolucdo comunista, os militares tomam o poder no
Brasil, instaurando um regime de ditadura que perdurou até 1984. Este regime instaurou
severas restricbes a liberdade democratica no pais, o que incluia a extingdo do
pluripartidarismo, a instauracéo do regime bipartidario, da censura e do rigido controle do
gue era ensinado nas escolas e universidades, controle sobre livros, masicas e todo tipo
de material didatico nas escolas, além da perseguicdo aos intelectuais, em especial aos
considerados de esquerda, prisdo e tortura aos opositores. Nesta época, muitos
intelectuais e politicos importantes tiveram que pedir exilio politico no exterior em
decorréncia das perseguicdes politicas locais.

Sobre o legado da ditadura para a educacdo publica brasileira, Cunha (2014)
aponta dois fatores principais. O primeiro € que a educacdo passou a ser tratada em
funcdo da simbiose Estado-capital. Empurrada pela crescente demanda pela elevacao
dos requisitos educacionais necessarios ao emprego, diversos cursos e instituicbes de
diferentes niveis, em especial, superior, foram criados, tanto no setor publico, como no
privado. Em 21 de novembro de 1968 (menos de um més antes da promulgacao do Ato
Institucional n. 5, o Al 5) foi promulgada a Lei n. 5.537, que criou o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Este fundo tinha a finalidade de reunir e canalizar
recursos financeiros de diversas fontes para o financiamento de projetos de ensino que
poderiam ser apresentados tanto pelos governos federal, estaduais e municipais, como
por estabelecimentos privados. No caso das privadas, o governo daria o dinheiro e as
escolas dariam uma compensacdo pelo recurso recebido através da reserva de vagas
para bolsas de estudo, bolsas de manutengdo ou de estagio, distribuidas pelo proprio

FNDE. Desta forma, fundos publicos, criados por decisdo estatal para financiarem a
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expansdo das redes publicas, acabaram sendo estratégicos para a manutencdo e a
expansdo do setor privado da educacédo, que se beneficiou largamente das deficiéncias
das redes publicas.

O outro legado da ditadura foi o uso da educagdo como instrumento de
regeneracdo moral do individuo e da sociedade. Mesmo antes da ditadura, no inicio da
década de 1960, advinha da Escola Superior de Guerra uma corrente de pensamento que
defendia a inclusdo dos valores morais e espirituais entre os Objetivos Nacionais
Permanentes. De acordo com Arruda (1980), o conteldo subjacente "a esta corrente era
o enfrentamento do marxismo materialista, tido como uma ameaca as tradi¢cdes
democraticas e cristas e responsavel pelo declinio nos padrées de comportamento social,
gue deveria ser combatido pelo ensino da Moral e do Civismo. Apés o golpe de Estado,
esta concepgao gerou a ideia de que o “saneamento moral da sociedade constituiria uma
condigéo indispensavel para o desenvolvimento" (ARRUDA, 1980, p. 158).

Assim, em 12 de setembro de 1969, acatando a proposta da Associacdo dos
Diplomados da Escola Superior de Guerra, o governo militar baixou o Decreto-Lei n. 869,
tornando obrigatoria a insercdo da disciplina Educacdo Moral e Civica nos curriculos de
todos os niveis e modalidades de ensino do pais, tanto no setor publico quanto no
privado. No ensino superior, por exemplo, ela se chamou Estudos de Problemas
Brasileiros (CUNHA, 2014). Estas medidas foram tentativas governamentais de responder
as solicitagbes por uma educacdo que privilegiasse o desenvolvimento ético do ser
humano através da implantagcdo de novas politicas publicas em educacdo. Entretanto,
neste contexto social e politico, a escola se tornou um instrumento de dominacédo e
doutrinacdo politica, permanecendo distante do objetivo de uma educacdo realmente
moral e civica das pessoas.

Os programas que deveriam ser seguidos nesta disciplina foram elaborados pelo
Conselho Federal de Educacdo (criado em 1961), com a colaboracdo da Comissao
Nacional de Moral e Civismo (CNMC), indicada pelo presidente da Republica. Segundo
Cunha (2014), a Educacdo Moral e Civica se apoiava nas tradicdes nacionais e tinha as
seguintes finalidade: a defesa do principio democratico, através da preservacao do
espirito religioso, defendendo a dignidade da pessoa humana e do amor a liberdade com
responsabilidade e sob a inspiracdo de Deus; a preservacdo, o fortalecimento e a

projecdo dos valores espirituais e éticos da nacionalidade; o fortalecimento da unidade
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nacional e do sentimento de solidariedade humana; o culto a patria, aos seus simbolos,
tradicoes, instituicdes e grandes vultos de sua historia; o aprimoramento do carater, com
apoio na moral, na dedicacdo a familia e a comunidade; a compreensdo dos direitos e
deveres dos brasileiros e o conhecimento da organiza¢do soécio-politico-econémica do
pais; o preparo do cidaddo para o exercicio das atividades civicas, com fundamento na
moral, no patriotismo e na acao construtiva visando o bem comum; o culto da obediéncia
a lei, da fidelidade ao trabalho e da integracdo na comunidade.

Para Rezende (2001), este programa, assim como o0s conteddos dos livros
didaticos de Educacdo Moral e Civica e as demais reformas da educac¢do no periodo
militar, eram parte das estratégias do governo para controlar todos os aspectos da vida
social, politica, econdmica, cultural e educacional das pessoas, na tentativa de
homogeneizar valores e acfes favoraveis ao projeto de governo de "integracdo nacional”,
ao mesmo tempo em que representavam seu intento de convencer os cidadéaos de que as
acOes em pratica beneficiariam a todos e expressariam o0s ideais democraticos mais
elevados da nacdo, mantendo-os alienados quanto a realidade ditatorial dos programas
de governo em curso.

Assim, "As vicissitudes da transi¢cdo para a democracia levaram a Educacdo Moral
e Civica a uma longa agonia, ao contrario do fim do Estado Novo, quando ela foi extinta
imediatamente apés a deposicado de Vargas." (CUNHA, 2014, p. 371).

Somente vinte anos depois do golpe, em 1985, tivemos a volta do regime
democratico no Brasil, através da primeira eleicdo indireta para presidente da Republica,
em um pais ja adoecido em suas questdes sociais e economicamente fragilizado pelas
altas inflacdes e instabilidade econémica e que s6 pode vivenciar novamente as eleicées
diretas em 1989.

Em 1988, nossa Constituicdo foi promulgada, mas, este aparente retorno politico a
democracia pouco se expressou has condicdes sociais da populacdo da época, marcada
pela desigualdade econbmica e social e a fragilidade das instituicbes publicas no
atendimento as necessidades de saude, emprego e educacao.

A partir de 1988, a Constituicdo Nacional elenca a educacdo como um direito social
basico e inalienavel do cidadéao brasileiro. Diz a Constituicdo Brasileira em seu Capitulo I,
Dos Direitos Sociais, Artigo 6°:

Sao direitos sociais a educacdo, a saude, a alimentacdo, o trabalho, a
moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a
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maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta
Constituicdo. (BRASIL, 1988. Redacdo dada pela Emenda Constitucional
n° 64, de 2010).

Neste contexto, em 1997, foi lancado pelo Ministério da Educacdo (MEC) uma
colecdo de livros intitulada Os Parametros Curriculares Nacionais, ou PCN’s, como
ficaram conhecidos. Eles se configuravam como os parametros oficiais do governo federal
de referéncias para os Ensinos Fundamental e Médio de todo o pais e objetivavam
garantir a todas as criancas e jovens brasileiros, mesmo em locais com condicfes
socioeconémicas desfavoraveis, o direito de usufruir do conjunto de conhecimentos
reconhecidos como necessarios para 0 exercicio da cidadania, estabelecendo uma
referéncia curricular e apoiando a revisdo e/ou elaboracdo da proposta curricular dos
estados ou das escolas integrantes dos sistemas de ensino, contribuindo para a
transformacéo de seus objetivos, conteudos e didatica. Neles estavam contidos os temas
transversais, ou seja, aqueles oriundos do conceito de transversalidade, definido pelo
documento como o que diz respeito a possibilidade de se estabelecer, na prética
educativa, uma relacdo entre aprender na realidade e da realidade de conhecimentos
teoricamente sistematizados (aprender sobre a realidade) e as questbes da vida real
(aprender na realidade e da realidade). Este conceito se liga a ideia de
interdisciplinaridade - a existéncia de uma relacdo entre disciplinas - e questiona a
segmentacdo entre os diferentes campos de conhecimento produzida por uma
abordagem e/ou uma visdo compartimentada da realidade, propria da estruturacao
disciplinar rigida dos curriculos (MEC, 1997).

Esperava-se, com a eleicdo dos temas transversais, que interdisciplinaridade e
transversalidade se alimentassem mutuamente na pratica pedagogica. Almejava-se que o
tratamento das questbes trazidas pelos temas transversais promovesse uma
compreensao abrangente dos diferentes objetos de conhecimento, bem como a
percepcao da implicagdo do sujeito de conhecimento na sua producdo, superando a
dicotomia entre ambos e abrindo espaco para a inclusdo de saberes extraescolares. Isto
facilitaria a construcdo de um sistema de referéncias e significados que pudessem ser
construidos na realidade dos alunos, dando um sentido social aos procedimentos e
conceitos proprios das areas convencionais, visando a superacdo do aprender apenas

pela necessidade escolar (MEC, 1997).
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Sendo assim, a Etica constava como tema transversal no Ensino Fundamental (vol.
8.2) e no Ensino Médio (vol. 10.2). No Ensino Fundamental, a Etica se apresentava ao
lado de outros temas, como Meio Ambiente, Saude, Pluralidade Cultural e Orientacéo
Sexual. No Ensino Médio, era ladeada por temas sobre Meio Ambiente, Saude,
Orientacdo Sexual e Trabalho e Consumo. Cada um destes temas possuia um volume
destinado a sua apresentacdo e propostas que deveriam ser, prioritariamente,
trabalhadas em sala de aula por professores de todas as disciplinas, tanto quanto fosse
possivel adequéa-las ao contetdo ministrado e projetos desenvolvidos junto aos alunos e a
comunidade.

Em 2006, retomando as questdes e criticas levantadas pela divulgacdo dos PCN’s
como parametros oficiais e que resultou em ampla discussao entre as equipes técnicas
dos Sistemas Estaduais de Educacdo e professores, alunos da rede publica e
representantes da comunidade académica desde 2004, ndo sé no sentido de aprofundar
a compreensdo sobre pontos que mereciam esclarecimentos, como também de atender
as necessidades e as expectativas das escolas e dos professores na estruturacdo do
curriculo para o Ensino Médio, apontando e desenvolvendo indicativos que pudessem
oferecer alternativas didatico-pedagdgicas para a organizacdo do trabalho pedagdgico
nas escolas, foram elaboradas as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCN’s)
gue substituiram os PCN’s enquanto documentos oficiais de referéncia do governo
federal, em relacdo ao que se esperava que fossem trabalhados dentro do curriculo oficial
a ser discutido em cada estado (MEC, 2006).

O objetivo oficial deste material foi descrito como contribuir para o didlogo entre o
professor e a escola sobre a pratica docente, considerando a qualidade da escola como
condicao essencial de incluséo e democratizacao das oportunidades no Brasil, e o desafio
de oferecer uma educacéo de qualidade para a inser¢cao do aluno, o desenvolvimento do
pais e a consolida¢do da cidadania como uma tarefa de todos, além de se constituirem
como os parametros oficiais que serviriam de base para a elaboracdo das propostas
curriculares de cada estado. As OCN’s ndo objetivavam se configurar como um manual
ou uma cartilha a ser seguida, mas um instrumento de apoio a reflexdo do professor a ser
utilizado em favor do aprendizado (MEC, 2006).

Neste mesmo contexto histérico, além da publicagdo das OCN’s, outras medidas

para garantir a democratizacdo do acesso e as condi¢cdes de permanéncia na escola
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durante as trés etapas da educacdo basica — Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
Médio —, foram tomadas pelo governo federal, além da elaboracédo de novas propostas,
como a Proposta de Emenda a Constituicdo (PEC 536/97 atual Lei 11.494 de 20 de junho
de 2007) do Fundeb (Fundo de Manutencéao e Desenvolvimento da Educacéo Béasica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacgao) e outras acdes de fortalecimento do Ensino
Médio, como o Prodeb (Programa de Equalizacdo das Oportunidades de Acesso a
Educacao Basica) e a implementacdo do PNLEM (Programa Nacional do Livro do Ensino
Médio). A Secretaria de Educacéo Basica do MEC passou a publicar ainda livros para o
professor, a fim de apoiar o trabalho cientifico e pedagdgico do docente em sala de aula.
Forte énfase foi dada a institucionalizacdo do Ensino Médio integrado a educacédo
profissional, buscando romper com a dualidade que historicamente separou o0s estudos
preparatérios para a educacao superior da formacgdo profissional no Brasil. Neste
momento, a formacédo inicial e continuada dos professores também passaram a ser
oferecidas em parceria com as Secretarias de Educacdao e Instituicbes de Ensino Superior
(IES) com a implantacdo do Pré-Licenciatura, do ProUni (Programa Universidade para
Todos) e da Universidade Aberta do Brasil (MEC, 2006).

Nas OCN’'s, a Etica e outros temas a ela relacionados sairam da categoria de
temas transversais e passaram a fazer parte das orientacdes curriculares para as
disciplinas especificas de Filosofia e Sociologia. Estas orientacdes estdo contidas no
volume 3 das Orientacbes curriculares para o ensino meédio, que trata das Ciéncias
humanas e suas tecnologias (MEC, 2006).

Cabe ressaltar, que neste momento de reformulacdo dos curriculos nacionais,
disciplinas como a Sociologia e a Filosofia passam a fazer parte dos curriculos nacionais.
Este € um marco histérico importante, pois, no caso da Filosofia, esta havia deixado de
ser obrigatoria em 1961 (Lei no 4.024/61) e excluida do curriculo escolar oficial em 1971
(Lei n°5.692/71), criando-se um hiato em termos de seu amadurecimento como disciplina.
E, embora na década de 90, a Lei n°® 9.394/96 (lei que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional) tenha determinado que, ao final do Ensino Médio o estudante deveria
“‘dominar os conteudos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania”
(artigo 36), nem por isso a Filosofia passou a ter um tratamento de disciplina, como 0s

demais conteudos, se mantendo no conjunto dos temas ditos transversais.
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Assim, a rediscussao dos parametros curriculares para a disciplina trouxe novo
félego para a sua consolidacdo entre os componentes curriculares do Ensino Médio,
retomando seu lugar na formacdo dos estudantes, com especial énfase dada pelas
OCN’s para o carater inter e transdisciplinar da Filosofia. Percurso semelhante passou a
Sociologia enquanto disciplina. Ela foi obrigatéria no curriculo entre os anos de 1931 e
1942 e, mais especificamente, apds o ano de 1937, deixando de ser obrigatéria a partir de
2001, por veto presidencial.

Assim, embora a nogdo dos temas transversais como tarefa conjunta dos
professores de todas as disciplinas, ai inclusa a formacgédo Etica, ainda faca parte da
formacdo académica dos professores pesquisados neste trabalho, uma vez que
concluiram sua formacéo docente antes que as OCN’s fossem criadas, a énfase atual das
diretrizes governamentais para a escola € no cumprimento do curriculo oficial de cada
estado, o qual deve ser organizado segundo as OCN’s em vigor.

No caso especifico do Estado de Sdo Paulo, um curriculo foi proposto em 2008
pela Secretaria da Educacdo e tornado oficial em 2011, através da elaboracdo de
documentos, a colecdo documental Curriculo do Estado de S&o Paulo (SAO
PAULO/SECRETARIA DA EDUCACAO, 2011). Além de especificar as disciplinas que se
tornaram obrigatérias nas escolas de todo o estado, 0 documento apresenta 0s principios
orientadores do curriculo para uma escola capaz de promover as competéncias
indispensaveis ao enfrentamento dos desafios sociais, culturais e profissionais do mundo
contemporaneo. Ele contempla algumas das principais caracteristicas da sociedade do
conhecimento e das pressfes que a contemporaneidade exerce sobre 0s jovens
cidaddos, propondo principios orientadores para a pratica educativa. Ao priorizar a
competéncia de leitura e escrita, o Curriculo define a escola como espaco de cultura e de
articulacdo de competéncias e de contetdos disciplinares (SAO PAULO/SECRETARIA
DA EDUCACAO, 2011).

Além desse documento basico curricular, ha um segundo conjunto de documentos,
com orientacfes para a gestdo do Curriculo na escola intitulado Caderno do Gestor que
se dirige especialmente as unidades escolares e aos professores coordenadores,
diretores, professores coordenadores das oficinas pedagogicas e supervisores. Esse
material ndo trata da gestao curricular em geral, mas tem a finalidade especifica de apoiar

0 gestor para que ele seja um lider capaz de estimular e orientar a implementagédo do
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Curriculo nas escolas publicas estaduais de Sao Paulo. H& ainda outros materiais
disponibilizados pela Secretaria da Educacdo sobre o tema da gestdo, aos quais as
equipes gestoras podem recorrer para apoiar seu trabalho. A énfase desse segundo
conjunto de documentos é garantir que a Proposta Pedagogica, que organiza o trabalho
nas condi¢cbes singulares de cada escola, seja um recurso efetivo e dinamico para
assegurar aos alunos a aprendizagem dos conteudos e a constituicdo das competéncias
previstas no Curriculo (SAO PAULO/SECRETARIA DA EDUCACAO, 2011).

Espera-se também que a aprendizagem resulte da coordenacédo de acdes entre as
disciplinas, do estimulo & vida cultural da escola e do fortalecimento de suas rela¢cdes com
a comunidade. Para isso, os documentos reforcam e sugerem orientacdes e estratégias
para a formacdo continuada dos professores (SAO PAULO/SECRETARIA DA
EDUCACAO, 2011).

O Curriculo ainda se completa com um conjunto de documentos dirigidos
especialmente aos professores e aos alunos: os Cadernos do Professor e do Aluno,
organizados por disciplina/série e ano/bimestre. Neles, sdo apresentadas Situagfes de
Aprendizagem para orientar o trabalho do professor no ensino dos contetdos disciplinares
especificos e a aprendizagem dos alunos. Esses conteudos, habilidades e competéncias
sdo acompanhados de orientacdes para a gestdo da aprendizagem em sala de aula e
para a avaliacao e a recuperacao. Oferecem também sugestdes de métodos e estratégias
de trabalho para as aulas, experimentacdes, projetos coletivos, atividades extraclasse e
estudos interdisciplinares (SAO PAULO/SECRETARIA DA EDUCACAO, 2011).

Assim, nos documentos oficiais notamos uma preocupacdo com o cumprimento do
curriculo escolar em todas as esferas da Educacao. Nao consideramos que tal empenho
seja necessariamente um equivoco, apenas gostariamos de deixar aqui nNOSsO
apontamento sobre uma Educacédo atual baseada no dominio da episteme e das regras a
serem seguidas pela escola, na inflexibilidade em suas propostas, com pouco espaco
para a individualizacdo dos processos e estratégias de aprendizagem, bem como das
atividades pelo professor, baseada no cumprimento de rigidas regras, prazos, conteudos
e atividades pré-programadas pelo Estado para a totalidade de escolas, alunos e
realidades. Este modelo de educacao, como tal, corre o risco de desconsiderar aspectos
psiquicos, sociais e histéricos de cada aluno, cada escola, bem como o mérito das

competéncias do professor de fazer tais adequacdes e de, livremente, utilizar seus
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conhecimentos técnicos, experiéncia e criatividade no planejamento de suas atividades
com os alunos, o que poderia estreitar cada vez mais o espaco vivencial para a
autonomia e o questionamento, quer na pratica docente, quer na vivéncia estudantil.

Vivemos um processo de grande esforco governamental para democratizacdo do
ensino e a universalizacdo de seu acesso. Tal discurso da politica publica brasileira dos
ultimos vinte anos se relaciona com as recomendacgfes de organismos internacionais que
insistem nas acfes para superar a crise de eficiéncia, eficacia e produtividade do sistema.
O discurso atual é de que o principal problema a ser sanado € desencontro entre o
sistema educacional e as necessidades do mercado de trabalho. A saida da crise, para
esta orientacdo politica, estd em tratar a educacdo e o conhecimento como eixos da
transformacao produtiva com equidade, e como fator de competitividade das nacdes e
das empresas.

Em relacdo a essa concepc¢do, Coelho (2008) pondera que é necessario considerar
gue a educacdo pode estar sendo transformada em uma mera possibilidade de consumo
individual, variando segundo o mérito e a capacidade dos consumidores, 0 que pode
acabar por Ihe negar a condicdo de direito social. Em um estudo sobre os vinte anos de
avaliacdo da educacdo bésica no Brasil, afirma que a discussdo dos problemas da
educacéo béasica tem sido marcada pela ampla divulgacéo de informacdes produzidas por
sistemas de avaliacdo externa, realizada em larga escala, centralizada e com foco no
rendimento do aluno e no desempenho dos sistemas de ensino.

Concordamos com Cortella (2011) que nado parece ser plausivel falar em
democracia e democratizacdo da educacgdo se isto ndo se traduzir em uma escola publica
gue objetive uma educagdo com uma sélida base cientifica aliada a uma formacéo critica
de cidadania e solidariedade. Uma educacao nesta perspectiva social implicaria em um
retorno as necessidades da quase totalidade da populacdo, o que incluiria as suas
necessidades de conhecimento e informacéo necesséarias as demandas cotidianas, como
reducdo do analfabetismo, escolarizacdo universal e manutencdo do emprego, mas nao
excluiria as possibilidades de critica social e transformacdo coletiva da existéncia
(CORTELLA, 2011).

Embora diversos investimentos tenham sido feitos, em especial nos ultimos
governos, as politicas publicas em educacgéo, ainda que tenham aumentado o acesso as

escolas em todos os niveis de escolaridade, permanecessem longe de contemplar a
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igualdade e a justica em termos de educacdo de quantidade e qualidade a todos. Muitos
esforcos tém sido feitos por educadores, pesquisadores, politicos, iniciativa privada e
populacdo em geral neste sentido, mas olhando a nossa volta, percebemos que é bem
possivel que em um pais de desigualdades e injusticas sociais e econdmicas, a
educagédo, assim como outros setores da vida social, ainda reflita o0 mesmo panorama
(ROMANO, 2004).

Carvalho e Silva (2013), fazem alusdo a um processo atual de "desencantamento”
na educacédo, entendido como a perda ou a falta de sentido sobre esta situacdo que
chamamos de "realidade". Os autores compreendem que a excessiva racionalidade
formal e instrumental ndo permite o acesso a dimensfes que ultrapassem o carater
epistémico da educacdo. Assim, 0s elementos presentes no campo da ética, estética e
politica, por exemplo, permanecem em segundo plano no modo vivente e nas relagdes
humanas (CARVALHO; SILVA, 2013).

Ponderamos que uma educacdo baseada exclusivamente no cumprimento de
metas curriculares e de avaliacdo pode acarretar prejuizo para a formacao integral do ser
humanao.

Sendo assim,

0 tdo alardeado desejo e empenho para que nos tornemos seres
conscientes precisa ser repensado e até mesmo descrito novamente, visto
gue, ao continuar assim, estaremos formando seres feridos no corpo e no
espirito, sem esperancga e insensiveis; na perspectiva da educacao, seres
timidos e burros. Na sala de aula, cabe garantir e reconhecer que a vida é
diferenciada, rica de sentimentos, paixdes, desejos, por meio da busca de
experiéncias novas e inovadoras. As certezas, 0s conceitos, 0 mundo das
ideias, devem ser parte de um processo que muitas vezes nem nés
mesmos conhecemos em seu todo. Somos incompletos e finitos, o que
exige a inclusdo da dimensdo ética em uma educagdo que privilegia o
epistemoldgico (CARVALHO, 2013, p. 14)

Deste modo, falar em democracia e democratizacdo da escola pressupde também
falar ndo s6 de sua funcéo epistemoldgica, relativa ao conhecimento cientifico acumulado
e difundido na escola, mas também da funcdo social e politica desta e de seus
educadores na sociedade em que se inserem, do sentido ético da educacdo e do
educador no Brasil.

Nesta perspectiva, o capitulo seguinte versara sobre a dimensdo ética do

desenvolvimento humano para autores da psicologia do desenvolvimento. Ele também
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trara algumas consideracbes mais aprofundadas sobre a importancia do ambiente

sociomoral nas escolas para a formacéao integral do agente ético e o viver democratico.
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2. O DESENVOLVIMENTO DA MORALIDADE E A IMPORTANCIA DO AMBIENTE
SOCIOMORAL DEMOCRATICO NAS ESCOLAS

Ora, € o objetivo da escola formar simples maquinas de repeticdo ou espiritos
criadores e inteligéncias construtivas? N&do compete a um psicélogo resolver um
tal problema, mas vocés bem podem perceber minhas convic¢des. (PIAGET, 1980
In: PIAGET, 2014).

Este capitulo trata da dimenséo ética ou moral do desenvolvimento humano para
autores da psicologia do desenvolvimento e das implicacdes e importancia do ambiente
sociomoral nas escolas.

Partindo da premissa que todo educador lida com pessoas que sdo agentes éticos
em desenvolvimento e, considerando a multiplicidade dos fatores envolvidos neste
processo, a saber, os fatores biolégicos, maturacionais, afetivos, cognitivos e sociais
envolvidos, consideramos necessario que, como educadores, tenhamos uma visdo mais
abrangente do desenvolvimento psicolégico humano, em especial no tocante ao
desenvolvimento da moralidade ou do raciocinio moral. Isto nos ajudara a pensar as
guestdes que perpassam esta tese e em propostas mais adequadas a cada faixa etaria
ou grupo com que trabalhamos nas nossas escolas.

Consideramos que esta explanacéo se faz necessaria, quer seja para pensarmos a
discussdo de dilemas morais realizada entre o0s professores nesta pesquisa, ha
possibilidade de transpormos este método para os alunos ou na proposicdo de outras
intervencbes em educacdo moral mais adequadas a cada faixa etéria, ou ainda quando
consideramos os problemas frequentemente encontrados nas escolas, como agressao,
violacdo das regras, roubos, mentiras e indisciplina. Temos que ter em mente em que
nivel do desenvolvimento estes agentes morais se encontram e 0 que seria, em cada
caso, uma estratégia pertinente, considerando as particularidades de cada fase do
desenvolvimento afetivo e cognitivo das pessoas.

Sendo assim, a primeira parte deste capitulo, intitulada Estudos sobre a psicologia
da moralidade, aborda os principais aspectos do desenvolvimento da moralidade humana,
considerando o paralelo inicial tracado por Piaget (1932/1994, 2014) entre o
desenvolvimento cognitivo e afetivo e a moralidade, passando pelas contribuicdes de
Kohlberg (1969, 1981, 1987) e Lind (2000, 2007) a esta teoria. Sobre os estudos de
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Piaget, apresentaremos seu paralelo entre o0 desenvolvimento cognitivo e o
desenvolvimento dos sentimentos, ai inclusos o0s sentimentos morais e a propria
moralidade. Apresentaremos ainda as fases do desenvolvimento da moralidade
propriamente dita por ele propostas e o desenvolvimento dos conteddos pertinentes a
este, como o desenrolar do desenvolvimento do respeito (unilateral e mutuo), das regras
(estagios da pratica e da consciéncia das regras) e como se desenvolvem as nocodes de
valor e justica nas pessoas. A respeito de Kohlberg, falaremos sobre suas pesquisas
sobre a avaliacdo dos juizos morais a respeito de dilemas morais que culminaram com a
proposicéo de trés niveis de desenvolvimento moral. Eles serdo apresentados juntamente
com seus respectivos estagios, além de seu conceito sobre justica. A respeito de Lind,
assinalaremos suas contribuicées as teorias propostas por seus antecessores.

A segunda parte deste capitulo intitulada A importancia do ambiente sociomoral
nas escolas versa sobre a importancia de um ambiente sociomoral nas escolas e do
desenvolvimento moral do préprio educador que atua junto a outros em processo de
formacdo, retomando algumas consideracdes a este respeito feita pelos autores supra

citados.

2.1 Estudos sobre a psicologia da moralidade

Desde o inicio deste trabalho defendemos a tese de que o0 modo como a educacao
estd estruturada no Brasil se volta prioritariamente para a formagdo intelectual,
epistemoldgica ou, em Ultima analise, prioriza 0 desenvolvimento cognitivo do sujeito,
negligenciando outros aspectos importantes de seu desenvolvimento, como o afetivo, o
gue pouco contribui para sua formagdo integral, aqui incluso o seu desenvolvimento
moral. Por isso, defendemos um retorno as praticas de didlogo, alteridade e reflexdo
conjunta nas escolas, integrando-as como parte inseparavel de nossas acles
pedagogicas e dos conteudos curriculares a serem ministrados. O que queremos
evidenciar com a exposicdo das ideias de Piaget e de outros tedricos sobre o paralelismo
do desenvolvimento afetivo e cognitivo e do desenvolvimento da moralidade € a forca que
esperamos que este conhecimento tenha para nos impulsionar no sentido de pensarmos

novas estruturacdes curriculares, novos parametros para a formacdo dos professores,
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novos olhares sobre as préticas e posturas em sala de aula e sobre as intervenc¢des que
podemos propor junto aos alunos.

A clarificacdo destes conceitos também nos ajudara a entender a nossa proposta
de discussédo de dilemas morais que exercita, além da argumentacdo racional sobre a
decisédo que o participante tomaria no caso do dilema, a clarificagdo dos sentimentos que
emergem da situacdo dilematica e da propria discussdo, no intuito de levarmos em
consideracdo que ndo € possivel concebermos uma solucdo puramente “"racional” para
nossos problemas, dilemas ou para as praticas pedagdgicas que fracassam sem
considerarmos os afetos envolvidos neste processo, 0s quais, muitas vezes, dificultam
nossa capacidade de raciocinar e agir de acordo com nossos principios éticos e nossos
conhecimentos e capacidades intelectuais. Esta perspectiva ficara clara a medida que os
tedricos da psicologia da moralidade forem apresentados neste capitulo e também podera
ser demonstrada na apresentacdo e discussdo dos dados coletados, o que se dard no

capitulo pertinente.

2.1.1 O desenvolvimento da moralidade em Jean Piaget. o paralelismo entre o

desenvolvimento afetivo e o cognitivo

Muitos teoricos e pesquisadores criticam Piaget dizendo que ele deu uma énfase
maior aos aspectos cognitivos do desenvolvimento humano em detrimento de todos os
outros, mesmo em seus estudos sobre a moralidade e desenvolvimento moral detalhados
em seu livro O juizo moral na crianca (1932/1994). O advento de um texto inédito de
Piaget em Lingua Portuguesa, que reproduz um curso que ele deu em novembro de 1953
em Paris, a respeito de seus estudos sobre as relagdes entre a afetividade e a inteligéncia
no desenvolvimento mental da crianca, cedido pelo proprio autor a um pesquisador
brasileiro, Claudio J. P. Saltini, em 1979, acaba de ser lancado no Brasil e traz novas
luzes sobre os estudos por ele realizados e sua compreenséo sobre a dimenséao afetiva

no desenvolvimento das criancas’. Em especial sobre seus estudos sobre a moralidade

! PIAGET, J. Relacdes entre a afetividade e a inteligéncia no desenvolvimento mental da crianca.
Organizacdo e traducdo do original Claudio J. P. Saltini e Doralice B. Cavenaghi. Rio de Janeiro: Wak,
2014. 356p.



64

contidos em seu livro O juizo moral na crianga (1932/1994), o novo livro o complementa e
aprofunda®, bem como traz conceitos a respeito do desenvolvimento cognitivo que
também foram discutidos em outros estudos, como O nascimento da inteligéncia na
crianca (PIAGET, 1936/1975) e A psicologia da crianca (PIAGET; INHELDER,
1966/1968). A parte em que nos deteremos destes valiosos estudos se refere ao
desenvolvimento da afetividade e das funcbes cognitivas como dois aspectos
inseparaveis do desenvolvimento humano e de toda conduta que se queira analisar, o
gue, em nosso caso, significa analisar as condutas morais, a génese dos sentimentos
morais e dos sentimentos de justica e cooperagdo entre as criangcas, bem como a
implicancia destes no desenvolvimento do agente moral, temas pertinentes as nossas
discussfes nesta tese. Nao se trata aqui de estudar a moralidade infantil, mas, por meio
dela, pensar a moralidade humana na perspectiva da epistemologia genética.

Piaget parte das ideias de Kant de que todo o conhecimento resulta de uma sintese
gue depende das estruturas proprias do sujeito, ou seja, o conhecimento € uma sintese
dos elementos derivados da experiéncia e de dados a priori provenientes da estrutura
transcendental do sujeito que conhece. Esta concepcdo permitiu a Kant explicar em A
critica da razdo pura (1983) que o conhecimento é universal, necessario e objetivo. Por
este motivo, Kant inicia a introducdo a Critica da razao pura, dizendo: “Nao ha duvida de
gue todo o nosso conhecimento comeca pela experiéncia [...]. Mas embora todo 0 nosso
conhecimento comece com a experiéncia, nem por isso todo ele se origina justamente da
experiéncia.” (KANT, 1983, p. 23).

Todavia, para Piaget, estas estruturas ndo sao dadas a priori, mas se constroem
pouco a pouco, com intensa influéncia da atividade do individuo pensante neste processo.
O sujeito aprende agindo. Assim, da nocao a priori do ser pensante, da existéncia da
razdo pura elaborada por Kant, Piaget elimina seu carater prévio, mas preserva seu
carater necessario, defendendo a tese de que esta necessidade s6 € atingida por etapas
e soO se firma inteiramente ao final das constru¢des, ou no "fechamento" das estruturas
construidas. Esta "espécie de kantismo dinamico" (PIAGET, 1980, p. 25 In: PIAGET,

® Em PIAGET, 2014, Piaget resume, reapresenta e aprofunda os resultados de suas pesquisa publicadas
em O Juizo moral na crianca (1932/1994) - Idem p. 255 Op. Cit. Por esta razdo, muitas vezes nos
referiremos a conceitos também constantes no livro de 1932/1994, mas utilizando a referéncia mais atual,
2014.
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2014), segundo suas proprias palavras, o conduziu ao estudo do desenvolvimento da
inteligéncia da crianca.

Para Piaget (2014), no desenvolvimento do individuo encontramos, no primeiro
estagio da vida cognitiva e afetiva, um estado de n&o diferenciagéo entre o eu e o0 mundo
exterior, entre 0 eu e o outro, um estado de sincretismo com 0 outro e de egocentrismo,
ou seja, em que individuo, incapaz de se centrar sobre sua propria consciéncia de eu
(ausente nesta fase), centra-se sobre a propria atividade, iniciando um processo de
desenvolvimento da construcdo simultanea de consciéncia do eu e do outro, com quem
irA conviver e efetuar trocas afetivas e cognitivas ao longo de toda a vida em sociedade,
tendo que partir de um estado de anomia (auséncia de regras), passar pela heteronomia
(a regra esta no outro), rumo a autonomia (a regra esta na propria consciéncia do eu) do
agente moral e cognoscente. Este desenvolvimento se d4 em etapas, em niveis ou
estagios hierarquicos que se complementam e se diferenciam um dos outros a medida
gue novas habilidades sao conquistadas no desenvolvimento das pessoas, se
constituindo como construcdes que se complementam e se sobrepdem umas as outras,
em um continuo processo de assimilacdo de novos conteudos, formacdo de novos
esquemas de acdo, emocdes e pensamentos que se acomodam aos anteriormente
conquistados, nos fazendo avancar nos estagios de desenvolvimento. Neste processo de
desenvolvimento,

observamos uma espécie de paralelismo ou de correspondéncia estreita
entre as transformagfes afetivas e as transformagfes das funcdes
cognitivas a cada nivel, quer dizer, uma complementaridade entre os dois
aspectos inseparaveis de toda conduta. Lembro a vocés nossas hipéteses
iniciais: se a afetividade constitui a energética da conduta e se a
inteligéncia e a percepcdo constituem a estrutura das mesmas condutas,
entdo, muito naturalmente, cada transformacdo da conduta sera
simultaneamente uma transformacéo da estrutura que € a transformacgéao

intelectual e uma transformagdo nas regulagbes energéticas que é a
transformacéo afetiva (PIAGET, 2014, p. 286).

Para compreendermos bem Piaget, precisamos retomar alguns de seus conceitos
basicos. Nossa proposta para este estudo € priorizar a compreensao do desenvolvimento
integral do sujeito a partir da proposta piagetiana de enfocar as relagdes entre afetividade
e inteligéncia em uma perspectiva genética, colocando em paralelo, estagio por estagio,
as estruturas intelectuais e os niveis de desenvolvimento afetivo. Para ele ha uma

construgdo simultdnea e relacional entre o desenvolvimento da afetividade e o das
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funcdes cognitivas no decurso de seis niveis de desenvolvimento dos sentimentos por ele

propostos e o que ele constatou como sendo a existéncia de uma estrutura afetiva.

ndés constatamos a existéncia de alguma coisa que parece constituir
"estruturas afetivas", o que seria contraditério com a hipétese segundo o
qual o elemento estrutural é, por definicdo, cognitivo, e o elemento afetivo
exclusivamente energético. Todavia, quanto mais nos adiantamos no
estudo dos seis estagios tanto mais teremos visto espécies de estruturas
se constituirem, estruturas que poderiamos ser tentados a considerar
como afetivas, ou melhor dizendo, justamente como algo oposto a hipétese
de partida que discutimos agora (PIAGET, 2014, p. 287-288).

E o que podemos ver nos quadros a seguir elaborados por seus tradutores

segundo seus estudos:

Quadro 1. Paralelo entre os Estagios do Desenvolvimento Intelectual e Afetivo - antes da

linguagem

Desenvolvimento intelectual Desenvolvimento afetivo
Inteligéncia  Sensorio- Motora  (ndo | Sentimentos Intraindividuais
socializada)

FormagOes Hereditérias: Formacbes Hereditérias:

- reflexos - tendéncias instintivas

- instintos (ensaios de reflexos)

- emocoes

Primeiras  aquisicbes em funcdo da
experiéncia, antes da inteligéncia sensério-
motora propriamente dita:

- primeiros hébitos

- percepcdes diferenciadas

Afetos Perceptivos:

- prazeres e dores ligados as percepcdes
- sentimento agradavel e desagradavel

Inteligéncia Sensdrio-Motora
(de seis a oito meses até a aquisicao da
linguagem - dois anos)

Regulagbes Elementares

(no sentido de Janet): ativacdo, frenagem,
reagcbes de terminacdo com sentimentos de
sucesso ou de fracasso

Fonte: (PIAGET, 2014, p. 56)
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Quadro 2. Paralelo entre os Estagios do Desenvolvimento Intelectual e Afetivo - depois da

linguagem

Desenvolvimento intelectual
Inteligéncia Verbal
(conceitual - socializada)

Desenvolvimento afetivo
Sentimentos Interindividuais
(trocas afetivas entre pessoas)

Representagcfes Pré-operatérias
(interiorizagdo da acdo em um
elementar pensamento ainda nao
reversivel)

Afetos Intuitivos
(sentimentos  sociais,
sentimentos morais)

aparecimento dos primeiros

Operagdes Concretas

(de 7a8anos e 10 a 11 anos)
(operagbes elementares de classe e
de relagbes = pensamento nao
formal)

Afetos Normativos

Aparecimento dos sentimentos morais autbnomos, com
intervencéo da vontade (0 justo e o injusto ndo dependem
mais da obediéncia a uma regra)

Operacgbes Formais

(comeca dos 11 aos 12 anos, mas sO
se realiza plenamente dos 14 aos 15
anos)

Légica das proposicoes liberadas dos

Sentimentos ldeolégicos

- 0s sentimentos interindividuais se desdobram em
sentimentos que tém por objetivo ideais coletivos.

- elaboracdo paralela da personalidade: o individuo
assume um papel e objetivos.

conteldos.

Fonte: (PIAGET, 2014, p. 57)

Notemos que Piaget distingue dois periodos - antes e depois da aquisicdo da
linguagem, o que ocorre por volta dos dois anos - e que correspondem ao que ele
chamou de condutas nédo socializadas (Quadro 1) e condutas socializadas (Quadro 2),
cada uma compreendendo trés estagios sucessivos. Os estagios do desenvolvimento
intelectual sdo os mesmos que foram detalhados por ele em seus outros estudos, como O
nascimento da inteligéncia na crianca (1936/1975), mas, neste momento de sua vida
tedrica (1953-1954), ele os agrupou com o nome de "estagio II" os estagios Il e Il do
periodo sensério motor; e com 0 nome de "estagio IlI" e a designacao de "inteligéncia
sensorio-motora”, os estagios IV, V e VI, distinguidos como concernentes ao periodo
sensorio motor (PIAGET, 2014).

O primeiro estagio (Quadro 1) é o das formacdes hereditarias, o dos reflexos e
instintos. E importante ressaltar que, neste estagio, Piaget compreende trés acepcdes
bem diferentes para a palavra instinto: a primeira delas é considerar o termo instinto
enquanto designador de "uma tendéncia precisa, comportamentos bem definidos, com
estruturas sensorio-motoras hereditarias e orgaos diferenciados” (PIAGET, 2014, p. 63),
como o instinto sexual ou o de se alimentar. A segunda é quando o termo instinto passa a
designar a atividade total, como o jogo, ou um de seus aspectos, como a curiosidade. A

terceira acepgdo € a que considera a ambiguidade presente no termo, ou seja, a que
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considera o termo instinto como as constantes afetivas, as necessidades ou sentimentos
especializados, que talvez comportem um componente hereditario, ou que poderiam ser
explicadas pelo jogo das interacfes intraindividuais e extraindividuais. Em todas as
acepcOes de instinto que se pode considerar neste estagio do desenvolvimento, algo
inegavel é que, quer hereditérios, socialmente construidos ou ambos, os instintos se
manifestam neste estagio através de condutas complexas que sdo expressas pelas
criancas e se transformam desde a mais tenra idade em outras ainda mais complexas, em
um processo que tanto pode ser investigado pela linha da "construcao”, no sentido
piagetiano, ou, como ele mesmo observou, no sentido freudiano, uma vez que também
pode ser possivel pensar que tais instintos e condutas se "transferem" a outros objetos ao
longo do desenvolvimento.

A respeito das emocdes e revendo o histérico de diversas teorias das emocdes,
Piaget chega "a concepcdo de um estagio "emotivo" que precede as aquisicdes e que as
torna possiveis. A emocéao torna-se aqui fonte de conhecimento" (PIAGET, 2014, p. 67).
Isto implica dizer que Piaget tem uma visdo totalmente inversa das teorias anteriores da
emocao (como HERBART, s/d e NAHLOWSKY,s/d apud PIAGET, 2014), que partiam de
teses intelectualistas, para as quais as fungdes cognitivas continham a causa das
manifestacdes emocionais, para eleva-la a categoria de "fonte do conhecimento” (idem, p.
67).

O segundo estagio é o dos afetos perceptivos e das formas diferenciadas de
contentamento e decepc¢édo. Do ponto de vista cognitivo, temos as primeiras aquisicdes
em funcéo da experiéncia, como a aparicdo de coordenacdes (motoras) ndo hereditarias,
evidenciando que as estruturas reflexas e hereditarias do estagio anterior se
diferenciaram em funcdo da experiéncia. Isto pode ser notado pelo menos em dois
aspectos: no aspecto passivo, enquanto condicionamentos - no sentido de
condicionamento classico, baseado em instintos hereditarios que, com a experiéncia sao
pareados a outros estimulos, gerando comportamentos novos e que antes eram evocadas
por questdes instintivas, como o choro de fome que é inicialmente acalmado pelo
aleitamento materno e pelo prazer na suc¢éo do seio da mae. Logo a presenca da mae
ou pegar a chupeta que imita o peito da mae, provocando prazer na succdo também
passa a acalmar o choro, até aprender a pegar a chupeta para se acalmar. No aspecto

ativo, podemos verificar que a criangca comeca a ter reagdes circulares, ou seja, comeca a
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repetir as agbes que, por acaso, ela descobriu como geradoras de bons resultados.
Inicialmente essas reacdes sdo primarias, quando ainda estdo voltadas para o proprio
corpo da crianca, quando descobre, por exemplo, que pode aperfeicoar seu reflexo de
prensdo para pegar o proprio pé, esticando os bracos e levantando a perna. Depois essas
reacdes se entendem ao mundo exterior, sendo chamadas entdo de reacfes circulares
secundérias, momento, por exemplo, em que a crianca descobre que pode alcancar as
coisas penduradas em seu berco e balanca-las, ou pegar o 6culos da méae e derruba-los.
Neste momento, a crianga ja desenvolve um bom éxito em suas investidas inicias e sua
coordenacdo motora se aperfeicoa a cada dia, em uma diferenciacdo progressiva das
percepcdes das funcbes de cada objeto e das situagdes vivenciadas.

Do ponto de vista afetivo, os afetos perceptivos, ou seja, aqueles ligados a
percepcdes como prazer, dor, agradavel, desagradavel, ficam mais claros e caminham
para a diferenciacdo entre as necessidades e os interesses, evoluindo para a satisfacao
de um certo niumero de necessidades diferenciadas e diversas formas de contentamento
ou decepcdes que se evidenciam nas reacdes dos bebés ao brincar, comer e interagir
com 0s outros.

Podemos concluir que, no decorrer dos dois primeiros estagios, assistimos a uma
diferenciacdo progressiva das capacidades e esquemas hereditarios: as percepcdes se
tornam mais precisas (distancia, grandeza, etc.), os primeiros costumes se constituem,
segundo os esquemas de reacdo circular primaria e secundaria, e as condutas que
preparam a inteligéncia sensoério-motora aparecem, realizando a coordenagdo dos meios
(e membros) para se atingir um determinado fim ou objetivo. Em todas estas aquisi¢oes,
emocoes e afetos perceptivos estao envolvidos, evidenciando a "[...] interagdo constante e
dialética entre afetividade e inteligéncia, que se desenvolve e se transformam
solidariamente, em func&o da organizagao progressiva das condutas|...]." (PIAGET, 2014,
p. 74, grifo do autor).

O terceiro estagio € o dos afetos intencionais. Reunidos no "terceiro estagio"
estdo os outros estagios referentes a inteligéncia sensdério motora, marcados pela
aparicdo da inteligéncia propriamente dita. Aqui se manifestam as regulacbes e as
coordenacdes complexas, tanto do ponto de vista afetivo quanto do cognitivo.
Cognitivamente, a crianca se torna capaz de diferenciar os meios dos objetos e de

coordenar os meios para um fim pré-fixado. Ela jA sabe que, se quiser pegar um



70

brinquedo que esté sobre um cobertor, tera de puxa-lo, manipulando o meio (cobertor) de
tal forma para que atinja seu objetivo-objeto que é o brinquedo. Este € o comeco dos atos
inteligentes. Sao as reacgdes circulares secundéarias e as construcbes de esquemas de
assimilacao reprodutora e acomodacao em funcdo da criagdo de novos esquemas, em
funcdo do objeto, com a finalidade inicial de fazer durar os "espetaculos interessantes".

Do ponto de vista afetivo, este estagio de condutas mais complexas corresponde a
novas formas de sentimentos. Nele encontramos os sentimentos ligados a agéo, suas
regulacbes e coordenacdes, acrescidos da aparicdo de um sistema afetivo ou de
valores, caracterizando ndo mais somente a economia de sentimentos necessarias a
acao, mas a finalidade da ac&o. Aqui a nocéo de valor deve ser compreendida hdo como
um sentimento particular ou privilegiado, mas como uma dimenséo geral da afetividade.
Consoantes com o0s interesses da crianca na acéo, os valores "intervém enquanto 0s
objetos tém mais ou menos interesses, e que esses interesses se subordinam uns aos
outros como 0s meios se subordinam aos fins." (PIAGET, 2014, p. 147)." O valor aparece
aqui como um conjunto de sentimentos projetados sobre o objeto, uma ligacdo afetiva
entre o objeto e o sujeito. A partir de agora, € o valor que vai determinar as energias a
serem empregadas na acgdo. Este valor se caracteriza neste estdgio como um
enriquecimento da prépria acdo. Um objeto e uma pessoa tém valor quando enriqguecem a
prépria acdo e este enriquecimento pode ser um trabalho de forcas, mas, € sobretudo, um
enriquecimento funcional, o que significa que os objetos ou pessoas valorizadas podem
passar a ser a fonte de novas atividades.

E nés podemos ver, entdo, o sistema de valores tornar-se preciso,
estabilizar-se e perdurar além das condutas que interessam o proprio
sujeito, tornando-se assim, as normas da acéo. (PIAGET, 2014, p. 96).

Podemos perceber que, para Piaget, diferentemente da nocdo de muitos tedricos
gue a crianga muito pequena, antes dos dois anos, ndo possui nenhum "valor”, vemos
gue ela possui sentimentos e interesses que se tornaréo valores, e que estes, desde que
a crianca entra em relacdo com o mundo exterior, vao além da regulacdo ou economia de
investimentos afetivos (de interesses), mas intervém desde a a¢ao priméria. O sistema de
regulacéo interna das forcas e o sistema de valorizagfes, que corresponde a finalidade e

gue interessa a acao primaria, encontram no mecanismo do interesse um ponto de juncao
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entre o valor e a forca, constituindo "os interesses", se considerarmos seu conteddo e nao
sua intensidade, como um sistema de valorizacdes ou de valores.

JA& em nivel sensorio-motor, a crianca retira de suas experiéncias
anteriores ndo apenas 0s conhecimentos praticos mas também uma
confianga em si ou uma incerteza, analogas, de algum modo, a
sentimentos de superioridade ou de inferioridade com a diferenca, todavia,
de que o eu ainda nao esta constituido. (PIAGET, 2014, p. 82).

Piaget lembra o exemplo da crianga que comeca a andar. Neste processo ja se
pode constatar a influéncia das experiéncias de sucesso anteriores, que dao a crianca
uma autovalorizacdo. O complexo sistema de valores que estd se estabelecendo na
crianga e que constitui, em um primeiro momento, a finalidade da agéo - andar - vai se
estender ao conjunto das relagdes interindividuais, que neste momento aparecem nas
condutas de imitacdo. Estes valores atribuidos as pessoas serdo o ponto de partida para
0 aparecimento de sentimentos novos, em particular das simpatias e antipatias, e de
sentimentos morais nascidos da valorizacdo das pessoas, ou seja, do respeito pelas
pessoas sentidas como superiores. E do complexo processo que ai se instaura na
escolha deste outro a ser reconhecido como superior, que passa a ser reconhecido como
objeto independente do corpo da crian¢a, uma fonte autbnoma de causalidade, um alter
ego (outro eu), um corpo semelhante ao da crianca, mas dotado de atividades préprias e
com quem o intercambio se torna possivel, e se traduz em valoriza¢cdes mais estruturadas
e igualmente estaveis, faz da escolha do objeto a construcdo do objeto afetivo, ao mesmo
tempo em que é a construcao do objeto cognitivo.

Tentando explicar como a crianca chegara a nocdo do dever e dos sentimentos
altruistas, Piaget ressalta a importancia das primeiras vivéncias de reciprocidade que
ocorrem a medida que a crianca interage com o outro. Inicialmente, esta € uma
reciprocidade de condutas: ela faz para o outro e o outro faz para ela. Para Piaget, essa
experiéncia provoca na crianca o valor do enriquecimento da acdo, mas também uma
divida, uma vivéncia de sacrificio. Ndo € um simples "toma la, da ca". Esta experiéncia
leva a crianca a, cedo ou tarde, retribuir o que recebeu. A importancia das vivéncias de
reciprocidade na crianga vai muito além das trocas materiais que ela realiza com o outro -
adulto ou outra crianca -, mas das trocas de atitudes entre elas, muito mais amplas e

profundas. Ainda ndo se trata da no¢édo de obrigagdo, porque h& na crianga uma espécie
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de engajamento muatuo espontaneo que precede a obrigacdo moral propriamente dita,
mas de uma reciprocidade moral.

A reciprocidade ndo é uma troca "generoso-generoso’, mas um
enriquecimento muatuo de parceiros pela troca de atitudes. E por meio da
reciprocidade que se efetuara a descentragdo afetiva que conduz, por
intermediarios que estudaremos posteriormente, aos sentimentos morais e
a vida moral. (PIAGET, 2014, p. 96)

Assim, uma inteligéncia desinteressada, representativa e gndéstica e que supde
uma descentracao e cuja finalidade € a compreenséo (dos atos, de si mesmo e do outro)
vai suceder a inteligéncia pratica, orientada apenas para a realizacdo do objetivo. Da
mesma forma, valores interindividuais, ou seja, valores de troca e que supdem a
reciprocidade sucederdo os valores intraindividuais, antes interessados somente na
prépria acao.

A partir do aparecimento da linguagem e da representacdo, o que geralmente
ocorre entre um ano e meio e dois anos, a crianca adentra um segundo periodo do
desenvolvimento dos sentimentos, e que compreendem os estagios 1V, V e VI, chamado
de periodo dos sentimentos interindividuais, ou, simplesmente, das trocas afetivas entre
as pessoas (Quadro 2).

No quarto estagio, do ponto de vista cognitivo, as principais inova¢cfes sdo o
aparecimento da funcdo simbdlica (que € imagem mental ou a imitacéo interiorizada), da
representacdo tornada possivel pelo sistema de simbolos e dos sinais (linguagem) e da
troca interindividual de pensamentos, assegurada pela linguagem, isto €, a forma
socializada da fungao simbdlica. Nas fases anteriores do desenvolvimento, a inteligéncia
consistia simplesmente em coordenar percep¢des e movimentos, agir sobre objetos,
coordenando as estruturas cognitivas e as acdes, servindo para resolver problemas
imediatos dados na configuracao perceptiva. A partir deste estagio, a crianca € capaz de
evocar objetos e situacdes ndo perceptiveis e de o fazer através do jogo simbdlico, que se
sobrepfe ao jogo do exercicio de imitacdo anterior. Com sua inteligéncia, pode voltar ao
passado, quer pela meméria em imagens, quer por meio da palavra. Esta funcéo
simbdlica, expressa sobretudo na linguagem, faz da palavra essencialmente um
intercambio com o outro e com 0 meio, um comeco de socializacdo da inteligéncia.

Do ponto de vista afetivo, o jogo simbdlico interessa a afetividade tanto quanto a

inteligéncia, e suas transformacfes sdo paralelas e correspondentes. Neste estagio
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ocorre o desenvolvimento das trocas afetivas com o eu e o outro, evidenciadas pelos
fendbmenos valorizacdo interindividual, particularmente expressos no fenbmeno da
simpatia, e no fendbmeno de autovalorizacdo, isto €, sentimentos de inferioridade e
superioridade.

Para Piaget, a simpatia pertence ao campo da valorizagéo interindividual, mas ela
nao é simplesmente um enriquecimento mutuo (embora também o seja, em parte), no
sentido de "toma la, da ca", mas um esquema de valorizacdo mutua. Estes sentimentos
emergentes das trocas com o outro torna possivel uma esquematizacdo de uma escala
de valores. Este termo € empregado no sentido de caracterizar os inicios destes
sentimentos interindividuais, uma espécie de hierarquia de valores, no momento preciso
das apreciacdes que ocorrem nas trocas interindividuais. Ou seja, no momento da troca,
cada individuo avalia sem cessar em funcdo do que estamos chamando de uma "escala
de valores" - segundo o termo utilizado por Piaget que justifica sua escolha pela palavra
"escala”, por ndo encontrar uma outra palavra melhor no vocabulario da Psicologia que
pudesse expressar estas construcao.

Deste modo, para Piaget, os valores se estruturam formando escalas de valores ou
escalas de interesse. Esta escala € muito mais do que uma seriagdo. Ela s6 pode ser
formulada sob a forma de uma piramide, com valores supremos e valores subordinados
multiplos, tratando-se portanto, de uma multiplicacdo de um conjunto de relacdes
biunivocas e que se assemelhariam as estruturas encontradas nos agrupamentos
analisados do ponto de vista da inteligéncia. Sendo assim, "os interesses e os valores
parecem apresentar, como tais, uma estrutura, e poder-se-ia dizer que esta é uma
"estrutura afetiva". (PIAGET, 2014, p. 288).

Piaget refor¢ca que a escala de valores parece mudar muitas vezes no raciocinio
das criancas até se estabilizar, progressivamente, sob a influéncia dos fatores morais.
Destes valores iniciais, Piaget distinguiu quatro tipos, dois reais e dois virtuais. Os valores
reais seriam a acao e a satisfacdo, em outras palavras, correspondem aos afetos
perceptivos ou as espécies de sentimentos relativos as regulacées da acdo. E a
satisfacdo experimentada na troca com o outro, que pode ser tanto positiva - pelo prazer
causado -, como negativa - pela impressao desagradavel deixada.

Em seguida apareceriam os valores virtuais. E quando a satisfacdo experimentada

da lugar a algo mais duradouro. Lembremos que no sensério-motor ja existem trocas de
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sorrisos e imitacdes entre o0 bebé e as outras pessoas, que também sao fonte de prazer,
mas o bebé ndo pode evocar ou lembrar desses sentimentos depois, pois |he falta a
representacdo ou a memoria de evocacdo. No nivel representativo, ao contrario, a
satisfacdo experimentada na troca com o outro deixa mais do que uma lacuna ou uma
necessidade, deixa vestigios positivos, uma espécie de "reconhecimento" desta
satisfacdo, sentimentos novos em relacdo aos sentimentos sensorio-motores e
correspondentes ao que € a representacdo simbdlica no nivel da inteligéncia. Entdo, da
mesma forma em que a crianga jA& é capaz de uma conservagdo cognitiva na
representacdo, ela consegue fazer uma conservacgao afetiva nesta espécie de gratiddo ou
sentimento elementar deixado pelas satisfacbes das trocas. Este reconhecimento seria
uma tentativa de reciprocidade, que mesmo ndo sendo ainda normativa, mas espontanea,
se apoiaria na reciprocidade que ja existia no sensério-motor.

Todavia, nestas trocas com o outro a crianca também pode vivenciar a
desigualdade. Um da satisfacdo ao outro e este ndo corresponde a esta satisfacéo
positiva, gerando um sentimento de ingratiddo, desgastando o valor ao longo do caminho,
gerando esquecimento dos valores de satisfagcdo, uma fragmentacdo primitiva destes
valores, uma vez que as trocas no campo dos sentimentos espontaneos ndo mantiveram
tais valorizacoes.

Compreender bem os processos iniciais de simbolizacdo e formacdo de valores
parece nos ser especialmente Uteis para entendermos a formacdo dos sentimentos
morais. Piaget diz que, por comparacao aos sentimentos morais, podemos perceber que,
nesta fase do desenvolvimento, jA& nos encontramos em intensas trocas sociais
espontaneas, nas quais pode ocorrer todo tipo de desigualdades, desgastes e
degradacéao destes valores que desaparecem ou serdo esquecidos. Por comparagao com
as regulacdes propriamente ditas da inteligéncia, podemos perceber que, com o passar
dos sentimentos espontaneos aos sentimentos morais, ocorre também uma espécie de
conservacao de sentimentos, como uma regulacdo importante deste estagio. Ele afirma
que

Veremos, na sequéncia, que é préprio dos sentimentos morais, pelo
contrério, introduzir um novo dispositivo de conservagdo. Uma
conservacdo devida, precisamente, ao mecanismo da obrigacdo ou do
dever - uma conservacao "obrigada" ou de "dever" - que ocorre ali onde a
troca espontanea resulta, sem cessar, em desgastes e esquecimentos.
(PIAGET, 2014, p. 166).
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No tocante ao sentimento de simpatia nascente, duas condi¢cdes se fazem
necessarias. A primeira € que haja correspondéncia entre as escalas de valores, ou seja,
gue as apreciacdes dos individuos que trocam entre si sejam equivalentes em graduacao
e hierarquia. Isto significa dizer que a simpatia € possivel quando os dois lados
expressam 0s mesmo gostos ou preferéncias, tém um acordo muatuo, que evidencia sua
correspondéncia pessoal de escala de valores. A segunda condicdo é que a troca
efetuada na base de tais escalas ndo seja deficitaria, mas que propicie, no minimo,
equilibrio e enriqguecimento mutuos, no sentido de reciprocidade de condutas.

No que diz respeito aos sentimentos de autovalorizagdo desta fase, a saber,
inferioridade e superioridade, Piaget ressalta que eles fazem parte das trocas que o
individuo realiza consigo mesmo em resposta a troca com o outro. Eles ja eram
vivenciados pela crianga no sensério-motor, mas, como 0 sabemos, ela ndo poderia
evocé-los. O que ocorre neste estagio representativo com estes sentimentos € analogo ao
que acabamos de discutir sobre a simpatia. E justamente pelo fato de que o sentimento
perdura para além das situacdes perceptivas, tornando-se mais ou menos permanente, é

gue ele se torna um valor,

uma avaliacdo duravel, pelo fato de o individuo ser conduzido a julgar por
si mesmo por inteiro (em oposi¢cdo a avaliacdo das acOes particulares e
atuais) e se apreciar enquanto inferior ou igual aos outros ou indiferente,
sendo esses sentimentos mais ou menos durdveis, como sabemos, de
uma grande importancia na vida [...]. (PIAGET, 2014, p. 167).

Piaget considerava que, se é certo que os fatores sociais decorrentes das trocas
injustas e desgastantes podem ser causa de inferioridade na crianca, ou o contrério, é
também certo que ndo se pode considera-los como causas Unicas. Desde o sensoério-
motor vemos que ja se constatam sucessos e fracassos do bebé em uma acéo qualquer
gue influenciardo nas condutas que virdo depois.

Poderiamos discutir sobre a influéncia das causas sociais como fonte dos
sentimentos de inferioridade ou superioridade nas criancas. Certamente encontrariamos
em nossas escolas muitos exemplos de como vivéncias sociais de abandono, excluséo,
humilhac&o e toda espécie de maus tratos e abuso de autoridade ou negligéncia desta
influenciaram no modo como as criancas se desenvolveram e se comportam. Todavia,
pensamos que esta discussao é importante no sentido de agucar nossas criticas sociais,

mas que, se a ela ndo for agregada uma ampliacdo de nossa consciéncia sobre nossas
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proprias praticas pedagodgicas e politicas com relacdo a educacéo, ndo nos levaria para
muito além da simples constatacdo da dura realidade em que vivemos extra e intra muros
das escolas.

Defendemos que o educador deve considerar que tais estruturacdes de valores
perduram por toda a vida do individuo. Elas se iniciam desde a mais tenra infancia e
sofrem grande influéncia das trocas que a crianca estabelece com o outro. Ao pensarmos
na dindmica e na realidade atual do ambiente de nossas escolas, encontramos muitos
individuos que crescem e se estruturam na vivéncia de sentimentos de inferioridade e
fracasso. Tais estruturagbes afetivas interferirdo em suas estruturagcdes cognitivas e
sociais e, portanto, interferirdo em suas condutas. Desta forma, cabe a nés, educadores,
pensarmos e planejarmos que tipo de trocas favorecemos na escola, desde o inicio da
Educacgdo Infantil, e favorecermos momentos em que a troca possa significar
reciprocidade, satisfacdo em estar e retribuir ao outro, em uma convivéncia que se inicie
no respeito mutuo e que favoreca sentimentos de simpatia pela condicdo do outro,
necessarias a construcdo futura da crianca como agente moral. Por ora, seguiremos
tentando ampliar nossa compreensao sobre o desenvolvimento das pessoas.

No quinto estagio do desenvolvimento dos sentimentos, que tem inicio aos sete
ou oito anos, encontramos, do ponto de vista cognitivo, a aparicdo das operacdes que
formam estruturas, no sentido de sua reversibilidade e conservagao. Isto implica em
compreender que, do ponto de vista cognitivo, a operacdo é uma acao que pode se
desenrolar nos dois sentidos, o que implica a compreensao do outro, da agdo que pode ir
no sentido do eu ou no do outro - a reversibilidade. Todavia, as opera¢cdes n&o existem
em um estado isolado, mas uma € solidaria as outras opera¢des. E, ainda que nas
operacOes a transformacdo ocorra, jA € possivel para a criangca compreender que, ao
menos um dos elementos participantes desta operacdo se conserva, permanece
invariante. Esta é a no¢ao de conservacao possivel neste estagio. Um bom exemplo disso
€ a classificacdo: uma classe soO existe em funcao de outra classe e € o sistema como tal
gue da sua forma as operacdes. Tomemos como exemplo uma sequéncia de numeros,
como 1, 2, 3... Um ntimero n&o existe independente dos outros. E a adicdo da unidade ao
precedente que gera a sequéncia de numeros. Todavia, a inteligéncia agora € capaz de
compreender a nogéo de invariante. Embora 1, 2 seja um sistema de transformacgé&o, para

7

compreendé-lo, é necessario que alguma coisa permaneca invariante, que o todo ndo
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mude de uma vez. Assim, a unidade (1) permanece. A transformacdo (1, 2) ocorre
sempre relativa a uma invariante (1), e a reversibilidade (2-1=1) é solidaria a uma
conservacdo (conservacdo da unidade). A operacdo chega pois, as nocbes de
conservagao.

Esta explicacdo dos avanc¢os do raciocinio légico sdo importantes para nds nesta
tese porque, do ponto de vista dos valores, constatamos algo correspondente as nocoes
de reversibilidade e conservacdo cognitivas. Assistimos a formacdo de um sistema de
conservacao de valores, a formacdo de um sistema de conjunto que sera a base da
reciprocidade, em particular, e a formacado de sistemas reversiveis de valores, no sentido
de uma volta a valores anteriores e de uma permanéncia de valores, o que nos torna
capazes de comparar uma situagdo nova a uma situacdo anterior ou posterior.
Constatamos uma conservacao de sentimentos morais que possibilitardo a permanéncia
de valores, que, sem esta conservagao, se desagregariam e se transformariam sem
cessar no convivio com o outro. A partir desta fase, os sentimentos morais serao
autbnomos e solidarios ao respeito matuo e ndo mais ao respeito unilateral, o que implica
uma estrutura de reciprocidade.

Mais uma vez, nesta fase, a importancia da vida social e suas experiéncias €&
ressaltada por Piaget. Da mesma forma que, do ponto de vista da inteligéncia, a vida
social impde ao sujeito pense para além de si mesmo e considere outras variaveis e
conjuntos implicados nas acgdes, no campo dos sentimentos ocorre 0 mesmo. Em funcao
das exigéncias da comunicacao e da vida social, o sujeito é "obrigado" a pensar, ndo mais
s6 por si préprio, mas um funcao dos outros, "desde que se procure, em outras palavras,
uma verdade que nao € a sua verdade no momento, mas a verdade comum aos parceiros
do didlogo, uma verdade mais ou menos permanente." (PIAGET, 2014, p. 225). Assim, €
a vida social que impde esta permanéncia relativa em oposicdo as flutuacbes da
experiéncia individual, tornando necessaria uma certa permanéncia e conservacao de
valores préprios para que o dialogo e a transformacéo vivida com o outro seja possivel
sem que minha integridade seja afetada.

No sexto e ultimo estagio do desenvolvimento dos sentimentos, que se inicia
por volta dos 11 ou 12 anos e atinge seu patamar de equilibrio por volta dos 14 ou 15
anos, temos, do ponto de vista cognitivo o aparecimento das operacdes formais, ou seja

a possibilidade de operacdes sobre as operacgdes, de refletir sobre as operacdes. E a
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capacidade de raciocinar sobre hipéteses e ndo mais simplesmente sobre objetos, as
operacfes concretas. O pensamento formal € hipotético dedutivo, ou seja, deduz sobre
hipéteses e ndo mais somente sobre objetos. Esse pensamento formal desempenha um
papel fundamental na conduta do adolescente e se constitui como um instrumento
indispensavel para que ele se insira e se adapte na vida social dos adultos.

Inserir-se no mundo adulto traz indmeras inovacdes no campo afetivo do
adolescente. Até este momento, seus sentimentos interindividuais eram relativos aos pais
ou colegas. Sentimentos com relacdo ao grupo, muito especificos da vida social do
adulto, s6 aparecem no adolescente a partir desta fase, e também decorrem da
necessidade de se integrar e adaptar a sociedade como um todo, e ndo somente as
relacdes interindividuais. Sdo os sentimentos sociais. Estes novos interesses pelo grupo
social dos adultos ja sdo observaveis mesmo na pré-adolescéncia (por volta dos onze ou
doze anos), fase em que ainda estdo se desenvolvendo as capacidades de reflexdo e
elaboracao de um projeto de vida.

A insercdo do adolescente no corpo social do mundo adulto se manifesta de trés
maneiras simultaneas e correlacionadas:

1. O adolescente sente-se igual ao adulto e tende a imitd-los ou a contradizé-los. Esta
igualdade sentida € interior, uma vez que, em suas experiéncias exteriores, como nas
relacbes que acontecem na escola, nem sempre esta igualdade € vivenciada de fato.
Mas, nesta fase, o adolescente, apesar de poder considerar a existéncia da autoridade do
adulto que o supera, ja ndo se sente mais como a criangca submissa, mas se coloca na
posicdo de poder julgar com toda a liberdade, sentindo-se um “igual”.

2. O adolescente tende a elaborar o seu projeto de vida, seus planos de futuro e a inseri-
los na sociedade adulta, seja quando efetivamente adentra no mundo do trabalho, ou
enquanto ainda esta nos bancos escolares. Isto € de fundamental importancia, tanto do
ponto de vista formal, que o permite pensar para além do concreto, e sair do real, do
imediato para o possivel, o futuro, como do ponto de vista afetivo, na formacdo de sua
personalidade. O que Piaget considera como "personalidade"” pode ser aqui
compreendido no sentido de algo que se estrutura

[...] essencialmente diferente do "eu", e, em certos aspectos, como sendo
mesmo orientada em sentido contrario do "eu". O eu é a atividade centrada
em si mesma. Ao contrario, a personalidade € o eu descentrado, é o
individuo enquanto inserido no grupo social, enquanto se submetendo a

uma disciplina coletiva, encarnando uma ideia, aderindo a uma obra e,
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com a obra, a uma escala de valores, a um programa de vida, & ado¢éo de
um papel social. (PIAGET, 2014, p. 279).

Assim, o0 que aqui compreendemos como a estruturacdo de "uma grande

personalidade", ou "uma personalidade forte" € aquela que € propria de um individuo que
soube subordinar o seu eu a um ideal superior, que é sempre um ideal coletivo. A
estruturacéo s6 é considerada possivel neste sexto estagio, uma vez que, nos estagios
anteriores, uma confusdo com o "eu" ainda era uma possibilidade. Sendo assim, o inicio
da personalidade é a sintese suprema dos seis estidgios do desenvolvimento dos
sentimentos e "a marca original deste sexto e ultimo estagio.” (PIAGET, 2014, p. 283).
3. O adolescente tende a querer reformar a sociedade que o rodeia. Isto significa que, em
muitas das vezes, sua atitude é a de tomar o rumo totalmente contrario daquilo que Ihe foi
ensinado por seus pais e mestres. Sabidamente estes casos séo visiveis na escola, onde
desde o vestir ao agir, muitos adolescentes fazem exatamente o contrario do que se
esperava deles até entdo, ou de como haviam se comportado até as séries anteriores.

Nesta pesquisa, ouvimos o relato de diversos professores que ndo entendem por
gue alguns alunos, que eram "bonzinhos" em séries anteriores, resolveram ficar "mal
educados", "agressivos" e "responddes” na adolescéncia. Podemos pensar que também
nao é raro que, dada sua capacidade de critica em relacdo as consequéncias futuras de
suas acbes para o seu plano de vida, a prospeccdo, ainda estar se desenvolvendo,
muitos deles se envolvem em condutas de risco, como usar drogas, infringir as leis e etc.
Sobre estes assuntos, nds ja os discutimos em outros trabalhos anteriores® e ja haviamos
observado que, na maioria das vezes, os adolescentes ndo fazem isso porque lhes faltem
valores ou principios, mas, muito possivelmente o que ainda |hes falta sdo meios de
converté-los em uma conduta social mais adequada.

Por ora, € importante que saibamos que estas ndo sdo as Unicas atitudes que
devemos esperar nesta fase. Em muitos outros casos, as atitudes vao mais longe do que
simplesmente contestar. O adolescente engaja-se em um determinado setor da sociedade
ou na sociedade como um todo, em direcdo a ambi¢cdes de melhorias, de novidades e

reformas propriamente ditas, fendmeno frequente nesta idade e descrito por Piaget como

% Vide GUALTIERI, M. M. S. Uso de alcool e competéncia moral em universitarios. 2010. Dissertagéo.
(Mestrado em Educacéo). Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista "Julio de
Mesquita Filho", Marilia, 2010.
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"adolescentes construtores de sistemas" (PIAGET, 2014, p. 273). E o caso de
adolescentes que se engajam em causas sociais como o combate a fome, maus tratos
com animais, grupos de preservacao ambiental, entre outros, ou criam novas frentes de

defesa social.
2.1.1.1 Do desenvolvimento do respeito a autonomia moral

Podemos perceber que, para Piaget, o respeito € a origem da obrigacdo moral e do
sentimento de dever. Toda regra que parte de uma pessoa respeitada € o ponto de
partida de uma regra obrigatéria. Sendo assim, ha dois tipos de respeito que se
desenvolvem nas criancas e, consequentemente, duas morais distintas'®: uma é a moral
de coacdo ou da heteronomia e a outra é a moral da cooperacdo ou da autonomia. O
desenvolvimento dessas duas morais € devido aos proprios processos formadores que,
geralmente, se sucedem, "[..] sem todavia constituir estagios propriamente ditos"
(PIAGET, 1932/1994, p. 154).

Uma primeira moral seria a moral heterbnoma, baseada na coagéo do adulto sobre
a crianca, pelo respeito unilateral desta em relacdo a figura de autoridade, em que o
respeito a esta figura e o temor de perder a sua estima seriam a origem da obrigacao
moral e do sentimento de dever. A regra da figura de autoridade é a origem do dever. O
"bom" é seguir as regras e o "mau" agir por si mesmo. Mas, para além das relacdes de
coacdo entre o adulto e a criancga, existe também a afeicdo mutua. Esta impele a crianca,
desde o principio, a atos de generosidade e até a sacrificios, que se evidenciam em
demonstracdes que ndao haviam sido prescritas pelo adulto. Este seria o ponto de partida
para a moral do bem, enquanto produto da cooperacéo. A relacdo de coagcdo moral,
geradora do dever, por si s6 apenas conduz o individuo a heteronomia e ao realismo

moral.

10 Notemos gue ha ainda um estado de anomia total, considerada por Piaget no periodo em que a crian¢ca
nasce e ainda ndo iniciou suas trocas com o outro. "Ora, sem relagdo com outrem, ndo ha necessidade
moral: o individuo como tal conhece apenas a anomia e ndo a autonomia." (PIAGET, 1932/1994, p. 155).
Sendo assim, consideramos que a moral comeca a se desenvolver juntamente com o relacionamento da
crianga com o outro e a medida que vai tomando consciéncia da existéncia deste "outro" e da necessidade
de trocas para com este.



81

Ha ainda uma fase intermediaria, de interiorizacdo e de generalizacdo das regras e
das ordens. A crianca ndo obedece mais somente as ordens dos adultos, mas a regra em
si mesma, generalizada e aplicada de maneira original. E, por exemplo, quando a crianca
ja € capaz de pensar sobre o roubo ser errado, mesmo quando ninguém esta vendo ou
guando ndo ha a possibilidade de ser punida. Neste momento e também a custa do
desenvolvimento da inteligéncia simbdlica, a crianca ja é capaz de pensar por si mesma,
ha uma autonomia da consciéncia, mas uma "semi-autonomia” moral, uma vez que ainda
h& sempre uma regra que, inicialmente veio de fora, do outro, e que se impds como o
produto necessario a propria consciéncia.

Sucedendo a esta fase intermediaria de internalizacdo e generalizacdo, vemos
surgir a moral da autonomia quando a crian¢a descobre que a veracidade é necessaria
nas relacées de simpatia e de respeito mutuos. Somente quando a reciprocidade ja é
possivel para a crianga, vemos que ela chegou a autonomia moral, pois ja é capaz de
considerar um ideal como necessario, independentemente de qualquer pressdo exterior.
Esta autonomia s6 € alcancada quando o respeito mutuo € forte o suficiente para que a
crianga experimente interiormente a necessidade de tratar os outros como gostaria de ser

tratada.

2.1.1.2 O desenvolvimento do sentimento e da nocao de justica

Ja pudemos compreender que, na visao piagetiana, os valores séo investimentos
afetivos que nos fazem agir, movendo-nos em uma direcdo escolhida pelo agente moral.
Todavia, sabemos que nem todos os valores humanos que podemos enumerar Sao
universais. Até mesmo h& duvidas sobre a existéncia de valores universais e este tem
sido um tema de inquietacdo para muitos pesquisadores desta area. Podemos perceber
gue aquilo que é considerado um valor em uma sociedade, como o valor da vida para as
sociedades ocidentais, ndo € considerado como valor supremo para outras culturas, como
as culturas orientais, em que o valor da honra e do respeito aos costumes pode se
sobrepor, em muitos dilemas, ao valor da vida. No tocante ao desenvolvimento moral e,
para compreendermos como 0 juizo moral se estrutura nas pessoas, entendemos que,
como pesquisadores e educadores, precisamos investigar se ha valores fixos que

baseiam os julgamentos das pessoas, ou que elas acessam como base para formular
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seus juizos de valor, ou, em outras palavras, que tipo de sentimento se conserva no
agente moral e que, transformando-se em um valor, poderia se configurar como uma
invariante, ou seja, um valor que néo se desfaria no sujeito, independente das operacdes
de raciocinio moral que ele fizesse, ou seja, independente dos dilemas que ele fosse
obrigado a pensar ou enfrentar na vida.

Pesquisando sobre isso encontramos nos estudos de Piaget (e também de
Kohlberg e outros autores da psicologia do desenvolvimento da moralidade) uma
invariante de sentimento moral que também apareceu com muita clareza nos argumentos
e no discurso dos professores sobre os dilemas morais que analisamos neste trabalho, e
mesmo quando eles avaliaram a formagcdo moral de seus alunos: a necessidade de ser
justo, de formar homens justos e de favorecer relacbes justas entre as pessoas. Em
outras palavras, € o sentimento de justica que parece se configurar como um valor
invariante entre as pessoas.

Compreendemos assim que, da génese dos sentimentos morais ao seu desenrolar
nos julgamentos que as pessoas fazem nos dilemas morais da vida, o sentimento de
justica parece ser o Unico sentimento moral que pudemos observar até agora como
invariante nas discussdes. Sabemos que as pessoas podem discutir sobre o que elas
consideram justo, e que isto pode variar muito de um individuo para o outro, dependendo
de sua idade, cultura, formacdo e competéncias cognitivas e afetivas, bem como
compreendemos que nesta discussao estao implicados raciocinios sobre outros valores,
como a vida, a propriedade, o direito individual, o direito coletivo, entre outros, assim
como os mais diferentes tipos de raciocinio que se pode formular a respeito das variaveis
implicadas na questdo. Mas, em todos os dilemas morais, uma necessidade é
permanente: pensar 0 que seria mais justo e correto a se fazer na situacao proposta.

Para Piaget, muitos dos sentimentos morais nascentes no quinto estagio do
desenvolvimento dos sentimentos, como a simpatia, a gratiddo e a fidelidade estédo
sujeitos a muitas flutuacfes, pois sdo relativamente permeaveis a nocdo de obrigacéao.
Pode-se sentir a necessidade de ser fiel ou grato em algumas situacdes, mas ndo em
outras. Todavia, ele observou que € na veracidade e no sentimento de justica que o
papel das invariantes opera mais sistematicamente. O sentimento de justica consiste em
conservar sempre as mesmas atitudes, aplicar as mesmas normas a cada um, o0 que

implica, mais uma vez, um elemento de conservacao, uma coeréncia e permanéncia de
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atitudes, decisdes e propositos, cuja légica seguida, ou l6gica dos sentimentos, é a moral
do respeito muatuo, da reciprocidade, "cujo produto mais auténtico é precisamente o
sentido do justo e do injusto, o sentimento de justica fundado na igualdade.”
(PIAGET, 2014, p. 227, negrito N0ss0).

Em seus estudos anteriores (PIAGET, 1932/1994), Piaget j4 havia postulado a
existéncia de dois tipos de justica: a justica distributiva ou igualitaria e a justica
retributiva. Para ele, as ideias igualitarias se impdem em funcéo da cooperacao, o que faz
com que a igualdade termine por ter primazia em relagdo a retribuicdo. Desta forma, o
sentimento de justica se desenvolve aos poucos, com 0 passar da idade, podendo ser
distinguidos trés periodos de desenvolvimento da nocéo de justica.

No primeiro, que se estende até mais ou menos sete ou oito anos, a crianca
vivencia uma fase de respeito unilateral em relagdo ao adulto ou figura de autoridade.
Sendo assim a justica para a crianca estéa subordinada a autoridade adulta, ou seja, ainda
nao ha uma diferenciacéo clara entre as nocdes de justo e injusto e as no¢cdes de dever e
obediéncia. O justo é aquilo que esta de acordo com as ordens da autoridade adulta. A
crianca € capaz de considerar como injustas as situacdes em que o adulto age na frente
da crianca diferentemente da ordem que imp6s a ela, mas, se ele se mantém fiel as suas
regras, é considerado como justo.

Nesta fase, durante todo o periodo em que o respeito unilateral da crianca pelo
adulto prevalece sobre o respeito matuo, a nogdo de justica s6 pode se desenvolver em
certos pontos, mais precisamente onde houver cooperagédo, independente da coagéo
adulta. Mas, em todos 0s outros aspectos, a justica, para a crianca, se confunde com que
€ imposto pela lei - heterbnoma, sagrada e imposta pelo adulto. Ela acredita na existéncia
de uma justica imanente, uma justica automatica que emana da natureza fisica e dos
objetos inanimados. Inicialmente, sua justica ainda € do tipo retributiva, e, no campo da
justica retributiva, toda sancdo é admitida pela crianca como legitima, necessaria e se
constitui como um principio da moralidade. Se ndo punissemos o roubo, por exemplo,
entdo, significaria, para a crianca, que é permitido roubar. Sobre a escolha das puni¢des
nesta fase, as criancas tendem a escolher a sancdo expiatoria, ao invés da de
reciprocidade, evidenciando que ela ainda ndo compreende bem este conceito e tende a
colocar a necessidade de sancdo acima da igualdade. E, embora a igualdade ja se mostre

como uma necessidade para a crianca, ela s6 é levada em conta se ndo houver conflito
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com a autoridade adulta. "O respeito unilateral, neutro em seu conteddo em relacdo a
justica distributiva [...], constitui um obstaculo, devido ao seu préprio mecanismo, ao livre
desenvolvimento do sentimento de igualdade." (PIAGET, 1932/1994, p. 212, grifo do
autor).

Tomemos como exemplo o caso de uma criangca que apanhou na escola. Se ela
tiver cerca de dez anos, considerara, com maior probabilidade, o ato de revidar os tapas
como algo justo. Uma crianca de seis anos diria que é errado bater nos colegas, embora,
muitas vezes, na prética, ela também o faca. Estas regras heterbnomas, por mais que
sejam respeitadas pela crianca, ndo garante que, na pratica, ela as siga a risca. Mas, algo
a se observar nesta fase € a importancia que tem a figura de autoridade para a crianca:
mesmo as criancas maiores sao figuras de autoridade, assim como os professores e 0s
pais, e suas regras sdo sagradas para elas. A responsabilidade considerada nesta fase é
a objetiva e as sancdo preferencialmente consideradas como justas sdo a do tipo
expiatorias.

No segundo periodo, que surge por volta dos sete ou oito anos, ha um
desenvolvimento progressivo da autonomia e da prevaléncia da igualdade sobre a
autoridade. No campo da justica retributiva, a sancdo expiatoria ja nao é tdo bem aceita
como na fase anterior, e as Unicas sanc¢des consideradas pelas criancas como realmente
legitimas sdo as decorrentes da reciprocidade. Isto ocorre a medida que a cooperacao
vence a coacgao adulta. O crenca na justica imanente diminui muito e a crianga comeca a
procurar o ato moral por si mesma, independente da sancao. Assim, no tocante a justica
distributiva, a igualdade prevalece sobre qualquer outra preocupacdo, mesmo nos
conflitos com a autoridade.

No terceiro periodo, que ocorre por volta dos onze anos em diante, inicia-se o
sentimento de equidade, como um desenvolvimento do sentimento de igualdade, mas
agora um igualitarismo no sentido da relatividade. Isto significa um avanco no campo da
justica retributiva. " [...] em lugar de procurar a igualdade na identidade, a crianca néo
concebe mais os direitos iguais dos individuos, sendo relativamente a situacdo particular
de cada um." (PIAGET, 1932/1994, p. 237).

No campo da justica distributiva, a criangca ndo mais aplica a mesma regra a todas
as pessoas, mas ja é capaz de considerar os atenuantes de cada situacdo, como a

diferenca entre roubar um pao por pirragca ou porque se estava com muita fome. Isto néo
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significa que a crianca aceita o "privilégio" de alguns, mas que seu julgamento agora é
capaz de tornar a igualdade mais efetiva do que era antes. Seu senso de
responsabilidade agora € do tipo subjetivo e ela tende a escolher como mais justas as
sancdes de reciprocidade.

Desta forma, temos que, no desenvolvimento da nocdo de justica, a justica
distributiva, que pode ser explicada pelas nocdes igualdade ou equidade, parece indicar
gue "[...] ela constitui a forma mais profunda da prépria justica.” (PIAGET, 1932/1999, p.
238). A responsabilidade passa de objetiva a subjetiva e as sanc¢des consideradas mais
justas tendem a ser as que consideram a responsabilidade reciproca e coletiva.

A justica distributiva ou igualitaria se desenvolve com a idade, mas isto so se faz as
custas da submissao a autoridade e em correlacdo com a solidariedade entre as criancas.
Desta forma, temos que o igualitarismo que buscamos desenvolver nas criancas deriva
dos héabitos de reciprocidade que s6 sao possiveis nas relacdes de respeito mutuo, muito
mais importantes do que os mecanismos de deveres que derivam do respeito unilateral da
crianca pelo adulto.

Outro aspecto importante a ressaltar, diz respeito as sanc¢des. A sangdo por
reciprocidade, diferentemente da sancdo expiatdria ou punicdo, provoca na crianga uma
ideia de remissdo, como uma espécie de reposicdo a ordem, que suprime a falta cometida
e apazigua a figura de autoridade. E por isso que, com o passar dos anos e a diminui¢éo
do respeito unilateral, o niumero de sanc¢des expiatérias aprovadas pela crianca diminui
consideravelmente, chegando mesmo a serem consideradas como inlteis e nocivas,
passando as sancdes "por reciprocidade" a serem as mais "justas" a medida que crescem
a solidariedade e a necessidade de igualdade entre as criancas.

A contribui¢cdes dos estudos de Piaget a respeito do desenvolvimento da nogéo de
justica, baseada, na igualdade e na reciprocidade, e dos tipos mais efetivos de sangdo em
caso de descumprimento das regras e em funcdo do favorecimento do desenvolvimento
da nocao de justica distributiva ou igualitaria em nossos alunos sdo especialmente Uteis
aos educadores em educacdo moral. Em especial para agueles que, como nds, pensam
em programas ou estratégias pedagogicas para o fomento do desenvolvimento moral e
para lidar com as questdes sobre conflito, indisciplina e violéncia nas escolas ou nas
san¢Bes que normalmente sdo impostas aos alunos nestes casos. Ela também nos sera

atil para perceber com mais clareza o tipo de raciocinio empregado pelos professores
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sobre o que foi considerado o mais "justo" a fazer nas discussdes de dilemas que forma

realizadas e que serdo apresentadas posteriormente.
2.1.1.3 Dilemas e conflitos

Se considerarmos as maneiras como o0s individuos raciocinam em sua vida
cotidiana, veremos que, muitas vezes, nos raciocinios empregados, no pensamento
comum, a distancia entre o ideal l6gico (a l6gica) e a realidade pode ser bastante grande.
O mesmo ocorre nas condutas. Muitas vezes o ideal moral estd muito afastado da
realidade de como o sujeito age. Piaget (2014) considera isto uma simples diferenca de
grau, ndo vendo objecBes quanto a sua hipotese de uma légica dos sentimentos, que
possui, assim como outras légicas, suas caracteristicas de conservacgao, reversibilidade,
autonomia e, sobretudo, os caracteres de estrutura ou sistemas, que se dao em funcéao da
reciprocidade.

Quanto a distancia presente entre o ideal e o real, entre 0 que pensamos e como
agimos, Piaget considera que, tanto no campo de vista intelectual, quanto no campo
moral, estamos todos sujeitos ao "principio de contradicdo". "NO6s nos contradizemos
todos os dias, de todas as maneiras, sem o querer, e algumas vezes até com uma ligeira
cumplicidade da vontade." (PIAGET, 2014, p. 228).

Para Piaget, "a moral € uma logica da acdo, como a légica é a moral do
pensamento." (PIAGET, 2014, p. 55). Todavia, além dos conflitos entre o que pensamos e
como agimos, também pode haver conflitos entre o que pensamos e 0 que sentimos.
Sobre a existéncia destes conflitos - aqui definidos por Piaget como conflitos entre o a
afetividade e a inteligéncia, fato que comumente aparece nas discussdes e na vivéncia de
dilemas morais - Piaget afirma que, em toda parte onde houver um conflito entre
afetividade e inteligéncia, devemos supor que 0s elementos presentes ndo sao do mesmo
nivel, e € porque eles sdo de niveis diferentes que o conflito existe, pois ndo é possivel
para o individuo encontrar a correspondéncia ou o paralelismo entre as estruturas
cognitivas e o desenvolvimento afetivo. Deste modo, onde ha conflito afetivo, ha
elementos de estagios anteriores do desenvolvimentos que voltam a cena, evidenciando
uma ligagao imprevista com estes elementos anteriores e uma dificuldade do sujeito em

raciocinar sobre eles, considerando apenas o nivel intelectual em que se encontra. E,
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desta forma, a afetividade poderia ser causa de aceleracdo ou retardamento no
desenvolvimento, mas ela ndo €, por si so, fonte das estruturas intelectuais, ndo as
modificando como tais.

Ao constatar uma estruturacdo afetiva visivel dos valores - e dos sentimentos
morais -, e que pode ser apresentada de forma légica, Piaget ndo se refere a uma
intelectualizacdo dos sentimentos, mas a uma intelectualizacdo dos elementos das
condutas em relacdo as pessoas, dos elementos pessoais, em oposicdo aos elementos
gue se relacionam com os objetos em geral. Para o autor, o elemento de intelectualizagao
expresso no caso dos valores € muito claro. "O valor é o produto de um sentimento"
(PIAGET, 2014, p. 289) que inicialmente a crianca projetou no outro, no objeto ou o
atribuiu a ele. Ao comunicar este valor ao outro, sob a forma de um julgamento ou juizo
de valor, temos uma questao dual: o juizo €, ao mesmo tempo, um julgamento, ou seja,
contém um elemento de estrutura operatéria, ou seja, da inteligéncia, um elemento
cognitivo, mas seu conteudo € afetivo - 0 interesse, a necessidade, a estima moral - que
foram projetados no objeto julgado pelo juizo moral.

Piaget sugere que nos livremos da dicotomia inteligéncia e sentimento e que
substituamos pela dicotomia existente entre as condutas iniciais relativas aos objetos em
geral, das condutas relativas as pessoas, opostas a condicdo de um objeto qualquer, de
tal forma que poderiamos acrescentar a um objeto um elemento novo, que € o elemento
pessoal. Cada uma destas condutas comportaria um elemento cognitivo, enquanto
elemento estrutural, e um afetivo, enquanto elemento energético. Por exemplo, temos
uma mamadeira, enquanto um objeto qualquer, e uma mamadeira gostosa, um brinquedo
qualquer e um brinquedo colorido ou divertido - os Ultimos objetos ja estariam investidos
de valor afetivo. O contetddo cognitivo - mamadeira, brinquedo - € constituido pelas
estruturas habituais da inteligéncia. Os elementos energéticos - gostoso, colorido,
divertido - seriam os "esfor¢cos", os "interesses" ou afetos de todo género que interferem
na conduta intraindividual e que foram definidos por Piaget como "afetos intraindividuais,

gue constituem a regulacao da conduta em geral." (PIAGET, 2014, p. 291).
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2.1.1.4 O desenvolvimento da regra: os estagios do desenvolvimento da pratica e da

consciéncia daregra

Para Piaget (1932/1994), "toda moral consiste num sistema de regras, e a esséncia
de toda moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire a estas
regras."” (PIAGET, 1932/1994, p. 23). Mas ocorre que as regras morais que a crianca
aprende a respeitar sdo, em sua maioria, transmitidas pelos adultos que a cercam e
representam os valores da geracdao de quem a educa, 0s quais, por sua vez, lhes foram
transmitidos pelas geracdes anteriores, constituindo-se uma realidade social bem
caracterizada, ou seja, independente dos individuos, no sentido de Durkheim. Isto
significa que a crianca aprende a respeitar regras que nem sempre foram construidas em
funcdo das necessidades ou interesses que ela consegue reconhecer como sendo seus.
Inicialmente, ela as respeita em respeito aos seus pais, 0 que dificulta nosso processo de
investigacdo e analise sobre os raciocinios infantis que provém do conteudo das regras
seguidas pela crianca. Este impasse ndo ocorre nos jogos sociais simples das criancas,
como jogar bolinhas de gude, o que demonstra a riqueza de possibilidades de
compreensao do raciocinio moral ao se estudar os jogos infantis. Para Piaget
(1932/1994), os "jogos infantis constituem admiraveis instituicdes sociais" (p. 23). Nestes,
encontramos regras que foram elaboradas apenas pelas criancas, sem a preocupacédo de
gue parecam morais ou nao.

Estudando o raciocinio empregado pelas criancas para justificar as regras seguidas
por elas, Piaget (1932/1994) postulou a existéncia de quatro estagios com relacdo a
pratica das regras e trés estagios relativos ao desenvolvimento da consciéncia das regras
nas criangas.

Com relacéo a pratica da regra, o primeiro estagio, que vai até cerca de um ano e
meio ou dois anos, € o0 estagio puramente motor e individual, em que os esquemas de
acao sao mais ou menos ritualizados, repetidos pela crianca que manipula os objetos ao
seu redor em funcdo de seus proprios interesses e desejos, um jogo individual. Desta
forma, ndo se pode falar que neste estagio existam regras propriamente coletivas, mas da
existéncia de regras que sdo motoras.

No segundo estagio, que se inicia por volta dos dois anos e vai até os cinco anos,

mais ou menos, € 0 estagio egocéntrico, no sentido de possuir uma caracteristica dupla:
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ser tanto uma estagio de imitagdo dos outros quanto de utilizacao individual dos exemplos
recebidos. Ele se inicia ho momento em que a crianca recebe as regras codificadas do
exterior e procura imitar os exemplos que vé. Percebemos isto acontecer quando, nesta
fase, a crianca joga sozinha, mesmo quando esta em um grupo de outras criancas
jogando. Ela ainda n&o considera seus parceiros ou a necessidade de vencé-los. Todas
podem ganhar ao mesmo tempo, o que evidencia uma nado necessidade de uniformizacao
das maneiras de jogar e agir com o outro, ndo sendo necessaria uma codificacdo conjunta
da regra.

No terceiro estagio, chamado de estagio da cooperacdo nascente, e que ocorre por
volta dos seis aos dez anos, em média, aparece a necessidade do controle mutuo e da
codificacdo da regra, evidenciada pela necessidade e o prazer de se jogar em grupo e
das criangas se entenderem com relacdo a que regras seguirdo em seus jogos, para que
estes sejam possiveis. Ao observar criancas desta fase jogando juntas, ainda poderemos
ver uma relativa variacdo e discussdo das regras no meio do jogo, mas elas ja estdo
tentando cooperar entre si e criar regras que tornem a atividade conjunta possivel.

Somente no quarto estagio, chamado de estagio de codificacdo da regra, e que
ocorre aos cerca de onze anos, € que as criancas ja sao capazes de estabelecer um
complexo sistema de regras e puni¢cdes para quem as transgredir, ao mesmo tempo em
gue estas regras ja sdo compreendidas e partilhadas por todos aqueles que quiserem
permanecer jogando.

Estes estagios descritos por Piaget (1932/1994) nada tém de estanques, mas
fazem parte de um todo continuo e ininterrupto de vivéncia das regras e que ocorre
concomitantemente ao processo de desenvolvimento da consciéncia das regras. Isto
significa que, embora possamos estudar os estagios de pratica da regra e de consciéncia
da regra como tépicos em separado, esta divisdo visa apenas sua melhor compreensao,
uma vez que ambos sdo processos intimamente correlacionados, de modo que ndo se
pode chegar a consciéncia das regras sem a vivéncia da pratica das mesmas.

Com relacéo aos estagios de desenvolvimento da consciéncia e compreensao das
regras pelas criancgas, e que evidenciam os trés niveis diferentes de julgamento moral em

desenvolvimento, Piaget (1932/1994) postulou trés niveis de desenvolvimento.
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No estégio inicial de consciéncia da regra, que vai até por volta dos dois anos, a
regra € puramente motora e sua origem se confunde com o habito, com a repeticdo dos
esquemas de adaptacdo motoras proprias do periodo sensério-motor.

No segundo estagio, que vai dos dois até cerca de dez anos, a regra € sagrada e
se baseia no respeito unilateral que a crianga tem pelo adulto. O que ela faz é tentar imitar
as suas condutas, jogar como os mais velhos o fazem, seguindo suas regras a risca, sob
o risco de entrar em conflito com a autoridade sagrada do outro. Em outras palavras,
antes de compreender o sentido que existe por trds das regras e de os questionar, a
crianga precisa vivenciar a regra, praticar a regra em seu estado concreto.

A partir dos dez anos ou onze anos, um terceiro estagio se evidencia a medida que
a crianca dissocia seu eu do outro, passando a formular seus préprios pensamentos em
relacdo aos do outro e discutindo de igual para igual suas ideias com ele. Ela busca
compreender a regra, seu sentido, e tenta se fazer compreender a medida em que
interage e tenta compreender as razfes do outro. Isto se faz possivel pelo advento do
respeito mutuo e da cooperacdo, bem como do desenvolvimento da possibilidade de
pensar hipotética e dedutivamente.

Desta forma, torna-se possivel pensar os sentidos que fundamentam as regras,
assim como as razdes pelas quais a crianca escolhe ou ndo aderir ou respeitar essas
regras e ponderar 0 que € mais justo ou injusto, tanto em suas a¢des como nas dos
outros. E ainda mais, pondera-las em funcéo das experiéncias vivenciadas internamente
atraves da reflex@o e da critica.

Para nds, educadores, assim como para Piaget, a importancia de conheceremos
como as regras se desenvolvem no raciocinio das criancas € a possibilidade de entender
como 0s agentes morais, quando vivenciam experiéncias adequadas de aprendizado,
cooperacao e convivéncia com os outros, desfrutando de condi¢cdes saudaveis para o seu
desenvolvimento intelectual e afetivo, se adaptam pouco a pouco as regras sociais, como
as observam em funcdo da idade e do desenvolvimento mental que possuem e que
consciéncia tém dessas regras ao longo do seu desenvolvimento, ou seja, que tipos de
obrigacao resultam das regras para eles e que dominio progressivo fazem destas regras
de acordo com a idade.

Neste ponto, gostariamos de destacar a importancia da crianca ser reconhecida

como sujeito pelo outro, 0 que progressivamente a ajuda a diferenciar-se deste outro, ao
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mesmo tempo em que se sente em uma relagcdo de igualdade, de reciprocidade, de
respeito mutuo que a levara a cooperacao, a possibilidade de tratar o outro como gostaria
de ser tratada, em outras palavras, a autonomia moral.

[...] a cooperacao da crian¢ca com o adulto, na medida em que € possivel e
na medida em que é facilitada pela ajuda das criancas entre si, ndo nos
fornecera a chave da interiorizacao das recomendacdes e da autonomia da
consciéncia moral? (PIAGET, 1932/1994, p. 35).

Aqui Piaget ja nos traz uma grande pista do que deveriamos fazer em sala de aula
para facilitar o processo de interiorizacdo das regras e de formacdo de uma consciéncia
autbnoma: vivenciar este processo junto com professores e colegas. Mas, a despeito
destas consideracfes, 0 que vemos em sala de aula, muitas vezes, e mais precisamente
0 que encontramos nas falas de diversos professores, € que, inicialmente, os alunos ja
ndo sdo reconhecidos como iguais. Ha os que sdo "iguais", segundo a média esperada
pelos professores, e 0s que sdo "diferentes”: hiperativos, desobedientes, irresponsaveis,
com deficiéncia, os que ndo aprendem. Este ndo reconhecimento do aluno como sujeito ja
poderia dificultar sua possibilidade de trocas efetivas com o outro, uma vez que nao se
sente reconhecido por este como um igual, com quem a troca pode ser possivel e
satisfatoria.

Pensemos as consequéncias afetivas e cognitivas, e, por extensdo, do
desenvolvimento moral, de um aluno que vivencia uma relacdo com professores para 0s
quais ele n&o ¢ considerado sujeito passivel de ser seu objeto de estima e investimento. E
possivel que este tipo de relacdo também dificulte que o aluno invista afetivamente neste
professor, e, por consequéncia, isso s6 ja poderia ser causa de atrasos em seu
desenvolvimento cognitivo e afetivo, conforme predisse Piaget. Sem o exercicio de
investimentos de afetos e de troca com o outro, a formagédo dos valores provenientes
destes afetos também ficaria prejudicada. Mas, ao que nos parece, nao temos somente
esta modalidade de relacionamento problematico na escola.

Consideremos as relacbes baseadas em um sistema autoritario de ensino, muito
comum nos modelos de escola que temos atualmente. Neste modelo, o professor é a
autoridade suprema em sala de aula, cujos alunos devem sentar-se em siléncio, obedecer
e seguir a risca suas regras e orientacdes sem contestagéo, para aprender contetados que
nem sempre conseguem entender sua utilidade, sem espaco para criticas, reflexdes

conjuntas ou problematizacdes e em um espaco de convivéncia que, na pratica, ignora ou
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pouco considera as manifestacdes e necessidades proprias de cada idade, de cada
pessoa. Em uma escola cuja moral se baseia, em grande parte, na coacao da figura de
autoridade, que se mantém no nivel da regra sagrada e do respeito unilateral, ndo s6 o
aluno esta ali para obedecer ao professor, mas o professor, por sua vez, esta ali para
obedecer ao curriculo e as orientacdes legais que regem a dindmica da escola e, por isso,
como uma regra sagrada, deve suportar todo tipo de aluno.

Possivelmente este tipo de relacdo leve somente ao desenvolvimento de uma
moral heterbnoma, a um individuo acritico e alheio ao compromisso de cooperacao e
construcdo social, o que provavelmente aumentaria os indices de indisciplina, desrespeito
as regras, adoecimentos, agressdes e auséncia total de cooperacédo. E exatamente o que
aparece nos relatos dos professores que participaram desta pesquisa.

Acreditamos que deste tipo de escola emana um outro problema a ser considerado.
Se o professor ndo reconhece o aluno como um sujeito, um semelhante, e se este nao se
sente reconhecido como "um deles", nossa hipotese é que, ndo se sentindo parte desta
comunidade, de seus ideais coletivos, ele também se sinta desobrigado a cumprir as
regras de um grupo a qual ndo pertence. Vimos que estas condutas sO tendem a se
agravar com a idade, uma vez que, chegada a adolescéncia, contestar a regra da
autoridade em busca de uma personalidade e meios de agir e pensar préprios sao
caracteristicas desta fase. Mas, alunos que nao participam de vivéncias de reciprocidade,
igualdade e cooperacdo, ndo podem passar pela experiéncia de interiorizagdo e
desenvolvimento adequado das regras e nao caminham rumo a uma autonomia
intelectual e afetiva, portanto, para uma autonomia moral, por ndo possuirem meios
suficientes para que tal desenvolvimento aconteca de modo efetivo.

N&o parece, segundo nosso entendimento, haver um processo de
responsabilizacdo coletiva e de cooperagdo quanto ao cumprimento das regras, do
sentido que estas regras adquirem para as pessoas em funcéo da formacéo que se busca
na escola, da construcao do sujeito autbnomo, e cuja tarefa depende da cooperacao entre
iguais que se respeitam mutuamente e podem discutir e argumentar sobre seus diferentes
pontos de vista, tendo assegurados o respeito por sua condicdo peculiar de
desenvolvimento e da dignidade da pessoa humana, aqui inclusos professores e alunos,

no gue poderiamos almejar como uma convivéncia democratica.



93

Os alunos riscam as carteiras da sala de aula, jogam papéis no chdo, quebram os
vidros da janela, se agridem fisicamente, agridem os professores (relatos de professores
entrevistados), mas ndo ha um debate sobre isso ao final do dia, nem um momento em
gue todos se relnam para preparar a sala para a proxima turma que vai nela estudar e
gue também tem direito de desfrutar de méveis e sala limpos, de condi¢cbes adequadas
para o aprendizado. N&o julgamos desnecessario repetirmos para n0s mesmos, enquanto
educadores, que ndo é possivel chegar a consciéncia da regra e de seus significados e
com ela se comprometer se ndo houver, a principio, a vivéncia desta regra. Também ja
discutimos anteriormente a importancia que o tipo de san¢ao imposta pelo adulto produz
no desenvolvimento da consciéncia da regra para as criancas. As criancas nao
conseguem entender ou internalizar aquilo que néo vivenciaram concretamente. Em
nosso trabalho ouvimos dos professores que os alunos nao "colaboram®”. Gritam, batem,
guebram, desobedecem. Mas, 0 que geralmente acontece na sala de aula é que o0s
professores gritam com eles, repreendendo-os, e eles sdo, na maioria das vezes,
enviados para a diretora que os aplica uma suspensao. Na pratica, 0 que experienciam é
gue, ao violarem regras nas escolas, ao invés de assumirem a responsabilidade pelo que
fizeram e de vivenciarem um tipo de sancdo que 0s ajude ao retorno aos acordos
coletivos de respeito mutuo e cooperacado necessarias ao aprendizado, direito e dever de
todo aquele que quer ser respeitado e viver em um ambiente justo e salutar, bem como do
retorno a convivéncia coletiva, a ordem quebrada pela violacdo das regras e do
apaziguamento das relacbes com a figura de autoridade, sdo expulsos do convivio da
sala de aula, recebendo o beneficio de ir para casa. Seus colegas, que continuaram na
escola, tém que continuar estudando na sala que eles quebraram, sujaram e com 0s
professores com 0s quais muitas vezes discutiram.

Mesmo com criangas pequenas ouvimos o relato de professores que dizem colocar
a crianca que fez alguma "arte", ou seja, desobedeceu alguma regra, no "cantinho do
pensamento”, ou da "disciplina”, para pensarem sobre o que fizeram, sem, contudo, que o
professor va 14 para conversar com ela. Ora, se a crianca ainda ndo tem a possibilidade
de pensar em hipoteses ou de modo abstrato, refletir, criticar, ponderar escolhas e
consequéncias de seus atos, 0 que ndo acontece até por volta dos sete ou oito anos, o
gue, na perspectiva da crianga pequena, de cinco anos ou menos (Ensino Fundamental),

ela estaria fazendo sozinha no cantinho do pensamento? Vivenciando uma puni¢cdo e um
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sofrimento por algo que ela fez e que talvez nem se lembre direito o que foi e sobre o que
nao se sabe se ela compreendeu a gravidade ou o erro.

Consideramos que, assim como nos exemplos anteriores, advindos das falas dos
professores pesquisados, devemos nos aprofundar nos conhecimentos a respeito do
desenvolvimento do raciocinio moral para planejar nossas ag¢fes pedagodgicas para uma
educacdo emancipadora e fortalecedora do desenvolvimento moral das pessoas e do
convivio cooperativo e democratico. Uma alternativa estratégica mais adequada com as
criangas pequenas, por exemplo, considerando o caso do "cantinho da disciplina”, poderia
ser refazer com a crianca a acao realizada, explicando para ela os motivos pelos quais foi
errado e a consequéncia gerada por esta acdo. Na medida do possivel, o processo de
cooperacao deveria incluir também, ao nosso ver, o processo de reparacdo - pedir
desculpas, arrumar a bagunca, colar o que quebrou, a fim de que a crianga vivenciasse,
concretamente, a possibilidade de assumir a responsabilidade pelos seus atos e a
possibilidade de fazer escolhas mais assertivas, praticar acbes mais virtuosas, como
cooperar com os colegas, respeitar seu espaco, etc.

Acreditamos que, da nossa necessidade de igualdade, solidariedade e trocas
justas com o outro, nasce, antes de conhecermos o conceito, nossa necessidade de
democracia. Se considerarmos, assim como Piaget, que a necessidade de trocas com o
outro é uma necessidade primeira do ser humano enquanto agente ético e que, sem ela,
permaneceriamos no estado em que nascemos, sem consciéncia da existéncia do eu, em
um profundo estado de egocentrismo, em que o0 agente ético ndo existiria e o ser humano
nao desenvolveria suas potencialidades. Se para sabermos quem somos, precisamos
saber guem ndao somos, precisamos conviver com o outro, ser por ele reconhecido como
sujeito, para que possamos nos conhecer como tal, realizar com ele trocas, investir e
sermos investidos de interesses e afetos, que se tornardo valores que norteardo nossa
convivéncia, em um processo dialético que nos ajuda a nos conhecer e a reconhecer ao
outro, & medida que nos tornamos sujeitos de nés mesmos, agentes da nossa prépria
histérias. E se é através deste processo que nos desenvolvemos mutuamente, dando
sentido as nossas atividades, nossas vidas, nossas personalidades, nossos projetos de
vida e por meio deste processo construimos a sociedade em que vivemos ao mesmo
tempo em que dela tomamos parte. Se consideramos que é a convivéncia com 0 outro

gue nos possibilita a reciprocidade, que se transformara em alteridade e cooperagéao, via
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Unica de formacdo do agente ético autbnomo, cuja moral baseada no respeito matuo é
capaz de produzir a justica como seu fruto, entdo podemos pensar que a democracia € o
regime de funcionamento social que mais genuinamente expressa nossas necessidades
primeiras.

Isto posto, consideramos que a escola, enquanto instituicdo fundamental da nossa
sociedade, deve ser a primeira a se conscientizar desta necessidade e a repensar suas
préaticas, em busca de solucdes para a criacdo de um ambiente democratico que favoreca
o desenvolvimento moral das pessoas, além da propria aquisicdo dos conhecimentos
cientificos dos quais ela € a guardido prioritaria. Esta questdo sera melhor discutida no
capitulo pertinente ao ambiente sécio moral nas escolas.

Por ora, gostariamos de ampliar nossa compreensdo sobre o desenvolvimento da
moralidade humana e, consequentemente, sobre o que podemos contribuir para a
educacdo, com o saber de um psicélogo que, complementando os estudos de Piaget,
estudou o desenvolvimento da moralidade também em adolescentes e adultos, Lawrence
Kohlberg. Usaremos seus conceitos sobre os estagios de desenvolvimento moral para a

andlise posterior dos dados coletados.

2.1.2 O desenvolvimento moral segundo Kohlberg

Kohlberg (1927-1987) foi um pesquisador norte-americano do desenvolvimento
moral na perspectiva cognitivista (KOHLGERG, 1969) que iniciou seus trabalhos sobre
raciocinio moral com sua defesa de tese de doutorado em 1958, na Universidade de
Chicago. Ele desenvolveu pesquisas sobre o juizo moral dando sequéncia a obra de
Piaget e utilizando-se de seu método clinico, no qual é solicitado que o0s sujeitos
expliguem seus pensamentos. Concentrado suas investigagdes em adolescentes e
adultos, ele lhes dava dilemas morais para serem resolvidos, histérias que descreviam
situacBes de conflito entre a obediéncia as normas estabelecidas e o atendimento de uma
necessidade humana urgente (MENIN, 1996). Algumas obras sdo por ele aclamadas
como de grande influéncia sobre sua formacdo: A Republica de Platdo, Educacdo Moral
de Durkheim, O Juizo moral na crianca de Piaget e Democracia e Educacdo, de Dewey
(KOHLBERG, 1981).
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O desenvolvimento moral para Kohlberg € definido como “juizo de justica” e a
estrutura essencial da moralidade é uma estrutura de justica (KOLHBERG,1969).
Kohlberg entende que a maturidade moral s6 € atingida quando o agente € capaz de
entender que justica ndo é a mesma coisa que seguir as leis, sendo capaz de critica-las,
percebendo, por exemplo, que muitas leis s&o moralmente inadequadas e que deveriam
ser modificadas. A ideia dele € que todo individuo seria potencialmente capaz de
transcender os valores de sua cultura, ao invés de aceitd-los e incorpora-los
passivamente. Desta forma, ele enfatiza a democracia, os principios individuais da
consciéncia e a formacao da cidadania como pontos altos a serem atingidos com o
desenvolvimento moral (BIAGGIO, 1997).

Seu trabalho se baseou em trés grandes pilares: as influéncias teoricas da Teoria
Cognitivo-Evolutiva de Jean Piaget (1932/1994), as influéncias filoséficas de Kant e Rawls
(principios racionais universais de justica) e os resultados das pesquisas longitudinais e
interculturais realizadas por ele mesmo e seus colaboradores e que deram sustentacao a
teoria que desenvolveu (KOHLBERG, 1969).

Em suas pesquisas, ele descobriu que o desenvolvimento da moralidade infantil,
diferentemente do que considerava Piaget, ndo esta concluido por volta dos doze ou
guinze anos, mas chegaria a maturidade apenas na idade adulta. Analisando os dados
encontrados em seus estudos que se baseavam em trés tipos de respostas a dez dilemas
morais hipotéticos diferentes (COLBY; KOHLBERG et al., 1987), postulou que o individuo
pode alcancar seis estagios de desenvolvimento moral, que, por sua vez, poderiam ser
agrupados em trés niveis de desenvolvimento: o nivel I, Pré-convencional, o nivel II,
Convencional e o nivel ll, PGs-convencional.

Para ele, assim como para Piaget, os estagios cognitivos sdo integractes
hierarquicas. Os estagios superiores reintegram as estruturas encontradas nos inferiores
e cada estagio superior estd mais diferenciado e integrado que o inferior. As funcdes de
adaptacao sdo sempre as mesmas: equilibrio entre o organismo e o meio, definido como
um equilibrio de assimilacdo e acomodacédo (COLBY; KOHLBERG et al., 1987). Estagios
implicam em diferencas qualitativas nos modos das pessoas pensarem ou resolverem o
mesmo problema em idades distintas. Estes modos diferentes de pensamento formam
uma sequéncia invariante no desenvolvimento individual, e cada um destes modos

distintos de pensamento formam um todo estruturado (KOHLBERG, 1969).
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Para Kohlberg (1969), o desenvolvimento psicolégico € resultado de
transformacdes estruturais, como um todo organizado, ou relacdes internas de sistemas.
O desenvolvimento dessas estruturas cognitivas € resultado da interacdo do organismo
com o meio e tem como direcdo um equilibrio entre as a¢bes do individuo e o mundo
social. O eu é a unidade fundamental da organizacdo da personalidade, e embora haja
varios tipos de desenvolvimento sociais (psicossexual, moral, etc.), estes tipos sao unidos
por uma referéncia comum de um conceito Unico de eu, em um Unico mundo social.

Ele criou um instrumento de avaliagdo dos niveis de desenvolvimento moral, a
Moral Judgment Interview (MJI), uma técnica que usa a entrevista individual. A avaliacao
do estagio que predomina no julgamento moral € realizada através da analise das
respostas aos dilemas morais. A identificacdo do estagio moral era realizada mediante
comparacao das respostas dos sujeitos com um manual, com protétipos de respostas
sobre cada aspecto do dilema moral, de acordo com cada estadgio moral. Cada estagio
mais avancado evidenciava uma ideia mais interiorizada e autbnoma das regras morais,
maior preocupacdo com o bem-estar dos outros, conceito mais amplo de justica, dentre
outros diferenciadores (KOHLBERG, 1981; BIAGGIO, 1997).

Assim, considerando os trés niveis de desenvolvimento moral por ele propostos
(KOHLBERG, 1981; BIAGGIO, 1997), temos que, o nivel I, Pré-Convencional, concentra
0s estagios 1 e 2. No estagio 1, a moralidade € heterbnoma o individuo evita romper as
normas somente para fugir do castigo e do poder superior das autoridades, ou seja, a
I6gica de suas acbes é baseada no medo da punicdo e na obediéncia. O ponto de vista
do sujeito ainda é egocéntrico, ndo considerando o interesse dos outros e confundindo a
perspectiva entre a autoridade e o eu, ndo sendo capaz ainda de vivenciar as no¢des de
igualdade e reciprocidade. O estagio 2, é o estagio do individualismo, ou do hedonismo
instrumental relativista, cuja finalidade é apenas instrumental e de intercambio. A pessoa
percebe a existéncia das regras, do bem e do mal, mas ndo as entende de forma a
manter as normas sociais convencionais. O valor moral esta localizado nos
acontecimentos externos e baseado no poder fisico de quem estipula a regra moral.
Neste nivel encontram-se a maioria das criancas até 09 anos, alguns adolescentes e
muitos delinquentes juvenis.

No nivel Il, Convencional, estdo os estagios 3 e 4. O termo convencional significa

hY

conformidade e manutencdo das normas mediante a identificagdo do individuo com a
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ordem social ajustada, a fim de preservar a lealdade para com a familia, o grupo ou
nacdo. A pessoa convencional se identifica com as regras e expectativas dos outros,
especialmente das autoridades, ou seja, com as convenc¢des sociais, de forma que busca
respeitar as convengdes sociais como forma de se adequar e ser aceito pela sociedade
em que vive. Neste nivel esta a maioria dos adolescentes e adultos da sociedade
contemporanea. O estdgio 3 € o0 estagio da aprovacdo social e das relacbes
interpessoais. E o estagio do "bom garoto". H4 compreens&o sobre a reciprocidade, fazer
aquilo que se gostaria que fosse feito para si, mas ainda ha certa dificuldade em se ver
em dois papéis diferentes. Nele surgem as concepc¢des de justica equitativa, ou de
equidade, em que o mais justo é, por exemplo, atender ao mais desamparado. O estagio
4 é orientado para a manutencdo da lei e da ordem, admitido-se grande respeito as
figuras de autoridade socialmente constituidas. A justica ndo € uma escolha pessoal, ou
uma questdo de relacdes entre os individuos, mas tem a ver com a ordem social
estabelecida, entre o individuo e o sistema, sendo a moral uma questéo de pacto social e
nao de escolha pessoal.

No nivel pés-convencional estdo os estagios 5 e 6. Neste nivel estd a minoria dos
adultos. Baseado na formulagdo e consentimento de principios morais gerais que
transcendem as regras, o individuo julga mais por principios do que por acordos. No
estagio 5, a orientacdo é a para a manutencdo do contrato social democrético e dos
direitos individuais. As leis j& ndo sdo apenas consideradas ao pé da letra, simplesmente
por serem leis. Ja se torna possivel a critica sobre as leis, a fim de ponderar se sao
justas, adequadas ou se devem ser reformuladas pela sociedade. Esta mudanca
normalmente é pensada através dos canais legais e dos meios democraticos. O estagio 6
€ considerado o mais alto estagio de desenvolvimento da moralidade, sendo alcancado
por poucos adultos. E o estagio dos principios éticos universais da consciéncia. O agente
ético reconhece os principios universais da consciéncia individual e age de acordo com
eles. Se considerar que uma lei € injusta e, mesmo que esta ndo possa ser modificada
pelos canais democréticos, ainda assim, ele ndo as reconhece como justas e ndo as
obedece. Ele permanece fiel aos seus principios e age de acordo com eles, ndo se
conformando apenas com o que foi estabelecido pelas figuras de poder e autoridade. E a
moralidade dos martires e revolucionarios (KOHLBERG, 1981; COLBY; KOHLBERG et
al., 1987; BIAGGIO, 1997).
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Sabemos por seus escritos que Kohlberg trabalhava sobre a existéncia de um 7°
estagio de desenvolvimento moral, de suprema autonomia moral, caracterizado,
possivelmente pelo Agape (palavra grega que significa o supremo amor, que se doa de
forma incondicional aos outros, que se entrega pelo outro) e pela justica enquanto uma lei
natural entre os homens. Neste estagio haveria uma orientagdo ética do agente
decorrente do desenvolvimento de uma experiéncia existencial ou de reflexdo religiosa,
ao invés de um desenvolvimento moral solitario. Este estagio 7 metaférico seria um
estagio religioso ou ontolégico, ndo puramente moral. Ele deixaria os conflitos sobre
justica social para serem resolvidos com as competéncias do estagio 6, centrando agora
seu raciocinio em algum lugar para além da justica. Este nivel de desenvolvimento seria
capaz de levar o individuo ao extremo de suas acfes, se necessario fosse, pelo outro e
para o respeito aos seus principios internos. Seria a moral de personalidades como Jesus
Cristo, Martin Luther King e outros poucos. As investigacdes de Kohlberg caminhavam no
sentido de comprovar empiricamente a existéncia deste estagio e sobre uma possibilidade
de paralelismo entre o desenvolvimento do pensamento religioso e o moral (KOHLBERG,
1981). Todavia, sabemos que ele morreu em 1987, antes de concluir seus trabalhos.

Kohlberg (1969) também postulou a existéncia de competéncias morais que se
desenvolveriam em correspondéncia com cada estagio do desenvolvimento moral. Ele as
definiu como “a capacidade de tomar decisfes e julgar moralmente (isto é, baseado em
principios internos) e agir de acordo com tais juizos.” (KOHLBERG, 1964, p. 425), sem
explicitar claramente quais as competéncias necessarias a cada estagio ou como
mensura-las adequadamente.

Alguns autores como Milnitsky-Sapiro (2000) criticam a formulacdo sequencial dos
estagios de Kohlberg enquanto um desenvolvimento sequencial universal e também o fato
de que nado tenha explicitado as competéncias necessarias em cada estagio,
evidenciadas pelo juizo e acéo, ou seja, quais as competéncias seriam necessariamente
desenvolvidas e como isto se daria pelo individuo de Kohlberg para chegar a atingir um
nivel moral superior. Esta formulagdo universal desconsideraria ou descaracterizaria a
perspectiva social. Seus constructos teriam uma base ocidental, americanizada e
masculina, pois a construcdo das suas escalas de juizos se deu a partir das respostas de
estudantes universitarios norte-americanos do sexo masculino, através de um instrumento

de avaliacdo dos dilemas morais por ele construido, a MJI, que, embora testado
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internacionalmente, teria sido construido a partir de um viés etnocéntrico. Desta forma,
Kohlberg poderia ter se equivocado ao generalizar a moral humana estudando e
comparando-a a moral ocidental objetiva, sem considerar aspectos particulares das
culturas das quais 0s sujeitos se originaram. Essa seria uma das explicacdes para que ele
tivesse encontrado tdo poucos casos de estdgios 5 e 6, correspondentes ao nivel pos-
convencional nos estudos transculturais. O autor ainda ressalta em suas criticas que €&
bastante improvavel que possamos acessar o0 juizo de qualquer individuo sem que
estejamos, assim como o proprio individuo, impregnados e subordinados pela cultura, tal
como previa o interacionismo piagetiano (MILNITSKY-SAPIRO, 2000).

A este respeito, Kohlberg (1981) cita a critica feita a ele por Berkowitz para quem,
a moralidade, a priori, poderia ser definida em termos de relatividade cultural, sendo
assim, culturalmente relativa. Kohlberg (1981) defendeu que, em seus estudos
transculturais, ndo encontrou diferengas significativas no desenvolvimento do raciocinio
moral entre catdlicos, protestantes, judeus, budistas, muculmanos ou ateus, nem em
paises tao diferentes como o México, Turquia, Taiwan, Paises Baixos ou Estados Unidos.
Seus estudos sugerem que ha uma mesma base no sistema de valoracdes que pode ser
encontrada em todas as culturas e que o desenvolvimento se deu na mesma ordem.
Sendo assim, ao admitir que tenha observado a construcdo de "estagios”, no sentido
piagetiano e sua definicho do que se pode considerar como um "estagio" de
desenvolvimento moral, isto implica em afirmar que "o desenvolvimento moral ndo é
simplesmente um aprendizado verbal de regras e valores advindos das culturas das
criancas, mas reflete algo universal no desenvolvimento humano e que poderia ocorrer
em qualquer cultura”. (Kohlberg, 1981, p. 122, traducdo nossa).

Snarey (1985) fez uma revisdo de mais de 40 pesquisas, realizadas em 27 culturas
diferentes e concluiu que elas sdo evidéncias de que a compreensao de que a sequéncia
de estagios formulada por Kolhberg se mantém nas mais variadas culturas esta correta,
com apenas algumas nuances que poderiam ser atribuidas a fatores culturais, sem
contudo, ameagcar a ideia de universalidade que o autor prop0s.

No Brasil, Biaggio (1976), estudando o julgamento moral de criancas e
adolescentes também confirmou os achados de Snarey (1985). Koller e Ramirez (1989),
comparando o julgamento moral de estudantes universitarios brasileiros e chilenos,

também encontraram resultados semelhantes aos de Biaggio (1976) e Snarey (1985).
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Kurtines e Greif (1974), fizeram uma avaliacao sistematica da teoria de Kohlberg e
das evidéncias empiricas que apoiaram o desenvolvimentos de seus constructos. Para
estes autores, ha varios problemas conceituais e metodolégicos com a abordagem. Os
problemas incluem a derivacdo, administracdo e pontuagéo do dispositivo de medicao
priméria do modelo (Escala de Julgamento Moral para avaliagdo da MJI), a falta de
provas, tanto para a confiabilidade e validade desse dispositivo, e a auséncia de evidéncia
direta para os pressupostos basicos da teoria. Eles concluiram a utilidade do modelo
empirico de Kohlberg ainda carece de ser demonstrada por outras pesquisas cientificas.

Broughton (1978), examinado detalhadamente as criticas de Kurtines e Greif
(1974) a teoria de Kohlberg, acredita que os resultados empiricos encontrados por
Kohlberg para dar suporte as suas formulagcfes a respeito dos estagios e das sequéncia
dos niveis de desenvolvimento moral por ele propostas foram subestimados na avaliacao
realizada por Kurtines e Grief (1974). Para o autor, os dados empiricos demonstrados por
Kohlberg séo suficientes para que se possa considera-los como evidéncias favoraveis a
existéncia de uma relacéo entre o julgamento moral e a acao moral.

De toda forma, e a despeito das criticas que tem sofrido, em especial sobre 0 viés
etnocéntrico de seus constructos e de sua entrevista de julgamento moral (MJI),
consideramos que sédo inegaveis as contribuicbes de Kohlberg ao estudo da moralidade e
sua compreensado sobre o juizo de justica implicito em todo julgamento moral, bem como
sua tentativa de criar um instrumento de mensuracdo do juizo moral que utiliza dilemas
morais em sua formulacéo, a MJI.

Para ele, pode-se questionar os valores, as normas, o bem maior, mas ndo se
pode raciocinar moralmente sem considerar o principio de justica. Sdo de grande valia
seus estudos e aplicagbes praticas do que considerava um ambiente sociomoral
adequado a uma educac¢do para a justica nas escolas, as comunidades justas. Kohlberg
(1969) estabeleceu as bases para novas pesquisas e para a mensuracao objetiva das

competéncias morais, assunto retomado por seus seguidores, em especial Lind (2000).
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2.1.3 O desenvolvimento da moralidade segundo Lind

Lind € um pesquisador contemporaneo, da Universidade de Konstaz, Alemanha,
gue busca dar sequéncia aos estudos de Kohlberg. Ao estudar o desenvolvimento da
moralidade, Lind (2000) propée uma teoria que contempla os dois aspectos nele
envolvidos: o aspecto cognitivo e o aspecto afetivo da moralidade. A teoria do duplo
aspecto da moralidade proposto por Lind retoma as proposi¢cdes anteriormente
enunciadas anunciadas por Piaget em seus estudos, bem como pelo préprio Kohlberg.
Assim como Piaget (1932/1994; 2014) e Kohlberg (1969), Lind (2000), ao estudar o
desenvolvimento da moralidade, afirma que as propriedades afetiva e cognitiva sao
elementos distintos, mas aspectos inseparaveis do comportamento moral e este
comportamento, por sua vez, deve ser entendido ndo somente em fungéo das atitudes e
valores morais do sujeito, mas também de suas habilidade em aplicar esses valores na
tomada de decisdes concretas.

Esta abordagem, chamada de “modelo dual” por Lind (2000) € um modelo que
abarca pensamento e sentimento como propriedades de um mesmo comportamento, 0
comportamento moral. Tal concepcao representa o ponto de partida de todas as suas
investigacdes psicologicas e principios pedagdgicos.

O comportamento moral, segundo Lind (2007), ndo é apenas algo em
conformidade com o social, nem o juizo moral é algo puramente linguistico. Ele acredita
gue a moralidade nédo se traduz apenas em um problema de ideais morais ou atitudes,
mas a moralidade tem um forte aspecto cognitivo ou, como ele chamou, um aspecto de
competéncia. Ele conceitua o raciocinio moral como uma competéncia cognitiva. Seu
ponto de partida é a suposicao de que todas as pessoas tém ideais ou principios morais,
mas, para sua aplicacdo, necessitam de uma série de capacidades morais que requerem
um fomento especial para se desenvolverem, o que deve ser realizado pelos pais, escolas
ou outras instituicdes formadoras (LIND, 2007).

Baseado na MJI de Kohlberg, Lind (2000) criou um teste psicolégico para
mensurar as competéncias morais das pessoas, se baseando na preferéncia de respostas
a dois dilemas morais hipotéticos, o MJT (Moral Judgment Test) que possui versao

brasileira ampliada em mais um dilema e validada por Bataglia (2010), conhecida como
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MJT_xt (Moral Judgement Test - extended version)’. Este teste permite medir a
competéncia central da capacidade de discurso e de juizo moral. Quando aplicado antes
e apos as intervencbes em educacdo moral, mostraria, através de seus indices de
competéncia moral, as mudancas efetuadas nos niveis desta competéncia nos
participantes.

Lind (2007) também criou o0 KMDD (Konstanz Method of Dillema Discussion),
meétodo de discussdo de dilemas morais utilizado pelo autor em suas intervencdes e
pesquisas a respeito do fomento do desenvolvimento moral das pessoas. Este e os
demais métodos de discussdo de dilemas que estudamos nesta tese serdo apresentados
no capitulo pertinente.

Acreditamos que as maiores contribuicbes de Lind dizem respeito aos seus
estudos de aprofundamento do conhecimento sobre a moralidade humana e sobre a
possibilidade de criarmos métodos e instrumentos para acessa-la e para fomenta-la, bem
como a criacao de estratégias pedagogicas que poderiam ser eficazes para o fomento do
desenvolvimento moral, como o proprio KMDD e suas propostas e pesquisas com
modelos diferentes de estruturacdo das escolas - as escolas como comunidades
democraticas -, bem como sua insisténcia em dar a educacdo moral nas escolas a
mesma importancia que hoje se da ao ensino de outras disciplinas, como matemética ou
histéria, defendendo a retomada da discusséo de dilemas e da reflexdo como um meio de
desenvolvimento das competéncias morais implicadas no juizo moral.

Todavia, temos algumas criticas e duvidas quanto a alguns de suas formulacdes
tedricas e constructos que embasam seus instrumentos de pesquisa (MJT) e intervencao
(KMDD), que por ora, carecem de mais pesquisas e aprofundamentos para serem
resolvidas. Lind (2007) acredita que, quando afastados das oportunidades de discusséo,
assuncao de responsabilidades e reflexdo, tipicos de uma educacédo doutrinaria, os niveis
de competéncia morais regridem nos alunos, o que seria uma justificativa para o fracasso
dos sistemas escolares ndo baseados em escolas democraticas. Da mesma forma,
guando sdo educados em escolas democraticas ou vivenciam situacfes que favorecem

este tipo de interacdo e oportunidade de acdes refletidas, os niveis de competéncia moral

1 Em 2015 o autor modificou o nome do teste para MCT (Moral Competence Test), justamente porque mede as
competéncias e ndo juizos morais. O nome MJT ainda pode ser usado, segundo o autor, desde que esta ressalva seja
feita. Vide Lind, 2015.
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aumentariam. Estas regressées ou aumentos sdo comprovadas pelo autor com as
testagens realizadas por ele com o MJT pré e pos intervencdes em educacdo moral,
como discussdes realizadas com o KMDD e utilizando como grupo controle pessoas que
nao participaram das discussodes/intervengdes ou que estdo afastadas do ambiente
escolar democrético. Concordamos com o autor que, segundo as iniUmeras pesquisas
nesta area, inclusas as que tomamos parte, as educac¢des doutrinarias pouco ou nada
contribuem para a formacdo do homem autbnomo de pensamento e de acao,
prejudicando seu desenvolvimento moral. Todavia, se consideramos que o0
desenvolvimento moral ocorre em estdgios, no sentido piagetiano de hierarquicos e
irreversiveis, em que um estagio significa um nivel mais avancado no desenvolvimento do
raciocinio e dos sentimentos, complementar ao anterior, e, se considerarmos que a
definicdo de competéncia moral em Kohlberg pressupde que elas sejam competéncias
especificas e correlacionadas a cada estagio, entdo a possibilidade de reversdo em niveis
de raciocinio ndo seria possivel, uma vez que um estagio de desenvolvimento ndo pode
ser "desfeito", uma vez construido.

A este respeito, tivemos a oportunidade de questionar ao autor do teste MJT,
Lind, perguntando-lhe, entdo, se as competéncias morais por ele medidas ndo poderiam
nao ser competéncias referentes a estagios morais, mas outras “"habilidades"
anteriormente desenvolvidas pelo agente moral, e que, dado 0 meio em que vivem, sem
muitas oportunidades para a livre expressédo, a reflexdo e a critica, e guiado por uma
moral de heteronomia, cairam em "desuso", ficando parcialmente inativas em seu
funcionamento, mas sendo imediatamente ativadas a medida em que o exercicio as
requereu. Um exemplo de nosso raciocinio € de alguém que seguramente aprendeu a
tocar piano na infancia, chegando a fazé-lo muito bem, mas que, deixando de tocar por
longos anos, ao tentar tocar novamente, aparentaria que desaprendeu, dadas suas
dificuldades de execucado, e, se fizesse uma prova a este respeito, se sairia mal.
Provavelmente, este mesmo individuo, se retomasse as aulas de piano, comecaria a tocar
com muito mais rapidez e desenvoltura do que um outro que nunca teve este aprendizado
desenvolvido e, se fosse submetido a nova prova, teria muito mais chances de se sair
melhor que a primeira. Nossa davida fundamental era entre 0 que exatamente as
discussbes fomentam e 0 que estava sendo medido pelo teste, se ndo seriam

competéncias anteriormente adquiridas e retomadas, no sentido de habilidades de
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articulacéo de ideias e discurso provenientes do exercicio de argumentagdo, ou se seriam
mesmo indicios de rapidos avancos na capacidade de julgar e agir de acordo com 0s
principios morais. Nossa hipotese de serem competéncias anteriores em desuso
explicaria, ao nosso ver, a eficacia tdo rapida dos métodos de discussdo de dilemas. A
respeito de nossos questionamentos, Lind apenas afirmou que o que o MJT mensura Sao
as competéncias morais, tais como definidas por Kohlberg como a capacidade de agir e
julgar de acordo com seus principios, e que estas regridem ou avancam, tal como Lind o
descreve em sua teoria e estudos ao redor do mundo com seu método e seu teste, com
dados amplamente explicitados em sua obra.

Temos ainda uma outra duvida néo respondida e sobre a qual temos refletido nos
ultimos anos de pesquisa e que €, a0 mesmo tempo, uma hipotese para a possibilidade
de retrocessos nas competéncias morais. Nossa hipétese € a de que 0s "retrocessos ou
regressbes" de competéncias encontrados nos processos educativos ndo democraticos e
nas pessoas que se afastam de oportunidade de educacao formal e livre discussao entre
os iguais (descritos por Lind, 2007) seriam desequilibrios e reequilibrios, no sentido
piagetiano (PIAGET, 1976) que poderiam indicar que estas competéncias ainda
estivessem em desenvolvimento no raciocinio moral, ndo tendo sido estabilizadas ou
equilibradas no individuo a ponto de fazerem parte da constru¢cdo de um novo estagio, no
sentido de esquemas piagetianos de acao (julgamento) em desenvolvimento e que, como
tais, também dependeriam das oportunidades de acdo dos individuos, de praticas, bem
como sofreriam outras influéncias, como bioldgicas, afetivas ou sociais, 0 que poderia
implicar em atrasos ou avan¢os em seu desenvolvimento, como predissera Piaget (1976;
2014). Para Piaget (1976), a equilibracdo das estruturas € o problema central do
desenvolvimento do conhecimento. A construcdo do conhecimento seria um processo
permanente de adaptacdo e organizacao frente as demandas do meio e, portanto, de
assimilacao e acomodacao, que ndo objetiva atingir uma harmonia perfeita entre sujeito e
o mundo. Pelo contrério, supde um desequilibrio permanente, para que ocorram novas
oportunidades de aprendizagem. Por esse motivo, Piaget (1976), entende a equilibracao
como um processo responsavel pela passagem de estados de equilibrio a outros,
intermediado por desequilibrios e reequilibrios, originando estados qualitativamente
diferentes, onde as reequilibragcbes ndo seriam retornos ao equilibrio anterior, mas a

formacdo de um equilibrio maior e melhor — o que ele denominou de equilibracdes
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majorantes. Deste modo, as regressdes mensuradas por Lind, ndo seriam regressoes a
niveis inferiores, mas este processo intermediario de aquisicdo do conhecimento,
permeado por desequilibrios em direcdo ao Ultimo estagio anteriormente estabilizado e,
portanto, inferior em termos de niveis de competéncia. O agente, frente a demandas
provenientes de esquemas de acdo pertencentes a um estagio que ainda nao tenha
conquistado ou equilibrado, mas em construcdo e "treinamento”, como 0s juizos morais
mais elevados, usaria de esquemas anteriormente estabilizados para julgar a respeito dos
principios morais. Uma educagcdo moralmente deficitaria, no sentido de exercitar em
tempo e numero suficiente de vezes o necessario para o favorecimento da formacgéo de
novos esquemas que se configurariam em novos niveis de desenvolvimento do agente
moral, poderia ser um dos fatores responsaveis por este ndo desenvolvimento e
estabilizacdo das novas construcbes. Nossas indagacbes, por ora, carecem do
esclarecimento de novos estudos e debates futuros.

Consoantes com Piaget, Kohlberg e Lind, compreendemos que todas as
instituicbes educacionais, aqui inclusas a escola e a familia, atuam na formacdo moral de
seus participantes. O que ocorre é que nem todas o fazem na direcdo de formar
individuos autdnomos, reflexivos, criticos, livres. Concordamos com Kohlberg e Lind que,
assim como Piaget, defendem a importancia das relacdes cooperativas entre as pessoas -
entre adultos, adultos e criancas e entre as criancas - como uma das formas de se
construir uma moralidade autbnoma. Assim como Kohlberg e Lind, também defendemos
gue a discussdo com outras pessoas que estejam em estagios mais avancados do
desenvolvimento moral poderia ajudar no desenvolvimento dos que ainda se encontram
em estagios inferiores, e que a convivéncia democratica € a chave para o
desenvolvimento das competéncias morais.

Cada um desses autores da psicologia prop6s instrumentos para avaliar a forma
como as pessoas raciocinavam moralmente e um método de como isto poderia ser feito,
utilizando-se dos dilemas morais. Esta tese propde também o método que idealizamos,
aplicamos e submetemos a avaliacdo dos professores e do teste psicologico disponivel
para este fim.

Sendo assim, a proxima parte deste capitulo versara sobre a importancia do

ambiente socio moral democratico nas escolas, sua implicancia no desenvolvimento do
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agente ético e algumas questdes sobre a formacdo e desenvolvimento moral dos

educadores.

2.2 Aimportancia do ambiente sociomoral democrético nas escolas

Kohlberg (1975) e Lind (2000) consideram a educacdo moral como uma
oportunidade Unica para o desenvolvimento e para a evolucdo dos individuos enquanto
pessoas e enquanto cidadaos. Pare eles, moral e democracia sdo, de certo modo, a
mesma coisa, uma vez que podemos compreender a democracia como uma auséncia de
tiranos e um respeito natural pela liberdade, justica e outros principios morais. Na tirania
se impbde o que deve ser feito. Na democracia € necessario pensar por si mesmo,
argumentar, discutir, negociar. Ainda quando todos estdo de acordo que a justica € o
principio correto, as pessoas podem ter diferentes opinides sobre qual € a solucdo mais
correta frente aos conflitos. Para tanto, é necessario ser capaz de negociar, mesmo
guando h& o choque entre varias emocdes e interesses.

Estas seriam as competéncias sociais democraticas e a virtude primordial do
cidaddo enquanto alguém que guia suas acdes por principios morais, discute as
diferentes percepc¢des e conclusées com qualquer pessoa, mesmo com Sseus inimigos,
permite a livre participacdo e discussao, aprendendo com os outros, defendendo a sua
liberdade e a dos demais, guiando suas a¢des pelos principios morais, em um continuo
processo de aperfeicoamento, no qual nunca se chegara a perfeicdo (LIND, 2007).

Assim, uma conduta moral-democratica madura ndo depende s6 dos ideais
morais ou dos propésitos das pessoas, mas sobretudo, de sua capacidade de aplicar de
maneira consistente e detalhada esses ideias nas situa¢gdes de sua vida cotidiana.

A visdo de Kohlberg (1981) sobre a ética e educacdo moral segue o modelo
platénico. Quando questionado sobre a pergunta de Ménon a Sdcrates se a virtude pode
ser ensinada, ele diz que ndo tem como responder a esta questdo. Ja se sentia feliz em
saber que a virtude é adquirida, mas ndo saberia dizer o que é a virtude, nem a ciéncia o
ajudou a chegar a tal conclusdo. Acredita, que se existe a virtude, ela € uma s0 e seu
nome € justica.

Ele diz que

| am going to argue now, like Plato, that virtue is not many, but one, and its
name is justice.[...] The reason for this is that justice i s not a concrete rule
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of action [...] justice is not a rule or a set of rules, it is a moral principle. By
moral principle, | mean a mode of choosing that is universal, a rule os
choosing that we want all people adopt always in all situations.
(KOLHBERG, 1981, p. 39).*

Ele critica a ética aristotélica e a educacao baseada em suas ideias sobre o0 homem
virtuoso, que exercitando o dominio dos vicios e as paixfes, chegaria a um justo meio em
suas atitudes, se tornando um homem virtuoso. Kohlberg faz duras criticas e este tipo de
educacdo que ele chamou de "saco de virtudes". Bem como o fato de que, na visao
aristotélica, qualquer um poderia ser um professor de virtudes, bastando para isso ser um
homem respeitavel ou virtuoso que pudesse guiar o outro no caminho do exercicio das
virtudes.

The attraction of the bag of virtues approach to moral education is that it
encourages the assumption that everyone can be a moral educator It
assumes that any adult of middle-class respectability or virtue knows what
virtue is nd is qualified to teach it by dint being adult and respectable. We
must all make these assumptions as parents, but perhaps they are not
sound. (KOHLBER, 1981, p. 35).2

Ele acredita que este tipo de educacdo néo produza efeitos reais quanto ao
desenvolvimento moral. Cita os estudos de Hartshorn e May (sem data) em duas escola
gue usavam esta metodologia e cujos alunos nédo tiveram melhoras em seu desempenho
em testes de honestidade, autocontrole, e outros fatores (ndo cita os testes psicologicos
utilizados). Cita ainda diversos casos de pais respeitdveis e que poderiam ser
considerados virtuosos, mas que possuem filhos n&o virtuosos. Kohlberg (1981) acredita
gue, se ha algo a ser ensinado, este € o sumo bem de Platdo. Quem sabe o que é o bem
escolheria 0 bem. E este "sumo bem" seria a justica, principio moral universal que,
mesmo presente em todos 0s estagios, sO estaria formado de forma mais clara no sexto
estagio de desenvolvimento moral. Seu modelo de escola é o das comunidades justas

gue tém o desenvolvimento moral do como objetivo da educacéo.

12 £y vou discutir agora, como Platdo, que a virtude ndo é muitos (conceitos), mas um, e seu nome é
justica. [...] A razdo para isso é que a justica ndo é uma regra concreta de acéo [...] A justica ndo é uma
regra ou um conjunto de regras, € um principio moral. Por principio moral, quero dizer um modo de escolher
gue é universal, uma regra de escolha que queremos que todas as pessoas dotem em todas as situacdes.

13 0 atrativo no saco de virtudes é gue ele aborda a educacdo moral encorajando a suposicdo de que todo
mundo pode ser um educador moral. Ele assume que qualquer adulto de respeitabilidade de classe média
ou virtude sabe 0 que é virtude e é qualificado para ensina-la por forca de ser adulto e respeitavel. Nos
todos devemos fazer essas suposi¢cdes como pais, mas talvez elas ndo surtam efeito.



109

Nuestro enfoque de la educacion moral es simples y directo. Hemos
tratado de estabelecer escuelas que hagan algo mas que ensefiar sobre la
ciudadania democrética, que sean em si mismas sociedades
democraticas. En lugar de recurrir a los clubes, deportes y diversas
actividades extracurriculares para promover las relaciones estudantiles de
amistad y cuidado, hemos intentado formar una comunidad durante toda la
jornada escolar (KOHLBERG; POWER; HIGGINS, 1997, p. 15)**.

Segundo seus escritos, as trés escolas secundarias experimentais de comunidade
justa (Escola Cluster, em Cambridge, Massachussetts; Escola Secundaria Alternativa de
Scarsdael, em Nova lorque; Escola Dentro da Escola em Brookline, Massachusetts)
possuiam certas caracteristicas comuns: tamanho reduzido (entre sessenta e cem
estudantes), democracia participativa direta, consulta com professores universitarios e
estudantes graduados e a preocupacao, compartilhada em diferentes graus pela equipe,
de promover o desenvolvimento moral (KOHLBERG; POWER; HIGGINS, 1997, p. 15). Os
dilemas cotidianos das escolas e as sancdes a serem impostas eram discutidos pelo
grupo, evidenciando as preocupacdes de Kohlberg no exercicio da reflexdo, assunc¢ao de
responsabilidade coletiva e do colocar-se no lugar do outro.

Kohlberg e seus colegas fazem uma ressalva a respeito de seus estudos e
experimentos nestas escolas: em nenhum deles foi apresentado os detalhes dos
curriculos escolares, quer seja de Cluster ou das outras. Eles deixaram esta andlise para
outros estudos. Eles esclarecem que isto néo foi realizado ndo por desconsiderarem sua
importancia, pelo contrario, acreditam, assim como Dewey (1916/1966) que seja
importante que o curriculo abarque as necessidades e interesses dos estudantes e a
realidade que esta para além dos muros escolares. Mas, seus estudos se centravam nas
normas e valores que regulam a disciplina e as relacdes sociais nas escolas, o chamado
“curriculo oculto" da educacdo moral.

Os processos democraticos desenvolvidos nas escolas objetivavam tornar este
curriculo mais visivel, de modo que professores e alunos em conjunto pudessem decidir e

realizar mudancas sobre este curriculo, a fim de que ele pudesse refletir mais

14 Traducéo: A nossa abordagem a educacao moral € simples e direta. Temos tentado estabelecer escolas
qgue facam algo mais do que ensinar sobre a cidadania democrética, que sejam em si mesmas sociedades
democraticas. Ao invés de recorrer a clubes, esportes e diversas atividades extracurriculares para promover
as relacdes de amizade e cuidado entre os estudantes, nés tentamos formar uma comunidade durante todo
o periodo letivo.
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adequadamente os principios de justica e cuidado mutuos da escola (KOHLBERG,;
POWER; HIGGINS, 1997).

A respeito da duvida se devemos ter nas escolas um ensino formal de ética e, se
tivermos, o que deveria ser ensinado nesta disciplina, Kohlberg (1981) contou sua
experiéncia em 1976, nos Estados Unidos. Neste ano, a Suprema Corte de Scheemp
decidiu proibir o ensino de educacéao moral nas escolas porque essa educacao equivaleria
a uma propagacao, pelo Estado, de um sistema qualquer de valores articulados, como
valores religiosos.

Do ponto de vista de Kohlberg (1981, p. 37), os problemas em se legitimar o ensino
da ética ou da educacdo moral nas escolas desapareceriam se reconhecéssemos que 0
contetdo apropriado para esta disciplina sdo os valores de justica, que em si mesmos
proibem a imposi¢cdo de crencas de um grupo sobre as do outro. Para ele, esta pratica
requereria que a escola tivesse implicita em seu estatuto que, o fato das escolas publicas
reconhecerem a igualdade de direitos dos individuos em matérias de crencas e valores,
nao significa que ela ndo seja orientada por valores, que haja uma neutralidade de
valores. E é porque respeitamos os direitos individuais e o dos grupos de nossas
sociedades é que somos capazes de ponderar que, muitas vezes, devemos considerar
os valores dos grupos diferentes como téo validos como 0S N0Ssos.

Para ele, a escola, assim como outras instituicdes sociais, como o governo, nao é
neutra de valores. A propria razdo dos governos, constituicdes e instituicbes existir € para
preservar os direitos das pessoas, 0 que €, em suma, justica. Sendo assim, as instituicbes
tém a funcao basica de transmitir e manter alguns valores da sociedade. Mas ndo todos
os valores, s6 aqueles em gue haveria consenso. No caso, o Unico valor consensual e
majoritarios entre todos os individuos, mesmo oriundos de diferentes culturas, sdo os
valores de justica. Deste modo, a Unica forma legitima de uma educacdo moral ou ética
formal nas escolas seria a que a escola ensinasse justica, e, para ensinar justica,
requereria que a escola fosse, ela mesma, uma escola justa. A educacao moral na escola
seria parte de um "curriculo oculto" que perpassaria ndo s6 todas as disciplinas, mas o
funcionamento da escola. E a filosofia moral poderia ajudar aos professores,
esclarecendo praticas de educacdo moral que eles poderiam utilizar no chdo da escola.

Ele acredita que todos devem se envolver, se comprometer, para compreender, avaliar e
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transmitir os conceitos fundamentais da cultura mundial, filosofia e ciéncia, incluindo os
conceitos de moralidade e justica.

Lind (2007) também tem uma visdo platbnica e pragmatica da educacédo. Ele
defende que a moral pode ser ensinada, deve ser feita em escolas democraticas, que
fomentem o exercicio da reflexdo, critica e assuncéo de responsabilidades coletivas e que
meétodos eficazes como o KMDD podem ser utilizados na educacao para o fomento do
desenvolvimento moral. Também para este autor, ndo € qualquer pessoa que pode
ensinar a moralidade. Os educadores teriam que ter eles mesmos niveis de
desenvolvimento morais evoluidos e, para tanto, em sua maioria, precisariam de uma
formacdo complementar que o0s ajudasse neste desenvolvimento, bem como de
conhecimento e treinamento especifico para as estratégias e métodos de
desenvolvimento moral que deveriam aplicar com seus alunos.

A visao deste autores ndo parece diferir do que encontramos, de modo agravado,
no cenario brasileiro da educacdo. Em nosso meio parece imperar uma visao platdénica da
educacédo e da ética e uma busca por métodos e receitas prontas que levem o individuo
ao pleno desenvolvimento. Para nés, este modo de pensar a ética e a educagao como um
todo de maneira platdnica vem se mostrando falho na educacéo brasileira. Nao ha como
esperarmos pela construcédo da escola ideal, do professor ideal e de alunos que atinjam
um nivel de desenvolvimento moral alto na sociedade em que vivemos, com as escolas
gue temos e a formacao de professores que hoje encontramos na maior parte do Brasil.
Este professor ideal, esclarecido e bem formado, que trabalha em escolas pequenas e
justas néo é a realidade da maioria dos educadores brasileiros.

Também ndo comungamos da visdo de que basta conhecer o sumo bem para
escolher o sumo bem. Perguntariamos, como Sécrates, mas, "o que € o bem?". Kohlberg
(1981) o define como a justica, mas considera como justo, por exemplo, utilizar a pena de
morte no caso de assassinos de massas, como Hitler, por exemplo. Ora, sabemos que
este conceito de justica considerado por ele como pertencente ao nivel mais alto de
desenvolvimento humano, seria discutivel para outras culturas, de modo que podemos
considerar que, tal como pensara Piaget, a justica € um principio moral universal, mas o

que é justo, de que tipo de justica estamos falando, isto deveria ser discutido.
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Sendo assim, ndo podemos ensinar a justica, mas discutir e refletir sobre o que € a
justica e como fariamos para aplica-la em nossas situacfes e problemas cotidianos,
sejam eles reais ou hipotéticos.

Assim, a postura que defendemos a respeito da educacdo moral nas escolas
brasileiras € a postura aristotélica. Compreendemos que agir de acordo com seus
principios e valores, ser moralmente competente para agir de modo ético frente as
exigéncias da vida tem o mesmo significado que se tornar virtuoso, ou exercitar agir como
um homem virtuoso. Essa seria uma tarefa que nunca talvez cheguemos ao fim, como um
estagio supremo de desenvolvimento, mas na qual deveriamos trabalhar durante toda a
vida e que exige a presenca de um mestre que nos ajude a vivenciar a disciplina a medida
gue internalizamos, pela pratica, nossa tentativa de refletir sobre nossas acdes, buscar o
gue é mais correto e justo a fazer em funcdo do bem comum, tentando equilibrar nossos
vicios e paixfes e agir de modo mais justo.

Nossa visdo é piagetiana. Aprendemos agindo. S6 podemos chegar a autonomia
por meio do exercicio desta. E, a medida em que o homem se torna moralmente
autonomo, a necessidade do mestre diminui ou se extingue, mas sem ele,
permaneceriamos nha ignorancia de nossos proprios pensamentos ou presos as nossas
inclinacbes instintivas que, como sabemos, sdo egoistas, desprovidas de regra e da
nocéao do outro e do coletivo.

Neste contexto, a formacdo do educador é de fundamental importdncia no
processo formativo do agente moral. O professor precisaria ter a oportunidade de uma
formacdo académica que favoreca a formacdo de um professor autbnomo, o que inclui
sua dimenséo epistemoldgica e moral, que privilegiasse a formacdo de um professor
reflexivo de suas préaticas pedagdgicas, eticamente comprometido e profundo conhecedor
ndo s6 do conteudo tedrico a ser ministrado, mas do desenvolvimento humano. E é
somente por meio de uma formacdo de professores diferenciada e complementar a que
normalmente encontramos hoje € que o professor teria maiores oportunidades de acessar
novas praticas cientificamente construidas para a sala de aula, como as discussdes de
dilemas, e outras construidas em meio académico, ndo como receitas ou métodos a
seguir, mas como praticas pedagogicas, ferramentas sobre as quais ele poderia refletir e

ponderar se seriam adequadas ou néo para os seus alunos.
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Compreendemos, tal como Kohlberg e Lind, que o desenvolvimento moral dos
professores tem grande influéncia sobre seus alunos, principalmente no que se refere as
praticas adotadas, no sentido de favorecer uma convivéncia democratica, reflexiva e
autbnoma em seus alunos o que, por si, contribuiria para a formacdo do agente
autbnomo. Desta forma, algo precisa ser pensado a respeito dos curriculos de formacao
de professores que atente para a necessidade da formacéo deste pratico reflexivo.

Cientes do desafio de se pensar a formacdo de professores e a educacdo do
agente ético, fomos em busca do que se tem tentado ao longo da histéria em termos de
se pensar a educacao e as diferentes posturas do educador. Encontramos as propostas
de retorno ao dialogo e as discussdes filosdficas no fildsofos gregos e em psicologos da
atualidade. O proximo capitulo faz uma retrospectiva dos métodos de discussédo de
dilemas propostos pelos fildsofos Sécrates, Platdo e Aristoteles e os que foram realizados

pelos psicélogos Kohlberg e Lind e pelo fildsofo Sandel.
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3. OS DILEMAS MORAIS NA FILOSOFIA E NA PSICOLOGIA

Neste capitulo apresentaremos alguns métodos de discussédo de dilemas que nos
precederam, comecando pela classica escola grega de Sdocrates, Platdo e Aristoteles e
por alguns autores da psicologia que também trabalharam com esta tematica. Iniciamos
fazendo uma retrospectiva da ruptura de Socrates com os paradigmas sofistas de
educacédo e de seu método de o fazer através do ensino da retérica e apresentamos 0s
métodos de discussdo dos dilemas éticos desenvolvidos por Socrates, Platdo e
AristoOteles utilizados na educacdo do cidadao ateniense, fazendo algumas reflexdes
sobre eles e sua arte de educar. Compreendemos os métodos gregos de dialogar como
um exercicio de educacao de estilo democratico, que propicia uma tomada gradativa da
consciéncia de que o discurso filosofico deve se ligar a um modo de vida e o modo de
vida e de educar deve ser ligar ao discurso defendido pelos educadores. Em seguida, 0s
meétodos de discussdo de dilemas de psicologos da atualidade como Blatt e Kohlberg
(1975) e Lind (2007). Ao final, falaremos sobre a experiéncia do fildsofo contemporaneo
Sandel (2012) que usa a discussao de dilemas morais com grandes publicos para educar

e ensinar Filosofia.

3.1 As discussdes de dilemas na Grécia antiga

3.1.1 A Grécia antiga e o método sofistas de educar

Se a consciéncia sobre a necessidade de um melhor uso do raciocinio e da
linguagem para uma convivéncia com os seres humanos e a resolucdo dos problemas
cotidianos, dos conflitos pelo poder e o atendimento das necessidades basicas da
populacdo ndo nasceu do proprio processo civilizatorio a que fomos submetidos desde o
inicio da nossa vida em sociedade, é certo que podemos localiza-la no inicio do
desenvolvimento da democracia, na Grécia, a partir do século V a. C. Nesta época, surge
na sociedade grega a necessidade de formar os futuros cidaddos por meio de exercicios
corporais, ginastica e musica e, como ressalta Hadot (2008), por meio do exercicio do

espirito.
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Hadot (2008) salienta que a vida democrética grega engendrava lutas de poder, o
gue produziu no homem uma nova demanda: saber persuadir o povo para fazé-lo tomar
esta ou aquela decisdo na assembleia, ou seja, fazer um bom uso da linguagem para
poder se tornar um chefe do povo. Desta necessidade surgem os sofistas, como mestres
da retorica, para ensinar os cidaddos um meétodo de argumentagdo que tivesse grande
poder de persuasao sobre os demais.

A medida que a democracia grega de Atenas se desenvolve, muitos professores e
sabios provenientes da atividade intelectual que se disseminara na Jonia, Asia Menor e
sul da Itdlia imigram para Atenas. Muitos dos famosos sofistas desta época eram,
provavelmente, estrangeiros, como Protagoras e Prodico da Jonia e Goérgias do sul da
Itélia. Eles representam uma continuidade e uma ruptura ao conhecimento e técnicas
daqueles que os precederam. Podemos encontrar uma continuidade dos métodos de
argumentacdo de Parménides, Zendo de Eleia ou Melisso nos paradoxos sofisticos e
também em seus esfor¢cos de reunir todo o conhecimento cientifico e historico de seus
antecessores. O movimento de ruptura sofista aparece ao submeterem o conhecimento
anteriormente acumulado a uma critica radical, insistindo no conflito ou oposi¢do entre a
natureza (physis) e as convencfes humanas (nomos), e no objetivo diferente de se
educar (PESSANHA,1999 In: SOCRATES, 1999).

A educacao sofista ndo era dirigida para tentar desvendar os segredos do universo,
da natureza das coisas, mas voltada para o conhecimento das convengdes. Nenhuma
afirmativa pretendia se tornar uma verdade absoluta, mas apenas tinham sua validade
relativa as experiéncias e coisas que lhe deram origem. A educacédo sofista era dirigida a
formacédo da juventude, visando o éxito na politica, respondendo a necessidade prética do
cidaddo de ascender ao poder. Esta preocupacdo era compreensivel na democracia
ateniense, uma vez que 0s assuntos politicos eram discutidos em Assembleia, nas quais
todos os cidadaos que usufruiam de igualdade perante a lei (homens, excluidos escravos,
estrangeiros e mulheres), podiam falar. Quem possuia a arte da oratoria associada ao
conhecimento dos negdcios publicos, com habilidade de articular seu raciocinio a voz e
ao gesto, impunha seus pontos de vista através da persuasao retorica, liderando as
decisbes (VIDA..., 1999 In: PLATAO, 1999). Assim, "Por um salario, eles ensinavam seus
alunos receitas que lhes permitisse persuadir os ouvintes, defender, com a mesma

habilidade, o pr6 e o contra (antilogia)." (HADOT, 2008, p. 33). Visando desenvolver a
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areté politica, ou seja, a virtude ou capacidade de lidar com os assuntos relativos a polis,
os sofistas transmitiam aos alunos a arte de emitir opinides provaveis sobre coisas uteis."
(VIDA..., 1999 In: ARISTOTELES, 1999, p. 5).

3.1.2 O método de Socrates

Socrates desenvolverd uma atividade oposta & dos sofistas em véarios aspectos.
N&o so6 pelo fato de os considerar "negociantes do saber" em contraposicdo a "sagrada
missdo" a que ele se sentia predestinado pelo oraculo de Delfos, ndo cobrando nenhum
pagamento para ensinar, mas também pela natureza de suas conversagfes. Pessanha
(1999) esclarece que Socrates desenvolveu uma investigagdo sobre o significado das
palavras, mas, certamente, ndo visava uma definicdo de conceitos. Sabemos que o que
conhecemos de seus dialogos nao foram escritos por ele, mas por seus discipulos, como
Platdo e Aristoteles. Mas, a crer no depoimento de Platdo em a Apologia de Socrates
(SOCRATES, 1999), havia uma dimens&o religiosa nos didlogos de Sécrates. Ele cumpria
sua missao dialogando com as pessoas.

Nos Dialogos de Platdo, os primeiros dialogos considerados "socraticos", nos quais
podemos incluir Criton, Laques, Lisis, Carmides, Eutifron, Hipas Menor, Hipias Maior,
Protagoras e Gorgias, desenvolvem questfes sobre ética, procurando definir determinada
virtude (coragem em Laques, piedade em Eutifron, amizade em Lisis e autocontrole em
Céarmides, no qual também aparece o problema politico. "[...], mas s&o dialogos
aporéticos, ou seja, fazem o levantamento de diferentes modos de conceituar aquela
virtude, denunciam a fragilidade dessas conceituacdes, mas deixam a questdo aberta,
inconclusa." (PESSANHA, 1999 In: PLATAO, 1999, p. 12). Em Gorgias, Protagoras e nos
dois Hipias, aparece o papel que a retoérica pode desempenhar na ética e na educacao.
Mas, em todos estes didlogos, fica evidenciado o objetivo de Sbécrates no
desencadeamento do conhecimento em si mesmo e nao na definicdo de conceitos

[...] @ meta seria, ndo o0 assunto em discussdo, mas a prépria alma do
interlocutor, que, por meio do debate, seria levada a tomar consciéncia de
sua real situacéo, depois que se reconhecesse povoada de conceitos mal
formulados e obscuros. (PESSANHA, 1999 In: SOCRATES, 1999, p. 24).

A implacavel racionalizacdo com que Sécrates dialogava expressaria sua fidelidade

a missédo do oraculo: levar os homens ao reconhecimento de sua propria ignorancia e ao
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reencontro consigo mesmo. Alegando que "apenas sabia que nada sabia",
frequentemente tornava clara a fragilidade da opinido de seus interlocutores, a
inconsisténcia de seus argumentos e a obscuridade de seus conceitos. Quando
colocados em debate, muitos dos supostos talentos, muitas reputacdes de sabedoria e
muitas das ideias vigentes se mostravam infundadas, de carater preconceituoso ou como
construcbes verbais sem base racional, evidenciando a ignorancia sobre a propria
ignorancia. Para Sdécrates, se esta condicdo ndo fosse superada, a alma ficaria presa em
um estéril engano, o que a deixaria distante de si mesma, separada de sua propria
realidade, o que ele considerava ainda mais grave.

Para aqueles que aceitavam se submeter a fase construtiva de dialogos com
Socrates, o reconhecimento de sua ignorancia representava a oportunidade de um
verdadeiro renascimento da consciéncia de si mesmo, condi¢&do preliminar para a tomada
de posse da prépria alma. Para alguns, todavia, participar do exercicio de dialogo com
Socrates era vivenciar o desmoronar de seu prestigio em pracga publica. Para outros, esta
experiéncia de debate estabelecia davidas onde antes havia séculos de certezas cegas,
preconceitos e crendices, quer no ambito dos valores morais ou dos religiosos, que
sustentavam as instituicdes politicas gregas (PESSANHA, 1999).

Segundo o comentarista José Américo Motta Pessanha (1999), a ironia socratica
tinha a funcédo de propiciar uma catarse ou purificacdo da alma por via da expulsao de
ideias turvas, ilusbes e equivocos que distanciavam a alma de si mesma. A ironia
favorecia uma espécie de exorcismo das "verdades", levando o dialogo para um carater
de reconstrucéo.

N&o tenho outra ocupagéo sendo a de vos persuadir a todos, tanto velhos
como novos, de que cuideis menos de vossos corpos e de vossos bens do
gue da perfeicao de vossas almas, e a voz dizer que a virtude ndo provém
da riqueza, mas sim é a virtude que traz a riqueza ou qualquer outra coisa
atil ao homem, quer na vida publica quer na vida privada. (SOCRATES,
1999 In: PESSANHA, 1999, p. 7).

A partir deste exorcismo propiciado pela ironia, o interlocutor passava a categoria
de discipulo, com quem se podia dialogar de modo reconstrutivo, sendo levado pelo
mestre, progressivamente, e pelas habilidade das questdes que ele propunha, a tentar
deixar nascer suas proprias ideias, correr o risco de ser ele mesmo, ser sua propria alma.
Nesta fase, chamada por Socrates de maiéutica ele se atribuia um papel semelhante ao

de sua mae, Fenareta, parteira, ou ainda como um medico. Sua missao era auxiliar o
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interlocutor a ir ao encontro de si mesmo e a pensar como quem se cura de sua
ignorancia, recuperando a saude da alma através do reconhecimento de si mesmo, ainda
que necessario fosse o tratamento pela ironia (SOCRATES, 1999).

Como Socrates ndo cobrava pelo seu trabalho, era um pedagogo livre e
democrético para escolher com quem dialogar. Ele se abria a qualquer pessoa que
manifestasse uma situacédo psicoldgica favoravel ao autoconhecimento, com um grande
senso de oportunidade pedagdgica. Enquanto a democracia ateniense considerava
cidadao somente os homens livres e ndo estrangeiros, ele demonstrava que, mesmo um
escravo era capaz de ter acesso as mais dificeis questdes cientificas e chegar ao
autoconhecimento se fosse bem conduzido pelo processo educativo que ele realizava por
meio da dialética. O didlogo Ménon mostra Sécrates em uma dessas situacoes,
dialogando com um escravo. Esta revela o desprezo de Sdécrates pelos preconceitos
sociais existentes na democracia ateniense e seu desejo de mostrar que, na alma, todos
0s homens eram iguais e sua missao era a de levar a todos a busca do verdadeiro bem, a
cura da propria alma, a libertacdo de suas ideias, "fazer que os outros homens tomem

consciéncia de seu préprio ndo-saber, de sua ndo sabedoria." (HADOT, 2008, p. 51).

3.1.3 O método de Platao

Platdo foi discipulo de Socrates e quem escreveu os didlogos em que Soécrates
aparece como 0 personagem principal. Acredita-se que, sob forte influéncia do
pitagorismo, os "didlogos de transicao" presentes no Ménon, Fédon, Banquete, Republica
e Fedro, expressem seu progressivo desligamento das posi¢cdes socraticas e a
formulacdo de uma filosofia propria. Nesta fase, Os didlogos de Platdo também
representam, em muitos aspectos, a expansao do pensamento alimentado pelo clima de
liberdade e apogeu politico de Atenas, com suas criticas a democracia ateniense e a
procura por solucées politicas do mundo grego (PLATAO, 1999).

No Fédon, Platdo atribui explicitamente a Socrates "uma nova linha de antigos
problemas filoséficos e cientificos: a doutrina das ideias" (VIDA..., 1999 In: PLATAO,
1999, p. 17). Surge a formulacdo da nocdo de ideia como esséncia existente em si,
independente das coisas e do intelecto humano, o que representa a adogdo de um

método de indole matematica de investigagdo. Pensar como um "gebmetra”, aceitando
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um principio como verdade e rejeitando o que esta em desacordo com ele, propondo
hipétese das quais se extrai uma consequéncia légica. Ele traz os problemas a serem
resolvidos para uma condicdo de hipoteses a serem investigadas, visando estabelecer
uma relacdo de sequéncia légica entre as duas proposicdes - a que expressa o problema
e a solucdo hipotética. No Fédon, a dialética socratica vai progressivamente se
convertendo em um

método impessoal e tedrico, que visa aos proprios problemas e nao
apenas a sondagem da consciéncia dos interlocutores. Torna-se uma
pesquisa das interligacées entre as ideias, chegando, na fase final do
platonismo, a ser considerada um tipo de "métrica” ou arte das medidas e
das proporcdes (VIDA..., 1999 In: PLATAO, 1999, p. 19).

Assim, em um primeiro momento, inspirado no método matematico, Sécrates adota o
método da dialética ascendente de investigacdo, em uma perspectiva vertical e
ascendente que propde as ideias - incorpoéreas, invisiveis e incorruptiveis pelo tempo -
como causa para os objetos sensiveis. Esta dialética ascendente expressa o ideal
platbnico da existéncia de um sumo Bem e a doutrina de que o intelecto pode aprender as
ideias porque €, como elas, incorpéreo, e a alma humana, antes de se prender ao corpo
pelo nascimento, teria contemplado as ideias enquanto seguia o cortejo dos deuses. Os
objetos sensiveis seriam as cOpias destes objetos incorporeos com 0s quais o intelecto
encarnado entraria gradativamente em contato, recuperando assim o conhecimento
perdido das ideias. Fica clara assim sua doutrina de que a alma pré existe ao corpo, e é
imortal e incorruptivel. Esta imortalidade se converte como uma condi¢do para a ciéncia
ou explicacdo do mundo fisico. Conhecer seria recordar o que a alma vivenciou antes de
se encarnar, ou o que ficou conhecida como sua doutrina da reminiscéncia (PLATAO,
1999).
Assim, para Platéo,

Por tras do inseguro universo das palavras - sujeitas "a arte encantadora e
a prestidigitacdo dos retoricos - o educando deveria ser levado, por via do
socratico exame do significado das palavras, a contemplagéo, no 4pice da
ascensdao dialética, das esséncias estaveis e perenes [...] (VIDA..., 1999 In:
ARISTOTELES, 1999, p. 6).

E o que Platéo, pela boca de Sécrates que dialoga com Glauco, em A Republica -
Livro VII, nos explica:

Em todo caso, ha algo que ninguém jamais contestarda: ndo ha outro
método de pesquisa sendo a dialética que intente alcancar a esséncia de
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cada coisa, pois as outras técnicas em geral ou ndo se ocupam senao das
opinides e dos desejos dos homens ou sdo cultivadas em funcédo da
producdo de seres naturais ou da fabricacdo de objetos artificiais, ou
ainda, da conservacéo do que se produz ou fabrica (PLATAO, 1996, p. 74).
Somente na etapa final de seu pensamento, expressa em Timeu, Platdo adota uma

dialética descendente, procurando vincular o inteligivel ao sensivel, mas, sem jamais

abandonar a nocédo de transcendéncia das ideias (PLATAO, 1999).

3.1.4 O método de Aristoteles

Aristoteles foi discipulo de Platdo e frequentou a Academia platdnica por cerca de
vinte anos. Neste periodo, ele escreveu dois tipos de obras. Um tipo era enderecado aos
seus alunos do Liceu, os escritos tidos como filosoficos ou cientificos e que foram os que
melhor se conservaram até nossos dias. E um segundo tipo, as obras exotéricas,
destinadas a publicacdo, ao grande publico e redigidas de forma mais dialética do que
demonstrativa, frequentemente sob a forma de dialogos semelhantes aos de Platéo.
Destas obras, restaram apenas fragmentos referidos ou conservados nas obras de
diversos autores antigos. Os Unicos dois didlogos desta época que melhor se
conservaram foram Eudemo, que, assim como o Fédon de Platéo, tratava da imortalidade
da alma, e o Protético, que fazia um elogio a vida contemplativa e um convite a filosofia.
ApoOs deixar a Academia, com a morte de Platdo, Aristételes escreveu o didlogo Sobre a
Filosofia. Neste dialogo ele combate a teoria platbnica das ideias, em especial a dos
nameros ideais, que caracterizavam a Ultima fase do platonismo, e apresenta sua visdo
cosmoldégica, de cunho finalista e teoldgico, que explica o universo como um organismo
que se desenvolve gragas ao dinamismo interior, um principio imanente denominado por
ele como physis, ou natureza.

Apos as obras de filosofia tedrica e de filosofia préatica (a Etica e a Politica),
destacamos a Retorica que, fiel ao seu titulo, se vincula a arte da argumentacao ou
dialética exposta por ele em obras anteriores, como nos Tépicos (pertencente ao conjunto
de obras denominado Organon). Na retorica aristotélica a dialética é reduzida a condicéo
de exercicio mental, uma "ginastica do espirito", Gtil como uma fase preparatéria para o
conhecimento,mas incapaz de chegar a uma certeza absoluta sobre as coisas. A dialética
aristotélica é um exercicio util e indispensavel para conduzir a propria superacao, quando

o provavel se transforma em certeza, ou ainda, quando a opinido de seus antecessores
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preparam e dao lugar a verdade que somente pode ser alcancada pelo pensamento.
Assim, para se construir a certeza cientifica, € necessario possuir normas de pensamento
gue permitam demonstracdes corretas e irrefutaveis, ou, em outras palavras, logicas. A
retorica aristotélica parte da dialética a l6gica, fazendo uma analise da linguagem corrente
para analisar seus diferentes usos e sentidos empregados nas discussdes. O papel da
l6gica formal é o de prescrever regras de raciocinio que sejam independentes dos
contetdos de pensamento sobre os quais julgam (ARISTOTELES, 1999).

De acordo com Hadot (2008), um ponto parece comum a todas essas escolas e a
originalidade desta forma literaria de escrita em didlogos: a ideia da filosofia concebida
como um discurso vinculado a um modo de vida e um modo de vida vinculado a um
discurso. Acrescentariamos que, observando os diadlogos gregos, aparece também uma
relacao dialética entre o0 modo do discurso e um modo de educacdo e entre 0 modo da
educacdo e um modo de vida.

3.2 As discussdes de dilemas na atualidade

3.2.1 Método de discusséao de dilemas na psicologia

Esta relacdo entre o0 modo de discurso, modo de vida e educagcdo aparece
também nos autores modernos da psicologia que veem nos dialogos sobre as questdes
morais, como na utilizacao da discusséo de dilemas, uma proposta de intervencéo para o
ensino da ética e da cidadania nas escolas ou em outros lugares em que o didlogo e a

reflexao se fizerem possiveis.

3.2.1.1 O método de Blatt e Kohlberg

Em 1975, os psicélogos Blatt e Kohlberg propuseram um Método de Discusséo
de Dilemas que pudesse ser aplicado nas escolas por educadores. Com fundamento em
Turiel (1966), Rest (1968) e a teoria do desenvolvimento moral em estagios de Kohlberg
(1970), Blatt defendeu a hipotese de que se fosse apresentado a criangas de maneira

sistemética um raciocinio moral correspondente a uma etapa imediatamente superior a
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gue se encontravam em termos de desenvolvimento moral, estas seriam atraidas por este
raciocinio e tenderiam a se apropriar deste, estimulando o desenvolvimento de uma etapa
superior de desenvolvimento do juizo moral. Para provar esta hipétese, Blatt elaborou um
projeto piloto para estudantes do sexto ano de uma escola dominical judia. Ele pensou
qgue a maneira mais eficaz e menos artificial de expor as criangas ao juizo moral de uma
etapa superior a que se encontravam seria realizar uma discussdo em grupo sobre
dilemas morais, uma vez que os membros do grupo apresentavam diferentes niveis de
desenvolvimento moral entre si. Assim, discutindo juntos, eles deveriam escutar as
solucdes encontradas pelos colegas e tentar convencé-los de seu proprio ponto de vista,
0 que permitiria a alguns terem acesso a niveis de raciocinio superiores ja encontrados
em outros membros. Ele comecgou a estudar os alunos para conhecer as etapas de juizo
moral em que se encontravam e passou a se reunir com eles semanalmente, durante trés
meses. Ele apresentava um dilema moral sem solucdo ao final (como uma aporia
socratica), e pedia ao grupo que propusesse solucdes e explicasses aos colegas porqué
suas solucbes eram melhores, no sentido de mais justas. Ele garantia que as proprias
criangcas guiassem o debate, intervindo apenas para resumir as discussoes, clarificar,
enriqguecer o debate e, ocasionalmente, apresentar seu proprio ponto de Vvista
(KOHLBERG; POWER; HIGGINGS, 1997).

Ao final dos trés meses, Blatt voltou a examinar os estudantes e descobriu que
64% deles haviam avancado uma etapa completa em seu raciocinio moral. Animado com
estes resultados, ele repetiu este experimento em quatro cursos de uma escola publica.
Estes estudantes foram divididos em trés grupos: um que se reuniu com Blatt para as
discussfes morais dirigidas por um professor durante dezoito sessbes, um grupo que se
reuniu em discussdes morais dirigidas por pares durante 0 mesmo periodo e um grupo
controle que nao participou de nenhuma discussédo. Ao final da pesquisa, o grupo dirigido
por um professor demonstrou uma vantagem meédia de um terco de etapa, e 0S outros
grupos quase nao mostraram mudancas. Em um estudo de seguimento deste grupo
realizado um ano mais tarde, o grupo dirigido pelo professor manteve sua vantagem sobre
0S outros, entre uma quarta parte e a metade dos estudantes destes grupos de discussao
passaram parcial ou totalmente a etapa superior de desenvolvimento moral, o que néo

aconteceu com o grupo controle. Este efeito cumulativo da experiéncia pedagdgica de
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Blatt significou um avanco nos estudos em educagdo moral cognitivo-evolutiva e ficou
conhecido como "efeito Blatt" (KOHLBERG; POWER; HIGGINGS, 1997).

O que Blatt (BLATT; KOHLBERG, 1975) criou foi um processo através do qual a
teoria de desenvolvimento moral de Kohlberg poderia ser aplicada a pratica educacional
em sala de aula. Com seu estudo, demonstrou trés pontos fundamentais:

1. o desenvolvimento do juizo moral responde a intervencdo educacional
baseada na discussdo de dilemas. O avanco de uma etapa para a seguinte no
desenvolvimento do raciocinio moral, que naturalmente poderia levar anos para se
desenvolver, poderia se efetuar em um periodo mais concentrado;

2. o0 desenvolvimento estimulado ndo é um efeito temporal de "aprender
respostas corretas”, mas, como se pode observar com o estudo de seguimento um ano
mais tarde, é tdo duradouro quanto o desenvolvimento natural e se estende a novos
dilemas tratados em sala de aula;

3. 0 desenvolvimento estimulado se produz quando a intervencao estabelece as
condicbes que promovem a passagem para outra etapa, entre elas, proporcionar
oportunidades de conflito cognitivo, de consciéncia moral, de assuncdo de
responsabilidades e o acesso a uma forma de raciocinio moral que esta acima de sua
prépria etapa (KOHLBERG; POWER; HIGGINGS, 1997).

O objetivo principal da intervencédo pedagdgica de Blatt era estimular o nivel de
juizo moral dos estudantes de uma etapa para a seguinte, visando promover a educacgao
moral sem usar de doutrinacdo nem de relativismo. Blatt e Kohlberg (1978) acreditavam
gue este método de discutir dilemas evitava a doutrinacéo na educacao, uma vez que visa
promover o desenvolvimento natural de estruturas universais de tomada de deciséo, e
nao na adesdo a um conjunto determinado de crencas e valores religiosos ou morais.
Acreditavam ainda que evitasse o relativismo porque postula que os estagios de
desenvolvimento moral expresso nos argumentos utilizados nas discussdes de dilemas
sdo ordenados de maneira hierarquica, de forma que um estagio superior € melhor ou
mais justo do que o seu precedente.

O papel do lider da discussdo segue o modelo de Sécrates, que engajava seus
discipulos em um dialogo moral no qual pontos de vista conflitantes eram examinados em
uma solugdo proposta. O lider nunca apresenta solugfes prontas para serem aceitas na

base da autoridade, mas estimula a busca dos alunos pela solugdo. Este método
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socratico respeita 0s estudantes, enquanto intrinsecamente orientados para o
guestionamento moral, e procura as melhores condicbes de sala de aula para essa
investigacao.

A regra fundamental no método Blatt e Kohlberg (1975) - assim como no Método
Konstanz de Discussdo de Dilemas (KMDD) que veremos a seguir - diz que todas as
pessoas devem ser respeitadas e podem dizer livremente 0 que quiserem, uma vez que
tém direito a livre expressao e nada do que for dito dentro ou fora da sala de discusséao de
dilemas ou nenhuma pessoas participante sera qualificada positiva ou negativamente.
Caso isto ocorra, o professor estaria autorizado a intervir, lembrando os alunos da regra
basica de respeito mutuo (LIND, 2007).

3.2.1.2 O método de Lind

Baseado no Método de Blatt e Kohlberg (1975), Lind (2007) efetuou algumas
mudancas na forma como estes dilemas eram discutidos, dando novas regras as
discussdes, criando, assim, um novo método de discussdo de dilemas morais que
chamou de Método Konstanz de Discussdo de Dilemas (KMDD- Konstanz Method of
Dillema Discussion). Este método difere do de Kohlberg em muitos aspectos, em especial
a forma dos dilemas - que passam a ter solucbes tomadas pelos personagens e que
devem ser avaliadas pelos participantes das discussdes (ndo sdo aporéticos) - e ao
rigorismo quanto as regras que o educador/aplicador de dilemas deve seguir, incluindo
uma formacdo prévia do aplicador, segundo moldes sistematizados pelo autor. Lind
(2007) defende que, para a eficacia das discussdes de dilemas em termos de
desenvolvimento moral e como proposta de intervencdo efetiva para a educacado, a
inexperiéncia do aplicador ou observacdes feitas por pessoas sem experiéncia ou a
escolha inadequada de instrumentos e dilemas poderiam intervir negativamente na
eficacia do método.

No método de Lind (2007), a discussdo comeca com um dilema moral escolhido
pelo aplicador, chamado de moderador. A orientacdo € que o dilema ndo engendre mais
de dois ou trés principios em conflito e, preferencialmente, ndo mais que dois
personagens principais. O dilema a ser discutido é selecionado previamente pelo

moderador. Ele deve discuti-lo com outros de mesma competéncia que atuariam como



125

juizes para selecionar um bom dilema para a discussdo. O método ndo prevé a
possibilidade de mudar de dilema na aplicacdo. A discussdo comeca com o moderador
contando o dilema que possui uma solucédo ja tomada pelo personagem. Ele pergunta
qual é o nucleo do dilema, qual é o seu problema moral e que principios entram em
conflito na histéria. Isto possibilita que eles entendam o dilema e entrem em contato com
0 ndcleo da historia. Em seguida ele pergunta se o comportamento do personagem foi
correto ou ndo. Dois grupos, pré e contra se constroem. Lind (2007) recomenda que o
ideal seja 50% para cada lado e que, além de 70% a 30% de opositores, a discusséo néo
€ recomendada. Nestes casos, ele sugere que uma nova discussao seja feita em outro
dia.

Formados os grupos pré e contra, novos pequenos grupos sao formados para
discussdo. Estes grupos devem ser de, no maximo, quatro pessoas que trocam suas
argumentacoes a favor e contra a decisdo. Os grupos devem se formar por proximidade
ou por critérios proprios. Os objetivos desta fase séo facilitar que uns vejam aos outros
como fontes de apoios para suas decisfes e também que diferentes qualidades de
argumentos morais podem ser encontradas quando se discute em grupo. Apés a
discussdo em grupo, uma plenaria de discussao é formada. O moderador explica as duas
regras da discussao: todos podem dar seus argumentos, falar o que quiserem, mas deve-
se respeitar o outro, ndo sendo permitidos juizos de valor e ofensas pessoais. A segunda
regra € a 'regra pingue-pongue": um grupo fala e escolhe um outro para contra-
argumentar. Um membro do grupo comeca falando o posicionamento de seu grupo e
seus principais argumentos a favor dele. Em seguida, este ultimo que falou atua como
moderador, escolhendo um participante de outro grupo para contra-argumentar. Para o
autor, isto exercita 0 autocontrole, uma vez que se tem que controlar 0 nervosismo que
guase todos experimentam na discussdo, e escutar seu oponente. Isto também
possibilitaria que o grupo se autorregulasse. O moderador-educador deve se afastar da
discussdo e apenas intervir no caso de desrespeito a uma das duas regras. Os
argumentos falados devem ser escritos na lousa.

ApoOs a discussédo, cada grupo coloca os argumentos do outro grupo em ordem
de prioridade, escolhendo as melhores argumentagdes ou as que mais os fizeram refletir.
Em seguida, ocorre uma votacédo final sobre o comportamento do personagem, se foi

correto ou ndo. Ao moderador-educador, cabe elogiar a qualidade dos dilemas e
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relativizar o resultado da votacdo. Em seguida, ele questiona aos participantes o que
acharam da discussao, o que aprenderam, o que foi desagradavel, se ja tiveram uma
discussdo sobre um tema semelhante antes e qual era o objetivo da discussédo de
dilemas. O objetivo desta fase € tomar consciéncia do desenvolvimento propiciado pela
discusséo, valorizar este tipo de situacdo de aprendizagem e refletir sobre seu uso em
outras situacfes. Assim, a discussdo chega ao final. O tempo ideal de aprendizagem por
meio da discussao €, segundo Lind (2007), entre 80 e 100 minutos.

O autor acredita que, para uma avaliacdo correta da efichcia do KMDD, alguns
pré-requisitos deveriam ser respeitados. Em primeiro lugar, ele defende que apenas uma
oportunidade de discussdo de dilemas ja traria resultados possiveis de serem
comprovados através do teste psicologico por ele desenvolvido para medir as
competéncias morais, o0 MJT, mas que o ideal seria ocorrer varias discussfes de dilemas,
em geral, trés ou quatro para que a eficacia da intervencdo fosse avaliada. Duas outras
premissas se impdem: a existéncia de um pré e pos teste com algum instrumento de
mensuracao capaz de avaliar possiveis mudancas e a existéncia de um grupo de controle
- um grupo de estudantes com as mesmas caracteristicas da populacdo que passaréa pela
intervencdo com os dilemas, mas que ndo tome parte nas discussoes, apenas passando
pelo pré e pos teste (LIND, 2007).

Como instrumentos de avaliacdo do pré e pos teste do Método Konstanz de
Discussdo de Dilemas, Lind (2007) prioriza a escolha do teste MJT (Moral Judgment
Test), que possui versdo brasileira conhecida como MJT_xt (Moral Judgement Test -
extended version, BATAGLIA, 2010), dado que o mesmo possui sua eficacia comprovada
pelo autor através de seus estudos ao redor do mundo com esta metodologia *°. O teste
exige conhecimentos em psicologia moral e um treinamento para sua aplicacdo e
correcdo que devem ser providenciados pelos educadores e pesquisadores junto ao autor
ou a pesquisadores por ele autorizados.

Lind (2007) apresenta outros instrumentos que também poderiam ser utilizados
pelos professores avaliadores do KMDD, como o Questionario de Atmosfera Moral (CAM),

desenvolvido por Lind como um instrumento de investigagdo adequado para a

5 Em 2015 o autor modificou o nome do teste para MCT (Moral Competence Test), justamente porque mede as
competéncias e ndo juizos morais. O nome MJT ainda pode ser usado, segundo o autor, desde que esta ressalva seja
feita. Vide Lind, 2015.
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autoavaliacdo dos professores, composto de cinco partes: perguntas sobre a percepcao
de 19 aspectos da atmosfera moral da escola (classificados em colegas, professores e
escola em geral) e sobre a avaliacao individual destes aspectos (por exemplo, "por que é
tdo importante que os professores sejam justos?"), participacdo dos alunos, conduta de
comunicacéo, atitudes e reflexdes sobre a violagdo de regras e sobre a percepcao do
comportamento dos professores®®.

Outro instrumento proposto € o Sistema Flanders (FLANDERS, 1970),
desenvolvido por Ned Flandres (1970) e utilizado em numerosos estudos em que se
busca investigar os efeitos de novos métodos de ensino. Este sistema € composto de sete
aspectos do comportamento linguistico do professor (aceitar sentimentos; elogiar e
animar; aceitar ou aplicar ideias dos alunos; fazer perguntas; transmitir o saber ideias e
opinides dos outros; dar instrugdes aos alunos; esclarecer assuntos sobre autoridade na
sala de aula), dos aspectos da conduta linguistica dos alunos (respostas as perguntas do
professor, introducdo de temas ou duvidas proéprias) e periodos de calma ou confusdo. A
aplicacao deste método requer pratica e treinamento especifico, uma vez que se tem que
registrar simultaneamente dez aspectos da classe em intervalos curtos de trés minutos

cada, formando um quadro geral de investigagao (LIND, 2007).

3.2.2 A experiéncia das discussdes de dilemas na filosofia contemporanea de
Sandel

Atualmente, um fildsofo trabalha com discusséo de dilemas em Harvard. Michel J.
Sandel, nascido em 1953, em Minedapolis, leciona, ha mais de duas décadas o curso
Justice, pelo qual ja passaram mais de 15 mil alunos. Ele retine quase mil alunos por aula
no anfiteatro da universidade para contar problemas do cotidiano e dilemas atuais, como
0 casamento entre pessoas do mesmo sexo, aborto, suicidio assistido, dentre outros, e
pedir a argumentacdo da plateia. Ele compara os argumentos coletados as posturas
filosoficas, apontando raciocinios utilitaristas, aristotélicos, dentre outros, no intuito de

mostrar como uma abordagem mais segura da filosofia pode nos ajudar a entender os

'® para maiores informacdes vide Lind, 2007, Anexos.
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problemas do cotidiano, como a politica e a moralidade, além de nos ajudar a rever as
nossas convic¢des (SANDEL, 2012).

Todavia, em seu livro Justica - o que é fazer a coisa certa (2012), ele néo
descreve um método, mas, dialogando sobre o que seria a coisa certa a fazer em cada
situacao, o que seria 0 mais justo, ensina também a teoria de diversos autores da filosofia
através das histérias-dilemas morais que conta, evidenciando como os filésofos de cada
tempo argumentariam a respeito.

Nossas indagacgdes e pesquisas provenientes da exploracéo de autores da filosofia
e da psicologia da moralidade e seus métodos partilhadas com o leitor nos ultimos
capitulos refletem nosso percurso de investigagcdo dos ultimos nove anos. Elas nos
levaram a uma certeza ainda maior sobre nossa ignorancia a respeito do que poderia ser
a técnica ou método ideal para a educacao brasileira, em termos de desenvolvimento da
moralidade, sobre a necessidade da ampliagdo dos estudos e pesquisas nesta area e
sobre a necessaria busca por estratégias pedagogicas eficazes e adequadas para este
tipo de educacédo no Brasil, compreendendo as particularidades da nossa escola, dos
recursos que possuimos e da formacao de nossos professores.

O capitulo seguinte versard sobre nossa proposta de discussdo de dilemas para

uso na educacao e que integra a metodologia desta pesquisa.
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4. UMA NOVA PROPOSTA DE DISCUSSAO DE DILEMAS MORAIS

Estudando os métodos gregos de discussao de dilemas, em especial dos dialogos
socraticos, inspirados na ideia original de Blatt e Kohlberg (BLATT; KOHLBERG, 1975) e
nos estudos atuais sobre filosofia da educacdo e ensino da Etica na realidade brasileira,
desenvolvemos um método de discussdo de dilemas a fim de se apresentar como uma
ferramenta de trabalho a mais para os educadores brasileiros, um recurso pedagodgico
alternativo e complementar aos ja existentes.

Defendemos um posicionamento contrario a uma educacdo doutrinaria, baseada
na concepcdo de que ética pode ser ensinada e de que isto se faria através de formulas
pré estabelecidas, ou da simples doutrinacbes a respeito dos valores morais e das
normas de conduta que orientam nossa sociedade, ou que somente discussdes tedricas
em sala de aula dariam conta de tdo grande intento. N&o temos aqui a pretensédo de
responder a pergunta se a ética pode ser ensinada e, sendo assim, apontar qual a melhor
forma de fazé-lo, mas uma nova ferramenta pedagdgica, como um exercicio para o
raciocinar e agir éticos, baseada no dialogo, pode ser oferecida a educacao.

Para nos, este método deve ser considerado como um bem externo, no sentido de
Aristételes, ou seja, como um bem que se associa as praticas e que devem estar a
servico dos bens internos. Para Marques (2007), os bens internos sao aqueles que o
individuo considera bons e cuja posse ndo impede a posse deles por outros sujeitos.
Assim vemos o desenvolvimento do agente ético, como um bem interno. Mas, sabemos
gue, para Aristoteles, os bens externos nao sao dispensaveis e, as praticas eficazes e as
atividades que servem a objetivos exteriores, e que sSao necessarias para resolver nossos
problemas praticos e exercer nossas funcbes na sociedade, "[...] devem estar ao servico e
depender das praticas excelentes e das atividades que servem objetivos internos aos
agentes [...]." (MARQUES, 2007, p. 3).

Compreendemos que muitas atitudes foram assumidas como eticamente corretas
por povos e classe sociais de modo irrefletido ao longo da histéria porque foram
aprendidas desde a infancia ou porque foram ensinadas pela escola, pais ou outras
instituicbes sociais como as igrejas. Na pratica, isto tanto pode se traduzir como uma
atitude de respeito e consideracdo pelo outro e, talvez, de uma vivéncia de aprendizado

com a cultura e experiéncia de vida do outro, como pode se traduzir em uma repeti¢cdo de
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um processo de alienagdo frente as figuras de autoridade e costumes e habitos sem
gualquer ato de reflexdo ou critica sobre isto.

A escola, assim como as outras instituicbes sociais implicadas na educacéo, tem
grande papel tanto no processo de alienagcdo do agente, como no desenvolvimento de
sua autonomia interna, possuindo grande poder de intervengdo no processo de aquisicao
das virtudes intelectuais e do carater. Assim como Marques (2007), compreendemos que
"A Unica forma de evitar a alienacdo do agente € permitir-lhe o desenvolvimento de
praticas excelentes e de atividades com objetivos internos." (MARQUES, 2007, p. 3).

Tal como Piaget, defendemos que o desenvolvimento moral faz parte do
desenvolvimento afetivo e cognitivo do ser humano e que este decorre, em muitos
aspectos, pelo fato de que vivemos em sociedade. Esta convivéncia com o outro,
associada a fatores biolégicos e maturacionais, impulsiona nosso desenvolvimento
cognitivo e afetivo em direcdo a estruturas mais complexas, maduras e elevadas de
raciocinio, linguagem e acéo, aqui inclusas nosso raciocinio e acdo a respeito dos valores
gue desenvolvemos internamente a partir de nossos sentimentos, quer seja pelo desafio
de ter que comunicar a0 outro 0 que pensamos, para resolver nossos problemas
cotidianos e atender as nossas necessidades, ou pelo prazer ou desprazer que
experimentamos no exercicio da convivéncia.

Concordamos com Marques (2007), segundo o qual podemos concluir que
Aristoteles também tinha um visdo desenvolvimentista, "[...] considerando que se registra
uma evolucdo do uso das capacidades racionais e da razao pratica até atingir a
maturidade moral e que tanto os habitos como a cogni¢cdo tém um papel importante a
desempenhar neste processo" (MARQUES, 2007, p. 9).

Defendemos a compreensdo deste método como uma préatica de ensino que se
baseia no exercicio do raciocinio ético, aqui inclusos o exercicio pratico sobre as virtudes
gue almejamos desenvolver em nossos alunos, os critérios do que consideramos justo ao
julgar nossas acdes e as dos outros, e o viver de modo democratico. Isto implica,
necessariamente, na convivéncia com pessoas que tém opinides, valores e condutas
muitas vezes diferentes das nossas e nas implicacdes desta convivéncia entre diferentes
guando temos que pensar em solugdes conjuntas.

Chamamos esta proposta de método unicamente pelo desconhecimento de palavra

melhor em Lingua Portuguesa. A palavra método vem do grego methodos, composta da
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palavra meta, que significa tanto reflexdo, raciocinio, verdade, como significa através de,
por meio de e da palavra hodos, que significa caminho. Uma outra interpretacdo é que
venha da palavra grega meta e da palavra podos, que significa pés, ou passos. Sendo
assim, o que entendemos pela proposicdo de um método € simplesmente um passo a
passo de como atingir nosso objetivo que é a realizacdo de um dialogo, em seu
significado grego de duas ou mais pessoas que elaboram um logos, que do grego
significa palavra, discurso ou pensamento, ou, a partir de Heraclito, designa a razéao.
Assim, um diadlogo é o uso das palavras para dizer o que sentimos e pensamos,
expressando, para além da dimensé&o epistémica do que sabemos, o nosso modo de vida,
na condicdo de pessoa, na sua relacdo da trama da prépria vida e da relagdo com o outro.

O que aqui propomos € a estruturacdo de um passo a passo para um exercicio de
dialogo e de reflexdo que possa ser realizado em grupo, ndo somente em sala de aula,
mas em qualquer lugar em que a reflexdo seja possivel e necesséria, em especial quando
enfrentamos situacdes - hipotéticas ou reais - que colocam novos valores em choque e
gue exigem de nOs uma postura, uma acdo moral, os chamados dilemas morais. Cada
intervengdo proposta resume um conjunto de exercicios diferentes de reflexao eliciados
pelo dilema moral.

Compreendemos como dilemas morais as questdes que ndo tém uma solucdo pré
definida, ideal, sem risco ou prejuizo e que se constituem como uma aporia, no sentido
socratico, e que trazem a tona a propria dimensédo aporética da vida humana, sujeita a
davidas, questionamentos e implicacdes sobre o agir e 0 que consideramos como 0 agir
correto, virtuosa ou justamente em sociedade. Por isso, todos os dilemas apresentado
ndo tém uma solucdo tomada pelo personagem principal. E sua divida sobre o que fazer
gue elicia o debate.

Cada etapa deste método ou exercicio de didlogos buscou se fundamentar na
realidade da educacao brasileira, nos conhecimentos do desenvolvimento da psicologia
da moralidade para os piagetianos e no compromisso com o desenvolvimento moral das
pessoas. Buscamos um estilo socratico de discussdo e postura do educador realizado
através da ldgica aristotélica de exercicio das virtudes enquanto condicdo necessaria a
formacdo do homem virtuoso e sua no¢do de que se a ética ndo é coisa que se ensina,

ela se aprende ou se desenvolve pelo exercicio.
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A postura de quem dirige as discussdes € a postura do educador defendida por
Piaget (1932/1994) como um facilitador e mediador dos processos de aprendizagem que
visam o desenvolvimento da autonomia do agente moral. Ele apresenta as atividades
como quem propde desafios. Ele incentiva os participantes a se engajar neste processo e
dirige os rumos da atividade. Nao € uma postura de moderador. N&do somos os detentores
do "justo-meio”, mas responsaveis por ajudar os alunos na busca do que poderia ser seu
préprio “justo-meio".

Todas as etapas da intervencdo séo idealizadas para o tempo maximo de cem
minutos, ou duas aulas de cinquenta minutos cada (tempo padrao de cada aula no Brasil),
ja incluso o periodo de tolerancia, de modo que, as discussdes, em si, ndo ultrapassem
noventa minutos. Um tempo de dez minutos de tolerancia para o inicio de cada atividade
€ inicialmente acordado entre os participantes para que tenham tempo de chegar e se
acomodar para a atividade, sem prejuizo de seu andamento ou dos demais colegas.
Estas regras de respeito mutuo e compromisso com o trabalho a ser realizado € explicada
aos participantes no inicio do processo.

Em todos os encontros, as regras basicas que regem as atividades e o que sera
proposto sdo explicados no inicio de cada dia. Em cada etapa da tarefa explicamos sua
instrucdo especifica e o tempo que |lhe é destinado. Tais preocupacfes tém cunho
metodolégico. Acreditamos que acordar previamente o tempo de realizacdo das
atividades bem como a existéncia ou ndo de tolerancia ajuda os participantes a se
organizar psiquicamente para a atividade, reduz o estresse com relagdo a quando a
atividade vai terminar ou o que € esperado das pessoas em cada uma delas.

Cada fase da atividade é planejada para ter uma duragao variavel entre cinco e
qguinze minutos maximos. O objetivo, tanto da variabilidade de tarefas como do tempo
relativamente curto de realizacdo de cada uma delas, € a manutencdo do interesse e da
atencdo concentrada dos participantes, evitando que se dispersem e se cansem em
atividades longas ou monoétonas. O tempo das atividades que incluem debates e
exposicdo de ideias e sentimento deve ser falado no inicio de cada uma delas. O objetivo
€ que possam se organizar para falar e se motivem para isso, uma vez que o tempo €
curto, e também para evitar que se sintam desfavorecidos por ndo terem dito tudo o que

guiseram quando o tempo terminar.
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O tempo proposto para cada atividade possui um carater de recomendacao para
a viabilidade da realizac&o pratica do exercicio dentro da sala de aula, no tempo em que
normalmente os educadores tém com seus alunos, mas, sdo recomendacdes que devem
servir como parametros médios, cabendo ao educador adequa-las ou modifica-las, se
julgar necessério, com sua turma de alunos e ao longo da atividade.

A respeito da populacdo a que este método se destina, acreditamos que ele se
destina a todos aqueles que livremente querem dialogar sobre o que poderia ser o mais
justo a fazer em uma situacao de conflito e que possa ser usado em qualquer ambiente
em que se queira favorecer o desenvolvimento ético das pessoas. Adequacgfes quanto ao
contetdo dos dilemas, tempo de discussao e outros fatores, devem ser realizadas pelo
educador que media os debates e que tera a expertise necessaria para o fazer em funcao
da idade dos participantes, nivel cultural e desenvolvimento sociomoral.

A respeito da frequéncia de intervengdes que se deva realizar para chegarmos a
um bom éxito, ndo possuimos esta resposta. Acreditamos que o desenvolvimento moral é
algo que exige de nés uma vida inteira de exercicios. Estamos sempre nos aperfeicoando
e, a0 mesmo tempo, cada vez mais cientes de nossas limitacdbes e de quanto a
convivéncia com o outro é uma fonte inesgotavel de desafios a nés mesmos. O que
defendemos é que os problemas do cotidiano sdo oportunidades valiosas para um bom
debate, mas que a frequéncia com que estes devam ocorrer deve ser decidida pelo
educador. Em principio, onde houver um dilema, pessoas envolvidas e comprometimento
com a educacdao, haveria a possibilidade de um exercicio de aprendizado democratico.
4.1 Caracteristicas das etapas

O quadro 3 apresenta, de modo resumido, as etapas deste método.

Quadro 3. Etapas de uma nova proposta de discusséao de dilemas

Etapas Tempo (minutos)
Tempo de toler&ncia e acomodac¢do dos participantes 10
1. Apresentacéo do dilema 5
2. Os participantes veem a histéria como um dilema moral? 5
3. Discussao sobre a decisdo dos participantes 15
4. Posicionamento dos participantes em dois grupos 5
5. Fase do debate: ideia e argumento 15
6. Clarificacdo dos sentimentos 15
7. Clarificagbes dos valores 15
8. Tribunal do jdri 15
Total 90
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Tempo de tolerancia e acomodacgéao dos participantes

Em um exercicio de debate democratico € importante que o0s participantes
vivenciem a tolerancia, o respeito e a coopera¢do mutuas. Isto comega com a postura do
educador. Estamos lidando com pessoas que chegam, se atrasam, querem se
cumprimentar, se acomodar, ir ao banheiro, falar. E importante que vivenciem que ha um
espaco para as suas necessidades, mas, como nosso tempo é limitado, precisamos
acordar um tempo de tolerancia que nao prejudique o andamento das atividades do
grupo. Tempo: 10°.

1. Apresentacao dos dilemas

Seguindo a experiéncia de Kohlberg (1981), os dilemas propostos devem ser do
tipo aporético, sem uma decisdo final tomada pelos personagens. Assim como as
orientacdes de Lind (2007), consideramos que dilemas adequados s&o histdrias curtas,
claras, que ndo tenham mais do que dois ou trés personagens principais envolvidos e que
nao contenham mais do que dois valores diferentes para serem avaliados.

Pensamos ser importante que a historia possa ser contada de forma oral e com
realismo pelo educador, mas que uma versdo escrita, seja impressa ou projetada na
lousa, deve estar acessivel aos participantes durante toda a atividade, de forma que
possam recorre a ela, caso tenham davidas sobre algum detalhe da histéria.

Para cada dia de atividade, o educador deve preparar cuidadosamente dois
dilemas diferentes, que preferencialmente trate de duas questdes morais ou valores
diferentes para serem analisados. Um dilema ser& usado na discussao. O outro ficara na
reserva. Pela experiéncia de outros métodos (Kohlberg, 1981 e Lind, 2007), sabemos que
os dilemas podem ser reais - do cotidiano - ou semirreais, como historias adaptadas da
literatura, de noticias, que se assemelham a situacfes que o0s participantes poderiam
passar, mas que nao se referem a realidade deles, necessariamente. Sabemos que,
teoricamente, dilemas reais muito proximos das experiéncias pessoais dos participantes
ou que os envolva tendem a mobilizar grandes quantidades de cargas afetivas, o que
pode influenciar em sua disposi¢cdo para a discussdo e para revisdo de seus pontos de

vista. Da mesma forma, dilemas muito distantes de sua realidade cultural ou cognitiva
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poderiam dificultar ou mesmo inviabilizar sua compreenséo. Todavia, acreditamos que
guem trabalha com dilemas deve ter isto em mente para escolher os dilemas ou adequar
sua linguagem em funcdo da populacdo que vai discuti-lo, sua faixa etaria e nivel de
desenvolvimento intelectual e cultural.

N&o obstante, a vida nos interpela o tempo todo com dilemas que precisam ser
discutidos, de modo que ndo vemos, a principio, uma contra indicacdo para que 0S
dilemas morais reais ndo possam ser 0s realmente enfrentados pelo grupo. O que temos
gue considerar € que nem sempre o0 que o educador considera como um bom dilema é
um bom dilema para o grupo. Se os participantes ndo reconhecerem a histéria como um
dilema, ou se a discussdo ndo evoluir com o grupo, deve-se recorre a uma segunda

proposta de histéria.

2. Os participantes veem a histéria como um dilema moral?

Seguida a contacédo da histéria, o educador deve iniciar suas instrucoes.

Instrucdes: Esta é a histéria de hoje. Vocés acham que esta histéria € um dilema moral?

Se for a primeira intervencdo ou se o educador julgar necesséario, podemos
acrescentar:

Lembremos que um dilema moral é uma histéria que nos coloca em conflito, que
mexe com nossos valores e principios e que ndo tem uma solucdo facil. Entdo, para
Vocés, esta historia € um dilema moral?

Nesta fase, deve-se deixar que eles respondam por si, sem interferéncia. Caso
algum participante ou alguns deles ndo reconhecerem a histéria como um dilema, o

dilema de reserva deve ser tentado. Tempo: 5.

3. Discussao sobre a decisdo dos participantes
Instrucdo: Neste caso, se vocé fosse o personagem (nome), o que voceé faria? O que vocé
acredita que seja a melhor deciséo a se tomar? Temos 15 minutos para discussao.

Nesta fase, eles opinam livremente, sem a necessidade de dar argumentos ou
razbes para suas escolhas. Esta fase visa que eles exercitem se colocar no lugar do
personagem e emitir um julgamento, se posicionar prontamente frente a situacao, tal

como muitas vezes a vida nos interpela, e de o fazer sozinhos, de acordo com aquela que
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julga ser sua opinido inicial mais adequada, baseada em sua propria especialidade,
personalidade, crencas, valores e sentimentos, antes do exercicio de reflexdo e apoio

coletivos. Tempo: 15°.

4. Posicionamento dos participantes em dois grupos

Instrucdo: Agora vamos tentar formar dois grupos de opinides para podermos fazer um
debate. As opinides parecidas de um lado e as contrarias, do outro. Vamos fazer isso
para treinar nossa argumentacao sobre um tema dificil como este.

Nesta fase, 0 objetivo é se agrupem com seus semelhantes, com aqueles que
julgam ser seus pares na solucao, e se apoiem mutuamente no debate. O educador deve
ajuda-los a se organizar por afinidade de solugdes, caracterizando dois grupos de ideias
diferentes. As pessoas em dificuldade de emitir uma opinido podem ser convidadas a
escolher um lado para treinar a argumentacdo sobre um tema dificil. Se algum
participante ndo quiser ir, ele pode participar da discussdo, escolhendo um lado quando
se sentir mais a vontade. Feito isto e caracterizados como dois grupos de ideias
oponentes, eles se posicionam fisicamente no sentido contrario da mesa ou reunido, de
frente aos seus interlocutores, preferencialmente, para poder dar sua solucéo inicialmente
pensada e sobre ela argumentar. A intencdo é exercitar a arte do debate na préxima

atividade. Tempo: 5°.

5. Fase do debate: ideia e argumento

Instrucdo: Agora vamos iniciar nosso debates. Cada um vai falar qual a sua solucéo e dar
um argumento para a sua escolha. Temos somente duas regras basicas: A primeira é o
respeito mutuo e a liberdade de expressdo. Todos podem falar o que quiserem, dar
qualquer tipo de solucdo e falar qualquer argumento. S6 ndo podemos desrespeitar 0
outro, fazer algum juizo de valor, como ofensas, elogios ou referéncias pessoais. Nossa
discussdo é sempre em termos do que eu faria e qual o meu argumento para isso. A
segunda regra € falar uma vez, ouvir outra vez. Alguém de um lado fala e depois escuta
alguém do outro lado que também queira falar ou contra-argumentar. Temos 15 para o
debate.
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O papel do educador durante as discussdes € apenas acompanhar os debates,
interferindo apenas para lembra-lhes das regras basicas, caso haja alguma transgressao.
O objetivos desta atividade sdo: pensar sobre suas escolhas, fazendo o exercicio de uma
argumentacao racional para elas, e ouvir o outro, respeitando seu direito de falar, quer

suas opinides me sejam favoraveis ou nao.

6. Clarificacdo dos sentimentos

Apés a fase do debate, o educador deve dar as instrugdes das préximas atividades.
Instrucdo: Agora que ja discutimos bastante sobre este assunto, eu gostaria de |hes
perguntar: que sentimentos o dilema fez emergir em vocés? Ou: O que essa historia fez
VOCés sentirem?

Mais uma vez, o educador deixa que eles falem livremente, s interferindo para
reforcar a pergunta, caso falem de outra coisa ou continuem a fase de argumentacdo. Os
objetivos desta fase € a tomada de consciéncia dos afetos que emergem de uma situacao
gue coloca nossos principios em conflito e de como h& afetos envolvidos e ndo somente

razdo quando vivenciamos um problema e propomos soluc¢des. Tempo: 15°.

7. Clarificacao dos valores

Instrucdo: Agora que ja falamos dos nossos sentimentos, eu gostaria de perguntar: Que
valores este dilema ameacou? ou

ou

Sabemos que um dilema moral € um dilema porque coloca nossos valores em choque,
ameaca coisas valiosas para a gente. Nesta histdria, que valores vocé percebeu em
choque?

Novamente, o educador deve deixa-los livres para falar sobre seus valores, s6
interferindo se for necessario ajuda para dar nome a valor, separando-o de um
argumento, por exemplo. O objetivo desta fase é a reflexdo sobre os principios internos
ou valores que foram acessados pelo dilema e que entraram em conflito nas discussdes.

Tempo: 15".
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8. Fase do Tribunal do juri

Instrugdo: Imaginem agora que vocés sdo um grupo so, um tribunal do jari, e que, juntos,
tém que tentar chegar a uma decisdo comum ou a um veredicto final para esta historia.
Qual seria a deciséao do grupo e qual o principal argumento para ela? Vocés terdo mais 15
minutos para esta tarefa. Ao final, gostaria que me dissessem se o tribunal chegou a uma
solucao, qual é, e qual a argumentacdao principal do grupo.

Terminado o tempo, o educador pergunta se eles conseguiram chegar a uma
solucdo comum, qual foi e o argumento favorito do grupo. Apés isto, ele encerra a
atividade, agradecendo a participacdo e colaboragéo de todos.

Nesta fase, o educador ndo deve apontar, favorecer ou coibir nenhum mecanismo
novo para a resolucdo do conflito e de tomada de decisédo pelo grupo, como a votacéao.
Sua postura deve ser a de ficar a parte e deixar que o0 grupo encontre suas proprias
saidas para conviver e decidir com o diferente. Ao final do tempo, ele refaz as perguntas
combinadas, ouve as respostas e encerra as atividades do dia.

Sabemos que a votacado pode significar a vitéria da opinido da maioria sobre a da
minoria, mas isto ndo significa que a votacdo, em si mesma seja um exercicio de reflexdo
e ponderacdo, ou um exercicio de vontade. Para Piaget (2014), a vontade pressupde um
conflito de tendéncias desiguais no agente, quando se tem que escolher entre uma delas
e apelar para uma regulacdo a ser realizada pelas forgas internas, a regulacao afetiva, o
valor vivido e ndo simplesmente imaginado. No ato de vontade piagetiano, o agente deve
ser capaz da reversibilidade, ou seja, submeter seu impulso inicial a sua regulacéo afetiva
interna, aos seus principios, de modo que uma ideia originalmente mais fraca, tenha a
forca de se tornar mais forte e vencer a primeira, se necessario for. A busca pela vontade
do grupo, pressupfe que 0 grupo exercite esta autorregulacéo por valores e razdes que
possam ser partilhados pelo grupo. Outro argumento para ndo favorecermos ou inibirmos
a votacdo € que, na votacdo simples, pode ocorrer que a parte vencedora, embora
maioria, possua argumentos fracos ou irrefletidos, do ponto de vista moral, em relacéo
aos da minoria, que por sua vez, pode possuir melhores argumentos e possibilidades de
reflexdo que s6 poderiam ser conhecidos pela outra parte se houvesse um debate sobre
isso. Desta forma, a votagdo simples, sem o exercicio do didlogo, poderia levar a todos a

uma decisdo que apenas evidenciasse o desconhecimento da prépria ignorancia coletiva.
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Todavia, se o grupo decidir pelo artificio da votacao, devemos respeitar isto e considera-lo
como o recurso democratico que acessaram para conviverem e decidirem juntos.

Escolhemos acrescentar este tipo de tarefa neste método porque tomar decisdes
conjuntas sobre problemas e assumirmos coletivamente as responsabilidades pelas
decisbes sao exigéncias fundamentais das sociedades democréticas. Temos que
escolher nossos representantes politicos, deliberar em assembleias, sindicatos, conselhos
de classe, de curso, etc. Assim como em outras instituicées, na escola, ndo ha como
escapar do fato de que temos problemas que exigem uma solucdo imediata. Podemos
discutir sobre elas, mas uma decisdo ter4 que ser tomada ao final. E cada decisdo traz
consigo um tipo de consequéncias com as quais 0 grupo tera que arcar. O que queremos
exercitar neste tipo de tarefa € a experiéncia do didlogo antes da tomada de decisdo e
que, ouvir o seu oponente e ter que decidir em conjunto com ele, além de um desafio do
qual ndo podemos fugir na vida real, ndo € uma ameaca a nossa vontade, mas uma
oportunidade de crescimento, de revisdo dos proprios pontos de vista, das proprias
verdades. E uma oportunidade de desenvolvimento e amadurecimento coletivo. Desta
forma, esta fase do método visa exercitar 0 quanto somos capazes de exercitarmos
nossas competéncias democraticas, sairmos do nosso proprio ponto de vista para
pensarmos sobre os argumentos dos outros, em busca de uma solucdo coletiva que
represente nao somente 0s meus proprios valores e razdes, mas o0s valores e argumentos
defendidos pela coletividade da qual sou parte e em cuja decisdo eu me veja
representado e parte responsavel por suas consequéncias. Tempo: 15.

Desta forma, finalizamos a explanacdo de nossa proposta de discussdo. No
capitulo seguinte, apresentaremos nosso método de pesquisa, que incluiu a aplicacao
desta proposta e sua avaliacdo pelos sistemas psicométricos disponiveis e pela opinido e
experiéncia dos professores que dela tomaram parte.
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5. METODO

Este capitulo apresenta o método empregado nesta pesquisa a fim de atingir os
objetivos inicialmente propostos.

Optamos por realizar um estudo quanti-qualitativo, coletando dados que pudessem
ser analisados criticamente a luz das teorias escolhidas neste trabalho e levando em
consideracdo a realidade social em que 0s sujeitos vivem, ou seja, 0 contexto
macroestrutural onde séo produzidas as representacées que organizam a vida social e
conferem sentido as a¢Bes humanas pesquisadas (ROMANELLI; BIASSOLI-ALVES,
1998).

Esta pesquisa foi realizada em duas fases. A primeira fase destinou-se a coleta
das percepcdes a respeito do ensino da Etica na escola. Nesta fase, foi realizada uma
entrevista semiestruturada (MINAYO, 2000; ROMANELLI; BIASSOLI-ALVES, 1998) com
a direcao e os coordenadores pedagdgicos da escola e um grupo focal (KRUEGER, 1988)
com os quinze professores do Ensino Médio participantes da pesquisa.

A segunda fase da pesquisa compreendeu a aplicacdo, junto a professores do
Ensino Médio, do novo método de discussdo de dilemas morais para a educacao
anteriormente exposto no capitulo Uma nova proposta de discussao de dilemas morais e
a aplicacdo dos instrumentos de avaliagcdo. De acordo com Lind (2007), a quantidade
ideal de discussdo em uma intervencdo em educacdo é de cerca de trés ou quatro
dilemas. Por esta razdo, escolhemos fazer cinco discussdes com os professores e estas
foram realizadas na escola, no horario do HTPC (Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo).

Este método foi submetido a duas formas de analise: uma analise psicométrica
realizada através de um pré e pos teste com o MJT_xt (Moral Judgment Test - extended
version) a respeito dos possiveis efeitos das discussbes no fator competéncia moral dos
participantes e uma avaliacdo qualitativa do método em si, quanto a sua estruturacao,
apresentacao, alcance dos objetivos inicialmente propostos e potencial de aplicabilidade e
viabilidade para nossas escolas. Esta avaliacdo feita pelos professores que participaram
das discussdes e que, através de uma nova sessao de discussdo em forma de grupo
focal (KRUEGER, 1988), contribuiram para a avaliacdo do novo método com seus

conhecimentos e percepcoes.
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As falas provenientes das discussdes também foram analisadas e discutidas
gualitativamente pela pesquisadora e seu orientador. Para Campos (2001), neste tipo de
analise ndo é levado em consideracdo o critério numérico ou a representatividade
estatistica dos dados em relagdo ao universo dos sujeitos, mas a intencdo é que a
amostra - no nosso caso, das falas estudadas - represente a totalidade do fendbmeno a ser
estudado, em suas multiplas dimensdes. O ponto de saturacdo teorico € alcancado
guando as informacgdes coletadas se tornam redundantes para a analise (MINAYO, 2000;
PATTON, 1990).

Os detalhes deste processo, bem como os procedimentos da coleta de dados
realizada e os critérios utilizados para o registro e analise da mesma serdo apresentados
nos itens a seqguir. Os dados coletados e suas analises serdo apresentados em um

capitulo posterior.

5.1 Caracterizacao do local de pesquisa

5.1.1 Caracterizac&o da escola: A pesquisa foi realizada em uma escola estadual que
atende alunos do Ensino Fundamental e Médio pertencente a uma cidade do interior do
estado de Séo Paulo. A escola contava, no ano de realizagcdo da pesquisa, com 35
professores efetivos, 18 professores contratados por tempo determinado (Categoria
"0O"), 15 professores contratados por tempo determinado (Categoria "Eventual”), 17
professores em funcao estavel (Categoria "F"), 01 professor afastado por licenca saude

e 13 professores afastados da sala de aula, desempenhando outras fungdes.

5.2 Caracterizacao dos participantes

5.2.1 Caracterizacado dos participantes da entrevista semiestruturada: foi realizada
uma entrevista semiestruturada e conjunta com a diretora e 0s coordenadores

pedagdgicos do Ensino Fundamental e Médio da escola.

5.2.2 Caracterizagdo dos participantes dos grupos focais e das discussdes de

dilemas:
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5.2.2.1 Critérios de escolha dos participantes:

A pesquisa foi idealizada para contemplar um grupo de 30 professores que
lecionam no Ensino Médio. Os participantes foram selecionados tendo como critério
serem docentes efetivos da escola, participarem do HTPC as segundas-feiras (Gnico dia
em que este se constitui de duas horas de duracdo) e estarem livres e dispostos a
participarem da pesquisa nos dias pré-agendados. ldade, género e tempo de experiéncia

docente nao foram critérios estabelecidos para escolha ou recusa de participantes.

5.2.2.2 Caracterizacdo dos participantes dos grupos-focais e discussao de

dilemas

Apds a explicacdo da pesquisa e de sua livre participacdo, 15 professores
aceitaram a proposta. Alguns argumentaram que ndo poderiam participar pois teriam
gue sair antes do horario para poderem chegar em tempo as outras escolas em que
lecionavam no periodo seguinte. Sendo assim, a pesquisa iniciou com a participacdo
de 15 professores e terminou com 13 participantes. Uma professora pediu exoneragao
de seu cargo publico por problemas de saude relacionados ao trabalho e outra deixou o
grupo de pesquisa porque seu horario de trabalho foi alterado.

Quanto ao sexo, 2 docentes eram do sexo masculino e 13 do sexo feminino.

Quanto a idade, a média dos participantes foi de 39,5 anos.

Quanto a formacdo, todos possuiam curso de graduacdo completo. Havia
professores com formacdo em Letras, Biologia, Ciéncias Sociais, Geografia,
Matematica, Pedagogia. Um dos docentes cursava um segundo curso de graduacao -
Direito - e dois docentes possuiam mais de uma graduacgédo concluida.

Quanto a atuacédo profissional, todos os professores atuavam em sala de aula
como docentes, com excecdo de um que desempenhava a funcdo de mediador de
conflitos, sendo o ano da coleta de dados o seu primeiro de atuagcédo na escola. Em sua
maioria estavam proximos de se aposentar, tendo somente dois professores iniciantes,
um sendo o primeiro ano como professor e outro, seu segundo ano. Sendo assim, o

tempo médio de docéncia foi de 13 anos de exercicio.



143

5.3 Instrumentos de pesquisa
Os instrumentos de pesquisa serdo apresentados por fase da pesquisa e sujeitos

participantes.

5.3.1 Instrumentos da primeira fase

Os instrumentos da primeira fase se dividem em instrumentos utilizados junto a
direcdo e coordenacgéo da escola e junto aos professores. Eles serdo apresentados em
funcao dos sujeitos em que foram aplicados.

5.3.1.1 Junto a direcao e coordenacédo pedagdgica: utilizamos uma entrevista do tipo
semiestruturada em grupo, também conhecida como semidirigida ou semiaberta
(BLEGER, 1998) em grupo, caracterizada por um roteiro de perguntas semiabertas
constantes no Apéndice 1 que visa assegurar a possibilidade de aprofundamento dos
entrevistados sobre o tema, ndo ficando restritos somente a informacédo formal solicitada
nas perguntas. De acordo com Minayo (2000), este tipo de entrevista € um instrumento
adequado para pesquisas exploratdrias como esta que objetivam a avaliagdo das
crencas, valores, atitudes, razfes e motivos pessoais dos participantes implicados nos

problemas que se quer analisar.

5.3.1.2 Junto aos professores: foi realizada uma discussdao com a técnica do grupo
focal. Esta técnica de técnica de coleta de dados € utilizada em pesquisas qualitativas
para analisar as opinides, crencas, percepcdes e atitudes dos sujeitos em relacdo a um
assunto e suas reag0Oes frente a um grupo de pessoas (KRUEGER, 1988). O grupo focal
€ diferente da entrevista em grupo. Esta diferenca estd na interacdo do grupo. No grupo
focal, o pesquisador est4d envolvido na determinacdo e manutencdo do tépico de
discussdo. Nas entrevistas em grupo, o pesquisador observa a espontaneidade com que
0s topicos sdo discutidos, sem interferéncia. O grupo focal possui uma estrutura
organizada que pode incluir diferentes variagdes e uma identidade distinta, embora ocupe
uma posicdo intermediaria entre observacdo participante e entrevista semiaberta
(MORGAN, 1997). Por estas razoes, foi o instrumento considerado mais adequado para

ser aplicado junto aos professores tanto nesta, como na segunda fase da pesquisa. Para
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a apresentacdo dos resultados desta primeira fase utilizaremos a nomenclatura Grupo
Focal Inicial. As perguntas constantes do roteiro elaborado para esta discussédo constam

no Apéndice 2.

5.3.2 Instrumentos da segunda fase

Nesta segunda fase da pesquisa, somente 0s quinze professores do Ensino Médio
participaram. Os instrumentos desta fase se dividem em instrumento de intervencéo e
instrumentos de avaliacdo e serdo assim apresentados.
5.3.2.1 Instrumento de Intervencao: foi utilizado o método de discussao de dilemas
de nossa autoria proposto nesta obra no capitulo Uma nova proposta de discussdo de
dilemas morais. Este método tem inspiracdo nos utilizados anteriormente por outros
pesquisadores como Kolhberg (1969) e Lind (2007), mas tem uma estruturacdo e
metodologia proprias e anteriormente descritas no capitulo supra citado. Os dilemas
utilizados para as discussées, bem como os que ficaram de reserva, estdo descritos no

Apéndice 3.

5.3.2.2 Instrumentos de avaliacdo: A avaliacdo desta pesquisa foi realizada de duas
formas. Uma avaliacdo psicométrica e uma avaliacdo qualitativa. Os instrumentos

utilizados seréo apresentados em termos do tipo de avaliacao realizada.

5.3.2.2.1 Avaliacéo psicométrica

Foi realizado um teste psicométrico pré e poés aplicacdo do instrumento de
intervencdo. O instrumento utilizado foi o teste psicolégico chamado MJT_xt (Moral
Judgment Test - extended version).

Conforme anteriormente explicitado no capitulo O desenvolvimento da moralidade e a
importancia do ambiente sociomoral nas escolas desta obra, este teste foi originalmente
elaborado por Lind (2000) e tem se mostrado muito util para mensurar os efeitos de
programas de intervencédo em desenvolvimento moral na educacéo. Ele foi desenvolvido a
partir da entrevista de juizo moral de Kohlberg e que tem como objetivo especifico avaliar

resultados em processos de educacdo moral, ou similares, através da verificagdo do
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desenvolvimento da competéncia moral. Com o MJT se registra 0 manejo dos argumentos
morais frente a situacbes controversas, os chamados dilemas (LIND, 2007). De modo
diferente de outros instrumentos de avaliagcdo, o MJT atinge simultaneamente os dois
aspectos do juizo moral - afetivo e o cognitivo -, sem misturd-los (LIND, 2007). O teste,
embora fornega dados individuais, ndo deve ser utilizado como instrumento de avaliacido
pessoal, mas para a avaliacdo das competéncias morais de um grupo, devendo ser
aplicado a grupos em um namero preferencialmente nado inferior a quinze pessoas (LIND,
2015).

Os escores obtidos delimitam indices de desenvolvimento das competéncias morais
(escores C) entre os sujeitos, e seguem 0s seguintes valores de referéncia: C baixo: 1-9;
C médio: 10-29; C alto: 30-49; C muito alto: acima de 50. S&o consideradas como
diferencas significativas entre os sujeitos valores C com ndmeros iguais ou maiores que 5
pontos de diferenca (LIND, 2015). Os escores mais altos séo concedidos a sujeitos que
demonstram capacidade (competéncia) para apreciar a qualidade moral de um dado
argumento independentemente do fato de estarem de acordo ou ndo com o contetdo da
argumentacao (BATAGLIA, 1996).

Este € um teste em constante aperfeicoamento em sua forma de andlise. Em 2015,
Lind modificou o nome do teste para MCT (Moral Competence Test), a fim de que sua
nomenclatura se adequasse melhor a variavel mensurada, sendo ainda permitida a
utilizacdo da nomenclatura antiga, ressalvadas as mudancas efetuadas. Nossa pesquisa
utiliza a versao estendida do MJT chamada de MJT_xt (composta por trés dilemas) e a
avaliacdo total e segmentada de seus recursos (escores C), bem como a planilha
atualizada especificamente desenvolvida por BATAGLIA para este fim, segundo as
recomendacdes da autora para a validacéo brasileira do teste (BATAGLIA, 2010).

Assim, a escolha deste teste para esta pesquisa tem como base a extensa
bibliografia disponivel sobre o assunto que atesta a validade deste constructo para medir
0s niveis de competéncia moral desenvolvido pelas pessoas, pela sua tradicAo como
instrumento de avaliacao pré e pos intervencdes em educacdo moral e pela experiéncia
dos autores desta pesquisa que ja utilizaram este mesmo instrumento em diversas outras
ocasiodes de pesquisa (GUALTIERI, 2010).
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5.3.2.2.2 Avaliacao qualitativa

ApoOs as intervengbes, foi novamente aplicada a técnica do grupo focal
(KRUEGER, 1988), que sera descrita nos resultados como Grupo Focal Final ou de
Avaliacdo dos Professores. Este instrumento foi escolhido nesta fase por suas
particularidades ja descritas anteriormente e por sua adequacao enquanto instrumento de
avaliacdo qualitativa da percep¢do das pessoas a respeito de assuntos pertinentes as
pesquisas qualitativas ou quanti-qualitativas como esta. O roteiro desta discussoes
encontra-se descrito no Apéndice 4.

Foi realizada ainda uma analise qualitativa falas dos participantes, com especial
analise para o conteldo dos argumentos utilizados pelos professores durante a fase de
debate dos dilemas, propriamente dita. Pra tanto, a teoria de Kohlberg (1981) foi utilizada
e os argumentos foram analisados de forma livre, segundo os niveis de desenvolvimento
moral propostos por este autor. Esta analise ndo objetivou uma avaliacdo quantitativa da
evolucdo dos participantes ou do seu nivel de julgamento moral, mas somente o
acompanhamento do atividade pedagdgica proposta, que, através do exercicio de
argumentacdo e contra-argumentacdo do debate, propiciou que o0s participantes,
enquanto grupo, partilhassem suas diferentes formas de raciocinio que expressam 0s
diferentes niveis de desenvolvimento moral em que os participantes se encontram ou

cujas competéncias acessam para os diferentes julgamentos provocados pelo debate.

5.4 Procedimentos

5.4.1 Procedimentos de coleta de dados

A pesquisa foi realizada na propria escola.

Em um primeiro encontro, a diretora da escola foi informada sobre a pesquisa e
convidada a participar da mesma e a permitir sua realizacéo junto aos professores de sua
instituicdo, assinando os documentos necessarios para esta finalidade. Apds assinatura

dos documentos, uma reunido com a dire¢édo e a coordenacdo pedagogica foi agendada.
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Nesta reunido, estavam presentes a diretora e os coordenadores pedagogicos do
Ensino Fundamental e Médio da instituicdo. A entrevista semidirigida coletiva foi entdo
realizada com eles, na sala da coordenacéao.

A coleta de dados junto aos professores foi realizada no horario do HTPC (Hora
de Trabalho Pedagdgico Coletivo), as segundas-feiras, das 17 as 19 hs, na propria
escola, na biblioteca, sala onde ja era realizado o HTPC.

No primeiro encontro houve uma explicacdo detalhada da pesquisa, seus
objetivos e procedimentos e o convite de participacdo aos 30 professores presentes. A
instituicdo e os sujeitos foram convidados a participar da pesquisa e a assinar a um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido de Pesquisa (TCLE) (Anexo A).

Dos professores presentes, quinze aceitaram participar da pesquisa e assinaram
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido de Pesquisa (TCLE).

Foi aplicado o MJT_xt antes do inicio das discussdes. Apos isto, foi realizada uma
discussdo em forma de Grupo Focal sobre as questdes prévias da pesquisa. Apos esta
atividade, cinco sessfes de discussdo de dilemas e uma de pOs avaliagdo foram
agendadas.

A duracdo total maxima dos encontros foi de 100 minutos por encontro. O
intervalo acordado entre eles foi de quinze dias, de modo a ndo prejudicar 0 andamento
das outras atividades planejadas pelos professores para o HTPC. A frequéncia de
participantes nas discussdes de dilemas variou entre dez e quinze pessoas.

ApoOs as reunides de discussdo de dilemas, uma nova sesséo de grupo focal foi
agendada para as avaliacfes finais. Nesta, além do grupo focal final, foi aplicado novo
MJT _xt. Todos os treze participantes concluintes estavam presentes.

Foram realizados sete encontros com o grupo e um com a dire¢do, em um total
de oito semanas nao consecutivas de coleta de dados, perfazendo um total de quatro

meses.

5.4.2 Procedimentos de registro e analise dos dados

Com autorizacdo prévia concedida, todas os encontros com os professores foram

gravados em audio e video e, posteriormente, transcritos.
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A entrevista com a direcdo e coordenacéo nao foi gravada. Ela foi imediatamente
transcrita ap0s sua realizacao.

Os dados coletados com o MJT_xt foram registrados em sua folha de aplicacéo
e posteriormente analisados em sua planilha propria de correcdo. Nas andlise
estatisticas comparativas do MJT_xt, os dados dos dois professores que se retiraram
da pesquisa foram também suprimidos das planilhas por constarem apenas ha
testagem inicial.

Para andlise dos dados coletados nas discussdes, os mesmos foram mantidos
na integra, mesmo considerando as faltas de alternados participantes durante o
processo e a desisténcia de dois dos seus membros iniciais.

A partir resultados obtidos, foram realizadas anélises ndo paramétricas nas
variaveis qualitativas e paramétricas nas quantitativas. As andlises paramétricas do
MJT_xt foram feitas correlacionado-os as teorias pertinentes e as escalas de valores
sugeridas pelo autor (LIND, 2007; 2015). As andlises ndo paramétricas do contetudo das
falas foram feitas a partir da analise de contetdo, denominada analise categorial, criada
por Bardin (1977/1995), e que permite, através da classificacdo em categorias de
significacdes constitutivas da mensagem, um acesso a percepcao dos sujeitos a respeito
dos temas pesquisados, possibilitando uma analise mais apurada. A categorizacao
realizada sera apresentada seguida de suas respectivas falas representativas e dos
dados observados, bem como algumas inferéncias dos pesquisadores que se fizeram
possiveis e que foram discutidas a luz dos teéricos escolhidos neste trabalho e que serao
apresentadas no capitulo Resultados e discussfes seguinte.

5.5 Material
O material utilizado foram folhas impressas com o teste aplicado (MJT_xt), folhas

impressas com os dilemas propostos, canetas, lousa, giz e equipamento para gravacao

audiovisual.
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5.6 Aspectos éticos

Esta pesquisa e sua execucao total foram autorizadas formalmente pela escola em
que foi realizado, mediante assinatura de carta de autorizacdo. Além de informacdes
sobre a pesquisa, constou na carta que a identidade da instituicdo e dos participantes
sera mantida em sigilo nas publicacdes e apresentacfes de trabalhos dela decorrentes.

Todos os participantes da pesquisa foram sobre ela informados e cada um deles
assinou, espontaneamente, um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, no qual
estavam explicitados os objetivos e procedimentos da pesquisa, seus possiveis riscos e
beneficios, a garantia do anonimato da identidade dos participantes, a forma de utilizacéo
dos dados provenientes da investigacdo, as informacfes para o0 contato com o0s
pesquisadores em qualquer momento da pesquisa, dentre outros esclarecimentos. Este
termo foi apresentado em duas vias, sendo que uma ficou retida pelo participante da
pesquisa e uma arquivada pelos pesquisadores.

Este projeto foi analisado pelo Comité de Etica em Pesquisa da de Marilia,
recebendo parecer favoravel através do Processo CEP n° 573/2012 constante no Anexo
B.

O capitulo seguinte versara sobre os dados coletados através deste método de
pesquisa, bem como trard as discussdes que se fizeram possiveis a partir de suas

andalises.
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6. RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste capitulo apresentaremos os resultados obtidos na coleta de dados desta

hY

pesquisa. Os dados serdo apresentados por fase da pesquisa e, a medida em que

apresentados, eles serdo também discutidos.

6.1 Fase inicial da pesquisa:

6.1.1 Entrevista com a direcdo e coordenacédo pedagdgica

O quadro 4 elenca as categorias escolhidas para esta analise segundo o modelo

categorial proposto por Bardin (1977/1995).

Quadro 4. Categorias extraidas da entrevista com a dire¢c&o e coordenac¢do pedagogica

Categoria Descricao

a. Realidade da escola (nimero de efetivos e substitutos, existéncia de indices ou
levantamentos sobre afastamento dos professores por doenca, licenca ou outros)

b. Principais problemas enfrentados pela escola

C. Diretriz Oficial que rege o ensino da Etica na escola

d. Ensino de temas sobre Etica, justica e democracia na escola

e. Existéncia de projetos pedagogicos que trabalhem as questdes de Etica, justica,

democracia, cidadania ou alguma tematica relacionada e que englobe todas as
disciplinas

Existéncia de acompanhamento ou avaliacdo dos projetos desenvolvidos pelos
professores a respeito dos temas transversais

a. Realidade da escola:

A escola conta com 35 professores efetivos, 18 professores contratados por tempo

determinado (Categoria "O"), 15 professores contratados por tempo determinado

(Categoria "Eventual™), 17 professores em funcdo estavel (Categoria "F"), 01 professor

afastado por licenca saude e 13 professores afastados da sala de aula, desempenhando

outras fungoes.

A respeito do numero de faltas, afastamentos e rotatividade dos professores, 0s

entrevistados esclareceram que o ano da coleta de dados foi um ano pGs concurso e

muitos professores efetivos assumiram seu cargo e faltaram menos por estarem em

estagio probatorio. Mas, de um modo geral, o indice de faltas € grande entre os
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professores. Aos coordenadores resta "correr atras de achar um substituto o mais urgente

possivel para que os alunos nao fiqguem sem aulas” (sic).

b. Principais problemas enfrentados pela escola

Os entrevistados contam diversas ocorréncias na escola. Relatam que, além dos
problemas de indisciplina, faltas de professores, violéncia entre os alunos e para com 0s
funcionarios e professores, uso de drogas, alunos com pais presos ou sem familia,
morando em abrigos, enfrentam também problemas de salde das criancas, problemas de
deficiéncias, de aprendizagem, problemas mentais e até um caso de raquitismo na
escola, evidenciando uma deficiéncia nutricional ha muitos anos ndo encontrada na
escola.

Sabem que tém escolas com realidades piores que a deles. Relatam imaginar que,
em outros estados com menos estrutura e dinheiro para a Educacao, deve ser pior, mas
dizem que sentem a situacdo como um "caos generalizado" (sic).

A saude fisica e mental dos professores também € um dos problemas relatados.
Contam que ha muitos casos de professores que adoecem ou pedem exoneracdo dos
cargos por "ndo aguentarem 0 que se passa nas escolas" (sic). "A escola precisa de
ajuda. Eles fazem o que podem, mas ndo tém condicdes de lidar com tantos problemas
sozinhos" (sic).

Durante o curso da pesquisa, vivenciamos com o0s professores esta realidade
elencada pelos dirigentes da escola. Uma das professoras participantes das discussdes
de dilemas, mesmo préxima de se aposentar, pediu exoneracdo de seu cargo publico por
problemas de saude fisica e mental relacionados ao trabalho, abandonando também a
pesquisa em seu curso.

Os dirigentes da escola relatam ainda o caso das bonificacbes que os professores
recebem pelo desempenho obtido pelos alunos nas avaliagcbes governamentais, como o
SARESP (Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo). Falam
gue os orgaos oficiais s6 sabem os dados da escola, mas ndo sabem de que escola estes
dados vém, no sentido de qual a realidade enfrentada pela escola quando obtém este ou
aguele indice e o que os professores passaram com 0s alunos ao longo daquele ano. "A

sensacao que temos € que vivemos desamparados e constantemente cobrados pelos
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orgaos oficiais e pelas avaliagdes. Ninguém quer saber de que escola essas notas vém, o
gue a gente passa.” (sic).

Segundo eles, esta competicdo por uma avaliagcdo boa nos indices oficiais gera um
mal-estar e até uma competicdo dos professores para trabalhar em "boas" escolas, ou
seja, escola com indices melhores e maiores chances de receberem bonificacdes apos as
avaliacdes. Citam o caso da escola integral que, segundo pensavam, deveria ser para
guem mais precisasse, para alunos mais carentes ou que nao tivessem com quem ficar
durante o dia. Mas, na visdo deles, a escola de periodo integral se tornou "elitista" (sic).
"Até o critério de escolha dos professores € diferente. Nas outras escolas, o critério para
atribuicdo de aulas é o tempo de experiéncia. Na escola de tempo integral € por
competéncia.” (sic). Questionam o porqué desta diferenca. Respondem a si mesmos
dizendo que o que acreditam acontecer € que "a escola esta ficando sucateada enquanto
0 governo olha apenas para os indices, ndo oferecendo nenhum suporte efetivo para as

escolas periféricas." (sic).

c. Diretriz Oficial que rege o ensino da Etica na escola

A diretriz oficial sobre o ensino das questdes e contetidos relacionados a Etica nas
escolas € a constante nas OCN’s (Orientac6es Curriculares Nacionais) e no Curriculo
Oficial do Estado de S&o Paulo. Eles acreditam que os PCN’'s (Parametros Curriculares
Nacionais) que antigamente tratavam dos "temas transversais" cairam em "certo desuso”
(sic), embora ainda facam parte das falas nos encontros de formacédo e orientacdo para
os coordenadores pedagodgicos e tenham feito parte da formacdo académica da maior
parte dos professores. As orientacfes das OCN'’s, segundo eles, "sdo menos engessadas
gue os PCN’s" (sic). "Como o nome diz, sdo 'orientacfes' que devem guiar o professor no
cumprimento do curriculo. Mas, a énfase atual, o0 que vale mesmo, € o cumprimento do
curriculo." (sic).

Segundo os entrevistados, a énfase em seguir o curriculo se tornou ainda mais
forte quando ele deixou de ser uma proposta curricular para se transformar no curriculo
oficial das escolas do Estado de S&o Paulo, em 2008. As PCN’s perderam sua forca ou
foram abandonadas em funcdo de seguir mais rigorosamente o curriculo e as atividades

propostas nos cadernos oriundos desta diretriz governamental.
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d. Ensino de temas sobre ética, justica e democracia na escola

Os entrevistados retomam que a énfase é seguir o curriculo e que ndo ha mais a
disciplina de Etica. Temas como Etica, justica e democracia estio contidos nas diretrizes
das disciplinas de Filosofia e Sociologia. Acreditam que a Etica figue a cargo dos
professores de Filosofia e temas como democracia, cidadania, justica e outros sejam
englobados nas atividades propostas nos cadernos de Sociologia e a cargo do professor

desta disciplina.

e. Existéncia de projetos projeto pedagdgico comuns a todos os professores
para trabalhar as questdes de Etica, democracia, cidadania ou alguma temaética

relacionada

Falam que deveriam existir projetos para trabalhar estas questbes na escola como
um todo, porque veem que a "escola precisa” (sic). Todavia, argumentam que a troca
constante de professores, faltas, licencas e a crescente busca por professores substitutos
gue vém cobrir as urgéncias da escola talvez impecam que um trabalho continuo dentro
destes temas seja desenvolvidos.

Alguns professores realizam alguns projetos no sentido de ensinar a cidadania e
respeito matuo dentro de sua disciplina, mas “fica a critério de cada professor" (sic).

Os entrevistados levantam duas realidades a respeito de projetos nas escolas: 0
projeto do professor mediador e os projetos a serem desenvolvidos por estagiarios e
outros pesquisadores que procuram a escola para intervencoes.

A respeito do professor mediador, dizem que € o0 segundo ano que recebem um
mediador na escola, sendo que, no ano anterior, havia sido uma professora diferente
do que esta na escola neste ano. Dizem que nao é toda escola que tem mediador. Ela
deve preencher alguns critérios que eles ndo sabem bem quais sdo, mas que
acreditam se relacionar com o nimero de ocorréncias negativas registrados no sistema
de ensino, como casos de violéncia na escola. Acreditam que devem ter recebido um
professor mediador pelo alto indice de ocorréncia registrado pela escola nos anos
anteriores, mas dizem nao saber direito como essa questdao do mediador funciona na

pratica da escola. Sabem que o professor deve ter passado no concurso com uma
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proposta de projeto pedagodgico a ser desenvolvido na escola e que ele tem que
apresentar relatérios bimestrais para a delegacia de ensino, mas eles ndo tém
conhecimento de qual seja este projeto oficialmente apresentado ou o que é colocado
nas avaliagbes. Dizem que, muitas vezes, esses projetos sao "lindos" (sic),
"maravilhosos" (sic), mas "ndo saem do papel" (sic). No ano anterior, a professora
tinha um projeto com os alunos. Este ano, o professor mediador é outro e, até aquele
momento do ano, ndo havia iniciado nada novo na escola, apenas mediado alguns
conflitos com os alunos.

A respeito dos trabalhos de estagiarios e outros pesquisadores, a diretora disse
gue pediu recentemente um levantamento sobre isso para a secretaria e que nos
passaria quando estivesse pronto, o que ndo ocorreu até o final deste trabalho.
Acreditava ser importante que a UNESP soubesse 0 que estava acontecendo na
realidade da escola para "poder ajudar mais" (sic).

Reclamam que muitos projetos propostos na escola por estudantes da graduacao,
licenciatura ou outros "ndo acontecem" (sic) ou ndo tém uma "relacdo pratica com os
problemas da escola" (sic). "Muitos estagiarios vém na escola s para se alimentar" (sic).

Contam que, no periodo em que foi realizada a entrevista, havia vinte autorizagées
ja concedidas pela direcdo da escola para estagios de alunos de diferentes cursos de
graduacéo e pos-graduacao, mas ndo havia nenhum estagiario trabalhando no momento
junto a escola. Mesmo os professores universitarios que as vezes vém pessoalmente
conversar na escola para a autorizacdo dos estagios, "somem" (sic) no decorrer do ano.
Reclamam ainda que muitos pesquisadores apenas vém na escola e coletam dados,
fazem observacbes, mas "ndo oferecem nada para a escola" (sic), que ndo sente um
retorno por esta parceria, na maioria das vezes.

Citam somente uma intervencéo realizada por alunos do curso de Psicologia
junto a professores e alunos que foi excelente, teve muito resultado e foi muito
apreciada na escola. Sem dar muitos detalhes, falam que muitos trabalhos académicos
"ndo sabem o que se passa no chéo da escola, no dia a dia" (sic).

Nossa percepcdo € a de que as questbes levantadas pelos entrevistados
evidenciam a precarizacdo e o descaso para com a escola em todos os seus niveis. A
escola vive uma situagdo de desamparo com relacdo ao poder publico e a comunidade

cientifica. A producdo académica estd, muitas vezes, distanciada da escola e suas
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intervencdes e "estagios" pouco ou nada contribuem para as questfes praticas da escola.
Mesmo os estudantes de graduacdo parecem viver uma caréncia nas esferas econémica
e académica. Seja por uma situacdo financeira precaria dos estudantes e de suas
instituicbes de origem, falta de orientacao profissional, estagios mal formulados ou estes e
outros fatores combinados, estagidrios que "vao na escola para se alimentar" (sic) e
orientadores que se comprometem com a escola e depois "somem" ndo deveria ser, ao
nosso ver, aceitavel em termos de formacdo profissional e de compromisso com a
educacdo. Em especial se considerarmos que o0s estagiarios que vao para a escola séo,
normalmente, oriundos de cursos que formam futuros professores, como Pedagogia,
Letras ou cursos que formam provaveis orientadores em Educacdo, como Psicologia, ou
sdo ainda pesquisadores da pés-graduacdo que trabalham com temas relacionados a
Educacdo, acreditamos que as questdes levantadas s&o de especial relevancia e
merecem nossa atencdo, em termos de repensarmos as estruturas curriculares e dos

estagios praticos e sua conducao nos cursos de graduacédo e pos-graduacao.

f. Existéncia de acompanhamento ou avaliacdo dos projetos desenvolvidos pelos
professores a respeito dos temas transversais

N&o ha nenhum tipo de acompanhamento ou avaliacdo das atividades propostas
individualmente pelos professores em sala de aula. Espera-se que cada professor cumpra
0 que esta determinado no curriculo. "Cada atividade proposta visa desenvolver um tipo
de competéncia nos alunos, e espera-se que o professor cumpra isso. A escola entrega
os cadernos dos professores e o de atividade para os alunos, mas ndo acompanha o que
acontece em sala de aula” (sic).

Mostram um exemplo de atividades, apresentando um caderno de atividades de
Matematica. Dizem que cada atividade € programada para um dia de aula e foi elaborada
para desenvolver um tipo de competéncia. Notamos que as competéncias a serem
desenvolvidas ndo se encontram descritas nas atividades dos cadernos e que ndo ha
uma flexibilizacdo para a insercdo de atividades que o professor julgar necessarias ou
mais pertinentes ao andamento da turma.

A énfase das falas € sempre para que "o professor siga o curriculo (sic)", "cumpra o

cronograma de atividades" (sic) e "preparem os alunos para as avaliagdes" (sic).
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Mesmo a respeito de alguns professores citados que eles sabem que realizam
alguns projetos com estes temas em sala de aula, afirmam que ndo ha acompanhamento
ou avaliacdo conjunta com a direcdo ou coordenacédo pedagogica, ficando tudo a cargo do
professor que os desenvolve.

Nesta entrevista, percebemos a grande preocupacdo dos dirigentes da escola
com o0s problemas da escola e de seus alunos e professores, bem como o
comprometimento com as diretrizes oficiais curriculares. E evidente o esforco que
fazem para cumpri-las dentro dos prazos, mesmo com a rotatividade de professores e
as situacdes precarias da escola e seus alunos. Todavia, a énfase que nos pareceu
clara é sobre a importancia de ensinar os contetdos do curriculo, sem espaco para
discussoes, reflexbes, proposicdes novas ou projetos que trabalhem as questbes
probleméticas vivenciadas nas escolas ou relacionadas a formacgéao ética dos alunos.
Ao que nos pareceu, a realidade desta escola expressa a preocupagdo com a
formacdo meramente epistemoldgica que perpassa a educacdo como um todo na
atualidade, sem um compromisso com a formacdo de um espaco de reflexdes,
dialogos, critica e convivéncia democratica. Mesmo quando algum professor realiza
uma atividade que trate destes temas, ele o faz de modo isolado, sem
acompanhamento da coordenacao, sem formacao especifica fornecida pela Secretaria
da Educacdo ou outro 6rgdo publico e sem avaliacbes sobre sua eficacia ou
abrangéncia na formacdo dos alunos, o que nos leva a pensar sobre o carater

"intuitivo” que pode haver nestas intervencgoes.
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6.1.2 Grupo Focal Inicial com os professores participantes

O quadro 5 elenca as categorias escolhidas para esta analise.

Quadro 5. Categorias extraidas do Grupo Focal Inicial com os professores

Categoria

Subcategorias

a. Percepcdo sobre os principais problemas enfrentados
pelos professores com relagdo a questdes de Etica, justica
e democracia na escola

Em relacdo aos alunos

Em relacdo a familia e a
sociedade

Em relacdo a escola e as
condicbes de trabalho

b. Percepcao sobre Etica

Etica percebida como valores
Etica percebida como um
conjunto de regras e leis a seguir
Etica percebida como direitos

c. Percepcéo sobre Moral

Moral percebida como diferente
de Etica

Moral percebida como valores
Moral percebida como relativa a
individualidade

Moral percebida como relativa a
crenca e cultura

d. Importancia em educar os alunos para um compromisso
ético, para a justica e para a democracia

Importancia
Pensam sobre isso enquanto
ensinam

e. Percepc¢édo sobre Valores

f. Percepcéo sobre Afetos

g. A responsabilidade sobre o ensino da Etica para os alunos Pais
Escola
Sociedade

h. Existéncia de projetos para trabalhar as questbes sobre Na escola

Etica

Em suas disciplinas

i. Sugestdes sobre o que deveria ser proposto na Educacao
a respeito da Etica

a. Percepcdo sobre os principais problemas enfrentados pelos professores com

relacdo a questdes de Etica, justica e democracia na escola

Em relagdo aos alunos

Dentre os problemas enfrentado pelos professores com relacdo as questbes de

Etica, justica e democracia na escola, muitos os creditam a falta de valores dos alunos.

"Eu acho que é a falta de valores. Eles ndo tém noc¢éo de valores nenhum, a gente tem

gue aproveitar aquelas situagcdes extremas pra passar alguma coisa." (sic). Outros os
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creditam ao "excesso de direitos"” (sic) que eles julgam ter, a " falta de limites" ou a "falta
de expectativa de vida" (sic) dos alunos.

" Acho que o maior problema é que a gente cobra deles esses valores, s6 que se vocé for
ver a situacgéo, onde eles vivem, como vivem, abandonados muitas vezes por pai e mae, a
avo ndo quer, ele estd em uma instituicdo... Entdo ndo tem carinho, ndo tem conversa. E
dificil até pra gente conseguir esse espaco pra chegar e ele ouvir. Ele s6 te ouve se ele
tiver uma simpatia por vocé, uma confianca, sendo vocé vai falar e ele vai continuar

andando e ndo vai estar nem ai." (sic).

Em relacdo a familia e a sociedade

Os participantes levantam também causas que se relacionariam a familia, a
formagdo oriunda delas, sua precariedade de condicbes sociais, educacionais e
econdmicas, representando uma problematica encontrada na sociedade em geral.

"Acho que néo, € a familia [...] vem da familia mesmo. E da propria sociedade, quando a
gente coloca essa concepc¢ao deles."” (sic).

"Eles ndo tem um afeto, um respeito, porque isso ndo vem da familia também." (sic).

"A falta de estrutura da prépria familia. O aluno chega aqui, assim, neutro, limpo de tudo!
Ele ndo sabe como se comportar, ndo sabe porque tem que vir pra escola.” (sic).

"Na verdade, os valores morais que eles estdo adquirindo na histéria de vida deles, eles
ndo estao conseguindo quando em grupo, compartilhar e viver uma ética..." (sic).

"Nao sdo mais nucleares: pai e mae. (sic)."

"Ai vocé vai ter na mesma sala: o filho de uma mae com o filho de um pai, eles se

juntaram, eles tém um terceiro filho, e isso € muito complicado." (sic).

Em relacdo a escola e as condi¢des de trabalho

Os professores também elencam que problemas como falta de ética, de justica e
de democracia acontecem também entre eles e nas relacdes de trabalho e de poder
envolvidas na instituicdo e na educacdo como um todo, bem como nas condi¢bes em que
eles trabalham e em que as relagbes se estabelecem.

"E eu penso também que falta ética por parte de colegas. E superiores."” (sic).
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"E 0 descaso do proprio sistema, que obriga a gente a fazer certas coisas que a gente
julgaria hoje imoral... Dar nota pra quem nao tira, pra quem nao atinge o indice suficiente.
A gente acaba tendo que dar aquele empurrdo, e vocé sabe que esta colaborando para
[...]." (sic).

"E porque eles ndo querem que a gente avalie a aprendizagem do aluno, vocé tem que
avaliar o aluno, num todo. Se ele € bonzinho, a gente empurra. E da uma notinha pra ele."
(sic).

"[...] tem uma diferenca: todos tém direito a aprender, por outro lado o profissional tem
direito a exercer o trabalho dele em um ambiente digno. Mas isso ndo é respeitado,
porque o aluno esta la e muitas vezes nao aprende, ndo porque o profissional ndo é
capaz, mas porque toda aquela situacédo que foi gerada, que compreende-se fora da sala
de aula, que isso nao existe, porque se fantasiam as coisas, cortam-se 0s problemas,
eliminam-se as situacfes e acaba... Ai se mascara a situacao pra parecer que esta bem.
Entdo, atualmente, o aluno ndo aprende. Nao porque a escola é ruim ou o profissional é
ruim, € porgue o sistema impede." (sic).

" E como se, ah, dessa forma esta de bom tamanho. Entdo n&o é isso que esta no direito
dele (aluno). Ele ndo sabe." (sic).

"Existe um curriculo culto, existe muita coisa por tras da sala de aula, mas ele (o aluno)
nao é competitivo. E ai se pede a escola de um jeito e a sociedade de outro. Entdo dentro
da escola ele é julgado de uma forma como se la fora, na hora de fazer uma entrevista,
ele fosse ficar dois, trés anos sem utilizar todas as capacidades dele, e na verdade isso
nao é real. Quer dizer, se ele chegar com um curriculo escrito com frases erradas, ele é
eliminado ali, entdo € instantaneo. S6 que isso nao é repassado pra ele. Ele vai ficar um
periodo gigante da vida dele entendendo que 'tudo bem, do jeito que eu me colocar, eu

VOu ser aceito’, e ndo é verdade isso." (sic).

b. Percepcéo sobre Etica

Nas discussdes sobre o que os professores entendem por Etica, muita concepcdes
diferentes aparecem, como relativa a valores, ou a um conjunto de regras e leis a seguir
ou a direitos adquiridos pelas pessoas. Estas percepcdes aparecem nas subcategorias

apresentadas a seguir. Uma informacao recorrente em suas falas € percepcédo diferente
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entre o que compreendem como Etica e como Moral. Quando forma perguntados, a titulo
de esclarecimento para os pesquisadores, se, para eles, existia diferenca entre Etica e
Moral, todos forma unanimes em concordar verbalmente ou assentir com a cabeca. Desta
forma, estes dois temas serédo apresentados como categorias distintas, seguidas de suas
subcategorias.

Etica percebida como valores

"Dentro de uma concepcéo filosofica, que é minha area de dominio, a ética sdo valores e
méaximas que se estendem ao conceito de universalidade. E o homem perceber que ele
nao é um ser autarquico, ou seja, independente. E que a sociedade é formada como um
organismo, e ele tem uma dependéncia reciproca do outro, do préximo. Entdo € a ética
dentro do sentido do respeito." (sic).

"Eu penso da maneira que ele disse pelo seguinte: a ética seriam valores comuns a todos,
e a moral ndo, ja é uma coisa mais especifica, individual de cada um (consentimento das
colegas ao lado). Eu estava pensando quando vocé perguntou, que a professora (nome),
falou que ia dar um alargador para um aluno (risos) e na hora eu pensei: eu jamais faria
uma coisas dessas! (risos). Entdo assim: a minha concepc¢do de moral é totalmente
diferente da dela. Eu ndo faria isso porque [...]." (sic).

"A ética seriam valores comuns a todos [...]." (sic).

Etica percebida como um conjunto de regras e leis a seguir

"Depende da postura que a gente tem diante da situacéo, do que aconteceu, e tem toda a
ética baseada nas regras que envolvem... Eu tenho que tomar decisbes baseadas
naguele contexto, sem ultrapassar os limites talvez impostos, se é por uma lei, por
preceitos religiosos, mas eu tenho que tomar uma atitude, ética, dentro daquele contexto."
(sic).

"Quando a gente fala disso, principalmente da ética... Quer dizer o que néo esta correto."

(sic).
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Etica percebida como direitos

"A ética é o respeito ao direito do outro, e a gente vé que isso ndo estad acontecendo.
Porque eu acho que ética ninguém tem hoje [...] Acho que vocé vai carregando desde
crianga: vocé ndo pode isso, vocé ndo pode aquilo... Por que? Porque o direito dele é
assim, porque o seu direito vai até aqui, depois comeca o do outro... Igual as nossas
criancas, elas nao estédo tendo isso em casa, a maioria delas. Entdo, pra elas, elas podem
tudo, ndo estdo nem ai se o colega... Se vai magoar o colega, e continuam insistindo e
nao sabem o porqué disso..." (sic).

"A ética € um direito universal a todos: tanto aqui eu ndo posso matar alguém, quanto na

China também ndo..." (sic).

c. Percepcéao sobre Moral

Moral definida como valores:

"Eu entendo moral particularmente como sistema de valores que envolvem a minha
realidade, seja essa realidade social, grupal, individual. Moral para mim é um conjunto de
valores que fazem parte das minhas escolhas, das minhas opcfes musicais, de moda, de

relacionamento."” (sic).

Moral enquanto individualidade

" [...] e a moral ndo, j& é uma coisa mais especifica, individual de cada um." (sic).

"Tudo isso seria a minha moral, seria uma ética personalizada." (sic).

"Eu estava pensando...A minha concepc¢do de moral € totalmente diferente da dela. Isso
pra mim seria moral. Porque € diferente do pensamento dela, entdo é especifico de cada
um, individual." (sic).

"A moral é aquele valor mais particularizado, que esta ligado as escolhas pessoais, a
personalidade prépria, como sentimento, a moral religiosa. Por exemplo, uma moral

conservadora, uma moral mais liberal." (sic).
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Etica enquanto crenca e cultura

"Acho que a moral também vem de acordo com a crenga, com a cultura, estd muito ligada
a isso. Porque por exemplo, no nosso pais ndo pode ter bigamia, e em outro pais isso €
aceitado numa boa e la nao é feio para eles serem casados com duas, trés mulheres."

(sic).

d. Importancia em educar os alunos para um compromisso ético, para a justica e

para a democracia

A respeito da importancia em educar os alunos para um compromisso ético, para a
justica e para a democracia e se pensam sobre issoO enquanto ensinam em suas
disciplinas, houve um consentimento generalizado sobre esta questao que foi explicitado
pelas explicacbes a seqguir:

"As vezes além da disciplina, eu perco mais tempo com aula de moral, o famoso 'sermao’,
do que com a propria disciplina.” (sic).

"Mas 0 que a gente percebe, o que € moral pra gente, ndo € para eles, ndo é para o
circulo, para o ambiente em que eles vivem. Entéo eles acham que vocé esta falando um
absurdo, vocé esta por fora, vocé esta velha, com ideias retrogradas, que ndo servem pra
eles (repetido por colega ao lado).” (sic).

"A gente tenta dar uma visdo de mundo pra eles, falando do mercado la fora,
principalmente do mercado de trabalho... Mas eles ndo tém essa visao, eles ndo tém essa
vivéncia na casa, entdo fica dificil. Muitas vezes é ai que ele acha que o professor &
velho, que esta querendo impor regras..." (sic).

"Eu acho que isso seria uma educacdo emancipadora, talvez o tipo ideal. Pensar numa
educacédo com valor critico, ndo s6 sabendo na area da sociologia, 0 que é o conceito tal,
e sim uma pessoa que saia critica, emancipada."” (sic).

"Para eles, atrapalhar uma sala de aula, nao te deixar dar aula, na conversa entre eles, na
bolinha de papel, nas risadinhas, enquanto vocé tenta explicar a matéria, pra eles isso é
mais que normal e ndo estdo te ofendendo. A gente considera isso uma ofensa. Hoje

mesmo eu disse a eles cologuem a sua mae aqui na frente. Vocés gostariam que sua
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mae fosse trabalhar e fosse tratada do jeito que vocés estdo fazendo comigo aqui agora?.
Ai deram uma parada, uns dois segundos... Mas ai vocé percebe... Mas o quanto tempo
dura essa reflexdo deles? Vocé tem que ficar chamando todo dia para a mesma coisa e

guando ndo vocé vé alguém tapando o ouvido, tipo: ah, para de falar!" (sic).

e. Percepcdao sobre Valores

A respeito do que compreendem por valores, eles nao falam especificamente sobre
0s seus valores, mas do que cobram que os alunos tenham ou das necessidades que
eles percebem nos alunos, em uma aparente mistura entre as concepc¢des de valores e
afetos, ou entendendo valores como tratar as pessoas com respeito e consideracao.
Embora nos pareca nitida esta dificuldade de distingdo entre as duas categorias - valores
e afetos -, uma clarificacdo sobre as possiveis diferencas entre elas foi tentada com os
professores e suas categorizacdes se seguem a dos valores que agora apresentaremos.
"Na verdade eles ndo tém consciéncia, eles vém realmente cheios de valores diferentes
daqueles que a gente conhece como corretos, por essa estrutura familiar..." (sic).

Os professores falam ainda da relacao entre os valores que tentam "passar” para
os alunos ou das necessidades que tentam reconhecer e atender neles e das dificuldades
encontradas nas condi¢des de trabalho, com salas de aula com cerca de quarenta alunos
Oou mais, extensas cargas horarias dos professores e cobrancas com relagao ao curriculo
a ser seguido, ao contetdo disciplinar a ser ministrado e ao acumulo de func¢des que
recebem, como ser professor, conselheiro, responsavel por entender ou ajudar nos
problemas sociais e psicologicos dos alunos.

"Pegando esse gancho, hoje eu tive uma situacdo na sala: eu chamei a atencdo de uma
menina varias vezes. Ai ela me disse assim: 'professora, posso te falar por que eu te trato
assim? E porque eu sou carente'. Falei 'entdo deixa eu te dar um abraco'. Ai o olho dela
ficou lacrimejando (72 série!), e ela me disse: 'é que minha mée saiu de casa, meu pai tem
ideias suicidas. E pra ele ndo se matar, eu tenho que ficar em casa.' E a méae foi embora.
E ela pediu um abraco, eu dei 0 abraco nela e a menina ficou lacrimejando, agora quero
ver amanha como vai ser... Entdo eu pensei: meu Deus, eu tentando explicar, trabalhando

o texto, querendo que ela participasse, e a vida dela tava um horror! Ai vocé para e fala: e
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agora, eu sou Assistente Social, sou Psiclloga, ou eu tenho que passar 0S meus
conhecimentos?” (sic).
"Entdo, esse n0 em que a sociedade se tornou... Eu, pelo menos, ndo consigo ainda
reunir esses valores. E ai a gente fica nessa situagdo: o que € conteudo a ser transmitido
— dentro de 40 alunos, foi um que pediu um abraco, mas quantos talvez queriam... Talvez,
talvez!" (sic).
"Talvez, se o grupo fosse um pouco menor, nOGs conseguiriamos olhar com mais
intimidade o aluno. Porque se prega a ideia do: 'eu tenho que conhecer a pessoa pra
conhecer os valores dela’, mas como fazer isso com 40 em cada sala? Eu preciso chegar
no meio do ano pra saber o nome deles! As vezes eu nem consigo decorar 0s nomes, de
tantos que sdo. E ai conhecer a situacédo de cada um, ajudaria, mas é impossivel. Porque
se eu conhego a situagdo, eu tenho ideias..." (sic).
"A nossa profissdo hoje esta sendo relegada... NGs estamos intermediando essa questédo
de postura de valor, de afeto, com a nossa fungéo de transmissor de conhecimento. Entao
a nossa funcao de fato na escola esta se perdendo.” (sic).
"E isso 0 que eu ia falar: eu faco um trabalho social, s6 que com criancas de 12 a 42 série.
E ndés chegamos a conclusdo de que se a gente for olhar os problemas, la s6 tem
problema. (pequenos comentarios) Entdo ndés chegamos a conclusdo assim: vamos
trabalhar o maximo essa crianca na aprendizagem, porque ele tem que ser alguém na
vida. Ele tem que ser um cidadao. Entédo ele tem que saber valores, ele tem que saber
ética, ele tem que ter uma moral, ele tem que saber 0 que é certo e 0 que € errado e tem
gue saber o que é escola e como se comportar na escola. Ai nés vamos depois trabalhar
com os pais pra fazer algum trabalho. Mas os pais ja estdo em um nivel muito
complicado, entdo a gente nao sabe ainda até onde a gente consegue chegar aos pais ou
ndo. Mas nos vamos ter que trabalhar essa crianca para ela ser um cidaddo, porque
sendo..." (sic).

Os professores falam ainda a respeito de um fenémeno que percebem nos alunos
a medida em que crescem e evoluem de ano na escola. Na percepcao dos professores,
eles "desaprendem” (sic) ou "ndo aprendem mais" (sic). Esta percepcéo dos professores
aparece tanto com relagdo aos valores como aos conteudos disciplinares, ao avanco do
aprendizado escolar como um todo. Aparentemente desconhecem que este tipo de

reacdo pode ser proprio da adolescéncia, da entrada da crianca no mundo social do
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adulto, da estruturacdo de sua personalidade, do possivel embate contra os valores e as
condutas ensinadas pelos adultos, evidéncias de uma busca por uma identidade prépria
do adolescente e do aparecimento dos sentimentos morais sociais, bem como de sua
busca por sua autonomia de pensamentos e de acbes, como predisse Piaget e como
discutimos no capitulo sobre a moralidade.

"E chegamos a outra concluséo: as criancas aprendem até a 42 série, bastante. Chega da
52 em diante, ela ndo aprende mais. Ela deixa de saber tudo o que aprendeu. Estavamos
com um grupo da manha de pré-adolescentes que estdo aqui na 52 série, e elas deixaram
de aprender tudo o que aprendeu, e n0s estamos avaliando o que estd acontecendo,
porque num ano todo aprendeu e no outro desaprendeu. E ai a gente esta trabalhando
com esses pré-adolescentes, pra voltar de novo, a reconquistar os valores." (sic).

"A gente percebe pelo resultado do SARESP, que é feito de 62, 82 e 3°: a gente vé que vai
diminuindo, como se eles fossem realmente desaprendendo. E eu falo pra eles que isso
nao existe..." (sic).

Alguns professores acreditam que este retrocesso no aprendizado de valores
ocorra por desmotivacao dos alunos.

"Eu acho que eles estdo desmotivados.” (sic).

Outros professores acreditam que, pelo fato de crescerem, conviverem com
pessoas e professores diferentes o tempo todo, os alunos mais velhos assimilam também
todo tipo de valor, o que, segundo a crenca expressa pelos professores, seria diferente do
gue ocorre com as criangas mais pequenas, que, na maioria das vezes, sdo guiadas por
um professor so.

"Mas eu acho que néo € isso, porque até a 42 série quantos professores eles tém? Entédo
€ aquele professor que passa todos os tipos de valores pra eles, € uma pessoa s6. Agora
guando eles vém pra 52 série, olha a quantidade de professores diferentes! Sao diferentes

pessoas..."(sic).
f. Percepcéo sobre Afetos
Quando perguntados sobre o que compreendem por afetos, os professores nao

falam de suas proprias concepcdes de afeto, mas das manifestacdes de afetividade em

sala de aula, ai inclusas a existéncia ou ndo de vinculagdo afetiva com o professor e a
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influéncia desta no andamento das aulas e, aparentemente, no préprio processo de
aprendizagem.

"Quando tem um monte de professor, eles se apegam a um, criam um vinculo. E a gente
estava discutindo isso em fungdo de uma sala: eles trabalham focados no professor. Se
eles gostam do professor (nome), o (professor) ndo tem problema. Se eles gostam de
mim, eu nao tenho problema. Se eles tiverem algum tipo de bloqueio, o trabalho n&o
rende. Eles criam uma afinidade. Entdo hoje primeiro vocé tem que entrar em uma
conexdo com eles, para que eles lhe deem um minimo de ateng&o. Porque se eu usar
uma frase as vezes com eles: 'olha, pensem se isso ou aquilo estiver errado’, eles vao
parar pra pensar. Se for um outro professor de quem eles ndo gostam, eles ndo escutam,
cria esse bloqueio." (sic).

"Eu acho que a histéria do afeto € muito real mesmo. Vocé se apega a crianca porque ela
esta ali e ela normalmente acha o professor é bonito, a professora € cheirosa, ela
encosta, ela abraca... Quando chega na 52 série, esse contato fisico diminui muito. E eu
acho que ai ndo é que os valores desapareceram, € que as afetividades explodiram. E ai
ele esta entrando na pré-adolescéncia, todas as emocdes ficam mais intensas, ele vai
mudar... E acho que eles realmente passam a enxergar a professora ndo como bonita,
cheirosa, mas como rival...Nossa, olha...Cadé aquilo que eu senti? E fica meio perdido
nessa pulsao..." (sic).

"E é tdo claro que as vezes a gente conta absurdos pra chamar a atencdo deles...
Absurdos, que se eu contar e eles gostam de mim eles acreditam piamente, talvez..." (sic)
"Isso ai é tdo aparente (entre risos). A sala que ela esta falando € o X° ano. Entdo, ela
veio esse ano pra ca, e eles tém uma afetividade muito grande por ela, representante da
sala. E eu ja fui professora deles em anos anteriores, por iSSo que eu quis pegar, por que
eu gosto de manter esse vinculo com eles. S6 que eu estou tendo problema com eles.
Um dos alunos hoje mesmo disse assim - porque eles falam o tempo inteiro, a hora em
gue eles precisam participar, ndo participam-, ai um aluno falou assim: 'nossa professora,
mas também vocé olha com uma cara brava pra gente!'. Entdo eles acham que a minha
postura, eles estdo me vendo como uma pessoa muito severa com eles, e eu nao sou.
Agora ja com ela (outra professora) ndo, é diferente." (sic).

"Eu consigo um aluno do fundo, do paredéao, e ai eu trago pra frente. E esses dias um

falou: 'mas, por qué?', eu disse: 'amor, eu sinto saudade! Sou carente, sinto falta!' Ele
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pegou o material dele e veio. Entdo assim, contando uma coisa absurda, entao satisfez
aguela necessidade." (sic).

"Olha a diferenca: a professora (nome), ela ndo se da bem com (nome dos alunos), e eu
ja adoro eles." (sic).

Alguns professores falam que as necessidades afetivas dos alunos muitas vezes
se sobrepdem ao seu interesse pelo aprendizado e que acreditam que, se o0 professor
ficar focado nisso, sai de seu papel de professor, enquanto transmissor de
conhecimentos. Aparentemente desconhecem que as necessidades de aprender e
realizar trocas afetivas séo interdependentes e correspondentes, como discutimos
anteriormente no capitulo sobre o desenvolvimento moral. A respeito de suas percepcoes,
eles nos contam muitos exemplos, alguns sao explicitados nas falas a seguir.

"E eu vejo assim, a crianca da 12 a 42 série, ela esta transformando professor em que?
Em mae, em personalidade afetiva. Isso € a mesma coisa que eu pegar meu filho e
entregar pra vocé criar. Entdo eu acho que a parte familiar ndo esta atuando como
deveria. Por que essa criancga, a partir do momento... se ela tem uma familia atuante por
trs dela, ela vai entender que apesar do professor ser isso ou aquilo, ela precisa daquele
conhecimento. Porém, quando nao tem uma familia que atua, o valor dessa crianca €
transferido para essa professora Unica e exclusiva, que acaba sendo a baba, a mée, a
protetora, a que conversa com ela e tudo mais. De repente, ela chega na 52 série, ela
perde esse referencial, porque sao varios professores em varios momentos diferentes.
Entdo perde o referencial de mae, e ela comeca a criar suas proprias regras pessoais,
particulares. Porque ela (outra professora da discusséo) falou assim: 'ah, esse aluno
gosta de mim, ele veio pra frente', porém, eu dou aula ha 22 anos. Ele vem pra frente sim,
ele quer conversar com vocé pra saber quais sdo seus valores, qual é a sua ética. Mas
ele ndo esta tdo preocupado assim com o aprendizado. Ele gosta até de chegar e
conversar comigo a respeito da namorada dele, da familia dele... mas ao mesmo tempo
gue eu pego assim: ‘agora vamos tentar fazer as atividades', ele se mantém assim: 'ah,

professora, acho que néo é necessario'. Entdo € uma troca de valores mesmo." (sic).
g. A responsabilidade sobre o ensino da Etica para os alunos

Quando perguntados sobre guem eles acham que deveria ser o responsavel por

ensinar Etica aos alunos e se a escola deveria adentrar neste campo, concepcbes
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diferentes aparecem. A maior parte dos professores acredita que esta responsabilidade é
dos pais, da familia. Outros defendem que a responsabilidade é também da escola e que
ela deveria atuar mais neste campo, favorecendo que a crianca vivenciasse a ética em
seu ambiente escolar. Outros ainda acreditam que esta é uma responsabilidade da
sociedade como um todo, ndo devendo ser esta ou aquela parte mais ou menos
responsabilizavel. Estas concepc¢fes foram subcategorizadas e aparecem nas falas

apresentadas a seguir.

Os pais

A maioria quase absoluta dos professores acredita que a responsabilidade pela
educacédo ética € dos pais, da familia. A escola parece ser, para os professores, mera
coadjuvante neste processo, cujos atores principais sdo os membros da familia.

"Eu acho assim: ética dentro de casa. As maes ensinam. [...] senta na sala de aula, com
as pernas abertas, a professora corrige, I6gico. Mas ela sabe que aquilo ali esta errado. E,
deveria saber." (sic).

"N&o temos esse potencial de também levar tanta moral pra esses alunos. Eu creio que
cada familia tem a sua religido, tem a sua crenca pessoal, particular, e que a familia tem
gue interagir com essa crianca também." (sic).

"Eu acho que séo varias pessoas, mas na verdade a familia é a principal.” (sic).

"A sociedade de uma certa forma também educa, porém a familia € o eixo principal." (sic).

A escola

Parte dos professores acredita que a escola deveria se envolver com a tarefa da
educacéo ética, como parte da educacdo como um todo.
"Acho gque a escola contribui também, porque é na convivéncia que o aluno vai exercer
essa ética." (sic).

A critica de grande parte do grupo recai ndo sobre a escola ser isenta de suas
responsabilidades no ensino da ética, mas sobre a sobreposicdo de papéis de
professores, pais, psicologos e assistentes sociais a que os professores se sentem

submetidos pela sociedade.
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"Com certeza, mas ndo ao ponto de chegar a criar essa crianga, porque a sensacao que
eu tenho quando tem reunido de pais, € que eu sou obrigada a criar cada crianca que eu
tenho de responsabilidade. Entdo se eu tenho 200 criancas, eu tenho que criar elas de
forma moral, ética, educacional... Entdo, isso € o que eu ndo acho certo." (sic).

Alguns professores, todavia, consideram um verdadeiro absurdo que a escola seja
responsavel por ensinar Etica. Todavia, o que fica claro em suas falas € que
compreendem Etica como um conjunto de regras moralizantes da conduta. Desta forma,
caso a escola se atreva a ensinar seus valores e regras, poderia se indispor com a
familia, seus costumes e regras. Muitas vezes sentem que a familia se coloca como
opositora da escola, quer seja pelo fato de possuirem regras e valores diferentes do que
os alunos vivenciam na escola, quer pelo fato de desautorizar os professores que tentam
impor alguns limites aos alunos. E o que vemos nas falas a seguir.

"Da mesma forma que a mae colocou isso, [...] a pessoa, a crianca adquire aqueles
valores e os toma como corretos. Quando n0s temos 0S NOSSOS — Por iSSO que a escola
envolvida com ética é um absurdo — pra mim esses valores talvez sejam errados, talvez
ndo. Se a partir do momento que eu tomo tudo deles como errado, e 0 meu como certo,
vou estar sendo totalmente (trecho da fala incompreensivel)..." (sic).

"Fora que existe uma diferenca (entre a ética da escola e a da sociedade), eu nao
discordo da (professora), eu também concordo que existe toda essa discrepancia, eu me
sinto como vocé..." (sic).

"Mas, se eu disser pra uma menina: 'ndo senta assim’, e a mae (disser) que se senta
assim, ela vai vir, ela vai bater de frente, ela vai dizer: 'quem é vocé?' ..." (sic).

"Entdo ao mesmo tempo em que eles delegam toda a responsabilidade: '‘porque o0 meu
filho ndo fez isso, porque o meu filho ndo fez aquilo', € porque a escola é ruim. Entdo
subentende-se que nds € que SOMOS ruins, SOMOs ruins no nosso trabalho. Se isso for
confrontado com aquilo que dentro de casa essa pessoa acha correto, ela vai contra a
escola.” (sic).

"Teve um exemplo de uma menina (confirmou com outro professor), que deram um
uniforme pra menina, porque ela vem com uma roupa que a gente entende que é muito
curta, que ela ja é uma mocinha, e isso gera um monte de problemas. Resultado: a mae
veio e disse: 'vocés ndo podem fazer isso'. E quais sao os valores dessa mae? Ah, sao

valores éticos, valores culturais...Sim, agora ela vai ter que assumir a responsabilidade se
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acontecer alguma coisa com a filha. Mas isso nunca acontece (risos) (de assumir a
responsabilidade).” (sic).

"Entéo sO que até que ponto que a gente fala e até que ponto eu posso atuar?" (sic).

A sociedade

Alguns poucos professores defendem que a responsabilidade de se educar
eticamente é de todos.
" [...] dos pais, da familia, depois da escola." (sic).

h. Existéncia de projetos para trabalhar as questdes sobre Etica

Projetos na escola

A respeito da existéncia ou ndo de projetos na escola para trabalhar as questées
de ética, justica e democracia na escola, os professores sdo unanimes em dizer que a
escola ndo tem um projeto, apenas a mediacao tem. Explicam que o projeto da mediagao
é fazer futuras parcerias com outras instituicdes e 6rgdos para ajuda-los com as questdes
gue extrapolam a competéncia da escola. Este é um projeto para o futuro, mas, neste
momento, ndo ha nada ainda em execucéo.
"O projeto da mediacdo é dentro dessa discrepancia, dentro das caracteristicas que a
escola possui especificamente, que sdo grupos mais periféricos da cidade, em 7 anos que
eu trabalho como professor, acho que essa escola foram casos assim, extremamente
gravissimos como a questdo da sexualidade, a questdo da agresséao, da lesao corporal —
nds tivemos Varios boletins de ocorréncia — a questao da vestimenta... Entdo, a mediacdo
comegou esse ano com a questao da parceria. Porque ja que nos ja debatemos que a
atitude ética é uma responsabilidade tanto da familia quanto da coletividade, cada 6rgao
trabalha em separado. Um fica jogando a bomba para o outro." (sic).
"Esse projeto € um projeto de parcerias (com outras instituicdes), onde nds tentamos

trazer a consciéncia dos outros 6rgaos pra nos dar apoio.” (sic).

Projetos nas disciplinas
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A respeito da existéncia de projetos especifico em suas disciplinas, os professores
pesquisados sdo unanimes em dizer que ndo ha. Todavia, retomando a preocupacao que
anteriormente expressaram sobre sua preocupacao com a formacao ética de seus alunos
€ em aproveitar as coisas que acontecem em sala de aula para ensinar ética, valores e
cidadania, questionamos o0 grupo sobre como eles efetivamente fazem isso em suas
disciplinas, utilizando os recursos e o tempo que tém com os alunos em sala de aula. A
partir deste questionamento, muitos contaram suas praticas para uma educacao
sociomoral. A maior parte diz atuar quando os problemas aparecem.

"[...] quando aparece o problema. Quando a gente detecta abusos." (sic).

"Quando a gente considera abusos dentro de uma sala de aula, que vao contra pelo
menos aquilo que a gente julga que é moral.” (sic).

"Eu tento trabalhar em sala de aula mesmo, quando acontece alguma coisa, conversar
ali." (sic).

"Sempre que surge uma situacao..." (sic).

"Porgue a gente consegue. Quando surge uma situacao, a gente consegue..." (Sic).

"As vezes entre eles mesmos, nem passa pela gente, 4s vezes € uma agressao entre
eles, que a gente acaba pegando o gancho e levantando a questdo. Entdo isso acontece
ali..." (sic).

Alguns exemplos destas praticas podem ser vistos nas falas a seguir apresentadas.
Elas representam praticas aparentemente "intuidas" pelo professor que as aplica, uma
vez Qque ocorrem sem uma programacdo prévia, treinamento, avaliacéo,
acompanhamento ou possibilidade de trocar ideias com seus colegas sobre praticas mais
efetivas para uma educacao sociomoral nas escolas.

"Ai vocé para de repente ali e vai tentar sensibilizar ele de que aquilo ndo € uma conduta
certa, ou mostrar o porqué de que aquilo € errado. Entdo a gente faz isso no dia a dia na
aula... (interrupcao para comentarios generalizados, confirmando a fala)." (sic).

"Vou dar um exemplo do que aconteceu: eu dei uma apostila para todos os alunos e
marco o dia em que eu dei. A aluna néo faltou nenhum dia. Ai no dia da prova ela falou
assim: 'ndo ganhei a apostila'. Eu falei: '‘como n&o ganhou, se esta aqui o dia em que vocé
ganhou, e vocé néo faltou nenhum dia?' 'Eu ndo ganhei! Se vocé me prejudicar eu vou
chamar a minha mée vir na escola reclamar da senhora!' (fala da aluna). Eu falei: 'pode

vir. Porque todo mundo sabe que eu entreguei.' ' Eu assinei alguma coisa?' (fala da
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aluna). Falei (professora): 'ndo, vocé ndo assinou'. Desse jeito! 'S6 que vocé tem a data
aqui em que eu te entreguei a apostila, e vocé nao faltou uma aula'. Ai eu falei pra sala:
'vocés sabem muito bem que eu entreguei pra todo mundo." Todos ficaram quietos,
ninguém falou nada. Eu falei: 'pode trazer sua mée na coordenacgdo'. Ai ela ficou quieta,
nao sei como ela vai resolver. Mas ela afirmou que ndo ganhou a apostila." (sic).

"Por exemplo, hoje aconteceu uma coisa interessante: um professor, parece que ele
chutou a carteira e a sala assustou. E eu entrei na proxima aula e eles disseram assim:
'professora, nés vamos fazer uma reclamacéo por escrito do professor, porque [...]. O que
a senhora acha?'. Eu disse: 'eu nédo respondo pelos atos dos outros professores,
respondo apenas pelos meus atos. Vamos entdo, pensar agora como que VOCés estdo
agindo também. Porque ndo adianta vocé apontar o outro sem antes vocé perceber como
gue vocé estd. Talvez foi uma atitude extrema do professor dentro de uma situacéo
grave'. E ai houve uma conversa, nGs conversamos a respeito. 'Seria legal eles estarem
sentados praticamente todos de costas pra lousa? Seria legal eles estarem um grupo
jogando baralho, outro grupo ouvindo musica, e 0 outro grupo cantando? E uma turminha
rindo?" Ai o professor chuta a mesa, ele é ruim. Entende, porque nds temos problemas
desse tipo. Eles ndo podem ser agredidos de forma nenhuma, de maneira alguma, mas
nos podemos ser agredidos o tempo todo, da pior forma possivel, e isso pra eles é
altamente normal, porque o professor € pago para ser agredido... (comentarios) Entéo,
guando nds conversamos a respeito disso, a menina falou assim: 'entdo tudo bem, eu vou
tirar a minha reclamacéo, ndo vou mais fazer mais reclamacdo na direcdo'. Eu disse:
'vocé esta ainda arrogante. Vocé acha que eu estou falando algo que eu tenho razéo, ou
vocé ainda acha que a sua atitude é a correta? Por favor, me ajude. Eu preciso saber a
sua opinido.'. Ai ela falou: 'ndo professora, a senhora tem razéo'. ' Entdo ta bom (fala da
professora). NOs precisamos pensar dos dois lados da moeda, ndo posso pensar sO de
um lado." (sic).

"Eu também jogo questdes pra eles mostrando os dois lados. Porgue geralmente é o que
a (nome) da professora da discussédo anterior) disse: eles podem. Nao podem ser
agredidos, ndo podem ser ofendidos. Agora, eles ndo se colocam no lugar da gente.
Entdo é esse sempre o lado que eu procuro mostrar, eu jogo questdes pra eles ficarem

pensando, porque muitas vezes eles ndo debatem com a gente, depende da sala.” (sic).
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"E muito o jeito deles. N&o s6 existe o jeito deles [...], existe outras formas de pensar

determinados pontos." (sic).

i. Sugestdes sobre o que deveria ser proposto na Educacéo a respeito da Etica

Quando questionados sobre suas sugestfes sobre o que deveria ser feito ou
alguma ideia que tiveram a respeito do que se poderia propor para lidar melhor com as
guestdes em sala de aula, houve um breve siléncio generalizado. Em seguida, o0s
professores retomaram o que "tentam fazer" quando os problemas acontecem, mas
nenhum deles, mesmo aqueles ja haviam contado que trabalham em outros projetos
sociais, conseguiu se soltar o suficiente para propor inova¢des ou expor suas ideias para
a Educacgédo como um todo.

"Eu tento trabalhar em sala de aula mesmo, quando acontece alguma coisa, conversar
ali." (sic).
"As vezes é entre eles mesmos, nem passa pela gente. As vezes é uma agressio entre
eles, que a gente acaba pegando o gancho e levantando a questdo. Entdo isso acontece
ali." (sic).

Acreditamos que quinze professores com uma média de mais de vinte anos de
profissdo em sua maioria, possivelmente, teriam muito a dizer sobre o que acreditam
funcionar ou ndo em termos de uma educacdo para a democracia, 0 respeito mutuo, a
justica e ética nas escolas. E bem provavel que muitas praticas tenham sido tentadas ou
abandonadas por eles ao longo de tantos anos de vida lecionando. Muitas destas praticas
efetivadas e abandonadas apareceram ao longo de suas falas, implicitas nos casos em
gue contaram e de como 0s solucionaram. Todavia, vivem em um ambiente sociomoral
heterdbnomo na escola, com regras que vém de cima para baixo e quase nenhum espaco
para discussdo. Nao parecem estar acostumados a serem ouvidos. Parecem fazer um
esforco para acreditarem em seu potencial ("a gente consegue” sic), mas a impressao
geral inferida pelos pesquisadores junto ao grupo € de um desalento generalizado, um
desamparo frente aos graves problemas enfrentados na escola e uma descrenca em seu

proprio potencial criativo e educativo na escola.
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6.2 Apresentacao das Discusséo de Dilemas

Tendo como método de discussdo de dilemas morais nossa nova proposta
elencada no capitulo 4, realizamos cinco encontros de discussdes de dilemas morais com
os professores, com uma duracdo média de noventa minutos cada um. Todas as
discussbes foram filmadas em audio e video e, posteriormente, transcrita pela
pesquisadora. Em todas elas, um historia-dilema foi apresentada para provocar o inicio da
atividade e uma segunda histéria foi levada pelos pesquisadores para ficar de reserva,
caso a primeira ndo fosse considerada como um dilema moral ou n&do favorecesse a
discusséo dos participantes. Ao todo, seis dilemas foram discutidos, pois em uma das
situacbes, 0s pesquisadores julgaram pertinentes tentar também a discussdo com o
dilema reserva®’.

Todas as falam, em cada dia de atividade, foram categorizada segundo o modelo
de analise categorial (BARDIN, 1977/1995), sendo que, o que consideramos como
categorias foram as diferentes etapas do método, sugeridas segundo os moldes da nossa
proposta anteriormente descrita no capitulo 4.

As categorias empregadas na analise das discussdes de dilemas morais estdo

descritas no Quadro 6 que se segue.

Quadro 6. Categorias extraidas da Discussédo de Dilemas com os professores
Categoria | Descricéo

Percepc¢édo sobre a histéria: € um dilema moral?
Decisdes iniciais dos participantes

Fase do debate: ideia e argumento

Clarificag&o dos sentimentos

Clarificagbes dos valores

Tribunal do juri

~|o |a|e o

As discuss0es realizadas serdo agora apresentadas e seguem a ordem cronoldgica
dos encontros. A medida em que forem apresentadas, faremos também as analises

gualitativas que nos foram possiveis a respeito do conteudo das falas e dos argumentos

17 . . o : . -
Conforme elencado no capitulo Método, todas as histdrias-dilemas morais utilizadas encontram-se

descritas no Apéndice 3.
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utilizados pelos professores nas discussdes, tendo como base a teoria de Kohlberg
(1981).

Conforme salientamos no capitulo Método, este tipo de analise ndo visa uma
mensuracao quantitativa dos efeitos das discussdes nos participantes ou no grupo como
um todo, mas objetiva um acompanhamento qualitativo do exercicio realizado, de modo a
clarificar os tipos de argumentos utilizados e de como eles podem variar e se modificar ao
logo das discussdes e no decorrer dos encontros, evidenciando a eficacia e a
necessidade da préatica do dialogo enquanto exercicio para a convivéncia democratica, a
escuta e o reconhecimento de si mesmo e do outro, seus sentimentos, valores,
argumentos e posicionamentos éticos praticos, com vistas a constru¢cdo de um ambiente
em que se busque solugcdes mais justas, éticas e democraticas, ou em uma ultima
andlise, em que se objetive a estimulacdo do desenvolvimento do raciocinio moral dos
participantes, aproveitando pedagogicamente do fato de que eles possuem diferentes
niveis de desenvolvimento moral entre si, o que pode atuar como um fator
"desequilibrante” e "reequilibrante” no grupo, favorecendo a aquisicdo de novos

conhecimentos.

6.2.1. Primeira discussao:

No primeiro encontro, o Dilema de Helena (dilema real adaptado de uma noticia
veiculada pela midia brasileira, Apéndice 3) foi a histéria apresentada e discutida com os
professores.

Dilema de Helena

Helena é uma mulher brasileira, pobre, mae solteira, e tem uma filha de 16
anos com sindrome de Down, que ela cria com muitas dificuldades e
sozinha. Esta menina de 16 anos com sindrome de Down frequenta a
APAE, e ela engravida de um namorado da APAE, também de 16 anos,
com sindrome de Down e sem familia, morador de um abrigo. A mae (a
Helena no caso) pensa em fazer a filha abortar, porque tem medo que a
crianga venha a nascer também com deficiéncia, e ndo sabe como poderia
criar outra crianga com deficiéncia, ou como as duas se virariam, se
sustentariam quando ela viesse a morrer. A médica argumenta com a avo
Helena que o aborto é crime nesses casos, que o fato dela ter sindrome de
Down néo significa que o bebé va nascer com sindrome de Down, e que
ela poderia ter ajuda dos programas do governo para criar a sua filha e a
sua neta. Na tentativa de persuadir a avl, de fazer essa avdé mudar de
ideia sobre o aborto, a médica solicita um exame que atestaria se 0 bebé é
ou nao portador de alguma sindrome. S6 que o exame s6 pode ser feito no
terceiro més de gestacdo e resultado demora para sair. Helena nao vai
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esperar para decidir, ndo vai esperar o resultado sair. Ela pensa sobre que
decisédo vai tomar.

A histéria reserva foi o Dilema de Mara (Apéndice 3), cuja utilizagdo néo foi

necessaria neste dia.

a. Percepcdao sobre a histéria: € um dilema moral?

Todos os participantes foram unénimes em entender a histéria como sendo um

dilema moral.

b. Decisdes iniciais dos participantes

As decisfes iniciais se mantiveram entre abortar ou ndo abortar a crianca. Nao
houve outra solucdo encontrada pelos participantes. Desta forma, dois grupos,

relativamente proporcionais se formaram para a discusséo.

c. Fase do debate: ideia e argumento

Nesta fase, cada participante fala a sua decisdo e da um argumento para ela.
Depois, um participante do outro grupo pode dar sua decisdo e contra-argumentar. As
duas regras bésicas sao liberdade de expressdo com respeitar matuo e falar uma vez,
ouvir outra vez um contra-argumento. Assim, todos entenderam que podiam falar o que
guisessem, livres de julgamentos, criticas ou elogios. Inicialmente houve alguma vezes
gue precisaram ser lembrados de que cada participante de um lado poderia falar uma vez
e depois alguém do outro lado poderia falar, pois eles tentavam complementar as falas de
seus companheiros de lado ou interpelavam seus opositores enquanto falavam, ou mais
de uma pessoa falava ao mesmo tempo.

NOs apresentaremos esta argumentacdo em forma de um quadro, para que a

visualizagdo do debate fique mais clara.
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Quadro 7. Primeira Discussao - Dilema de Helena

Dilema de Helena

Decisdo: Abortar e suas argumentacodes

Decisdo: ndo abortar e suas argumentacdes

"N&o sei, eu tenho... eu me coloco muito no
lugar dessa avd, porque eu engquanto mae,
talvez, eu sempre tive medo disso. Eu hdo sou
mae, mas o meu medo de ter um filho até fora
da idade, mais de 40 anos, esse tipo de coisa,
sempre foi meu medo, de uma crianca nascer
deficiente, porque eu acho que eu ndo tenho
estrutura. Entdo, pensando que eu, enquanto
pessoa, acho que nao tenho estrutura para
isso, talvez ela por ja ter vivenciado, e ter sido
dificil pra ela a criacdo dessa crianca com
Down, eu acho que ela estd sem condicbes
psicolégicas até. Tem financeiras aqui, que
esta citando também, mas, ela esta pensando
em criar uma outra crianga, entdo além de
estrutura financeira, ela estd sem estrutura
emocional." (sic).

"Eu sou a favor da vida. Apesar de que eu acho
muito dificil essa situacdo. Sou a favor da vida, e
no caso deixaria a crianga nascer, e procuraria
ajuda do governo (pensou, olhando o dilema...).
N&o tem os projetos do governo, que ajudam as
familias carentes? Eu procuraria ajuda, tanto
médica quanto financeira." (sic).

"Eu sou contra pelo seguinte: por ela ja ter
passado por isso, e a probabilidade dela ter
vida para criar essa crianga € minimo, pela
idade dela. Entdo, supondo que ela ja sabe
que é dificil, se esse menino nao tem familia, a
filha também n&o vai ter condi¢cdes de criar
essa filha, se ela chegar a falecer, e vai ser
mais uma crianca jogada no mundo,
independente dela nascer sd ou néo, dela ter
essa sindrome ou ndo, vai ser uma crianga
largada no mundo também. Tudo bem que tem
assisténcia, s6 que a gente vivencia isso aqui,
a gente sabe que ndo é bem assim. Eu penso
assim, a partir do momento que Vvocé tira
enquanto nio foi totalmente gerado... E uma
vida, é o inicio de uma vida, mas eu prefiro
gue essa crianca nao nasca, do que depois ela
ter uma vida sofrida. Meu argumento é para
ela ndo ter uma vida sofrida." (sic).

"Primeiro que é contra a lei, no Brasil é crime o
aborto, ela vai ter que procurar isso fora daquilo
gue a gente conhece por legal. Segunda
situacdo: ndo se cogitou de forma nenhuma
deixar a crianca nascer e poder depois verificar o
que se fazer, por exemplo a histéria da adogéo.
Terceira situacdo: se é crime, independente de
qualquer coisa, € um exterminio. Entdo nos
estamos exterminando uma vida." (sic).

"Devido a situagéo financeira dessa avo, ndo
teria condicdes mesmo de criar esse neto. Por
isso que eu sou a favor. Nado que eu seja a
favor do aborto, ndo sou a favor. Mas neste
caso..." (sic).

"Bom, eu sou terminantemente contra pelo
seguinte: primeiro que é crime, ndo é caso de
estupro, nem de anencefalia, nem pra salvar a
vida da genitora. E segundo que eu acho que se
noés levarmos em conta o caso financeiro, nés
teremos todas as (???) do nosso pais cheias de
bebé, ou de fetos. E terceiro que eu acho que
nés estamos falando aqui de seres humanos,
por isso que eu me coloco plenamente a favor
da vida, eu acho a mée poderia muito bem se
adaptar dentro dessas condi¢des psicologicas,
pedagdgicas, etc., pra tentar educar uma pessoa
gue simplesmente vai nascer prematura. A
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dificuldade é intensa, s6 que eu acho que a
medida que ocorre uma adaptacdo, ele vai ter
uma vida normal como a de todo mundo. E néao
hd necessidade alguma nem de lei, nem
educacional, nem de um outro modelo ético que
me dé a vontade pessoal de realizar um aborto.
Eu me consideraria pessoalmente um criminoso,
um exterminador de pessoas se eu fizesse isso"
(sic).

"Eu acho assim, que essa av6 sabe do que ela
estd falando porque ela ja viveu toda essa
experiéncia. E eu acho que é o livre arbitrio
dela. Até porque a gente sabe que no Brasil
nao funcionam essas leis, nao funcionam da
forma que deveriam funcionar, essas
assisténcias, esses auxilios. Porque se ela
acha que néo vai ter o suporte, a condi¢ao
para que essa crianga ter uma vida plena,
entdo eu acho que... Eu sou a favor do aborto
sim." (sic).

"Sentimentalmente assim: pra mae, o filho é
tudo. Sera que ela ndo ama esse filho? Entéo,
eu acho que o amor que ela tem no filho tem que
fazer entender que essa crianca néo... Porque
as mesmas dificuldades que ela enfrentou com
essa filha, se ela ama tanto, ela vai criar esse
neto. Por isso que eu nem sou a favor da
adocao, porque vai ser um filho dela que ela vai
estar jogando fora. Entdo eu acho que ela tem
gue enfrentar a situacdo... porque como que ela
vai olhar pra aquela filha, sabendo que ela fez
isso, ela exterminou o filho... Meu argumento é
pelo amor" (sic).

"Eu sou a favor da vida, eu também acredito
no amor, sé6 que pra mim a vida ndo é sé o
fato de vocé deixar uma crianga nascer. A vida
pra mim é tudo. E a qualidade de vida, € o que
ela vai ser durante... Até ela morrer, pra mim é
vida. Como eu considero isso, se essa crianga
nao tiver, ai eu voto também, tem a questado
do amor? Tem, s6 que essa avo, ela ndo vai
viver pra sempre. Meu argumento é a
qualidade da vida." (sic).

"Ninguém pensou na menina que engravidou.
Ninguém perguntou pra ela ainda. E todas as
méaes que eu conheco que ja abortaram, hoje
passam por traumas grandes. Principalmente
por isso tem depressdo. Entdo assim, ninguém
perguntou pra essa moga..Entdo o0 meu

argumento € com base no trauma que iSSO
causaria para a filha." (sic).

"Acho que novamente (é que a gente ficou
com menos desse lado), essa questdo: aborto
é crime, aborto ndo é crime; é a favor da vida,
é a favor do que; quando a colega disse que a
qualidade de vida onde fica... Entdo essa avé
sabe muito bem o que estd passando. Ajudas
governamentais que vocés disseram que vem,
gue possam vir... Ela vai estar dentro da casa
do cara? Ela vai conviver o dia a dia com essa
crianga, com essas duas criangas? Porque
ajuda do governo € igual Bolsa Familia, que da
um dinheirinho 14, s6 que... E 14 no dia a dia, o
convivio? Quem que tem que sair pra
trabalhar, mesmo sendo pobre, ndo fala aqui
mas creio que ela trabalha pra poder
sustentar. Como que ela sai pra trabalhar e
deixa uma filha Down cuidando de uma neta
Down, possivelmente? Entdo... € um grande
problema, eu ndo queria estar na pele néo. E
até quando (ndo sei se eu posso falar isso),

"Eu acho que a gente ndo tem que ver se a
crianca vai hascer Down. Segundo as pesquisas,
as estatisticas, geralmente nasce normal. Nao
tem que pensar que vai nascer Down. O meu
argumento € isso, ndo se sabe o que vai vir
[...].N&o, eu ndo sou a favor do aborto. Se for ou
nao Down....Cogitar uma ideia dessa, se ela ndo
sabe como que vai nascer essa crianca? Nao,
eu ndo sou a favor, sendo ou ndao sendo. Eu
acho assim, o meu argumento é: a avo (??7?), ela
esta vendo um quadro catastroéfico..." (sic).
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guando a colega falou em colocar pra
adocéo... gente, a gente tem uma infinidade de
criancas no pais pra adocao, a gente sabe que
a maioria seleciona de 0 a 3 anos,
perfeitinhas, bonitinhas e de preferéncia que
ndo sejam negras, e o restante fica 14 para
adocdo, pessoas ditas “normais”. Agora,
guantos estdo dispostos a adotar uma crianca
Down?" (o argumento é no sentido do
cuidado)(sic).

"Vocé estd dizendo assim: é mais facil a
crianga nascer normal, pelas estatisticas. Ai eu
j& penso assim: mesmo que essa crianga
nasca normal, essa avé ndo vai ter uma vida
inteira pra criar, mesmo a crianca sendo
normal. E ainda depois a crianga vai ter que
cuidar desses pais que sao Downs?" (sic)

" Eu gostaria de contra-argumentar a questdo da
idade e a questdo da lei que ele falou. Em
primeiro lugar, € problemético, mas se nos
levarmos em conta a questdo da idade pra
constituir um massacre em massa, € 0 que
realmente vai acontecer. Vai ser um massacre
em massa de fetos. Em segundo lugar, acreditar
gue o Estado estd banalizado, em cada 10
homicidios, chega até o Estado a denuncia de 2.
Porque nos somos uma sociedade pacifica, nés
somos atrasados diante do conhecimento da lei
e nés ndo conhecemos a realidade social do
nosso pais. Entdo eu acho injustificavel utilizar
argumentos que favoreciam a retirada dessa
crianga. Porque pra mim é inconcebivel justificar
isso através da idade e inconcebivel justificar
isso também através das leis do Estado” (sic).

"Eu penso o seguinte, ele fala do massacre.
Aqui a gente estd lancando uma situagéo
especifica e ndo uma coisa pra generalizar. A
gente esta colocando um caso em questdo.
Nao vai ser um massacre em massa. Porque
situacbes como essa eu acho que sao
dificilimas. Porque agora nao esta sendo
votado a questdo da pessoa poder optar pela
morte ou ndo quando ela estd num estado...
Entdo, é um caso especifico. Eu acho que séo
assim, casos raros... Sim, eu sou a favor do
aborto em casos raros. Eu ndo sou a favor do
aborto generalizado, de maneira alguma..."
(sic).

"Eu penso que essa mée, ou melhor, avé, é uma
avo esclarecida, mantém a filha numa APAE, ela
procura um espaco certo para a filha, ja que a
filha apresenta o problema, e ela ndo aparenta
ser (pensando em idade talvez) uma avé que
ndo iria acompanhar por um bom espaco de
tempo essa neta. Entdo, eu seria contra mesmo
0 aborto nesse caso, mesmo porque se ela ama
a menina dela, mesmo sendo portadora da
sindrome de Down, vai amar e elas juntas eu
acho que apoiaria uma a outra." (sic).

"Eu acho que, independente da idade, porque
ninguém sabe quanto tempo vai viver. Eu
posso estar aqui hoje e ndo estar amanha.
Ent&o a preocupacgéo dela é: ndo sei se eu vou
estar viva para... Eu posso estar viva hoje e
nao estar amanha. Baseada no que ela falou,
a preocupacdo da avo, eu acho que a avd
tenha, por tudo o que passou, eu acho que ela
chegou a conclusao: “eu ndo dou conta mais.
Meu argumento é que a avO ndo da conta,
independente do tempo que ela tenha de

"Eu acho que o cansaco dessa av0 €
injustificavel se vocés pensarem pela perda de
uma vida. NO6s estamos falando de uma vida
humana! Nao justifica falar que... Se noés
levarmos em conta esse cansaco mental,
psicoldgico, corporal, fisico, onde ndés vamos
parar? O destino da humanidade vai parar
aonde? E um caso especifico, €. Mas a
justificativa ndo é especifica. A idade ndo € uma
justificativa especifica, a questdo governamental
ndo é uma justificativa especifica... Minha
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vida." (sic).

justificativa maior € que refletindo no lugar dessa
pessoa sobre a perda, ndo € cabivel tirar essa
criangca porque nos estamos falando de uma
vida. Nao é justificavel falar que o meu cansaco
fisico... E o valor da vida em detrimento do
cansaco da avo." (sic).

"Antes de fazer um contra-argumento, sé vou
colocar uma situacdo. E porque eu tenho um
caso de sindrome de Down na familia. E a
mae da crianca faleceu, ela esta com a avo, a
avé ndo sabe o que faz com ela. A avo ja é
villva, casou novamente, as outras irmas pelo
jeito ndo querem... Por isso que eu falo, é uma
situacdo complicada isso dai, eu nao sou
contra a vida em nenhum momento, e nem por
ser humana, porque vocés sabem bem que eu
adoro meus cachorrinhos e jamais mataria um
filhote, ndo deixaria, eu ndo permito que
ninguém chegue perto... Entdo, ndo € que eu
seja contra a vida, e também n&o acho que é o
cansaco fisico, porque eu tenho cansaco fisico
e cuido dos meus (filhotes) do mesmo jeito.
Mas, mesmo que ele tivesse algum problema,
s6 que eu fui a favor de dar uma injecdo pra
matar um filhote meu quando ele teve um
problema grave e eu sabia que ele ia se
arrastar pelo resto da vida e ia ter a irma que
era normal, e eu fui a favor de matar porque
ela sofreria pelo resto da vida vendo a outra
ser normal (esta falando de seus cachorros).
Entdo, eu me coloco no lugar dessa crianga.
Mesmo que essa crianga nas¢a normal, até
gue ponto sera que ela vai conseguir, ela vai
ter... Porque essa avé um dia encontrou
comigo e falou assim: “eu ndo sei o que fago,
porque ela tem nocdo de que ela esta na
escola e a nota esta sendo dada pra ela,
porgue ela ndo sabe nada." (sic).

"Eu gostaria de falar que parece que essa
criancga, ela estd sendo punida por uma situacao
familiar. Ela ndo tem... Ela ndo tem poder de
escolha nenhum essa crianca, esse feto. Porque
ninguém estd pensando nessa crianca, esta
pensando na situacdo familiar, que pode
acontecer em qualquer familia. As vezes vocé
tem um filho e ele também, depois de 2, 3 anos
ele pode ter um problema de saude sério, ele
pode dar problema também... Eu sou contra o
aborto em qualquer situagcdo, mesmo que ela
tenha [..]. O meu argumento é que ela nao
pode, essa crianca nao pode ser punida em
virtude da situacdo social, dos avls, e do
problema mental." (sic)

"Falando desse ultimo argumento, acho que
talvez a punicdo maior é ela viver em um...
ainda mais se ela vier a nascer com o0
problema, é viver numa familia desestruturada
como essa, que nao tera todo suporte que ela
precisaria ter pra poder ter uma vida plena,
ainda mais se vier a nascer com um
problema." (sic).

"Uma vida plena tem varios sentidos. O que pra
mim pode ser uma vida plena, porque eu tenho
condi¢bes financeiras, pra uma pessoa pobre,
ela pode viver plenamente, ndo tendo condi¢bes
financeiras. Entdo ndo tem como aprovar o
aborto s6 pelo fato dela ter sindrome de Down e
pobre. Esse é 0 meu contra-argumento.” (sic).

"Ai eu levanto a questdo: entre ndés, que
somos pessoas assim, a gente trabalha com
educacao, quantos de nds estamos sem filhos
por opcéo, e quantos de nés s6 temos um filho
porque a gente sabe que ndo tem condicbes
de criar mais de um, dando uma vida plena? A

"Voltando a historia, pela vida, posso alegar que
milhares de filhos de professores esclarecidos,
bem informados, que tem mestrado, doutorado,
ndo tem uma vida plena porque eles nao
conseguem entender o que é uma vida plena.
Enquanto outros conseguem se desenvolver
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s

gente leva em consideracdo tudo, mesmo | muito bem e isso é uma vida plena... O meu
levando em considerag¢ado esse ponto que vocé | argumento entdo € que a plenitude da vida é
falou. As vezes ndo é, sO que a gente sabe | muito variavel de um pro outro. S6 vamos ter
gue ndo é? Eu teria medo." (sic). certeza se essa crianga teve ou ndo uma vida
plena quando ela chegar no final da vida. N&o da
pra saber, eu ndo posso analisar a situagao
social dela pra determinar plenitude de vida,
porque muitos tem e n&o sdo plenos... Meu
argumento é contra o aborto, acho que essa
crianca nasca, porque s6 assim vamos saber."

(sic).

"Porque assim: mesmo que ela fale da | Tempo esgotado para as discussoes.
plenitude da vida, eu ainda levo em
consideracdo que ndés enquanto adultos, a
gente j& tem uma noc¢do. Entdo eu néo
acredito que a gente vai ter que esperar essa
crianga ter uma vida pra vocé analisar... Eu
ainda continuo a favor de que ela fagca o
aborto. Eu penso que ela ndo deva esperar
fazer esse exame pra ndo correr o risco depois
de ficar se martirizando, por tirar uma crianca
sadia ou ndo, e ela deva fazer o aborto." (sic).

A respeito dos argumentos utilizados pelos professores no debate em relagéo aos
niveis e estagios de desenvolvimento moral propostos por Kohlberg (1981), encontramos
uma heterogeneidade de estagios, mas um preponderancia de argumentos que se
relacionam a estagios pertencentes ao Nivel | Pré-Convencional (estagios 1 e 2) e
Convencional (estagios 3 e 4).

Muitos professores preferiram argumentos relacionados ao estagio 1, orientados
pela obediéncia as leis constitucionais (no Brasil, aborto € crime nestes casos) e as
religiosas, bem como pelo medo da puni¢cdo. A maior parte dos professores preferiram
usar argumentos relacionados ao estagio 2, do hedonismo instrumental relativista,
argumentando sobre a possibilidade de um "vida sofrida” (sic) e "sem condicdes
financeiras e emocionais" (sic) para todos, caso o bebé nascesse. Alguns utilizaram
argumentos do estagio 3, o da moralidade do bom garoto, da aprovacéo social e relacdes
interpessoais, argumentando que ndo abortariam porque é crime e que se espera que a
avé tenha amor materno e cuide bem tanto de seu neto como de sua filha. Argumentos do
estagio 4, orientados para a lei e a ordem, mas mantendo a moralidade, também foram
encontrados. Alguns argumentaram que se deve dar importancia a lei, de modo que a

sociedade néo vire um caos, mas enfatizaram o carater de excec¢do da medida de abortar
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neste caso, ou de ndo abortar, levando em consideragdo que a avéd poderia contar com a
ajuda do governo, de programas sociais, dentre outros socialmente aceitos.

Argumentos de Nivel II Pés-Convencional (estagios 5 e 6) foram utilizados de
maneira modesta nesta discussado. Poucos professores relativizaram as convengdes e
conseguiram pensar sobre o que considerariam como justo, certo ou sobre os sentidos e
direitos da vida e de uma vida plena, para além das discussdes sobre a lei, o certo, 0

errado e o socialmente reprovavel e os argumentos de carater utilitarista nesta situacao.

d. Clarificagao dos sentimentos

Nesta fase solicitamos aos participantes que pensassem o0 que sentiram durante a
histéria e as discussdes, que sentimentos ou emocdes o dilema despertou, tentando dar
um nome. Alguns participantes quiseram continuar falando sobre a historia e sobre casos
gue vivenciaram, mas foram sutilmente interrompidos, sendo-lhes solicitado que, neste
momento, tentassem pensar sobre o que sentiram com a discussdo. As falas a seguir
exemplificam suas percepcgdes internas.

"A gente fica angustiado, né? A gente se coloca." (sic).

"Angustia." (sic).

"Amor materno." (sic).

"Esperanca. Que vai poder surgir uma vida [...]. E que uma vida pode gerar outras vidas
com felicidade, alegria, esperancga.” (sic).

"Medo." (sic).

"Falta de sensibilidade. Assim, eu me senti como se todo mundo estivesse me achando
assim, uma insensivel..." (sic).

"Neste sentido, eu assim... ndo, eu... "Eu senti raiva. Nao gostei, ndo gostaria que essa
avo tomasse essa decisédo... senti raiva por ela ndo ter ouvido a médica que a instruiu, ou
pelo menos esta em dlvida se vai ouvir ou ndo a médica... eu acho que € isso, € raiva."
(sic).

"Desprezo. Uma pessoa cogitar essa ideia, isso € desprezivel.” (sic).

"Reflexdo. Bem la assim no meu intimo, “meu Deus”... Esse sentimento é de angustia

(seguido por outras pessoas concordando: “angustia”)." (sic).
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"Eu senti uma angustia, porque acho que € impossivel pensar que eu posso descartar
uma vida ao invés de lutar por ela.” (sic).

"Inseguranca. Me senti impotente pra ajudar a pessoa a decidir, dar uma certeza, qual a
decisdo a ser tomada nesse caso." (sic).

"Pra mim foi inseguranca, de ver um caso desse na familia. Uma inseguranga, todo
mundo fala ja pensando nisso, eu acho". (sic)

"Desespero (concordancia de outras pessoas). De ndo saber o que fazer, naquele
momento." (sic).

"Tristeza." (sic).

"Foi desespero. Eu senti desespero porque... € como se eu fosse... insensivel.” (sic).
"Tristeza, angustia.” (sic).

" Vontade de ajudar."” (sic).

e. Clarificacéo dos valores

Nesta fase foi solicitado aos participantes que pensassem sobre que valores
morais eles sentiram que o dilema ameacou. Eles foram incentivados a pensar sobre que
valores o dilema contrapfe, tentando encontrar ao menos um par de valores ameacgados
para falar. Alguns aparentaram terem dudvidas sobre o que podemos considerar como
valores morais, perguntando se justica, direito a vida, por exemplo, eram valores.
Percebemos que muitos professores também nado tém clara a distincdo entre valores e
afetos, ou entre valores e contra-valores. Deixamos que 0 grupo respondesse por Si
mesmo, se autorregulando e elucidando suas crencas e valores morais. Tentamos néo
interferir durante este processo, para evitar que as percepcfes dos pesquisadores
interferissem na dindmica e nas percepcdes préprias do grupo. Alguns aparentaram
dificuldades em dar nomes aos valores que expressavam com suas falas. Nestes casos, 0
grupo foi incentivado a ajudar os colegas nesta tarefa. As falas a seguir trazem suas
percepcdes sobre os valores ameacados.

"Dignidade da vida versus a lei, é crime." (sic).
"Vida de um lado, versus a morte [...]. Ndo, a morte ndo € um valor.... A preservagcao da
vida... (repete a mesma fala, pensando) versus o outro lado, que é a prética da... uma

coisa que leve a morte. Porque nesse caso ai, a gente estda cometendo um crime." (sic).
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" A vida versus tudo aquilo que é subordinado a vida, ao meu ver... A lei a qualidade de
vida..." (sic).

"E a preservacdo da vida, ao mesmo tempo a pratica... de um assassinato na verdade. A
vida versus a questéo da lei. Porque eu estou cometendo um crime." (sic).

"Eu coloco a dignidade ética da vida em contraposi¢do aos valores que sdo subordinados
a ela, que é a questédo da justificativa da qualidade social, do cansaco dessa avoé... eu
acho que uma méae, ela ndo pode [...]." (sic).

"Condicao financeira versus a qualidade de vida." (sic).

"O direito a vida e o livre arbitrio." (sic).

"Direito a vida e desrespeito a vida. Seriam valores?" (sic).

"Direito a vida da avo versus desrespeito, falta de respeito a vida da crianca.” (sic).
"Responsabilidade versus irresponsabilidade.” (sic).

"Injusti¢a."” (sic).

"Seria a qualidade de vida dessa crianca versus a falta de infraestrutura para ela manter
essa qualidade." (sic).

"O amor sera? Entdo seria 0 amor da mae pela filha, versus...... nao sei definir. O que
seria o contrario. Ser& que existe uma palavra que defina isso? (fica pensando).” (sic).
"Desrespeito aos mandamentos de Deus versus tudo pode [...]. Entdo na verdade o valor
era: respeito aos mandamentos de Deus versus ao modismo. Porque hoje tudo € normal.
Cada um tem o direito de escolher [...]. Eu ndo sei (que valor é esse)... Livre arbitrio..."
(sic).

"Justica .Justica de poder nascer. Essa € a justica. E o contra-argumento é o livre arbitrio,
alguém pode tirar porque tem uma condicdo financeira que ndo é boa. E a justica, o
direito de nascer... versus o livre arbitrio de quem quer tirar." (sic).

"Valores financeiros, as condic¢des e o direito a vida." (sic).

"Eu diria que sao dois valores: o direito a vida e o amor por ela, versus o autoritarismo e a
determinacao da avé." (sic).

"Eu ndo sei como falar, mas o que me aparece aqui... € a impoténcia diante do fato aqui.
Me sinto impotente para resolver esse tipo de coisa, contra toda uma lei, uma sociedade
pra me cobrar, a minha postura..." (sic).

"E que mais do que s0 a justica, com essa coisa de: que é a lei que condena. Vocé vé que

aqui nem todo mundo s6 se prendeu no porque a lei condena. Mas 0s principios
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religiosos, acho que as pessoas consideram mais 0s principios religiosos, do que a
prépria lei em si, a lei, a justica que vai te prender..." (Sic).

"Principios religiosos, do outro lado seria uma falta de temor moral dessa pessoa que
pensa em fazer isso." (sic).

"Né&o ter principios religiosos. Ou um descaso." (sic).

"Um principio individual. Liberdade individual [...] e principios religiosos de um lado” (sic).
"Conceito de posse? [...]. " (sic).

"Ent&o... Nao consigo pensar na palavra especifica, mas eu penso assim: na felicidade
dessa crianga, ou na infelicidade dela. Em relacdo a tudo: se ela nasce normal, ela vai ver
uma situacao dramatica em relacédo aos pais. Se ela ndo nasce normal, se ela hasce com
problema, ela também vai ter [...]." (sic).

"Eu vou tentar falar e explicar o outro... seria assim, 0 que mexeu comigo: primeiro 0s
valores éticos que eu tenho, vocé mexer com a vida de alguém (nesse caso eu fui a favor
do aborto), e confrontando com toda a situacdo que aquela familia passa, mas nao seria
s6 o financeiro, entendeu, s6 a condicdo de poder garantir a [...]. Pelo global da familia,
social, ndo sei..." (sic).

"Acho que assim: valores morais, sociais, éticos..." (sic).

"[...] mas eu acho que o direito a vida, e o pessimismo da condicdo desesperancada
dessa avo." (sic).

"O que sempre te ensinaram na vida? Que matar é errado, ndo é? [...] E por isso que fere
0s principios éticos [...] versus o valor do livre arbitrio." (sic).

"O primeiro valor meu que foi ferido por isso aqui foi o meu valor ético" (sic).

"Seria da dignidade dessa crianca... Eu estou sentindo a mesma coisa que ele (S1), mas
eu nao consigo encontrar esse par." (sic).

"Nesse caso ai, é antiético que eu estou falando porque ndo esta na nossa ética tirar a
vida de uma crianca, entéo seria antiético para mim. Porgue nesse caso, ndo tem uma lei
gue garanta, nao tem uma lei que fala assim: “vocé pode tirar essa crianca”. Ela esta indo

contra a lei." (sic).
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f. Tribunal do juri

Nesta fase os participantes sdo convidados a pensarem como um grupo sO que
tem que tentar decidir juntos o que fazer e propor a principal argumentacéo escolhida pelo
grupo. Como séo adultos, utilizamos a metafora do tribunal do juri, para exemplificar que
pessoas da comunidade, de opinides e valores diferentes como os deles, teriam que se
reunir para dialogar sobre isso e decidir pela comunidade. Os participantes usaram 0s
quinze minutos reservados para esta atividade para continuar livremente a discusséo.
Continuaram a argumentar, falaram o que sentiram, contaram casos semelhantes. Eles
cogitaram votar a decisdo entre eles. Ndo chegaram a um consenso sobre isso e
continuaram a discutir sobre o caso. Ao final, foi lhes perguntado se o grupo havia
chegado a uma decisdo comum e qual seria seu principal argumento. Eles ndo chegaram

a uma decisdo comum. Disseram que ndo conseguiram.

6.2.2. Segunda discussao:

No segundo encontro, o Dilema de Hans (adaptado de Kohlberg, 1984, Apéndice 3)
foi a historia apresentada e discutida com os professores.

Dilema de Hans
Na Europa, uma mulher estava quase a morte. Estava morrendo com um
tipo de cancer muito raro. Havia um remédio que os médicos achavam que
poderia salva-la. Era uma forma de radio que o farmacéutico da mesma
cidade tinha descoberto recentemente. O remédio era caro para se fazer, e
o farmacéutico estava cobrando 100 mil euros por ele, dez vezes mais do
gue o remédio lhe custava para fazer. O marido da mulher doente, Hans,
foi a todo mundo que conhecia para pedir dinheiro emprestado, vendeu
tudo o que tinha, mas s6 conseguiu aproximadamente a metade do que o
farmacéutico pedia — 50 mil. Ele disse ao farmacéutico que a sua esposa
estava morrendo e pediu a ele para vender o remédio mais barato ou
deixa-lo pagar depois, mas o farmacéutico ndo aceitou. Ele disse: “ndo, eu
descobri o remédio, eu vou ganhar dinheiro com isso”. Entdo a unica
maneira para Hans conseguir o remédio seria entrar na farmacia e rouba-
lo. Ele pensa sobre o que fazer.

A histéria reserva foi o Dilema de Marcos (Apéndice C). Seu uso nao foi necessario

neste dia.

a. Percepcdao sobre a histéria: € um dilema moral?
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Todos os participantes foram unénimes em entender a histéria como sendo um
dilema moral. Eles inclusive comecaram a contar outros dilemas com a mesma tematica
sobre ndo ter dinheiro para comprar o remédio necessario para a saude vivenciado por
uma das professoras. Outra contou também que, por causa de uma grave doenga por que
passou durante anos, tentou e gastou com todo o tipo de remédios, tendo seu pai se
oferecido para vender a prépria casa para comprar as medicacfes que ela necessitava,
tendo esta situacdo causado um dilema moral na familia. Outro dilema moral contado por
eles foi a ocasidao em que um dos participantes queria tentar um tratamento alternativo
para uma doenca, mas nenhum farmacéutico queria lhe aplicar a injecdo com a
medicacdo, uma vez que esta ndo possuia registro nas agéncias de saude, nem receita
meédica, ou avaliacdo sobre seus riscos. Outros contaram outras historias ou fizeram
perguntas aos protagonistas das historias contadas por eles.

Deixamos que eles discutissem livremente dentro do tempo acordado para a
finalidade de decidirem se a historia era ou ndo um dilema moral. Foi interessante notar
gue mesmo sendo apenas a segunda discussdo de dilemas, a proposta da historia os fez
recordar de diversas situagfes cotidianas vivenciadas que foram reconhecidas como um
dilema moral real sobre os quais tiveram que raciocinar, argumentar e decidir, tal como o
exercicio que faziam para a pesquisa. Uma das participantes chegou a perguntar: "Mas
meu caso também era um dilema moral, né?" (sic). Outra respondeu: "Acho que se a

situacao fosse hoje, teria usado os argumentos que falamos na outra semana." (sic)
b. Decisdes iniciais dos participantes

As decisdes iniciais se mantiveram entre roubar ou ndo roubar o remédio. Nao
houve outra solugcdo encontrada pelos participantes. Desta forma, dois grupos,
relativamente proporcionais se formaram para a discusséao.
c. Fase do debate: ideia e argumento

Inicialmente, houve alguma vezes que precisaram ser lembrados de que cada

participante de um lado poderia falar uma vez e depois alguém do outro lado poderia falar,

pois eles tentavam complementar as falas de seus companheiros de lado ou interpelavam
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seus opositores enquanto falavam, contavam histérias semelhantes ap6s o seu
argumento ou mais de uma pessoa falava ao mesmo tempo.

Neste dilema eles tiveram certa dificuldade em argumentar racionalmente, pois
cada um queria dar uma solucéo alternativa que acompanhasse sua decisao sobre roubar
ou nao roubar. O grupo que defendia roubar, defendeu solugcbes como "ele rouba e
depois vé se o0 coracdo do farmacéutico amolece e deixa por um preco razoavel" (sic),
"rouba e deixa o resto com a sorte" (sic), dentre outras. O grupo que defendia ndo roubar,
propds solugbes complementares sobre fazer campanhas na internet, fazer denuncias,
esperar alguma coisa acontecer, e outras. Aparentemente, o dilema mobilizou grande
carga afetiva nos participantes, que, acalorados, discutiam suas ideias, embora
precisassem ser lembrados, vez por outra, de ouvir 0 outro e argumentar. A0S poucos,
foram se engajando no exercicio mais objetivo de falar sua solucdo, qualquer que fosse
ela, mas dar também um argumento que a fundamentasse.

Nés apresentaremos esta argumentacdo em forma de um quadro, para que a

visualizacdo do debate figue mais clara.

Quadro 8. Segunda discussao: Dilema de Hans

Dilema de Hans

Decisdo: Roubar e suas argumentacdes

Decisdo: ndo roubar e suas argumentacdes

"E a Unica chance dela, ndo existe outra. E a
Unica possibilidade. Possibilidade, nenhuma
garantia. Mas uma possibilidade. Ndo é de
possibilidades que a gente vive? Que garantia
nos temos? De nada. Nem de sair daqui vivos.
Sao possibilidades. Mas é a possibilidade que a
gente que ama tem de ver o outro vivo. "(sic).

" Mas pra isso nao precisa roubar. Ai é s6 ir nos
meios de comunicac&o, ir no radio, na televiséo,
fazer abaixo-assinado...E outras pessoas vao
ajuda-lo, mas nao roubar.... Roubar ainda é
errado." (sic).

"Talvez ele ndo tenha tempo de fazer isso. Ela
pode morrer antes. Eu entendo o que vocé esta
dizendo. Mas eu também entendo que na hora
do desespero, porque € assim, ndo € a minha
vida. Porque da minha vida, eu fago dela assim,
0 que eu posso, € minha. Entdo: 'ah, eu nao
qguero tomar o remédio, porque eu ndo vou
tomar'. Mas e quando isso esta no outro? A
qual vocé €& muito apegado? Quer dizer, vocé
tem a culpa, a saudade, 'eu ndo fiz nada, eu
poderia ter feito'..." (sic).

" Mas é rapida a mobiliza¢éo. Mobilizagc&o hoje
€ super rapida. Hoje tem pessoas que
conseguem tratamentos pela internet. Pra todo
mundo, eles conseguem tratamento. Vocé
pensa em roubar o remédio, mas ele vai ser
descoberto, ele vai ser preso e ndo adiantou
nada." (sic).
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"Eu acho que, sobre a campanha, ele foi atras
de tudo, porque esta dizendo que ele usou
todos os meios que ele podia, ele tem metade
do valor. E ai realmente, acho que quando vocé
pega algo de alguém, alguma coisa que nao &
sua, é um roubo. Realmente. Isso implica em
milhares de coisas, porque é errado de
gualquer forma. Mas e quando o farmacéutico
esta se pondo numa posi¢ao que 'eu sou 0
dono da vida'? Nao & um roubo, também? O
gue ele fez também ndo é um roubo? Nao é
elas por elas, entre os dois?" (sic)

"Por isso que eu sou a favor da denudncia.
Porque ndo é certo roubar. Entdo ele tem que
abrir a boca, ele tem que ir nos meios de
comunicacgdo, ele tem que gritar, ele tem que
falar, ele tem que colocar a sua voz e a sua
vez, para que todos o ajudem. Tanto os outros
farmacéuticos, médicos, irem para o lado desse
homem que estd explorando, como também
pessoas do mundo todo podem agir com
bondade para ajudar a mulher, porque isso
existe." (sic).

"Sou a favor do roubo. Porque assim, o roubo —
como ja tinha falado — ndo é uma atitude ética.
Mas perante a atitude do farmacéutico, que
também é uma atitude que ndo é considerada
ética, eu acho que ele tem que prezar pela vida
da pessoa. Porque uma atitude dele, ele esta...
a atitude talvez dele, do roubo, talvez ... Eu
penso da minha forma que o que o
farmacéutico esta fazendo também seja uma
forma de roubo. Porque ele ndo esta colocando
a descoberta ao poder de todos. Ele ndo esta
aproximando aquilo la& das pessoas, da
sociedade. Pelo contrario, ele esta tornando...
pelo preco que ele cobrou, 100 mil reais, ele
tirou o poder das pessoas adquirirem aquilo
como uma forma de vida, pela cura. Por isso
gue eu sou a favor dele roubar.” (sic).

"EuU sou contra o roubo e o argumento é porque
depois a esposa dele vai precisar dele e ele
pode ir pra cadeia. Porque nao é certo
roubar.Também acho que ele deve se defender
através dos meios de comunicacao." (sic).

"Eu sou a favor do roubo porque neste
momento ele esta correndo contra o tempo. A
mulher esta a beira da morte, ele ja tentou os
meios possiveis para conseguir o remédio, 0
farmacéutico ndo estad dando uma chance para
ele. Entdo eu acho assim, é uma corrida contra
0 tempo neste momento, entdo é a Unica coisa
gue ele pode fazer. Depois de repente ele
encontra um meio de suprir isso, de pagar pelo
preco desse ato, mas nesse momento... E uma
corrida contra o tempo, é a morte... E a
emergéncia da morte..." (sic).

"Entdo... roubar ndo é um principio aceitavel.
Tipo aceitavel o roubo... a gente aprendeu,
sempre aprendeu que roubo esta errado, como
vocés ja disseram e que é errado. Agora, a
maior preocupac¢do de ndo roubar, é primeiro as
punicdes que viriam contra ele, porque uma vez
que todo mundo sabe que ele que esta fazendo
a campanha, ele que esta precisando, ele que
est& necessitando, certamente chegariam a
pessoa dele facilmente. Ai eu penso: se ele
precisasse novamente do remédio? Essa
guantidade que ele roubou é suficiente para a
cura da esposa? Resolveu o problema imediato
gue a colega falou aqui. Esta resolvendo o
problema imediato, tem pressa, tem que
resolver, mas aqui a gente ndo tem claro se
resolve o problema. E se ela precisar de mais
remédio, como que ele vai fazer para adquirir?
Se ele ja ndo conseguiu dinheiro da primeira
vez, ele sendo punido por isso, e vai acabar,
além disso abandonando a mulher ainda,
porgue se ele for punido por isso, ai vai ficar
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uma doente e abandonada. Talvez até agrave a
situagéo dela, porque a gente sabe que... a
doenca, o cancer também tem muito do
emocional e quanto mais abalado vocé estiver,
vocé fica mais debilitado e a morte vem mais
rapido.” (sic).

" Ele ja avaliou tudo aquilo que ele podia e
concluiu que essa é a solugcdo mais rapida e € o
gue ele tem agora de imediato. Acho que ele
deve roubar porque néo tem mais tempo de
achar outra solugédo." (sic).

" Eu vejo assim, hoje a corrup¢do é um roubo.
Entdo hoje todo mundo esté ficando
acostumado ao roubo. E eu falo que o roubo
nao é certo porque, desde que rouba... esse
farmacéutico muito, ou alguém que rouba
pouco, o roubo é o mesmo. Entdo eu vejo que o0
roubo ndo é certo. Esse é o meu argumento.”
(sic).

Eu concordo com a histéria do tempo, mas
talvez também seja uma forma dele alcancar o
gue ele ndo alcancou. Talvez alguém que nao
tenha dado a devida atencdo. Talvez esse
movimento dele roubar dé a ele duas coisas: a
atencao da midia para ele, ou a atengéo das
pessoas para ele “olha, ele fez um ato que
mesmo nao certo, ndo sendo certo, nao sendo
eticamente correto, foi o que ele tinha no
momento, vamos voltar o nosso olhar para ele.”
(sic).

"Ainda assim sou contra o roubo. Porque roubar
é falta ética. E imoral." (sic).

"Eu sou a favor pelo momento de desespero
gue ele enfrentou. Eu acho que ele vai fazer no
desespero mesmo. Ele j4 vendeu tudo o que
tinha, ja tentou todos os meios. O momento
como esse que era um momento de desespero,
€. Entdo, eu vou solucionar o0 meu problema,
‘preciso salvar a minha mulher'. Ele gosta da
mulher, ele ndo quer a mulher morta e ele quer
salvar a vida dela a qualquer custo. Entdo, para
salvar a vida, eu acho que nesse caso o roubo
pode ser aceitavel." (sic).

"O meu argumento, quando a gente acredita,
qguando a gente tem fé, quando a gente sabe
onde esta indo... a gente vai contra a lei de
Deus? Um dos mandamentos de Deus € ndo
matar, ndo roubar. Entéo se eu acredito em
Deus, eu vou conseguir. E esse o argumento
gue eu tenho. Porque eu acredito que se eu...
por exemplo, eu acredito, eu creio, eu tenho fé,
e se eu sirvo a um Deus, esse Deus fala: 'néo
roubar’, entdo ele vai me ajudar a ter outro jeito
de conseguir esse dinheiro que ndo seja
roubar." (sic)

"E um roubo também o que o farmacéutico esta
fazendo. Ai nés temos a balanca muito
igualada, dos dois lados. A Unica coisa que
pesa mais é que nés estamos do lado do Hans,
falando de algo que € irrevogavel, que € a vida
de alguém. Se ela falecer, isso ndo tem volta.
Tudo o que acontecer com 0 Hans depois, isso

"Eu também acho que ele nao deve roubar.
Porque eu acredito que ninguém morre antes
da hora. Entdo eu continuaria esperando que
algo acontecesse". (sic).
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tudo pode ser revisto, com ela ndo. Entdo o
meu argumento € pra salvar a vida dela, pra
salvar uma vida, na posicao que o farmacéutico
se coloca, eles estdo empatados. Ele ndo esta
roubando o farmacéutico, porque o
farmacéutico também esta roubando ele. Entéo
a Unica coisa que na verdade fica em xeque
aqui é que se ela falecer ndo tem volta. A vida
tem que estar priorizada. Ele ndo esta fazendo
isso também, na verdade o Unico que esta
priorizando alguma coisa é o Hans. Ele ja foi,
ele ja tentou, ele conseguiu o que podia.
Mesmo acreditando, o tempo é algo que no
caso dela ndo tem volta. Entdo a vida é uma
prioridade." (sic).

"Eu acho que ele (o farmacéutico) deveria ser
julgado concordo que sera julgado pela equipe
de farmacéuticos. S6 que a gente nao esta
pensando que o Hans ndo tem tempo para
esperar esse julgamento. A mulher dele ja pode
estar morta. Por isso que eu sou a favor. Sou a
favor dele roubar, e depois as consequéncias
virdo. Entdo o meu contra-argumento é a
guestdo do tempo que a mulher dele tem de
vida. Possa ter de vida." (sic)

"Eu sou contra. E o farmacéutico também néo
esta assim, explorando. Porque quando uma
pessoa vai comprar alguma coisa ho Paraguai e
vem vender aqui, ela hdo pode vender pelo
mesmo preco do que ela comprou. Ela vai por
100 por cento em cima. Nao €? E alguém fala
pra ela que isso é antiético? O farmacéutico
esta no direito dele de cobrar.” (sic).

“No caso ela falou de uma mercadoria. Ai numa
mercadoria vocé aplica a lei do mercado, 'é o
meu ganha pao'. No caso de vocé fazer o
remédio para salvar uma vida, vocé sempre
esta trabalhando a favor das pessoas, a favor
da humanidade. Entdo vocé nao pode descobrir
um bem pra humanidade e tirar dela. Entdo, o
gue ele esta fazendo € o mesmo [...] € antiético,
tanto quanto o roubo, que pra mim também é
antiético. S6 que eu sou a favor do roubo
exatamente por isso, porque um alguém da
populagéo precisa e eles ndo tem o acesso pelo
preco que o remédio tem. " (sic).

Tempo esgotado para as discussoes.

A respeito dos argumentos utilizados pelos professores no debate em relacdo aos

niveis e estagios de desenvolvimento moral propostos por Kohlberg (1981), encontramos
uma disparidade grande entre os niveis de argumentos utilizados pelos participantes.
Argumentos de nivel I, Pré-convencional, tentavam argumentar e contra-argumentar com
argumentos de nivel 4, 5 e 6 (Convencional e Pds-Convencional), o que parece ter
mantido a discussao polarizada em alguns grupos de argumentos que se repetiam, em
modalidades e participantes diferentes, mas que trouxe

longe de inviabiliza-la,

guestionamentos diferentes a pessoas de niveis morais aparentemente bem diferentes.
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Foram mais frequentes os argumentos relativos ao estdgio 1 e 2 do Nivel I, Pré-
Convencional. No estagio 1, orientado para a puni¢cdo e obediéncia, estdo os argumentos
para ndo roubar porque é imoral, antiético, crime, ele pode ser preso por isso, Deus nao
permite. Nos argumentos do estagio 2, o estagio do hedonismo instrumental, acao
moralmente correta é aquela que satisfaz as necessidades da pessoa e igualdade e
reciprocidade se baseiam no "olho por olho, dente por dente" (BIAGGIO, 1997). Esta
compreensao sobre a justica neste caso se aplicou tanto nos argumentos para roubar
para salvar a mulher que ele ama, porque o farmacéutico também esta roubando ao
cobrar tédo caro, porque ele ndo pode esperar mais se nao ela morreria; seja para nao
roubar, como porque a mulher pode precisar dele e ele pode estar preso, ela pode piorar
seu estado de saude com o choque emocional, a mercadoria € do farmacéutico e ele
pode cobrar a mais por isso, dentre outros argumentos.

Por outro lado, muitos contrapontos eram feitos por pessoas que utilizavam
argumentos dos niveis 4 e 5 (Convencional e Pd&s-Convencional). Alguns usaram
argumentos do estagio 4 (Convencional), respeitando a lei e a ordem, entendendo que
roubar € errado, mas questionando o carater de excecao destes casos em que a vida é o
valor ameacado. Outros participantes utilizaram argumentos do estagio 5, questionando o
valor da vida e das leis sobre ndo roubar, evidenciando que se deveria fazer mobilizacbes
sociais a este respeito entre os membros da sociedade e entre os farmacéuticos.
Encontramos ainda um argumento do estagio 6, pds convencional, quando o participante
defendeu que o fato das leis, do preco e do direito a propriedade intelectual das
mercadorias ndo podem se sobrepor as necessidades de sobrevivéncia da humanidade,
ao direito a vida e mesmo questionando se o fato de o farmacéutico ter feito a descoberta
do remédio lhe da o direito de roubar da humanidade algo que poderia salva-la de alguns
de seus males, defendendo ndo sé o roubo, mas um julgamento especial que
considerasse o abuso da acdo do farmacéutico e a intencdo, necessidade e justica por

tras da acdo de Hans.

d. Clarificagdo dos sentimentos

Muitos sentimentos foram evocados nos participantes durante a discussédo deste

dilema. Percebemos que alguns sentimentos relatados se misturavam em suas falas as
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constatacdes que fizeram a respeito de si mesmos e dos outros participantes durante a
discussdo. Entendemos que isto faz parte do processo de tomada de consciéncia de si
mesmo, Sseus proprios sentimentos e o quanto eles estdo implicados em nossas
formulagbes de pensamentos e agdes. Por esta razdo, eles foram apenas incentivados a
falar sobre o que sentiram, mas n&o foram interrompidos quando contaram sobre suas
constatacoes.

Muitos relataram raiva, impoténcia e revolta.
"Raiva, porque € uma impoténcia de vocé ndo poder ir la e dar uns tapas na cara do
farmacéutico. "
"E um sentimento de raiva, das duas posicées, porque realmente ferem principios que eu
acredito piamente, mas o farmacéutico também fere coisas que eu acredito. E ai existe o
direito dele, e um monte de coisas, e da muita raiva vocé ndo conseguir contrapor ao
ponto de dizer: 'ndo, realmente isso € o melhor caminho'." (sic)
"De revolta, por a pessoa esta sendo chantageada num momento tao delicado."” (sic).
"Impoténcia.” (sic).
" A impoténcia de néo ter poder". (sic).

Outros falaram de sentimentos de agonia e angustia.
"D& uma agonia [...]" (sic).
" A angustia de ver o tempo passar e vocé ndo saber até que ponto [...]." (sic).
"Angustia, raiva, agonia..." (sic).

Alguns relataram ainda o sentimento de vinganca.
"Um desejo de vinganca pro farmacéutico: morra de cancer!" (sic).

Outros participantes relataram que se sentiram decepcionados com as pessoas,

com a injustica social e com as pessoas que colocam as questdes financeiras a frente da
vida, revoltados, além de sentirem medo de passar por uma situacdo semelhante a do
personagem.
"Desilusdo no meu caso, porque vocé imagina assim, n0s somos criados, a pessoa
estuda e com base em certos valores, em certos principios morais que de repente ela
mesma rouba... a favor de um bem material, de uma conquista, de um crescimento
material, s6." (sic).

"Medo de passar por essa situagéo." (sic).
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"De revolta. Pensando também em coisas que ja aconteceram as vezes na familia, a
gente pensa assim: porque que tanta gente ndo passa por isso? Pessoas que tem
recursos ndo passam por isso. E quem passa por essa situagdo geralmente sdo pessoas
gue nado tem esse tipo de recurso, pode até ser uma pessoa de classe média, mas nao
tem esse recurso todo." (sic).

"Eu acho que revolta e decepcéo. Pelo que a professora falou. De colocar sempre 0s
bens materiais a frente dos bens humanos. Dos valores humanos.” (sic).

"E um vazio, desamor, as pessoas ndo se amam, ndo se respeitam, s6 querem...querem,
querem, querem... Ai a gente pensa no valor de uma vida..." (sic).

" A descrenca no homem." (sic).

Alguns participantes se sentiram decepcionados consigo mesmos e descrentes dos
principios proprios que anteriormente defendiam. Outros disseram ainda que sentiram que
desconheciam seus proprios limites.

"Eu acho assim, um sentimento de descrenca. Porque eu penso... vocé se vé diante de
uma situacdo em que a Unica alternativa € vocé ir contra 0s seus proprios principios.
Entdo é um imediatismo assim que mexe e vocé fala assim: “eu nao tenho alternativa, eu
ndo sou a favor disso, mas nesse momento € o que eu posso fazer. E eu vou fazer isso
mesmo passando por cima daquilo que eu acredito.” (sic).

"A sensacdo que eu tenho em todos 0s nossos principios que parecem tdo solidos,
guando se deparam com coisas desse tipo, eles ndo sdo tao soélidos assim. Porque nés
colocamos em xeque coisas que normalmente ndo colocaria: a vida de alguém que eu
amo muito, o meu proprio bem estar. Porque quando eu estou avaliando algo em relacao
a outra pessoa, ou algo que é — como a gente estava conversando — estético, € muito
mais simples do que algo téo incisivo, a vida ou a morte de alguém. E ai com esses
principios que: 'ndo, isso é assim'... ndo, ndo é mais dessa forma, ele toma um outro
aspecto. Realmente." (sic).

"De repente eu desconhe¢o o meu proprio limite. Do que eu sou capaz de fazer em
determinadas situagdes." (sic).

"E, concordo. Eu acho que é mesmo. SO vocé estando ali dentro da situacdo...Eu n&o
faco isso, ndo faria, sou contra. Mas e ali naquele momento, o que eu faria?" (sic).

"E eu fiquei pensando o tempo todo que a mulher, a mulher, a esposa... mas eu fiquei

pensando, eu nao tenho filhos, mas e se fosse um filho? Algum sentimento tdo mais...
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mais intenso? E isso 0 que eu pensei o tempo todo, e se fosse em vez da mulher, se

fosse um filho? Eu acho que ai tudo toma uma dimensao gigantesca."” (sic).

e. Clarificagéo dos valores

Inicialmente, os participantes tiveram dificuldades em encontrar os valores que o
dilema ameacava. Chegaram a verbalizar isso: " A gente nunca acertou isso bem, ndo é?"
(sic). Foram lembrados de que estavam exercitando pensar sobre iSso e que ndo se
esperava que o exercicio fosse facil, mas que eles poderiam tentar pensar ao menos um
par de valores que defendiam e que sentiram que a historia ameagou. Aos poucos, eles
comecaram a elencar alguns valores e o proprio grupo ajudava os participantes a
encontrar melhores palavras ou definicbes de valores ou ainda se corrigia, apontando
quando diziam sentimentos ou ideias, ao invés de valores, por exemplo.

"Olha, eu ndo sei como eu colocaria. Eu me senti assim, nessa angustia toda, em pensar
em fazer uma coisa que eu jamais pensaria em fazer, que seria tirar uma coisa de
alguém. O valor que a gente tem, que vocé aprendeu desde cedo, que ndo se mexe em
nada dos outros, entdo vocé... vocé estaria fazendo uma coisa que ia te doer demais. E
que vocé nao teria outra opgdo, entdo a gente pensa numa coisa assim, que a gente
nunca pensou na vida, entdo isso é uma quebra de valores. Agora... pra colocar..." (sic).
"Pra mim foi isso. Se cogitar a ideia de passar... por um principio desse, de tirar alguma
coisa de alguém." (sic).

"Valor da vida versus o poder, esse poder financeiro, o poder social, que é o que se cria
algumas vezes. Entéo, a vida fica... o poder, algo assim..." (sic)

"De ter o dinheiro sobre a vida de qualquer um..." (sic).

"Valor financeiro versus o valor da vida." (sic).

"Na verdade acho que nem € a vida de um lado, acho que é a morte frente a essa vida
vendida, essa coisa de... comprar a vida. A vida sendo mercantilizada." (sic).

"Eu tenho assim, valores de solidariedade, contra... valores, os desumanos. Entdo, em um
sentimento humano ‘'eu estou vendendo o remeédio’, com solidariedade, versus o
Egoismo." (sic).

"Valores financeiros de um lado, versus os (valores) morais." (sic).
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"O valor do amor, versus o poder do outro, de se sentir dono da razdo e cobrar o valor

gue ele quer." (sic).

"O egoismo de um lado, versus o altruismo." (sic).

"Nao seria assim, o valor financeiro, versus o valor sentimental?" (sic).

"Sim, o valor do sentimento versus o valor da propriedade.” (sic).

f. Tribunal do juri

ApOs as instrugcbes desta fase, deixamos que a livre discussdo acontecesse.

Vejamos alguns de seus pontos:

"Agora eu vou ser o que? Todos vao roubar, mas eu nao vou roubar (risos)." (sic).

"Bom, vocé vai morrer e nés nao (risos)." (sic).

"Se isso acontecer, eu vou ficar muito nervosa." (sic).

Eles decidiram que o Hans deveria roubar o remédio. Ainda discutiram varias

possibilidades para apoiar sua decisdo, como deporem como testemunhas a favor de

Hans, fazer uma campanha para mobilizar a sociedade, processar o farmacéutico, dentre

outras.

Ao final do tempo, as atividades do dia forma encerradas, mas eles permaneceram

por mais tempo discutindo na sala e percebemos que muitos sairam conversando sobre

situacdes semelhantes. Um grupo solicitou que esta discussédo fosse feita também em

outros grupos da escola e em outras reunides de professores e alunos.

6.2.3. Terceira discussao:

A histéria apresentada e discutida com os professores foi o Dilema de Mara:

Dilema de Mara

(adaptado de um dilema constante em Lind, 2007)

Mara é inspetora de alunos em uma escola. E nessa escola tinha um
adolescente, o Alex, que era o batedor da escola. Frequentemente ele
batia nas criancas menores no horario do recreio, dando muito trabalho
para os inspetores separa-los. Os professores muitas vezes também saiam
machucados. Todo recreio esse menino batia nos meninos menores, e 0s
professores e inspetores iam separa-los e, novamente, isso acontecia. Um
dia, esses alunos menores se cansaram de apanhar e se reuniram para
dar uma surra no Alex. A inspetora Mara viu 0 que estava acontecendo e
pensou se deveria separar 0s meninos e ndo deixar a briga acontecer



197

imediatamente, como era a sua funcédo, ou se devia deixar o Alex batedor
apanhar um pouco para aprender. Ela pensa sobre que decisao ird tomar.

A historia reserva foi o Dilema de Marcos (Apéndice 3) e seu uso nao foi

necessario neste encontro.

a. Percepcao sobre a histéria: € um dilema moral?

Todos os participantes reconheceram a histéria como um dilema moral e também
como muito proxima de sua realidade na escola. Foram questionados como se sentiam a
este respeito, e a maioria contou somente de situacées semelhantes que passaram na
escola. Nao julgamos que a proximidade com a realidade dos participantes tenha
influenciado negativamente no andamento da discussdo ou no engajamento dos
participantes. Dadas as primeiras instrucdes, eles ja comecaram a discutir entre si suas

ideias e historias.

b. Decisdes iniciais dos participantes

Dois blocos de decisdo de formaram: deixar o garoto apanhar um pouco pra aprender e

separar a briga imediatamente.

c.Fase do Debate: ideia e argumento

Quadro 9. Terceira discusséo: Dilema de Mara

Dilema de Mara

Deciséo deixar o garoto apanhar um pouco | Decisdo: separar a briga imediatamente e
e suas argumentacdes suas argumentacdes

"Eu sou contra (ela deixar ele apanhar),
exatamente porque eu acho que é um trabalho
gue a inspecdo, a direcdo, os professores,
deveriam... antecipadamente, conscientizar
essa crianca para que nao chegasse nesse
ponto. E acho que a inspetora deveria agir
nesse momento com o profissionalismo dela. Se
o profissionalismo de um inspetor € manter a
ordem, é evitar a violéncia, ela vai ter sim que
interferir nessa confusdo. Talvez ndo entrando,
nao separando , mas buscando o apoio de
guem ela deveria recorrer nesse momento."
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(sic).

"Umas palminhas, uns tapinhas, pra ele ver
quanto déi os tapas que ele d& nos outros
também, eu acho que nado vai matar. Eu acho
gue ele tem que levar, pra ele sentir a dor
daquilo que ele faz com os outros, entdo por
isso que eu acho que ele tem que levar sim."
(sic).

"Eu acho que ele ndo tem que apanhar, porque
da mesma forma que depois de um conflito a
gente para e fala que tem que bater, ou mesmo
seja “N” vezes , a gente n&do pode deixar que
isso aconteca, porque o que bate, ele vé, na
hora que ele bate, o inspetor ja socorre. Agora
vai deixar ele apanhar? Entdo eu acho que nao
pode ser assim. Meu argumento é de que ja que
a gente trabalha para que ndo haja violéncia, eu
nao posso deixar a violéncia aconteca com ele."
(sic).

"[...] se sempre ele deu esse trabalho, ja deve
ter sido feito esse trabalho com ele, de nao
bater nos colegas, mas como ele insiste em
fazer isso, eu acredito que se ele sentisse na
prépria pele o que é apanhar, como ela disse,
talvez ele refletisse e visse o0 quanto é
constrangedor também para os colegas.
Porque se juntou uma turma para bater,
provavelmente ele ndo é um aluno fraquinho.
Entdo quem sabe se alguém mostrasse para
ele que tamanho néo é tudo?" (sic).

"J4 que noés trabalhamos em funcéo de criar
uma nova sociedade, uma sociedade justiceira
gue trabalha e faz suas préprias regras, ele nao
tem regras?. A ideia é que nos temos um
problema. Esses alunos podem vir a se tornar
um problema de amanha, porque eles também
podem passar, eles podem achar que toda vez
que eles tiverem alguma coisa, eles podem
simplesmente se juntar e tomar uma atitude
violenta. Violéncia gera violéncia, isso é real. Se
a minha intencdo — meu argumento é esse — se
a intencdo da escola é formar sociedade, €
transformar o aluno, isso ndo é uma questao de
transformacédo. Por mais que eu também ache
gue muitas vezes a pessoa tem que sentir na
pele, isso é violar as regras. Isso é contra as
leis, entdo quer dizer: eu pego alguém... Eu sei
gue o rapaz la fora fez alguma coisa, coloco ele
dentro da minha casa, espanco ele e jogo la fora
de novo? Estou fazendo justica com as proprias
maos, isso também ndo é adequado.” (sic).

"Eu também nao sou a favor da violéncia, mas,
nesse caso, eu acho que esse menino, ele
precisa sentir na pele o que é apanhar e fazer
0 que ele faz com os colegas dele, pelo menos
alguns momentos. Eu também sou contraria a
violéncia, mas eu acho que ele deve por algum
momento sentir o impacto de ter que apanhar.”
(sic).

"Mas eu acho que a inspetora, ela ndo pode ter
duas medidas e dois pesos para lidar com os
alunos. Se quando ele... o outro aluno esta
apanhando ela socorre, da mesma forma que
ela socorreu o outro aluno, tem que socorrer
esse." (sic).

"Ai eu ja ndo concordo com vocé, porque cada
caso é um caso, cada situacao ali, ela tem que
agir de maneira diferente. E 16gico que ela ndo
pode deixar ninguém apanhar, mas ali no caso,
ela até pode fazer de conta que ndo esta
vendo por uns instantes, e deixasse que ele
apanhe."” (sic).

"[..] a inspetora deve sim tentar apaziguar,
inclusive o inspetor de alunos, ele é treinado,
tem uma forma de trabalho onde ele observa e
consegue captar de inicio o ponto de conflito, no
patio, ndo sei, seja qual local que seja. Entao,
assim que ela imaginar que vai ocorrer alguma
coisa mais séria, ela deveria mesmo estar
interferindo e evitando ao maximo deixar com
gue isso acontecesse. Porque a escola nao é o
espaco disso." (sic).

"Eu acho assim, a inspetora, € claro que ela

"Entdo, ai é que esta, da mesma forma que o0s
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nao quer que haja brigas. Mas o sujeito ai, o
aluno ja t& nisso. E isso parece que é uma
acao recorrente. O meu argumento é o
seguinte: se ele é deixado a agir assim, ele
pode fazer o que? Isso vai fazer com que ele
influencie outros alunos, e que outros alunos,
em determinado momento, se imponham
diante de alguns mais retraidos, mais
enfraquecidos, e isso pode virar um habito para
0 menino. Um mau héabito. Meu argumento é
para que ele... apanhe um pouquinho. Para
gue essa atitude negativa dele néo influencie
outros que porventura venham a fazer isso
futuramente. E se prevalecer de uma forga, ou
de um beneficio que... ou de uma punicao, que
ele ndo tenha diante das atitudes dele." (sic).

outros... Se ele apanhar, e for visto assim, que
se a pessoa bate e ndo acontece nada, esses
gque se juntaram também podem passar a
pensar desse jeito. 'Daqui pra 1a a gente pode
se juntar e tomar atitudes. E fazer a justica.'
Entéo, eu acho que é perigoso a crianga ver que
ela pode se juntar e tomar uma atitude, resolver
coisas, fazer coisas. O meu argumento é esse."
(sic).

"[..] o meu argumento é: que 0 regimento
escolar ndao esta sendo utilizado, as leis... Essa
escola néo interfere nessa educagcdo dessa
crianca... E e ai a criangca que acaba tomando,
fazendo a lei por conta prépria, porque a
escola ndo tem um regimento que vale, que
tenha valor, sO esta no papel [...]. E € essa falta
de regimento na escola de organizagéo levou a
inspetora a tomar essa atitude em virtude que
a escola ndo consegue resolver o problema."
(sic).

"Mas eu acho que a escola realmente, pelo que
eu vejo, também ndo tem regra, regimento [...].
E a situacdo hoje. E a terra de ninguém. Porque
ninguém tomou atitude em relacdo ao fulano,
nos temos varios pequenos fulanos, mas uma
surra ndo resolveria. Nao deixaria (ele apanhar).
Porque o problema ndo estd em apanhar ou
nao, porque ele simplesmente vai se curar
daqueles ferimentos e vai comegar tudo de
novo. E a escola que tem, dentro daquilo que a
sociedade possibilita das regras, ela tem que
tomar uma atitude. A escola ndo tomou, os pais
tém que se juntar, e o filho, e cobrar uma atitude
da escola. Quer dizer, a mobilizagdo que tem
gue ser ndo é aluno contra aluno, mas ela tem
que vir de uma forma assim, usar a justica
daquilo que é correto, para esse aluno entender
gue tem consequéncias o gue ele faz." (sic).

"Olha, eu também sou contra a violéncia, s6
que... eu também concordo com o que eles
colocaram, s6 que nesse caso especifico... 0
gue estd sendo colocado aqui é que esse
menino, ele estd sem limite. E talvez os
colegas pudessem colocar limite nele." (sic).

"[...] porque existem regras, e as regras tem que
ser respeitadas.” (sic).

"Entdo 0 meu argumento é que ele apanhe um
pouquinho, para que ele... ndo é pra machucar
nem nada, e ndo é também pra... ser contra
as... as leis, as regras da escola. E so pra que
ele sinta mesmo, que tem alguém que pode
com ele também, que ele ndo é o poderoso da
escola." (sic).

"Eu sou contra porgue eu fico imaginando as
minhas filhas num intervalo de escola, uma
briga ocorrendo e o inspetor ndo tomar atitude
nenhuma. E justo? N&o, ndo é certo. Por isso."
(sic).

"Eu sou contra o que a (nome) esta falando,
porque aqui ndo é a questdo da sua filha, é a
questdo do Alex (risos de outros sujeitos). Ai
nés estamos fugindo novamente do contexto.
NOs estamos analisando o Alex em questdo,

"Eu acho assim: eu sou contra ele apanhar,
porque a escola tem que falar, todos os
funcionarios da escola tem que falar na mesma
lingua. E se o professor dentro da sala de aula,
0 tempo todo, usa os temas transversais falando
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gue € um menino agressivo, a sua filha néo é.
E nesse momento nés estamos falando que o
Alex, e nao foi dito em nenhum momento que a
escola também nao vai tomar (atitude)... Deixa
ele apanhar um pouquinho, pra ele aprender,
mas que isso nao vai fazer com que ela néo
leve 0 assunto a direcao." (sic).

da nao violéncia, o inspetor la fora também nao
pode tomar essa atitude de deixar. J& que ele
estd separando todos os dias, ele tem que
separar mais um, nao interessa quem seja. Nao,
nao pode deixar nem um pouquinho apanhar
nao, esté errado." (sic).

"Eu vejo assim, uma crianca sem limites, e eu
conheco varias... N&o sei a idade da crianca ai,
mas é crianca, ela ndo ouve outra lingua que
nao seja a lingua dela, que é a violéncia, pra
ela aprender. Entdo eu vejo que a inspetora,
ela ndo vai deixar de intervir, mas ela vai
permitir que alguns tapinhas ele leve pra ele
aprender que existe limite. O meu argumento
€: necessita de um limite, alguém precisa falar
a lingua dele. [...] Porque crianca que bate, ela
continua batendo. Nao tem jeito de parar. Até
ela conhecer o limite dela." (sic).

"Eu acho que situacdes ndo se resolvem
causando lesbes fisicas em outras pessoas.
Todo mundo falou, acho que existem meios
legais para se resolver essa situacao, dele ai.
Entdo acho que néo é deixando ele apanhar que
vai resolver. Acho que primeira coisa... a Mara
nao vai estar... respondendo por aguele servico
gue ela tem que prestar, na escola." (sic).

"Mas eu acho que a Mara estd cansada
também de levar pancada... E, ele esta falando
gue a Mara tem que fazer, tem que fazer, sé
gue a Mara também apanha quando separa. E
ela ndo ganha pra isso, a funcdo dela néo é
apanhar de ninguém. A funcdo dela nédo é
apartar briga, ela esta aqui pra olhar os alunos,
pra isso, pra aquilo. Briga é uma coisa que
nem deveria ocorrer. Mas ja que ocorre, ja que
a gente viu que ela é frequente, se é frequente
€ porque a gente sabe que a coisa, a tal da lei
gue vocé esta falando, os meios legais nédo
estdo acontecendo. Entdo, talvez os meios
humanos, sei l& como que eu dou nome a isso,
seja a melhor forma de por limites a esse
cidaddao. Talvez que ele... leve umas
bordoadinhas ai.. E Iégico que ela vai intervir,
mas que isso aconteca com um tempinho mais
demorado. A intervencdo vai acontecer,
ninguém vai perceber que ela fez um corpo
mole, mas ela vai fazer. Porque ela também
estd cansada de apanhar, entdo eu acho que é
até uma autodefesa. " (sic).

"Pensando com a cabeca dela. Vamos supor
gue ela deixa ali um pouquinho a briga, e nesse
momento, nesse pouquinho acontece uma coisa
muito séria com o Alex. Que ele tivesse que ir
para o hospital, alguma coisa que... prejudique
fisicamente com alguma coisa meio séria. Vai
recair pra cima dela a responsabilidade nisso,
porque ela deveria ter evitado. Agora, pensando
num outro tipo de autodefesa, sei 14, pensando
assim, eu ndo posso deixar porque quem vai se
ferrar na histéria sou eu, se acontecer alguma
coisa com 0 menino. Eu que deveria estar 14, ter
separado a briga, ndo ter deixado isso
acontecer. Aconteceu, a responsabilidade &
minha, entdo eu vou assumir sobre esses
erros." (sic).

"Mas acontece que as medidas legais que a
Mara deve tomar, é assim, sdo morosas. Vai
chamar mediador, ver o estatuto da escola, o
gue deve fazer com esse aluno [...], medidas
morosas. E ela tem que agir de imediato. Entdo
0 que ela vai fazer? Ela faz de conta que ndo
estd vendo no momento, e em seguida
socorre, sO pra que ele leve esse susto. Pra
ver se ele acorda, leve aquele impacto. Quem
sabe toma um susto e para?" (sic).

"Essas criancas que ndo estdo acostumadas a
bater, e sim a apanhar [...] E mesmo o oponente
sendo uma pessoa mais musculosa, mais forte,
corre o risco também de se machucar, além de
machucar os outros [...]. E a inspetora, por
exemplo, [...] acho que iria se sentir muito mal
na situacdo também. Entdo eu sou contra por

isso, porque € o dever dela evitar mesmo, é
evitar o confronto." (sic)
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"Vocé j4 pensou se huma dessas, essa Mara
tentar ajudar separar, se voltarem ainda contra
ela e falar que ela que agrediu? Como
acontece aqui, que a gente sabe, quando a
gente vai por a mao no aluno pra separar, eles
falam que a gente machucou eles [...].Quem
vai levar a pior nessa?" (sic).

"Entdo, mas esse negocio de ela tentar separar
e machucar, pode acontecer também numa
outra briga quando for o contrario, quando o
maior for bater nos menores [...] e eu acho que
a decisdo dela é agir da mesma forma com
todos." (sic)

"Eu tenho sentimento que escola é importante,

Tempo esgotado para as discussoes.

gue as leis sao importantes, que hoje a crianca
e 0 adolescente tem tudo nas suas maos.
Entao aquele que tem os pais que sao maus, e
eles sdo maus e perversos e querem fazer o
mal, eles fazem por qualquer um. E se nés
adultos nos tornamos as vitimas? Como
aconteceu aqui, um aluno me chutou, me
bateu, surgiu em mim sindrome do panico, o
gue aconteceu comigo: tudo, e com aluno:
nada. Ele estd ai na escola muito bem,
passeando e ainda ficou me ameagando, ou
seja, nada acontece. Agora uma crianga pode
bater, pode espancar, pode fazer o que quiser.
E n&o é assim ndo, a mde tem que ensinar em
casa, ndo é pra bater. E se ele esta batendo,
todo mundo reclamando, e tem que ir a escola
sabe o0 que ta acontecendo procurar um
psicologo, um neurologista, fazer alguma coisa,
mas essa mae também nao quer fazer nada. E
esse que é o problema. Entdo as criangas
cansadas, e essa inspetora cansada como
agente ta aqui nessa escola, ela deixou em
branco. E isso a minha opini&o." (sic).

Percebemos com clareza nesta discussdo a heterogeneidade nos niveis de
argumentos utilizados pelos participantes para fundamentar suas acdes morais. Em sua
maioria, 0s argumentos se concentram no nivel I, Pré-Convencional. Ha argumentos do
estagio 1, orientados para a punicdo e a obediéncia. Sdo 0s que argumentam que ela
pode deixar o garoto apanhar um pouco que ninguém vai perceber (e puni-la por isso), ou
ainda porque quando ela apanha, ninguém |he defende. Sdo também deste nivel os
argumentos de que ela ndo deve deixar o garoto apanhar porque ela também pode sair
machucada da situacdo ou ser acusada de agressao e ser punida injustamente, ou ainda
0S que argumentam que ela ndo deve deixar porque seria punida pelos regimentos da
escola. Os argumentos do estagio 2 (hedonismo instrumental relativista) aparecem
guando os participantes decidem que o mais correto a fazer é acreditar na reciprocidade
de condutas (olho por olho) como forma de punicdo adequada para a educacgao. Teria que
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apanhar para aprender o quanto é errado ou ruim bater, por exemplo. Ou que a
professora pode deixar a crianca apanhar porque a escola ou os regimentos também né&o
a protegem das agressfes. Em ambos os niveis de argumentos, estamos falando de uma
fase pré-moral, em que ainda ndo se chegou a internalizacdo dos principios morais. Os
atos séo julgados por suas consequéncias, e ndo suas intencdes

Outros niveis de argumentos também aparecem, como os do estagio 3 (moralidade
da aprovacao social), do nivel Il, Convencional. E o caso de argumentos que se baseiam
nas obrigacdes profissionais a serem seguidas pelos bons inspetores, professores e o
papel de uma escola boa e comprometida com a educa¢do. Argumentos do estagio 4
(Convencional), em que a justica ndo é uma questéo de relacéo entre os individuos (se a
crianca é violenta ou boazinha com a inspetora), mas entre o individuo e o sistema (0s
fundamentos da educacédo, os valores defendidos pela sociedade, suas regras, etc) e
argumentos do estagio 5, orientado para o contrato social democratico (nivel Pos-
Convencional) também apareceram: argumentos sobre o papel da escola na formacéo do
cidadéo, tratar as pessoas igualmente, compreender que nem sempre as regras € 0S
regimentos dao conta das questdes que acontecem na escola e na sociedade como um
todo, mas que a violéncia ndo é um recurso aceitavel para resolver qualquer problemas,
defender que a acdo do educador acompanhe seu discurso pedagdgico, compreender
gue o esforco deve ser de toda a comunidade em falar uma sé lingua e a se chegar a
acordos a respeito de formas mais justas e assertivas de resolver os problemas, dentre
outros.

Percebemos que a histéria proxima de sua realidade desprendeu grande contetdo
afetivo dos participantes, mas ndo notamos sinais de sofrimento psiquico relacionado a
tarefa - 0 que nos obrigaria por encerra-la- , somente sinais de interiorizacdo e reflexdo
salutar. Isto reforcou para os pesquisadores o cuidado que devemos ter ao escolher as
histérias. Mas, neste caso, nenhum participante esbocou reacdes de sofrimento psiquico
gue impedisse a realizacdo do exercicio ou teve qualquer intencdo de abandonar a
discussdo. Mesmo contrapondo argumentos de niveis tdo diferentes de seu oponente,
eles respeitaram as regras de respeito mutuo e de ouvir o outro, ndo sendo necessarias

intervencdes dos pesquisadores neste sentido.
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d. Clarificagao dos sentimentos

Neste encontro, percebemos que o momento de falar sobre os sentimentos que
emergiram das discussdes se tornou um momento de desabafo e apoio muatuo dos
membros do grupo. Eles ndo somente disseram o nome dos afetos que perceberam em si
mesmos durante as discussbes do dilema, mas, contaram suas vivéncias, suas
percepcdes internas sobre os fatos e de como eles se sentiram a este respeito.
Assumimos uma postura igualmente respeitosa para com este momento do grupo, e
procuramos nao interferir, mesmo quando 0os membros se alongavam em suas
descricbes. Percebemos que o grupo se autorregulou muito bem. Eles respeitaram o
tempo acordado para esta atividade, mas deixaram que quem precisasse falar mais,
usando mais tempo, o fizesse.

Os principais sentimentos elencados pelos participantes foram tristeza, indignacéao,
revolta, angustia, desamparo, frustracdo, medo do futuro da educacdo, incerteza,
sensacao de que a sociedade e eles mesmos estao perdendo seus valores.

"E, eu ia dizer tristeza também. Tristeza por saber a que ponto chegamos. A que ponto
chegamos de concordar que uma crianca deva levar umas porradas pra poder aprender.
Enquanto que se elas tivessem familia, tivessem alguém que botasse esse limite dentro
de casa, isso ndo chegaria dessa forma dentro de uma escola. Entdo é tristeza por pensar
onde chegamos e aonde chegaremos." (Sic).

"O meu é de incerteza. Pensando assim, como que vai ser essas geracdes futuras? Se
hoje nds ja estamos nesse patamar, estamos ai concordando até que essa crianca... O
gue vai acontecer daqui pra frente?" (sic).

"O meu é de frustracdo, porque nds amadurecemos sobre alguns valores que nos séo
passados desde pequenos. E esses valores ndés vemos agora nesse momento se
perdendo. Por conta de impunidades. Entdo assim, estd todo mundo se prevalecendo de
impunidades, séo leis, sdo normas, sao regimentos, que livram qualquer pessoa de um
ato mais grave. E o valor ? Como ser humano, como cidad&o?" (sic).

"O meu foi frustracdo também, por pensar que, no espaco escolar, os alunos também tém
outras prioridades. O espacgo se tornou uma zona de conflito. Num lugar que seria

emancipador.” (sic).



204

"N&o é nem a questdo de se escorar, a gente realmente ndo tem respaldo. E, as vezes,
até o superior da gente, devido a um problema que ele estd passando, por falta de
professor, por falta de funcionario, ele deixa de dar uma atencdo, uma assisténcia na hora
gue vocé precisa. E nesse caso da Mara, eu acredito porque a gente vivencia iSso aqui
também... Com os inspetores. E também, eu penso que pela quantidade de inspetores
gue nos recebemos esse ano de inspetores, eles ndo tém experiéncia. Nem eles sabem
como lidar com a situacéo... Eles néo estdo preparados para a funcao, eles simplesmente
passaram num concurso. Entao, foram colocados aqui dentro porque eles estao fazendo
um rodizio entre péatio da escola e secretaria. Servicos que ndo tém nada a ver. Entao,
chega ali fora eles nem sabem como agir. A gente ndo tem respaldo. Se eles vao chamar
alguém, uma pessoa superior, se a pessoa esta ocupada, fala pra ele se virar, eles nao
sabem o que fazem... Fica por isso mesmo, entdo..." (sic).

"Sentimentos de frustacao, tristeza. O aluno ao meu ver, ndo vem mais pra escola assim,
atras do conhecimento. Atras do saber. Ele vem por conta do encontro, pra se encontrar
com seus amigos, pra conversar... Eu ja cheguei a falar pra um menino: 'porque vocés
acordam as 6 da manhd pra vir pra escola? Fica la na esquina, fica na pracinha
conversando'. 'Ah, nado, professora, os meus amigos estdo aqui'. Entdo ele vem pra
conversar." (sic).

"A gente que viveu esse passado, tem 23 anos ja de guerra, as coisas eram bem
diferentes, os resultados que a gente tinha dos alunos, eram 100 por cento melhores.
Hoje a gente encontra esses ex-alunos em boas condi¢des, com um bom trabalho...
Entdo, hoje é frustrante mesmo, que o nosso trabalho ndo muda nada a vida dessas
pessoas. A gente ndo consegue atingir. E frustrante porque a gente néo atinge mais eles.
Entdo aquele que a gente atingia |4 atrds, e que deu bons frutos, e que hoje tem uma
profisséo legal, que tem uma familia legal, e hoje a gente fica falando assim: 'e esse dai, o
gue vai acontecer com esse povo?' Este que conta pra gente que tem como objetivo ser
traficante, o dono da boca de fumo, ou o cara que leva e traz a droga [...:] A gente néao
atinge mais esse aluno [...}. A gente vem pra escola pra dar aula pra quem néo quer
aprender, e € assim que esta acontecendo hoje, e isso é frustrante pra gente. Cada dia
gue a gente sai de casa pra dar aula, a gente ndo vem com satisfacdo. A gente vem

assim, tipo, pra cumprir mais um dia, pra garantir o teu salario, na verdade, porgue se
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fosse por vontade de ensinar... Por isso a gente ja se desiludiu, ndo tem mais... Ndo tem
esperanca, ndo." (sic).
"S&ao palavras fortes, mas eu vejo um dilema assim, entre amor e 6dio. Porque vocé... eu
ingressei com amor profundo na profissdo. E sempre o que eu sonhava pra mim. O que
eu sonhei a vida inteira, eu dei aula particular antes de entrar na faculdade, na faculdade
eu era monitora, e de repente eu estou vendo que tudo aquilo, todo esse amor que eu
tinha, ele esta... assim, é duro mas assim, ndo € um odio pelos... ndo € exatamente pelo
aluno, mas é pela situacdo que estd sendo criada... Alguns alunos a gente ainda tem
consideracao e eles tém consideracao pela gente. Mas de um certo modo, assim, vocé vé
gue o sistema em si estd destruindo a gente. Tudo aquilo que eu sonhei esta sendo
destruido.” (sic).

Outros disseram se sentir intolerantes ao que ocorre dentro da escola, ou se
sentem adoecidos ou violentados por conta disso.
"Intolerancia... Eu me sinto as vezes assim, que eu estou chegando num ponto que ou eu
saio ou eu nao sei como vai ficar daqui pra frente, porque da época em gque eu comecei
pra ca, eu sO vejo piorar. Entdo eu ja ndo tenho mais expectativas de melhora. E eu estou
na metade do caminho ainda. E vendo o que esta acontecendo com o pessoal mais
antigo... Ou que esta bem proximo da aposentadoria. A gente esta se aposentando
doente.” (sic).
"E isso mesmo. Principalmente eu que estou saindo, tenho 28 anos de sala de aula,
esses 5 Ultimos anos, a violéncia é muito grande. Entdo, ndés tinhamos alunos que
ouviam, agora os alunos ndo ouvem, eles agridem. O maior problema nosso € a
agressao. Agressao verbal, agressao emocional, psicologica que eles fazem com a gente,
e o descaso [...]" (sic).

Alguns relataram sentir indiferenca afetiva pelos personagens da histéria, como se
0s anos de exercicio e convivéncia com o0s problemas da realidade escolar e o
desamparo em que os professores vivem em relacdo as autoridades e providéncia
efetivas os tivesse feito abandonar valores que antes defendiam e a desenvolver certo
distanciamento afetivo e mesmo certo desejo de vinganca.
"Fria, eu acho que seria a palavra, a gente vai se tornando cada vez mais fria. Essas

coisas vao abalando a gente cada vez menos, pelo menos comigo. E como uma, ela falou
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mesmo, é aquela vinganga [...]. Vocé vai deixando de ter sentimento, 'ndo coitado, ndo
pode’, a gente vai deixando certos valores de lado, a gente vai ficando mais frio..." (sic).
"Eu senti assim, que eu deixaria mesmo e nao ia sentir nada, assim, se acontecesse
alguma coisa mais grave, eu acho... E eu acho que né&o poderia ela ter tanta
responsabilidade assim, se acontecesse algo pior." (sic).

e. Clarificacdo dos valores

Nesta fase, muitos participantes disseram que as discussoes e reflexbes abalaram
seus valores, no sentido de terem percebido que defenderam posices muitas vezes
contrarias aos valores morais que defendem.

"Comigo foi assim, os valores éticos. Porque a gente tem uma ética, a gente tem o0s
principios. A gente tem uma formacdo e, nesse momento, eu vi 0S meus principios
abalados. Porque eu, na verdade, eu entrei a favor de uma situacdo, que num outro
momento, eu ndo pensaria dessa forma. Entdo abalou meus principios éticos." (sic).

"A intolerancia versus os bons modos, os bons costumes...Os nossos ensinamentos,
aquilo que nos foi ensinado de correto, em termos de coisas corretas. Entdo, nossa
intolerancia frente a isso, porque a gente ja deixou... De repente a gente esta deixando de
lado aquilo que a mamé&e ensinou, que ndo era pra bater em ninguém, ndo era pra
responder com violéncia..." (sic).

"Acho gque seriam nossos principios éticos versus mudanca de valores, de repente até a
inversao desses valores." (sic).

Sentem que o dilema ameaca ndo sO valores sociais como também os
intraindividuais, como o sentido de ser justo frente as situacdes ou o respeito pelo seu
préprio trabalho e dignidade enquanto pessoa e profissional.

"Ser justo e ser injusto. Ser justo no momento em que ela separa a briga do maior para 0s
menores, e ser injusto no momento em que ela deixa o maior apanhar dos menores, do
grupo de menores. Eu acho que é um sentimento de justi¢a e injustica mesmo, na mesma
pessoa.” (sic).

"Acho que o meu direito ao meu trabalho, versus o desrespeito que eles tém com a gente
enquanto profissional.” (sic).

"Valores morais, contra a impunidade.” (sic).



207

"O valor de autoridade, versus uma lei que ndo pune nada, uma lei que néo existe." (sic).
"Valor de transmissdo de conhecimento, versus... (falam ao fundo: o descaso)... o
descaso. O descaso social, da prépria sociedade. Talvez os valores éticos no sentido de
vocé estar se ferindo ou ultrapassando alguns limites estabelecidos socialmente,
culturalmente... E os valores, um valor de ndo respeito a cidadania, da pessoa, do seu
préximo. Quando vocé acaba com a sua cidadania, os seus direitos, coloca em risco a
sua liberdade e os seus limites, ultrapassando os limites, a cidadania e os direitos da
outra pessoa."” (sic).

"Entdo seria sensibilidade versus insensibilidade ao outro.” (sic)

"Justica seria um valor? [...] Porque eu acho que ela se feriu, no momento em que a gente
deixou de confiar nessa justica. Entdo vamos fazer justica, tipo com as proprias maos.
Agora ele tem que apanhar porque nao adianta, pelos meios legais ndo vai adiantar
nada... Justica versus justica pelas proprias maos." (sic).

"Autonomia do educador." (sic).

"Principios familiares." (sic).

f. Tribunal do juri

Apoés as instrucdes, eles continuam discutindo, argumentando e contando casos
semelhantes e o que foi feito e as consequéncias das ac¢des tomadas. Ao final do tempo,
o grupo decidiu que a inspetora deveria apartar a briga antes dela comecar, mesmo que
ela apanhasse por isso. O argumento principal deles é que este é o papel dela e ela deve
fazé-lo. Eles ainda decidiram que, caso no caso dela sofrer alguma leséo por isso, deve
procurar os meios legais de resolver a questdo, como fazer um boletim de ocorréncia
contra esse aluno. O grupo também achou que a inspetora deve levar o caso a direcao, e
assim, a escola, unida, poderia convocar os pais daqueles que também se consideraram

agredidos para irem juntos buscar pelas medidas legais cabiveis a estes casos.

6.2.4. Quarta discussao:

Esta foi a histdria apresentada e discutida com os professores: Dilema de Marcos

(adaptado de um dilema constante em Lind, 2007).
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Dilemas de Marcos

O Marcos é casado e tem dois filhos pequenos para sustentar. Ele é diretor
de uma universidade particular de medicina, muito concorrida no pais. Ele
também é responsavel por encomendar as provas vestibulares que serao
realizadas por todos os alunos concorrentes a esse curso. Ele solicita
professores externos que preparem as provas que serdo realizadas pelos
alunos no préoximo vestibular o que lhe custa muito caro, custa bastante
dinheiro do orcamento anual da instituicdo. Na véspera do vestibular, com
tudo pronto, com muitas inscrigcbes realizadas, ele, conferindo as provas,
percebe que algumas questBes da prova sdo idénticas as existentes no
material de uma escola de ensino médio. Ele pensa o que deve fazer: se
ele cancela a prova, faz a instituicdo arcar com 0s novos custos, correndo
os riscos de ser demitido por este erro, ou cala-se, e deixa como est4,
mesmo sabendo que alguns alunos e escolas serdo beneficiados nas
provas. Ele pensa sobre o que deve fazer.

A historia reserva foi o Dilema do Capitdo (Apéndice 3), embora ndo tenha sido
necessario o seu uso neste dia.

a. Percepcdao sobre a histéria: € um dilema moral?

Todos viram a histéria como um dilema moral. Mas, embora ela se tratasse de um
dilema que envolvesse um diretor e o contexto educacional, eles disseram que néo era
tdo facil para eles argumentarem como no dilema anterior (Mara), porque questfes a
respeito de preparar provas para o vestibular, como isso funcionava na pratica, ou sobre
dirigir uma universidade Ihes pareciam longe de seu contexto de vida. Um participante
associou a historia a um caso que tinha visto na televisdo, e eles comecaram a discutir

sobre os rumos da noticia e sobre o que fariam se estivessem no lugar do Marcos.

b. Decisdes iniciais dos participantes

Eles oscilaram entre ele cancelar a prova toda ou somente as questdes repetidas
ou ficar quieto e pensar sobre o que fazer depois da prova, falar depois, néo falar nada.
Acham que ele seria punido nos dois casos, mas dois grupos opositores se formaram
sobre a deciséo de cancelar a prova e a de se calar no momento, omitindo que ja sabia

anteriormente do problema, e deixar a prova ser realizada no dia marcado.
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Quadro 10. Quarta discusséo: Dilema de Marcos

Dilema de

Decisado: cancelar a
argumentacoes

prova e suas

Deciséo: se calar e suas argumentacdes

"Eu sou a favor dele cancelar, porque eu acho
antiético ele saber que tem erro, saber que tem
colégio que vai ser beneficiado, aluno que vai
ser beneficiado, sendo o curso tédo importante
como medicina, ndo menosprezando 0S outros,
mas eu sou a favor dele cancelar porgue ele vai
privilegiar alunos que ja viram as questfes."
(sic).

"Eu acho que € o seguinte, também acho que é
anti ético essa atitude de ndo cancelar, porém
se ele cancelar na véspera, ele jA& mobilizou
tanta gente que fez a inscrigdo pra ir la que ele
vai acabar afetando um numero muito grande
de pessoas, que se dispuseram a ir naquele dia
no dia tal para chegar la e fazer a prova, talvez
mais pra frente ele tome outra atitude, mas
agora ele tem que fazer a prova acontecer."
(sic)

"E eu ja discordo de vocés pelo seguinte: se for
um aluno que ele sera prejudicado com essa
prova, sabendo que tem outros que ja sabem
das questdes, que sabem resolver, € preferivel
ele ter a despesa financeira, mas depois poder
concorrer de igual pra igual. E mesmo sendo
véspera, esses alunos serao mais prejudicados
fazendo uma prova com outros que ja as
respostas de algumas questdes do que com a
parte financeira. Se fosse eu agiria dessa
maneira, preferia arcar com a parte financeira
do que um curso de medicina. E 0 que é uma
viagem num vestibular perto de um curso de
medicina particular? Nao é nada!" (sic).

"Tem que ficar quieto, por ser na véspera...
Tem que ficar quieto, tem que esperar o que
possa acontecer. Porque € isso ai, as vezes 0s
alunos néo iam perceber mesmo." (sic).

"Eu acho que ele tem que cancelar, porque de
gualquer forma esta correndo o risco de ser
demitido, ja que se ele ndo cancela vai cair na
midia essa informacéo e ele vai acabar demitido
mesmo, entdo eu acho que ele tem que
cancelar. E porque ele vai ser demitido de
gualquer forma, primeiro de ser demitido se
descobrir que a prova dele foi falha, mas ele
também pode ser demitido depois que a prova
acontecer, entdo eu acho que o argumento é
gue: ele enxergou o problema, entdo ele tem
gue cancelar.” (sic).

"Talvez ninguém perceba isso, talvez ninguém
perceba que essas questdes sdo as mesmas,
talvez esses alunos sdo alunos da escola X,
gue ndo leram direito a apostila, e de repente
ele pode correr o risco até de nado perceber
essa igualdade ai nas questdes, da existéncia
dessas questdes, porque quem vai ter acesso a
essa prova sao os alunos ali e ndo outras
pessoas, de repente ninguém levanta essa
lebre, e ele pode ganhar tempo com isso, e
depois ele corre atras de quem fez." (sic).

"Eu acho que é inevitavel saber que era igual e
gue ia dar problema, e eu acho que ele deve
falar antes porque acho que seria mais honesto
da parte dele. E comprovar que houve um erro
antes de acontecer, e nao justificar depois..
Seria mais honesto da parte dele falar: 'olha
tudo bem errei, errei eu assumi'. De qualquer
forma ele pode ser mandado embora, falando
ou ndo falando, mas pelo menos pode dizer 'eu

"E eu acho que ele deveria ficar quieto porque
€ assim, € um jogo, de repente ninguém
perceberia, que as questdes eram aquelas la e
ficaria tudo certo." (sic).
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fui honesto e falei.' Ele € um diretor, € um
educador antes de mais nada " (sic).

"Mas ai vem o caso, por exemplo, os alunos
pegam a prova e fala: olha professora caiu isso,
€ claro que o professor, por exemplo, se fosse
eu, eu iria falar: olha essa questdo esta no
material tal, se eu tivesse conhecimento, e é
claro que pela internet hoje vocé divulga
rapidinho. Entdo, a partir desse ponto de vista,
continuo a favor de que se cancele, porque vai
ter alguém que vai descobrir.. Isso ai € uma

coisa muito facil de ser descoberta.” (sic).

"Se fazer de tonto ele ndo vai poder fazer, ele
sabe que o problema esta ali, entdo é como a
gente ja disse, acho que eu ndo "Mas eu acho
gue o melhor seria ele tentar ficar quieto
naquele momento, porque ia causar [..],
falatérios, diz que diz que, imprensa, etc. Vai
acontecer de qualquer forma, se ele cancelar a
prova de qualquer forma, vao chamar ele de
irresponsavel de qualquer forma porque ele
deixou pra ver na véspera da prova que a coisa
tava igual [...], vai ser acusado de irresponsavel
de qualquer forma. Entdo, talvez pra aliviar,
como a gente ja disse, esses prejuizos todos,
pensando também nos alunos, porque € deles
gue vao vir as criticas, é de quem foi fazer a
prova, entdo é talvez ele deveria se calar pra
ver 0 que acontece mesmo..." (sic).

"E eu acho que o Marcos deve cancelar, afinal
de contas ele é responsavel pela elaboragéo
das provas néao é, e ele pelo visto deixou para o
final, no dltimo dia pra fazer essa revisao, entdo
ele tem que arcar com essa responsabilidade
gue cabe a ele, supervisionar esse trabalho."
(sic).

"E, eu creio que, como eu estou em cima do
muro, mas fiquei desse lado (a favor de nao
cancelar) é como o (outro professor) disse:
pessoas ja devem ter se deslocado, se é na
véspera do vestibular j4 deve ter se deslocado
pra cidade, pago o hotel, pago o que for pra
fazer esse vestibular, e a universidade ir4 arcar
também com os custos desses alunos? Com as
despesas desses alunos? Com transporte.
Com passagem, de hotel, de isso e aquilo, eu
creio que depois do acontecido, seria mais facil
ser canceladas as questdes que estdo no livro
da escola do que fazer com que as pessoas
tenham um grande prejuizo." (sic)

"Eu penso que deveria cancelar porque é uma
faculdade de medicina conceituada e como ele
trabalha numa faculdade conceituada, eu acho
gue, como todo diretor, ele quer continuar
deixando a faculdade com um nome
conceituado e ndo quer diminuir isso. Eu acho
gue se ele nédo fizer, ndo cancelar, eu acho que
ele vai colocar em descrédito a faculdade em
si... Mesmo que depois ele queira resolver isso
la na frente, eu acho que o pessoal que fez as
inscricdes nao vai mais olhar com bons olhos
essa faculdade e vai entrar em descrédito...E o
emprego dele ja esta em jogo de qualquer
forma." (sic).

"Eu acho que ele ndo deveria cancelar porque
até a escola que fez as questbes vai se sentir
valorizada: 'n6s temos as questdes iguais as
questdes feitas |4, no vestibular'." (sic).

"Jamais eu pensaria porque ai € que ele ta
colocando em descrédito as outras escolas, se
ele pensar desse jeito... Porque um vestibular
ter questdes idénticas de uma escola de ensino
médio, sendo uma faculdade de medicina,

"Mas idoneidade da universidade acho que vai
estar sendo mais prejudicada se deixar
acontecer o escandalo do que evitar." (sic).
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jamais... Ai se coloca em descrédito mesmo a
faculdade, porque vocé td com questfes muito
simples. Vao pensar que a mulher dele é dona
da escola (risos)." (sic).

Tempo esgotado para as discussdes.

Analisando os argumentos utilizados, percebemos que, muitos se baseiam no fato
de ter ou ndo a acao errada descoberta, sendo ou ndo punido por isso. Eles tenderam a
julgar a acédo do diretor com base nas consequéncias dos atos para ele e para os alunos,
no sentido do prejuizo. Se o prejuizo pudesse ser minimizado, entdo o ato de néao falar foi
aceito por muitos participantes. Estes tipos de argumentos, segundo Kohlberg, pertencem
aos estagios 1 e 2 no nivel I, Pré- Convencional, a fase pré-moral.

Apareceram ainda argumentos do estagio 3, a moralidade da aprovacédo social, a
do "bom garoto". E papel do bom educador e diretor fazer a coisa certa e preservar seu
nome, sua reputacdo e da instituicdo que trabalha. Assim, mesmo que perdesse 0
emprego ou que o escandalo saisse na midia, ele seria reconhecido como um homem
correto. Também observamos que argumentos do estagio 4, em que a questao da justica,
fazer a coisa certa, ndo beneficiar pessoas em detrimento de outras e agir de acordo com
seus principios internos, mesmo em face do prejuizo financeiro para si mesmo, seus
filhos, os alunos e a instituicdo, também apareceram nas discussfes. Estes estagios
pertencem ao Nivel Convencional, das regras internalizadas e da busca crescente pelo
principio que fundamenta as regras e as leis, e ndo sua interpretacao literal ou apenas

baseada na punicgéo.

d. Clarificacao dos sentimentos

Os sentimentos elencados foram de apreenséo, medo de ter que enfrentar algo
semelhante e empatia com o personagem.
"Eu senti assim, apreensdo, por saber que tantas situacdes iguais a essa podem ocorrer
em diferentes momentos e qualquer um de nés pode estar a mercé disso, entdo fiquei

apreensiva.” (sic)

"E, incerteza, até medo... A situacdo do cara, ele estd numa situacio de medo, entio

tenho medo por ele.” (sic).
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"Panico até, panico do que vai acontecer de qualquer forma. Seria o local que a gente
menos espera, por ter os doutores... E desespero, ndo saber pra que lado pular, cancela

ou nédo cancela, deve ter sentido desespero mesmo... A gente se coloca no lugar..." (sic).

"Até um pouco de angustia, mas no sentido de pensar assim: o que o cara vai fazer
agora?" (sic).

"Oh d6 desse cara... Dele, da equipe, e a gente ta cheio de pessoas irresponsaveis no
pais..."(sic).

Um participante disse nédo ter sentido nada porque a realidade era muito distante
da deles em sala de aula. Mas isso o fez pensar como seus préprios alunos quando tém
gue avaliar um texto que vem pronto nos cadernos de atividades elaborados pelo estado,
mas que sao extremamente distantes de sua realidade. Este participante se sentiu como
0s seus alunos, evidenciando a empatia.

"Nada, eu ndo pensei em nada, eu argumentei assim, fui soltando, fui tentando achar
argumentos... Porque pra mim essa elaboracdo de provas numa universidade € muito
distante do que eu vivo...Porque aqui, as vezes, vocé elabora uma prova e o cara nem |é,
entdo € bem distante de mim. Ai eu imaginei 0s nossos alunos, quando eles pegam 0s
materiais que vem pronto do estado pra ele estudar um texto completamente longe da
realidade dele, ele sente esse 'nada’ e a gente quer que ele faca alguma coisa na sala de
aula. Mas é tao distante da realidade dele que ele sente 0 que eu senti agora, eu ndo
senti 'nada’, porque € muito longe da minha realidade. Diferente da semana passada, com
a Mara, que estava em uma realidade muito mais proxima da gente. Entdo a gente sentiu
mais a pele dela assim, na nossa opinido. Mas eu achei assim, muito longe da nossa
realidade, entdo o sentimento foi menor. Houve o sentimento de duvida? Sim, mas com

menor intensidade do que quando a realidade pode ser mais proxima da gente." (sic).

e. Clarificagdo dos valores

Os participantes tiveram facilidade em encontrar diversos valores ameacados pelo

dilema, como justica, honestidade, falar a verdade, comprometimento profissional,

sustento proprio, status social, credibilidade.
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"Honestidade e desonestidade."” (sic).

"Ou responsabilidade versus irresponsabilidade.” (sic)

"Talvez a ética dele que ele esta colocando em jogo. A dele e a da faculdade. E ele
também esta pensando na parte financeira." (sic).

"Pode ser dignidade versus orgulho, porque se ele for orgulhoso, ndo vai haver justica.”
(sic).

"[...] de beneficiar um grupo pequeno e de prejudicar os outros, de prejudicar o grupo
maior." (sic).

"O financeiro, a sobrevivéncia dos filhos, né? Acho que entdo seria integridade moral
versus a sobrevivéncia, porque ja inicia falando que ele tem dois filhos pequenos..." (sic).
"Mas acima dos dois filhos dele tem a integridade profissional.” (sic).

"A honestidade e a alienagéo. Deixar ver o que acontece. Alienacdo no sentido dele n&o
se comprometer.” (sic).

"A questdo do valor financeiro, do valor do dinheiro que ele recebe ou que paga versus
falar a verdade. As duas coisas sao importantes."” (sic).

"O comprometimento versus o status social que ele tem por ser diretor da faculdade."
(sic).

"Honra e varios outros valores." (sic).

f. Tribunal do juri

Nesta fase, eles continuaram discutindo sobre o caso. Alguns disseram que
mudaram de opinido. Ao final, o grupo decidiu que a prova deveria ser cancelada e o
motivo explicitado a populacdo. Os principais argumentos acatados pelo grupo foram
preservar a honra e a integridade da instituicAo e do diretor, ndo correr o risco de
beneficiar pessoas em detrimento de outras e de ser desonesto.

"Eu acho que é porque € uma faculdade renomada que tem nome, que tem que preservar
0 nome por esse motivo tem que preservar a integridade moral e falar a verdade, esta
errada a prova e vai ser cancelada.

"Pra nao correr o risco de beneficiar aluno, algum grupo de aluno.” (sic).

"Para ndo ser desonesto, até com os demais que no caso nao tiveram acesso a essas

guestdes, entdo a faculdade vai arcar com essa responsabilidade, além dos custos
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financeiros e ser julgada perante a sociedade porque, de qualquer, forma vao falar, (falar)
gue nao foram responsaveis, que por que nao viram antes, por que viram s na veéspera,
esses comentarios irdo ter de qualquer forma, mas pode ser que 0s prejuizos contra ela
sejam menores do que se deixar de comunicar." (sic).

"E, eu concordo com o que ela disse, eu acho que em todos 0s aspectos 0s prejuizos
serdo menores ele falando do que omitindo o que aconteceu, porque falar todos irdo falar
de qualquer jeito, mas eu penso que perante a sociedade fica mais bonito ele se

comprometer a arcar com as consequéncias falando a verdade do que omitindo." (sic)

6.2.5. Quinta discusséao:

Esta foi a historia apresentada inicialmente aos professores: Dilema do Capitéo
(adaptado de um dilema constante em Lind, 2007)

Dilema do Capitédo

Imaginem uma guerra em uma selva. O batalhdo esta batendo em retirada,
fugindo do inimigo. Eles ja atravessaram uma ponte e a maioria dos
inimigos ainda esta do outro lado da ponte. O capitdo pensa em uma saida
para eles se salvarem: ele pensa em mandar alguém ir explodir essa ponte
para que eles consigam escapar e os inimigos fiqguem do lado de |a do rio.
O problema é que o soldado que fosse explodir a ponte provavelmente ndo
sobreviveria. Se ele, o capitdo, fosse ele mesmo explodir a ponte,
provavelmente também o batalhdo ndo conseguiria fugir, porque ele era o
anico que conhecia a saida da selva e que conseguiria liderar a retirada de
seus soldados. Ele pede por voluntarios: quem se habilita para explodir a
ponte? Ninguém se habilita. O capitdo tem que decidir entre ordenar que
um soldado fosse e explodisse a ponte para salvar a vida do batalhdo todo,
ou ndo mandar ninguém, e por a vida de todos os outros em risco. Ele
pensa sobre que deciséo deve tomar.

Apds a contacdo da historia, fizemos a pergunta inicial sobre a percepcdo da
histéria: € um dilema moral?

Embora todos tenham reconhecido a histéria como um dilema moral para o capitéo,
pois implicava em sacrificar uma vida em prol de outras tantas ou arriscar a vida de todos
por causa de uma sO, muitos argumentaram que este era um dilema que ja tinha uma
solugdo em si mesmo. Argumentaram que, uma vez que se adere a um exeército, se sabe
gue se tem que defender a patria e o pelotdo com a proépria vida, se necessario for, e, em

casos de insubordinacéo, o capitdo é autorizado a fuzilar o desertor. Ele mesmo ndo pode
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deixar sua tropa & mercé dos perigos. Desta forma, alguém morreria pelo pelotdo. Seria
apenas um dilema para o capitdo decidir quem seria e quais critérios utilizar.

Sendo assim, percebemos que, embora eles discutissem livremente sobre a
histéria, argumentassem, falassem o que pensaram e sentiram, a histéria em si ndo nos
pareceu ser reconhecida por eles como um dilema aporético, ndo sendo, portanto, a mais
adequada para este tipo de debate, conforme nosso método. Por esta razéo, o dilema
reserva foi tentado para uma nova discusséao, o Dilema de Milena (adaptado de um dilema
constante em Lind, 2007).

Dilema de Milena

Milena é uma aluna de ensino médio, muito estudiosa, boazinha, que
sonha em ser médica. Ela ja fez até um curso de primeiro socorros, do
qual ela se orgulha muito. Um dia, voltando da escola, chegando em casa,
ela vé o seu vizinho, que é um rapaz bom, trabalhador, o nico amparo de
uma avo idosa e acamada que mora com ele e de quem ele cuida. E ela vé
esse vizinho bater de moto em uma arvore. O galho cai na perna desse
vizinho, fazendo um corte profundo que ela sabe que é na artéria. Corte na
artéria provoca um sangramento, uma hemorragia muito grande, e ela
sabe que se nao for feito um torniquete, que se néo for |4 e apertar o
ferimento rapidamente, em poucos minutos ele pode morrer. S6 que ela
também sabe que esse vizinho é HIV positivo, e ai ela pensa que se ela for
la e fizer o torniquete, puser a mao no ferimento e apertar a hemorragia,
tem uma chance dele sobreviver. Se ela nédo fizer isso e ligar para o
socorro e esperar o socorro chegar, pode ser que quando 0 socorro
chegue, ndo dé tempo. Ela pensa em procurar algum saquinho de
supermercado, alguma coisa para proteger a mao, porque ela sabe que
tem um risco grande de se contaminar, mas ela ndo encontra nada a sua
volta. Ela pensa se socorre o rapaz e corre o risco de se contaminar, mas
também de salvar a vida dele, ou se liga para 0 socorro e espera 0 SOCorro
chegar, sem por a mao no vizinho, correndo o risco de que ele nao resista.
Ela pensa sobre o que fazer.

a. Percepcdo sobre a histéria: é um dilema moral?
Todos foram unanimes em entender essa histéria como um dilema moral de dificil
solucdo, ou que todas as solugdes implicariam em sérias consequéncias, dificeis de

serem escolhidas pelos participantes.

b. Decisdes iniciais dos participantes
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Os grupos se formaram em torno das decisdes de a personagem prestar socorro

ao ferido, mesmo correndo riscos pessoais de se contaminar com HIV, mas podendo

salvar a vida do rapaz, e ndo prestar o socorro, chamando por ajuda especializada e

correndo o risco que ele morresse por falta de atendimento.

c. Fase do debate: ideia e argumento

Quadro 11. Quinta discussao: Dilema de Milena

Dilema de Milena

Decis&o: socorrer e suas argumentacoes

Decisdo: nao
argumentacdes

socorrer e suas

"Eu sou contra ela colocar a mdo mesmo ela
sabendo [...] pelo fato ela correr o risco [...] de
transmissdo de HIV por contato sanguineo.
Mesmo que nao tenha machucados
aparentes, a gente pode ter fissuras que
sejam suficientes, e acho que ja que ela é uma
pessoa instruida, bem formada ela poderia, na
auséncia, supondo que o mogo venha a
falecer... Obvio que ela ligaria pediria socorro,
e aguardaria. Se nesse meio tempo ela
conseguisse um meio de se proteger e mexer
no rapaz, até acho que seria possivel." (sic).

" Meu contra argumento € que ela coloque a méo
e fagca o torniquete porque talvez seja a Unica
chance dele e as possibilidades séo inUmeras.
Ela pode se contaminar ou ndo, mas a
possibilidade dela salvar uma vida é maior.
Como ela pode querer se comprometer querendo
ser médica que tem um compromisso gigante
com a vida se na hora que foi necessario ela ndo
se posicionou desse jeito?! Outra coisa, poderia
ser eu, meu filho, alguém muito préximo, entéo,
além dessa senhora acamada, 0 compromisso
gue ela (a personagem) ja traz dentro dela com a
vida, desejando a profissdo que é a de médico.
Ela j& vai ficar com um problema muito sério com
ela mesma daquela pessoa ter morrido por falta
de socorro, porque isso é omissdo, entdo a
omissao de socorro além de crime é uma coisa
muito grave. Para essa pessoa, que quer uma
vida como médica, eu acho que seria
insuportavel, eu acho que ele deve ir sim salvar a
vida do moc¢o." (sic).

"Ao meu ver, ndo é uma omissdo de socorro
ela esta procurando (socorro), ligando. Entéo,
de alguma forma ela esta tentando salvar a
vida do moco, ela s6 nao vai colocar a mao."
(sic).

"Eu j& acho que nessa situagcdo sim, se vocé
trabalha na area da saude, vocé sabe como se
prevenir e vocé tem tudo ali a disposi¢cdo para

"Meu argumento é que ela ndo deve fazer
porgue ninguém faria, porque a gente vé nos
hospitais que isso ndo acontece. Ninguém que
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vocé cuidar, em um caso desses. Mas eu acho
gue, nesse caso (o dilema), acho que a pessoa
nao iria pensar nisso, ndo iria pensar em
moralidade, em nada, eu acho que seria mais 0
impulso mesmo, 'eu sei fazer entdo eu vou e

faco'." (sic).

cuida de uma doenca dessas chegar 14 sem
luvas e sem prote¢do, entdo meu argumento é
esse, acho que ela ndo deve fazer porque eu
vejo que ninguém faria, porque dentro de uma
instancia médica isso ndo acontece. Quem
cuida, cuida com protecao." (sic).

"Eu acho que o caso é de se analisar, porque
segundo o cddigo penal, omissdo € crime.
Porém, se ela é instruida, se ela tem amor pela
vocacdo de médica, se ela sabe que ndo da
tempo para burocracia, ndo d4 tempo de dar
telefonema, eu acho que instintivamente ou
inconscientemente, ela, automaticamente, por
amor aquilo que ela deseja ser, ela vai fazer o
torniquete [...]. Me colocando no lugar dessa
menina, eu seria um médico frustrado para o
resto da minha vida, e sonharia com esse
menino morrendo o resto da minha vida, muito
pior, acho que o verdadeiro virus que me
prejudicaria seria este dai, o virus da ignorancia

[...]." (sic).

"Primeiro porque ela tem um sonho de ser
médica, ela ndo é médica, entdo ela nao esta
sendo negligente caso ela deixe de prestar os
primeiros socorros ali. Segundo que, com um
curso sO, com um curso de primeiro socorros,
vocé ndo pode de maneira alguma mexer em
uma vitima acidentada, entdo ela vai ligar, ela
vai pedir socorro. De repente ela pode até
contar o que ela sabe e eles podem instrui-la
de alguma maneira, mas eu acho assim,
nesse primeiro momento, ela ndo pode mexer
porque ela ndo poderia mesmo com uma
pessoa comum mexer numa Vvitima
acidentada." (sic).

"Ela vai sim, vai fazer o torniquete e vai dar tudo
certo. Porque nesse momento ela ndo vai nem
pensar em riscos, sé em salvar a vida." (sic).

"Mas ela ndo ta deixando, se omitindo, porque
ela esta buscando socorro. Ela s6 ndo esta
colocando a mao porque ela tem medo de
contrair a doenca. E o risco que ela esta
correndo de contrair uma doenca. Ela pode
salvar a vida e talvez ela pode estar
comecando a se matar." (sic).

"Eu tomaria essa decisdo de nao permitir,
presenciar a morte de alguém que eu poderia
salvar. Nao gostaria de permitir a morte. [...] Ela
vai porgue ela presa pela vida do outro também

[...]."(sic).

"Eu ndo socorreria porque [...], mesmo nao
sendo nao sendo egoista, tenho que pensar
também em mim, eu ndo sei lidar com aquela
situacdo do HIV, eu sei que apesar de eu
saber, que eu vou prestar 0s primeiros
socorros e que pode ser que consiga fazer
com que ele sobreviva [...], mas eu tenho que
pensar em me resguardar também, porque
desse jeito, estarei trocando a minha pela
dele, estaria colocando a minha em risco. E a
dele ja esta [..]. Eu pensaria em me
resguardar."” (sic).

"Eu acho assim, todas as profissbes que
trabalham com socorro, de qualquer forma a
pessoas estd em risco. Por exemplo, o0 bombeiro
corre risco de vida para salvar outra pessoa, o
médico, [...]. Entdo eu acho que quem trabalha
com a vida e nédo se dispor a fazer o que tem que

ser feito, [...], € melhor que ela n&o siga essa
profisséo.

Tempo esgotado para as discussoes.

Percebemos que a quase totalidade dos argumentos utilizados, prés e contrarios a

acao, pertencem aos estagios 3 e 4 do Nivel Convencional, de internalizacdo das regras
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por exceléncia (BIAGGIO, 1997), em que as pessoas acreditam no valor daquilo que
acham correto e afirmam que o fariam em nome do respeito a vida, ao amigo. No estagio
3 estdo os argumentos sobre ser uma boa futura médica, fazer o que acredita ser o
correto a fazer. Muitos defendem que ela deveria fazer o que é correto, para ter sua
consciéncia tranquila, mas ndo fariam o mesmo se estivessem no lugar dela. Esta € uma
dificuldade caracteristica deste estagio, pois, embora possam defender o que se deve
fazer ao outro e 0 que se gostaria que fosse feito por si ou por sua familia, ha ainda
dificuldade em se colocar em dois papéis diferentes (BIAGGIO, 1997), como entre 0 que
avalia e o que age. Argumentos do nivel 4, apareceram nos questionamentos sobre o que
poderia ser considerado ou ndo como omissdo e seus significados e consequéncias
nestes casos. Ou ainda quando se questionaram sobre aceitar como valida a lei contraria
a omissao de socorro, mas que ignora, na visao de alguns participantes, o valor da vida
da personagem, de sua propria salde e seus riscos.

Alguns participantes tiveram certa dificuldade de encontrar argumentos racionais.
Ao que nos pareceu, o afeto vivenciado pelo dilema os fez pensar em simplesmente agir

por impulso, sem avaliar as consequéncias.

d. Clarificacdo dos sentimentos

Os principais sentimentos relatados foram de angustia, impoténcia, tristeza. Outros
ainda sentiram medo de se confrontar com uma situacédo dessas. Um participante lembrou
gue, na histéria, eles sabem que o rapaz € HIV positivo, mas na vida real, nem sempre
sabem dados sobre a salude das pessoas.

"Angustia com a duvida, apesar de que, no dia a dia, dentro da sala de aula, a gente esta
correndo esse risco. Uma crianca se machuca e vem: 'professora, esta sangrando'. Vai
saber se € positivo, se ndo é? A gente corre esse risco todos os dias na sala de aula."
"Angustia... A angustia toma conta do dilema, ndo tem como. Se nao, ndo seria dilema,
nao é?" (sic).

Outros disseram se sentir "fracos" diante de suas certezas e de decisbes como
esta que se tém que tomar na vida.

"Fraqueza. Ou um ou outro pode ser que saia bastante prejudicado. Entdo vocé fica fraco

nessa situagao assim, nédo tem forca para resolver da melhor forma."” (sic).
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"Davida, angustia e duvida. Qualquer forma vai ser ruim o resultado. Ou ele pode morrer

ou vocé pode se contaminar... Quer dizer, vai ser dificil sair uma coisa boa ai." (sic).

e. Clarificacdo dos valores

Nesta fase do exercicio, percebemos que houve um empenho dos participantes em
pensar valores ameacados pela histéria que fossem além da questdo do valor da vida,
embora este tenha sido o valor preponderante. Eles pensaram sobre a responsabilidade
para com o outro, a necessidade de se agir de acordo com o que se defende moralmente,
dentre outros valores.

"O valor da responsabilidade para com o outro..." (sic).
"Os valores pessoais dela, ela como pessoa, ela vai se descobrir quem é..." (sic).

Alguns participantes confundiram, durante o exercicio de clarificagdo de valores, o
gue sao os valores que defendem do que sdo os seus contra-valores. Neste momento, 0s
pesquisadores gquestionavam se o0 que disseram era um valor. Normalmente, eles
repensavam e encontravam um valor que sentiram como ameacgados. Percebemos
também que os participantes procuravam se ajudar mutuamente, seja incentivando o
outro a falar, ajudando-o a encontrar uma melhor palavra ou apoiando suas ideias.

"Eu colocaria ai a prudéncia por parte dela ao socorrer a vitima, o amor pela vocagéo o
desejo de ser médica e, por outro lado, a negligéncia." (sic).

"Negligéncia é um valor?" (sic pesquisadora)

"E... Ndo... Entdo eu acho que é valor da propria vida da menina versus a solidariedade
gue, de alguma forma, ela tentou ser solidaria." (sic).

"A vida dela pela vida do outro." (sic).

"No caso, a honra que ela tem quando ela escolheu a profissédo. Ela fez primeiro socorros,
nao é? Responsabilidade n&o é valor? Honra e responsabilidade.” (sic).

"Mas eu também acho que honra e responsabilidade para consigo e para com o outro. Ela

€ responsavel também por ela.” (sic).
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f. Tribunal do juri

Neste periodo, eles continuaram discutindo sobre o caso e contando outros
semelhantes. Discutiam agora ndo sobre a acédo, mas se deveriam agir por impulsos ou
se nao precisariam pensar mais antes de fazer as coisas, ter mais autocontrole. Ao final,
nao chegaram a um consenso sobre a acdo da personagem. Parte do grupo defendeu
gue ela socorresse de imediato, parte que ela ndo socorresse e suportasse, inclusive
emocionalmente, as consequéncias desta acédo pensada, ndo correndo o risco de ter que

conviver com as consequéncias de uma ag¢ao apenas impulsiva.

6.3 Fase de avaliagcdo das intervencdes realizadas com a nova proposta de
discussao de dilemas

6.3.1 Avaliacdo psicométrica

A testagem com o MJT_xt foi realizada no inicio e ao final das intervengbes. O
resultado pode ser observado na tabelas que se segue.
A tabela 1 apresenta todos os participantes que concluiram as discussfes de

dilemas.

Tabela 1. Dados pré e pds teste com MJT_xt de todos os professores
SUJ | C_TOT [C_TOT

PRE POS

Média| 11,6 10,8

A Tabela 2 apresenta os dados dos participantes, excluidos os individuos de C

score total discrepantes do grupo (o mais alto e o menor deles).

Tabela 2. Dados pré e pds teste com MJT_xt dos participantes, excluidos os sujeitos
discrepantes

SUJ [c_TOT|C_TOT
PRE | POS
Média | 9,3 9,0
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Antes de discutirmos os dados coletados e anteriormente apresentados nas
tabelas, gostariamos de fazer algumas consideracoes.

A respeito do tamanho da amostra, em 2005 e 2007, a orientacdo do autor era que
se usasse um grupo com um numero igual ou superior a dez participantes para que se
pudesse considerar 0s escores obtidos pelo MJT como fiéis & moralidade do grupo e nao
somente de escores individuais, para os quais o0 MJT ndo deve ser utilizado. No texto de
2008, novas alteracoes foram feitas e uma escala de valores de C score (0 a 9 baixa, 10 a
29 média, 30 a 49 alta e acima de 50 muito alta) e de diferencas significativas (3 pontos)
foram consideradas.

Em 2015, estes parametros foram revistos pelo autor. Suas mais novas
recomendacdes sdo para que 0S grupos sejam de numero igual ou superior a 15
participantes. Houve também alteracfes no interpretacdo da escala de valores e no
critério para diferencas estatisticamente significativas. Na nova escala de valores para C
score, que nos ajuda a interpretar os dados obtidos no teste, devemos considerar valores
de 0-9 como competéncia moral zero ou muito baixa, de 10 - 29 como média competéncia
moral e onde a maior parte das pessoas parece estar, segundo o autor, e, acima de 30
pontos como alta competéncia moral. Houve também alteracdo no que podemos
considerar como diferencas significativas entre dois grupos ou entre os valores de um
mesmo grupo antes e apos intervencfes em educacdo moral. A orientacdo atual é
considerar um diferenca numérica de 5 pontos como alta e de 10 pontos como muito alta.
O autor orienta que, em caso de grupos com sujeitos muito discrepantes - de competéncia
moral muito baixa e outro muito alta no grupo, devemos retirar 0s sujeitos extremos para
proceder a andlise dos dados, seja ela através de média ou mediana. Fiéis aos nossos
estudos e treinamentos anteriores, mantemos a tradicao de realizar as médias entre os
sujeitos e fizemos os dois tipos de analise, com (Tabela 1) e sem 0s sujeitos discrepantes
(Tabela 2), de modo a verificar se havia alguma diferenca significativa.

Iniciamos esta pesquisa seguindo as orientacdes até 2008 de minimo de dez
pessoas por grupo. Iniciamos com 15, mas restaram 13 ao final, nimero que seria
considerado insuficiente segundo os parametros atuais do autor (LIND, 2015).

Segundo os dados obtidos no pré-teste, o grupo de professores, em sua totalidade,
apresenta C score total médio de 11,6 antes e de 10,8 apds as intervencgdes. Desta forma,

o grupo pode ser considerado como formado por individuos competéncias morais de nivel
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médio, como a maior parte da populacdo pesquisada ao redor do mundo. N&do houve
diferenca estatistica significativa apos a participacédo nas discussoes de dilemas. Este fato
evidencia que ndo houve alteracdo do nivel médio de competéncias morais que se pode
avaliar com 0 MJT_xt.

Quando retirados os sujeitos discrepantes, os valores totais médios do grupo caem.
Eles apresentam C score total médio de 9,3 antes e de 9,0 ap0s as intervencdes. Neste
caso, eles seriam considerados como individuos com niveis de competéncia moral zero
ou muito baixos, quando comparados a outros grupos de individuos adultos pesquisados
com o MJT. Devemos considerar, todavia que, em ambos os casos, com e sem individuos
discrepantes, os dois grupos de valores de C total (antes e apds intervencdes) estao na
limitrofe da tabela (0 - 9 para nivel de competéncia moral zero ou muito baixa e 10 - 29
para competéncias de nivel médio). E, em ambos os casos, as intervencdes néo
provocaram efeitos nos niveis de competéncia moral que se pode mensurar com o MJT
(diferencas estatisticamente significativas, segundo o autor do teste).

Resultados semelhantes no sentido da ndo alteracdo dos dados de C score ap6s
intervencbes com dilemas foram obtidos por Serodio (2013) em alunos universitarios
brasileiros. Nos anos de 2010 e 2011, o autor aplicou o MJT em de estudantes de
Medicina, antes e ap0s o curso de Bioética. Serodio (2013) avaliou o impacto do KMDD
(Método Konstanz de Discussdo de Dilemas) nas competéncias morais, comparando 0s
dados do MJT de um grupo de estudantes do curso tradicional com os de outro
complementado com duas experiéncias de discussao de dilemas nos moldes do KMDD.
Suas conclusbes foram de que nem o curso de Bioética tradicional, nem o curso
complementado por duas discussdes de acordo com o KMDD foram capazes de
promover mudancas significativas na competéncia do juizo moral das turmas estudadas.

Nossos dados parecem evidenciar que, para a maioria dos individuos pesquisados,
o desenvolvimento de competéncias morais que pudessem ser expressadas como
avancos no desenvolvimento do raciocinio moral ndo é uma tarefa que se possa alcancar
a curto prazo. Também ndo nos parece que tal desenvolvimento possa ser creditado a
este ou aquele método ou tarefa especifica para a educacdo moral. Nossos estudos nos
levam a crer que o desenvolvimento do agente ético é uma tarefa para a vida inteira.

Embora consideremos, como Piaget, que ele se inicia a medida que comecamos a

interagir com 0s outros e a viver em sociedade, o desenvolvimento de niveis morais mais
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maduros é uma construcado hierarquica e gradativa que depende de muitos fatores,
biologicos, maturacionais, cognitivo, afetivos e das oportunidades de agir eticamente,
incluindo os aspectos reflexivos e praticos desta acdo, como formas de exercicio para o
raciocinio, acdo e internalizacdo de novas regras e principios que guiem as condutas
morais e escolhas do agente e que possam favorecer avangos em seu desenvolvimento.
Desta forma, a educacdo tem um papel de suma importancia a medida que deveria
promover oportunidades de reflexdo e acdo ética, sobre como lidamos com nosSsos
conflitos e decisbes, o que podemos considerar como 0 mais justo em nossas acoes,
oportunidades de responsabilizacdo individual e coletiva pelos atos e pelo exercicio de
uma vivéncia democratica e justa, ao menos dentro da escola. E assim, os métodos de
discussdo de dilemas se enquadrariam na categoria de tarefas ou exercicios que
deveriam se somar a outros de igual valor e que, aliados as acdes praticas e a
convivéncia democratica, ajudariam no desenvolvimento das diversas competéncias

sociais democraticas que se almeja nos agentes éticos.

6.3.2 Avaliacdo qualitativa do método junto aos professores - Grupo Focal Final

Ao final dos cinco encontros de discussao de dilemas realizado, foi feito um novo
grupo focal de discussdes a respeito do método empregado e desta experiéncia para 0s
professores. Eles foram devidamente informados que o objetivo desta discussao era para
gue eles ajudassem na construcao, critica e reformulagdo de um novo método de
discussdo de dilemas, uma possivel ferramenta de discussbes a ser empregada na
escola. Eles foram incentivados a falar sobre isso na perspectiva de participantes das
discussfes e na perspectiva de educadores, enquanto professores que contribuem com
suas experiéncias e vivéncias em sala de aula para uma pesquisa cientifica que
objetivava unir o chao da escola aos muros da universidade.

As percepcoes coletadas foram categorizadas e serdo apresentadas no Quadro 8

que se segue.

Quadro 12. Categorias extraidas do Grupo Focal Final com os professores

Categoria Subcategorias

a. Avaliagdo da experiéncia como participante das
discussdes e suas percepcgbes sobre os fatores que
foram trabalhados através do exercicio

b. Avaliagéo dos dilemas morais Grau de dificuldade quanto a histéria
contada
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Grau de dificuldade quanto a
proximidade ou distancia da realidade
Criticas a estrutura formal das
historias

Sugestdes sobre tipos de historias
adequadas para discussdao em

Educacédo
c. Avaliacdo do método de discussdo de dilemas Avaliacdo quanto ao numero de
proposto discussoes

Avaliacdo da atividade enquanto
exercicio de reflexao

Avaliacdo da viabilidade da aplicacéo
e adequacéo a sala de aula

Avaliacdo da viabilidade da aplicacéo
e adequacdo a formacdo de
professores

Criticas & conducao das discussdes

d. Percepcao sobre possiveis efeitos das discussdes

a. Avaliacdo da experiéncia como participante das discussfes e suas percepcdes a

respeito de fatores que foram trabalhado através do exercicio

A respeito da experiéncia que viveram como participantes das discussoes, todos 0s
professores ressaltam a importancia da vivéncia que tiveram de escutar o outro
possibilitada pelo exercicio. A percep¢do da maioria € que o método comeca com 0O
exercicio de escutar. Ressaltaram também a importancia de serem ouvidos e de como
iISso ndo costuma acontecer na escola. A possibilidade de refletir sobre sua deciséo,
procurando um argumento para fundamenta-la foi levantada como positiva, como algo
gue os fez rever os valores que defendiam e, muitas vezes, mudarem de opinido,
percebendo que outras solugcbes poderiam ser tomadas ou eram melhores que as suas
inicialmente propostas, ou ainda que haviam tomado uma decisdo sobre a qual nao
conseguiam argumentar racionalmente. Relataram que perceberam algumas vezes que
defenderam acdes que eram contrarias aos seus valores. O exercicio de reflexdo
possibilitado nas discussfes, segundo os relatos, se estendeu para outras situacdes e
ambientes, pois muitos professores relataram que “ficavam pensando sozinhos" (sic),
"pensaram na discussdo quando viram a noticia", "se lembraram que poderiam estar
ignorando a realidade do outro" (sic) em outras situagfes. Alguns participantes também
replicaram o exercicio em suas casas, com os filhos ou contaram um dos dilemas em sala

de aula.




225

Na percepcdo dos pesquisadores, a mudanca em relacdo ao ouvir 0 outro se
expressou de modo claro neste grupo focal final. No grupo inicial e nas primeiras
discussfes, principalmente, era recorrente que todos comecassem a falar ao mesmo
tempo e que tivessem que ser orientados a ouvir 0 outro, esperar ele terminar para que
todos pudéssemos compreender e tomar parte em seu raciocinio. Nesta discussao final,
por varias vezes, um colega que iniciou a fala, cedeu lugar a outro que também falava ou
disse que queria falar, calando-se. Embora tenha sido o grupo de discussdo mais longo,
cerca de 90 minutos, o clima foi de respeito mutuo, gratiddo e colaboracdo da parte de
todos. Também percebemos que, neste grupo, ninguém deixou de falar. Todos
contribuiram com alguma fala em quase todas as perguntas. Aparentavam estar mais
seguros de que podiam e tinham o que falar, o que contribuir e que, certamente, alguém
estava ali para ouvi-los. As percepcdes coletadas pelos pesquisadores podem ser vistas
em algumas das falas que reproduziremos a seguir.

"Eu posso comecar. Eu digo assim que, no momento, o ATPC para nés esta ficando muito
pesado. Aqui foi um momento mais de descontracdo, nés rimos, falamos de outras coisas
gue ndo € a escola, que nao é o aluno. Acredito que foi bem assim... Gerou muita coisa
em nos positiva." (sic).

"Eu concordo com a (outra professora). Eu ia falar isso mesmo. Nés fugimos daquele
clima pesado, que a gente fala: 'ah meu Deus, eu tenho que ir pro ATPC...' E aqui, eu ja
tinha vontade de vir. O dia que eu tive que faltar porque estava de licenca, fiquei até
preocupada, falei: 'ah, hoje ndo vou poder ir', e por coincidéncia, vocé também nao veio.
Mas é uma coisa assim que, parece que uniu mais o grupo, ndés conseguimos trocar
ideias, conhecer um pouco os colegas, um pouco mais... Porque no dia a dia, vocé so fala
'oi' e 'tchau', e aqui nés tivemos assim, a oportunidade de conhecer um pouco 0s
colegas." (sic).

"Concordo com todas as falas das colegas, e gostaria de por também que ndés tivemos a
oportunidade de sermos ouvidos. Faz muito tempo que a gente ndo consegue ser ouvido
da forma como nds temos (a reunido do HTPC)... Que quem esta conduzindo a reuniéo,
guem esta conduzindo aquele momento, olhe realmente pra nés e nos perceba, e se
sensibilize talvez... Com a ideia, com a opinido da gente, com os problemas que a gente
vivencia. Realmente foi muito valioso, desafiante, as vezes a gente também nao

consegue no momento do ardor, da conversa, expor realmente o pensamento, nés nao
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sabemos se esta certo, se ndo, da medo da gente mostrar que determinado momento a
gente pensa de uma forma, o outro pensa de outra...Mas assim, foi muito gratificante,
gostei muito."” (sic).

"O que as colegas falaram ai, eu acho que é o pensamento da maioria. Por outro lado,
cada polémica que surgia, e que a gente se coloca contra ou a favor e de repente, eu
pensava depois assim, sozinha: 'nossa, acho que estdo pensando que... O que estdo
pensando da gente?' Porque uma hora vocé esta a favor de uma coisa, outra hora contra,
de repente até contra alguns principios que foram ensinados pra gente mas que, no
momento da coisa, ali, hoje vocé fala assim: 'dane-se os principios, porque a realidade
hoje ai da coisa esta outra, e nem tudo o que a mamae ensinou hoje funciona'. Entdo a
gente fica meio assim, eu ficava assim: 'nossa, 0 que estdo pensando?', porque tem hora
gue a gente concorda com uma coisa absurda, até o dia da polémica do menino, deixa
bater, ndo deixa bater, que era uma coisa que estd bem proxima da gente, outro dia eu
estava pensando em casa sozinha, falei assim: 'sera que eu deixaria?', porque eu falei
gue eu deixaria, mas depois eu fiquei assim: 'sera que eu deixaria apanhar? Sera que eu
deixaria bater no cidadédo?' Falei: 'ndo sei, teria que acontecer assim, uma coisa forte
daquele jeito'. Entdo a gente fica se questionando depois, achei legal isso ai." (sic).

"Ah, pra mim foi legal, porque vocé... Vocé vé assim, 0 que vocé pensa, 0 que 0 colega
pensa. De repente assim, eu fiquei de um lado, ai o colega argumentou alguma la que:
'ndo, realmente, eu deveria estar daquele lado'. Entdo é uma coisa assim, foi bem gostosa
isso. Foi bem gostoso."” (sic).

"Eu percebi que tem horas que a gente toma atitudes, mas a gente ndo consegue depois
argumentar, pelo menos eu achei um limite em mim. Teve uma hora que eu... ndo lembro
gual discussédo que foi, que eu me posicionei de um lado, tive 0 meu argumento e nao
conseguia contrariar mais nenhum. (risos) Percebi que... ndo sei, sou professor, nao
posso ter isso, sou um educador, mas a gente sabe que chega uma hora que... a gente é
humano, né?" (sic).

"Talvez desmistificar um pouco o papel do professor, uma coisa assim?" (sic).

"N&o agir com impulsividade. As vezes vocé tem que parar pra pensar, refletir, ver que
aquilo tem um outro lado, e que esse outro lado também pode estar em vocé e... pode ser

resolvido de... alguma coisa, pode ter uma outra resolugéo.” (sic).
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"Eu falei que a gente nao tem verdades absolutas, porque a gente ficou totalmente, como
a colega disse, uma hora ja estava de um lado, ja estava pulando pro meio e daqui a
pouco pulando pro outro lado, a (nome) me chama de vira-casaca (risos). Porque a gente
precisa aprender a escutar os argumentos. E geralmente a gente se posiciona ja contra
ou a favor, e sem ficar pensando, questionando muito. Nesses dilemas a gente pode
discutir com outras pessoas. Quando a gente esta sozinho, que a gente ndo tem com
guem discutir, a gente pode se posicionar erroneamente, porque vocé nao discutiu com
ninguém, vocé toma uma... uma decisdo as vezes até arbitraria, porque ali tem que
acontecer naquela hora. Como a gente teve um tempo de ficar escutando outras pessoas,
acho que foi legal porque de repente vocé viu que vocé ndo era hem tao contra nem tao a
favor, e, de repente, ndo sabia nem definir a situacdo." (sic).

"A reflexdo. A reflexdo dos nossos atos, do dia a dia. Muitas vezes eu me sentia tao
atropelada pelos afazeres e tudo cronometrado com horério, vocé ndo tem um momento
ali para parar e para refletir.” (sic).

"Quando eu lembro de algumas polémicas que nos lemos, eu acho que o papel da
mediacdo seria a neutralidade, porque nés temos uma tendéncia de mudar de acordo
com a nossa moralidade. E nés colocamos o aluno diante de uma ideia positiva, 0 Nn0ssos
valores, o que eu penso do mundo, o que eu acho que é certo, como € o sistema para
‘eu’. E o aluno muitas vezes acaba sendo bombardeado sem nenhuma oportunidade de
se expressar. Entdo com relacdo ao dialogo, a neutralidade, a audi¢do, o simples fato de
iniciar ouvindo o outro, j& € um posicionamento de grande relevancia." (sic).

"Muitas vezes a gente acha que nos temos ideias fixas, coisas fixas, e isso ndo € verdade,
entdo, que o valor disso é muito real. Quando alguém faz, dentro de alguma situacédo, a
gente toma uma atitude sem parar pra pensar na realidade do outro. Entdo, quando eu
paro para escutar e eu tenho que ter a paciéncia de ouvir o argumento, e eu tenho que
argumentar em cima, isso tem que me fazer parar e analisar em cima do que eu vou
alicercar a minha opinido. Entdo, dentro do nosso trabalho, ter opinido € muito complexo
porque a gente cria sim um juizo de valor dentro, por aquele ser humano. E sem
conhecer, muitas vezes. Entédo cada vez que alguém dizia, falava alguma coisa, colocava
algum argumento, e eu tinha que parar pra pensar no meu argumento, isso me fazia
refletir, porque tem todo um contexto, essa pessoa tem toda uma histéria de vida, como a

professora (nome) se posicionou dentro de uma das historias, ela disse: 'olha, eu vivi... Eu
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vivo algo muito parecido’, e contou, dentro do dilema, o dilema dela. Entdo quer dizer, o
posicionamento dela tinha um fator real. Isso me fez pensar: 'nossa, quantas vezes eu
nao passo por cima da realidade de alguém, conceituando aquilo que eu acho o certo e o

errado?" " (sic).

b. Avaliacdo dos dilemas morais

Grau de dificuldade quanto a histéria contada

Os professores foram incentivados a falar sobre as histérias discutidas e a critica-
las, apontando as melhores e as piores e as que mais encontraram facilidade ou
dificuldade na compreensédo e na discussao. A intengdo era avaliar se os dilemas se
mostraram adequados para a finalidade que se propunham, a discussdo, e quais
poderiam ser os melhores para a realidade da educacéo e da populacao brasileira, uma
vez que dilemas variados foram utilizados - dilemas adaptados de Kohlberg (1981), Lind
(2007) e dilemas adaptados de histérias reais, tiradas de noticiarios brasileiros.
Percebemos que eles entenderam a pergunta e argumentaram sobre quais dilemas
encontraram mais facilidade para serem discutidos. A facilidade apontada parece ter
relacdo também com os valores sobre 0s quais raciocinaram com maior ou menor
facilidade, e ndo apenas com a adequacéao das histérias.

"Acho que a gente que teve dificuldade com a questdo naquela hora... A pior parte era a
hora de contrapor valores. E que a gente ficou apanhando ai, acho que até o ultimo
encontro... Eu ndo vim no ultimo, mas acho que do primeiro ao ultimo, a gente nao sabia
contrapor.” (sic).

"Eu acho que isso € do professor, eu pelo menos sou assim, o professor tem medo de
errar. Fala: 'puxa, eu sou professor, ndo posso ter essas atitudes'. Entdo, muitas vezes a
gente ficava assim, meio que apreensivo pra... pra dar a opinido, porque pensa: 'puxa, eu
sou professor, como que eu vou pensar dessa forma?' .

Com relacdo as histdrias contadas, os dilemas mais "faceis" parecem ser os que
menos provocaram discordancias, menos debate. Os mais "dificeis", forma entendidos
como o0s mais dificeis de resolver, os que causaram maior polémica e que,

aparentemente, contrapuseram valores importantes para eles, como o direito a vida, o
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que fez com que se sentissem em uma situacdo realmente aporética. Desta forma,
percebemos que a "dificuldade” apontada por eles parece se relacionar, ha maioria das
vezes, aos valores envolvidos na decisao a ser tomada na histdria e ndo na compreensao
da histéria em si. Consideramos esta "dificuldade” como um indicio de que as historias
estavam, em sua maioria, propicias a atingir seu objetivo de provocar a reflexdo e o
debate e adequadas a realidade dos professores, tanto do ponto de vista cultural, social e
moral. A excecao ocorreu no Dilema do Capitdo, adaptado de Lind (2007), e que, apesar
de ser um problema, ndo foi visto por eles como aporético. Eles se ativeram ao
cumprimento da lei do exército ao pé da letra, e a discussdo ndo avangou muito. Nesta
situacao, recorremos ao dilema de reserva, que se mostrou mais adequado para facilitar a
discusséo.

"Eu acho que o mais facil foi o da guerra, néo foi?" (Dilema do Capitao) (sic).

"Eu com todos os dilemas, 0 que eu mais senti, ndo sei nem se € referente a essa
pergunta, mas é que em todos os dilemas o que me deixava assim, irritada, é que por
mais que nds tomassemos uma decisdo, ndo seria... assim...nao ia resolver o problema
de fato, porque a gente gostaria de tomar uma deciséo que... que nado afetasse muito, que
afetasse 0 menos possivel a vida da pessoa, mas em todas elas a gente percebe assim:
se eu ndo mato a crianca que esta na barriga da sindrome de Down, a mae vai ter um
problema. Entdo parece que sempre, todo dilema, nunca ia ter uma resolucdo concreta,
positiva. Entdo isso me causava angustia no final, quando terminava, eu falava: '‘caramba,
mas, mesmo assim, nao ficou resolvido'. Mesmo aquela que vocés acharam fécil, do
capitdo: 'manda esse rapaz, ou ndo manda o rapaz'. Pra mim aquilo la foi até meio dificil,
porque estaria na minha mao a vida de alguém. E eu ndo gostaria que a vida de alguém
estivesse na minha mao pra eu decidir quem que eu iria mandar, na verdade me
colocando na posicéo do capitdo. Entdo eu percebi assim, apesar de tudo, o que foi mais
facil pra mim? Quando envolvia por exemplo o dinheiro, operario e tal, envolve o dinheiro,
envolve... uma situacao 'ah, vou preso, vou perder dinheiro', parece que pra mim apesar
de ser horrivel, ainda & mais suportavel. Agora, quando envolvia situacdes que eu poderia
ter que tirar a vida de alguém, isso pra mim era insuportavel, porque eu acho que em
nenhum momento meu, em nenhuma circunstancia, a gente pensa em tirar a vida de
alguém. Muito pelo contrario, a gente pensa... A gente gostaria que a pessoa tivesse vida.

Ent&o, pra mim, geralmente... todos os que trataram com questao de vida, pra mim foram
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terriveis, porque eu tive muita dificuldade de... me posicionar ndo, mas de argumentar"
(sic).

Assim, eles falaram sobre os "mais dificeis”, que compreendemos terem se
mostrado como os mais adequados.
"Eu achei o mais dificil o da menina." (sic)
"Do torniquete (o mais dificil). Tanto é que eu até mudei de ideia, fui embora (risos).” (sic).
"Eu achei que foi a menina com sindrome de Down (o mais dificil de resolver e o melhor
debate).” (sic).
"Quando se coloca... valor da vida, € um valor muito importante, que eu prezo muito, mas
[...]." (sic).
"Em contrapartida um roubo, ou uma coisa que também vocé acha que é contra a lei."
(sic).
"E, que vai contra os meus principios éticos, assim, sabe? Atitudes que eu n&o tomaria."
(sic).
"Na minha opinido o da sindrome de Down, porque envolvia muitas situacdes: a vida de
um ser humano que nao havia nascido, ndo nasceu ainda, a vida de uma pessoa que eu
ndo sei se tem condi¢des de dizer o que € certo e errado, e a situacdo de uma mée que
vive todo um contexto dificil. Eu acho que eu me coloquei na situacéo de todos eles e pra
mim foi o mais dificil de todos, porque de qualquer forma vocé mexe com a vida deles de
uma... vocé mexeria com a vida deles de uma forma muito intensa."” (sic).
"Pra mim os mais faceis, os que envolveram a moralidade. Dos empresarios que...
desculpa, os operarios que invadiram a... do aparelho do chefe 14'8. Entéo eu acho que é
mais facil porque aquilo € um contrassenso moral. Agora os que colocam o principio da
vida em xeque pra mim é muito mais dificil. Refletir sobre o caso de sindrome de Down, o
juiz que autoriza a tortura em prol da vida de uma maioria dentro de um trem... Entdo
acho que quando envolve a vida, a sensibilidade tem que ser muito maior, a cautela, a

prejudicialidade, porque tudo pode ser evitado." (sic).

18 - . - ‘- . . .
O participante, ao citar "operarios" e "empresario" se refere a dilemas morais constantes no teste MJT_xt que foi
aplicado e ndo aos dilemas das discussGes realizadas segundo o novo método.
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Grau de dificuldade quanto a proximidade ou distancia da realidade

Esta pergunta objetivava avaliar se histérias mais préoximas da realidade, como as
falavam da realidade da escola, de maes, de maridos e esposas, e que, portanto,
teoricamente, poderiam despertar uma maior identificacdo dos participantes e dispéndio
afetivo, seriam melhores, piores ou neutras com relacdo as mais distantes, como as que
falavam de situacdes de exeército, em termos de facilidade de raciocinio sobre elas.
Buscamos avaliar o quanto este investimento afetivo facilita ou dificulta a discussao, em
busca de escolhermos boas histérias para futuras intervencées. O que buscavamos era a
ajuda dos professores para encontrar um certo "fator 6timo", um meio termo no modo de
estruturar historias adequadas para a discussao com professores e que levasse em conta
seu nivel de desenvolvimento afetivo e cognitivo e seu desenvolvimento moral. Historias
que, de fato, tivessem sido um dilema moral compreensivel para eles, mas que tivessem
uma estrutura que os tenha ajudado a se engajarem na situacao, mas que nao fossem téao
préximas ou distante de sua realidade ou de seu nivel de raciocinio moral, que dificultasse
0 seu raciocinio. Consideramos que esta avaliacdo € necessaria ao educador que
trabalha com discusséao de dilemas, uma vez que ele deve ser um profundo conhecedor
de desenvolvimento moral e da realidade da populacdo com quem fala, ndo devendo
pressupor que aquilo que considera como adequado, de fato o seja de modo absoluto
para quem o escuta.

Kohlberg (1981) defendia que os sujeitos tendem a avaliar bem dilemas ou
argumentos que se colocam em até um nivel acima ou baixo do que estdo em seu
desenvolvimento moral. Lind (2007) concorda com Kohlberg e também defende que
dilemas muito préximos e que possam envolver grandes cargas afetivas, podem dificultar
a discussdo e a avaliagdo argumentativa racional. Desta forma, optamos por submeter
nossas histérias a avaliacdo de quem delas tomou parte.

"E como eu disse, essas que... levam a gente ao emocional, é mais facil porque a gente
fica tentando buscar argumentos. Agora... tentando defendé-los. Agora, casos como
aquilo que contraria leis, ai € complicado porque até que ponto eu posso... até que ponto
eu vou ser punida por isso, porque a lei esta... contra ao meu argumento. Entdo... essas
coisas que envolvem muito lei e ndo principios, fica mais dificil porque de uma forma ou

outra vocé vai ser penalizada. Quando o juizo é sé moral, vocé fala: “ah, vai pensar o que
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quiser, ninguém sabe o que eu estou vivendo”. Agora quando vocé vai ser punido por
aquilo, pelo seu ato, € mais complicado até de vocé decidir."” (sic).

"Eu acho mais dificil os dois, porque por exemplo: o dilema da inspetora pra mim foi facil
de escolher um lado e eu ndo quis mudar de lado, porque € uma realidade nossa. E aqui
em (nome da cidade da escola) a gente ndo tem, mas na escola que eu tenho em minha
cidade, a gente trabalha muito em sala de recursos, que trabalha com essas criancas
especiais. Aqui tem? Tem também? (pergunta aos demais). Entdo, a gente ndo tem na
escola aqui. Aqui na escola a gente ndo tem contato com essas criangas, mas na escola
gue eu estou a gente tem contato com eles. Eles estdo dentro da sala de aula recebendo
0 auxilio da professora especializada. Entdo assim, a gente vé que eles sdo capazes de
fazer as coisas. Entdo, pra mim, também foi dificil o dilema do Down, porque é uma
crianca que nao se sabia que ia vir com a sindrome, e seria uma crianca amada, que ia
ter as habilidades dela. Entdo pra mim ambos foram dificeis, e ambos préximos da
realidade." (sic).

"Acho que um pouco independente do... se é muito préximo ou mais distante da gente,
mas o pior pelo menos para mim, quando coloca valores que s&o... que pra mim sdo
fundamentais, coloca um valor em xeque com outro."” (sic).

"Entdo, quando coloca o bem estar da pessoa contra o0 meu. Que nem a menina que ia
jogar o torniquete, o rapaz que tinha HIV... Ele poderia morrer ali se ela ndo ajudasse,
mas se eu ajudasse poderia eu mesmo ficar... ou ndo, mas teria a chance de contrair a
doenca."” (sic).

"Ah, do roubo da farmacia. Se eu nao roubo, pode ser que a esposa... morreria. Se eu vou
la e salvo, poderia passar todo o resto da vida preso. Foi dificil de responder, porque
mexe com 0 bem estar de uma pessoa e do meu bem estar. " (sic).

"Esse ai da farmacia foi bastante dificil pra mim porque no meu modo de pensar eu sai da
minha zona de conforto e entrei num dilema, porque me fez relembrar um fato que... que
eu passei ha 30 anos, com problema de medicamento. E eu achava que por algum
momento eu ja tinha até me esquecido de tudo isso que eu passei. E naquele dia parece
gue veio assim, a tona. Entdo, eu costumo falar... Eu sai daqui pensando: 'nossa, hoje eu
sai da minha zona de conforto', porque eu me vi assim, sabe... Aquele momento me fez

relembrar tudo o que eu passei. Hoje eu ja ndo sinto tanto, porque tem tao pouco, entao ja
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nem ligo. E ja ndo faco mais esses tratamentos absurdos. A gente tem que apanhar pra
aprender (risos). Mas esse ai foi muito dificil.” (sic).

"Eu concordo (outro sujeito concordou). Eu acho que tudo... e uma coisa que a professora
disse é real: tira a gente da nossa zona de conforto, daquilo que a gente tomava por certo,
parece que nos temos toda uma estrutura moral e quando vocé é colocado em xeque,
mesmo que ndo seja uma situacao real, vocé € cobrado para que se tome uma deciséo, e
essa decisdo parece nunca fica bem, nem de um tamanho... Nem de um tamanho
razoavel, nem confortavel. Eu saia angustiada também, parece que nada estava bem,
nao tinha resolvido a situacao." (sic).

Foi uma surpresa para os pesquisadores encontrar nas falas dos professores que o
dilema enfrentado por um diretor de uma faculdade a respeito de cancelar ou ndo as
provas do vestibular que continha algumas questfes era idénticas as provenientes de um
material de escola particular, ndo foi sentido por eles como préximo da sua realidade. Eles
argumentam que, como hao tem estes tipos de "poderes de decisdo" (sic) na escola, ficou
mais dificil de se colocar no lugar do personagem. Percebemos que a universidade e sua
realidade é algo distante dos professores, mesmo em seu imaginario.

"Eu acho que o mais facil pra gente mesmo foi a histéria Mara 14, do [...] porque a gente
até falou naquele momento que era uma coisa que estava bem proxima da gente. A
guestdo da universidade lembra do fato da prova, de anular a prova, a gente falou que
ficou... A gente tem os nossos dilemas ai, mas a gente ficou pensando no outro sujeito.
Estava longe da nossa realidade. E, a gente achou que estava um pouquinho distante. A
gente ndo tem esses poderes de decisdo. Agora quando é uma coisa que mexe com
emocao, que nem a histéria do roubo do remédio, da farmacia, que € uma coisa que
poderia estar na nossa familia, e se acontecesse com vocé, vocé ia abandonar principio e
tal, e dane-se, vou |4 atras do remédio. Entdo, acho que quando € essa coisa de... de
guando envolve mais emocao, foi mais facil pra gente participar e achar que era mais
facil. E essas coisas que estdo meio distantes, até nesse ultimo questionario ai, questao
do juiz que é complicada...Do operario a gente ja se coloca na situacao dele, 'eu também
sou trabalhadora, e se alguém tivesse me sacaneando?. Entdo a gente fica se
posicionando com aquilo que a gente se identifica mais, e aquilo que € mais distante a

gente acaba..." (sic).
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Pudemos perceber, pela avaliagdo dos professores, que dilemas mais proximos de
sua realidade vivencial foram os que melhor se adequaram a discussdo proposta,
evidenciando que este foi um fator facilitador das discussfes, embora tivéssemos tido o
cuidado de nado escolher histérias que pudessem despertar forte comogdo entre eles,
como temas sobre morte de alunos ou professores, dentre outros que, ainda que
proximos de seus problemas reais, poderiam se mostrar inoportunos para alguns

participantes, pelo risco de os afetarem em demasia.

Criticas a estrutura formal das histérias

Nesta pergunta eles forma incentivados a criticar a estrutura formal das histérias,
como professores. Novamente os periodos de siléncio apareceram, mas, pouco a pouco,
expressaram suas opinides.

As criticas negativas recairam sobre o Dilema do Capitéo.

"Acho que a da ponte mesmo (Dilema do Capitéo)... (concordancia de alguns)" (sic)

"O (problema dessa do Capitao) ndo foi uma de uma alternativa s6, de coeréncia. Pra ser
coerente tinha que ser daquela maneira” (sic).

"Numa guerra, como capitdo, vocé tem que salvar. Nao tem muito dilema quando vocé é o
capitdo... (outros falam ao mesmo tempo, sem compreensao)"” (sic).

As demais histérias foram avaliadas como adequadas quanto a sua estrutura
formal e finalidade para discussao. Outro aspecto positivo levantado foi a diversidade de
temas nas historias. A cada dia, uma nova teméatica era discutida, o que parece ter
favorecido o engajamento dos diferentes participantes ao longo do processo e a
compreensao e discussao sobre diferentes situacdes, valores e principios éticos
"Eu acho que foi bem diversificado, foi legal. Nao teve... ndo foi sempre dentro do mesmo

assunto, dentro da mesma polémica." (sic).
Sugestdes sobre tipos de histérias adequadas para discussdo em Educacéao
Os professores foram unanimes em sugerir mais histérias para discussdo que

fossem préximas de sua realidade, de modo que os ajudasse a lidar com seus problemas

praticos em sala de aula.
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"Talvez os temas dessas discussdes fossem dentro da nossa realidade até. Trazer temas
bem proximos ao nosso trabalho. Nao fossem esses necessariamente...” (sic).

"Como teve aquele do aluno, ajudou bastante. Se deixa a turma bater ou ndo, aquele la é
uma coisa que esti bem proxima da nossa realidade." (sic).

"Eu acho que nos ajudaria a encarar melhor a situagdo que a gente estd vivenciando
dentro da sala de aula, ou até mesmo dentro do nosso ambiente-escola.” (sic).

"Entdo, coisas que tivessem... que se as polémicas fossem mais proximas ainda... a
oportunidade... pde ai a secretaria da educacado no meio da coisa, pde professor no meio
do embate." (sic).

c. Avaliacdo do método de discusséo de dilemas proposto

Avaliagdo quanto ao numero de discussdes

Quando questionados sobre o numero de encontros que tiveram, se consideraram
como adequado ou néo, eles responderam que, com relacdo a eles mesmos e ao tempo
gue tém disponivel como professores na escola, o horario do ATPC, que em somente
uma vez na semana se compOe de duas horas consecutivas, consideraram cinco
encontros de discussdo como uma quantidade adequada e benéfica.

"Nos encontros que nés tivemos acho que foi adequado.” (sic).

Todavia, quando foram convidados a pensar sobre qual seria um numero
adequado de discussfes a se propor para uma sala de aula durante o periodo de um
semestre, a maior parte dos professores considerou cinco discussfes como pouco tempo
para os seus alunos, devendo ter mais oportunidades, embora ndo tenham dado um
namero exato. Acreditam que precisariam de mais tempo para sensibilizar os alunos a
respeito das questdes éticas e de se colocar no lugar do outro.

"Pouco. Pouco. Pra um semestre € pouco." (sic).

"Se fosse para sensibiliza-los, a gente ndo conseguiria.” (sic).

"Pouco, na minha opinido." (sic).

"Porque esse ano nos perdemos um aluno aqui em um acidente gravissimo, que ficou o
tempo todo na midia, e esse menino foi meu aluno. Eu fui conversar com a sala, s6 um

menininho que chorou porque a mae namorava o pai do menino, um negdécio assim. O
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restante nem me ouviu, eles ndo paravam um minuto. O menino tinha... terminado de ser
velado. Eles eram pra estar sensibilizados." (sic).

"Ninguém no outro dia nem falou da morte do menino. Nada, nada. Eu me senti..." (sic).
"Eu fui falar depois na aula, ai (um aluno) falou: 'de novo 0 mesmo assunto?' " (sic).

"Ah, comigo também. Eu cheguei, pedi um minuto de siléncio porque a gente tinha
recentemente... tinha uma perda de um colega, e tal: 'aff, de novo..." (reproduziu gesto de
enfadonho dos alunos)."” (sic).

Um participante se posicionou de modo contrério, dizendo que cinco encontros
seria muito com os alunos que tém, que o professor " ia sofrer" (sic), opinido apoiada por
um segundo participante.

"Pra mim, ia ser muito (outro professor concorda). Porque, pela nossa clientela, pra mim

ia ser muito. A gente ia sofrer." (sic).

Avaliacao da atividade enquanto exercicio de reflexao

Informamos aos participantes que o objetivo principal deste tipo de exercicio era
levar os participantes a reflex@o. Perguntamos a eles se eles acreditavam que o exercicio
tinha atingido essa finalidade. Todos os participantes foram unanimes em concordar que
sim e que a atividade os fez repensar seus pontos de vista, os valores que defendem,
escutar o outro e refletir sobre isso.

"Tanto € que as vezes vocé estava convicta de que o seu lado era esse e vocé de repente

tinha que estar la do outro lado " (sic).

Avaliacado da viabilidade da aplicacao e adequacao a sala de aula

Quando perguntados sobre a viabilidade da aplicacdo e sobre a possibilidade deste
método ser uma ferramenta adequada para as salas de aula, todos forma unanimes em
considera-lo como viavel e possivel para a educacao.

"Acho que faria o aluno perceber que a opinidao que ele tem ndo é a unica. Ele pode
perceber no grupo que existem varias opinides do mesmo assunto. Porque a sensacao
gue ndés temos € que aqueles gue lideram a sala exercem também influéncia no desejo

dos demais e os demais ndo podem optar. De repente com um trabalho desse ele teria
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direito a optar, mas também teria 0 dever de perceber que existem outras opinides que
podem ser contrarias a que ele tem. E refletir em cima disso depois.” (sic).

"Entdo, agora pensando de resolver problemas dentro da sala de aula através desse
método... E uma coisa assim, acho que (quando) a gente comeca a aula vocé vai
consequir fazer isso [...] Porque eles n&o sabem esperar, as nossas criangas ndo sabem
esperar. Eles ndo conhecem, a nossa comunidade aqui ndo conhece o jeito do outro de
falar. Entdo pra gente conseguir resolver um problema através dessa discusséo 'eu dou o
meu argumento, vocé dé o seu’, isso ai ia demorar um tempo, principalmente nas classes.
Acho que isso ai ndo seria facil ndo. E uma luta diaria pra conseguir." (sic).

"Eu penso que sim, porque da mesma forma que nds nos integramos mais, assim, o
pessoal que esta aqui, ndo s6 nos debates, mas também ficamos mais proximos. Eu creio
gue se a gente conseguisse também fazer com os alunos, provavelmente a gente
conseguiria conhecé-los mais, perspectivas que eles tém. Porque a gente fala, mas na
verdade a gente ndo tem muita nocdo nao." (sic).

"A reflexdo mesmo. Pra eles pensarem. Seria como se fosse uma ativacdo cerebral, fazer
eles pensar, soltar o que eles pensam. Porque as vezes muitas atividades que a gente
propde, eles ndo fazem porque eles ndo querem pensar. E de repente diante de um
dilema desses, até eles se esforcariam pra [...]." (sic).

"Talvez estimular o debate... Com uma opinido contraria a dele, para que talvez ele saia
um pouco desse conformismo e da zona de conforto que ele tem. Eu vejo nas minhas
aulas qudo conformistas eles sdo com a situacdo. E aula de sociologia, eu vou
mostrando... 'ndo, ta certo, é natural isso ai, professor. Isso € natural'. Entdo ndo tem um
debate contra isso, € muito conformismo, apatia. Talvez isso... Tirasse um pouco disso
deles, talvez." (sic).

"E, aquilo que a gente vé como problema, eles veem como normalidade." (sic).

"Eu vejo isso como que eles ndo tém perspectiva de vida. Pra eles esta tudo bom assim.
Eles querem assim, passar de ano. Passando de ano e recebendo Bolsa Familia, bolsa
ndo sei das quantas, para eles esta 6timo. Ele ndo quer parar pra refletir, saber porque
ele esta recebendo. Eu fui falar com eles a respeito da... da Bolsa Familia que eles
recebem, dos cursos profissionalizantes que tem hoje, eles ndo querem nem saber. Um

OU outro que procura 0s cursos, mas eles ndo querem debater e perguntar porque que
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tem isso, porque o governo esta oferecendo tantos cursos técnicos no Ensino Médio. Eu
gueria debater isso com eles.” (sic).
Uma professora questionou se este exercicio seria viavel com o tipo de alunos que
eles trabalham naquela escola, muito problematicos em sua avaliacéo.
"Mas, pra que? Nossos alunos? Os nossos eu acho que nem conseguiriamos fazer isso,
porque... eles ndo nos... eles ndo sabem respeitar, ndo se sensibilizam. Igual aqui, vocé
colocava bem pra gente: ‘fala, depois vocé contra-argumenta’. Eles falam todos ao
mesmo tempo. Quando vocé faz uma pergunta na sala, sobre qualquer assunto ali do
curriculo, vira uma gritaria que vocé ndo entende nem a resposta e de onde veio." (sic).
Outros professores argumentaram que acreditam que este tipo de discusséo seja
bom para os alunos e adequado para trabalhar os problemas que enfrentam no cotidiano,
mas sugerem que esta discussao seja feita em grupos menores, de cerca de quinze ou
vinte alunos, nimero menor do que os que efetivamente tém em sala de aula, com cerca
de quarenta alunos.
"Ah, acho que até uns 20 alunos funcionaria." (sic).
"Acho que menos." (sic).
"Seleciona 15, depois 15..." (sic).
"Um grupo de alunos selecionado. Porque se for com todos, acho que... ndo consegue."

(sic).

Avaliacado da viabilidade da aplicacdo e adequacao a formacao de professores

A respeito da viabilidade ou utilidade deste método para a formacdo dos
professores, todos os participantes forma unanimes em acreditar no beneficio deste tipo
de discusséo para sua formacgao profissional e para lidarem melhor com os problemas
enfrentados na vida escolar e social como um todo.

"Eu achei que o seu método proposto... E dificil ndo vé-lo como positivo, porque ele
prop8e uma coisa que a escola ndo tem, que é a agregacao, de um professor conhecer a
ideologia do outro. E ai como a outra professora falou e eu concordo, eu nunca vi uma
comunidade tdo sufocada pela violéncia e tdo carente como essa daqui. E o professor
acaba tendo esse espaco que ele ndo teve, esse ano eu ndo vi um momento dessa

agregacdo, dessa convivéncia do professor falar o que pensa. Entdo o professor a todo
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momento ele esta sufocado, ele ndo é ouvido, ele ndo tem momentos de desabafo. Entdo
nesse sentido o seu método, ele propde essa oportunidade que € um diferencial, onde
nos podemos aqui conhecer a ideologia do outro, e entrarmos aqui em concordancia até
pedagogicamente a partir disso." (sic).

"Eu vejo assim que isso foi muito util pra gente aprender a conhecer o outro. Quando a
gente conhece 0 outro, a gente respeita mais o outro. E quer ficar mais proximo do outro.
Entdo eu vejo que para os professores também seria bom." (sic).

Alguns participantes sugeriram que deveria haver um espago fixo na carga horaria
dos professores contratados pela escola para este tipo de formacdo e grupos de
discussdo, bem como um lugar adequado para esta finalidade. Sobressaem em suas
falas as percepcbes de que a questdo da formacdo dos professores é problematica e
necessita de maior atencdo dos 6rgdos governamentais. Mas, esta auséncia sentida de
espaco para a formacédo de professores evidencia também, no ponto de vista de alguns
professores, a necessidade de mudancas nas politicas publicas em Educacéo, o que
incluiria mudancas nas leis que regem a carga horéaria, salarios e exigéncias dos
professores, bem como uma maior conscientizacao do proprio professor enquanto agente
politico, membro de uma classe de trabalhadores e responsavel por suas lutas e
conquistas.

"Ja passou num congresso esse ano, a mudanca da jornada do professor. E os sindicatos
estdo pedindo para que tenha um terco de hora/aula com aluno. O restante € o proprio
trabalho do professor no dia a dia, correcao, preparacéao de aulas e formagéo no local de
trabalho. Que seria o ideal. Ai sim, todo mundo estaria em sintonia. E que também tivesse
um local adequado, que nds ndo temos. Um lugar bastante arejado e tudo, e que o
professor recebesse formacdo dentro da sua propria unidade escolar. E isso o que esta
sendo pedido, e jA passou no congresso mas nés no estado de Sao Paulo nédo
conseguimos ainda, por conta da politica, do PSDB, que eles nao liberam. NOs
achavamos que iria conseguir ja para o proximo ano, mas nao passou na assembleia. Do
estado de S&o Paulo ndo passou.” (sic).

"O professor também precisa, nem ele tem conhecimento da sua... das suas proprias
causas, vamos colocar assim. Muita gente ndo sabe nem se defender em torno daquilo
gue Ihe afeta: questdo salarial, questdo de desemprego, questdo de horas de trabalho.

Muita gente fica pacifico. Fica pacifico a certas situa¢des ai, porque nunca foi ouvido,
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nunca foi permitido que o ouvissem, nunca conseguiram... Nunca viram o outro lado. O
que a gente tem nas nossas reunibes aqui, por isso que a hora que apareceu a
oportunidade que o grupo ficou, antes de ser um interesse pelo seu trabalho, porque a
gente nem sabia o que ia ser, foi fugir daquilo 14 mesmo. Porque todo dia é uma carga de
informacgdes, de coisas que vem de cima pra baixo, obedeca-se, cumpra-se e pronto."
(sic).

“Chegou um e-mail, € pra vocés fazerem isso assim, assim, assim'. Ninguém ouve, nés
nao somos ouvidos." (sic).

"Eu acho que sim, mas que isso deveria acontecer dentro do horario de aula. N&o fora.
Deveria acontecer nesse espaco aqui, como estd acontecendo aqui com nos.
Aproveitando o ATPC, trabalhar dentro da nossa carga horaria." (sic).

"E ndo ser uma atividade extra." (sic).

"Isso. Porque nos jA andamos tdo sobrecarregados que eu acho que ai ndo viraria uma

coisa assim, agradavel.” (sic).

Criticas a conducao das discussdes

N&o houve nenhuma critica com relacdo ao modo como as discussdes foram
conduzidas e o método apresentado. Percebemos que eles precisam ser incentivados
para falar o que pensam como professores, a criticar as estruturas, o modo de conducao
das discussbes e que tém certa dificuldade de se ver como professores frente a um
professor-pesquisador universitario, mesmo sabendo que o pesquisador é ainda um
professor em formacgéo e sendo reiterado que estdvamos todos "entre educadores" (sic
pesquisadora).

Alguns professores sugeriram que as discussdes fossem continuadas e que o
trabalho avancasse com eles e outros grupos de professores da escola.

"Que continuasse esse trabalho. Que agora nés pegamos o jeitdo, segundo a (nome da
outra professora que disse a mesma coisa). Deveria continuar trabalhando com outro
grupo, e ela mesma gostaria de trabalhar nesse... nesse outro grupo que poderia estar

sendo formado." (sic).

d. Percepcéo sobre possiveis efeitos das discussdes
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Nesta pergunta os professores forma incentivados a pararem por um momento,
olharem para si mesmos e se perceberem como estavam antes e como se sentem ou se
veem ao final dos encontros de discussdes, em busca de possiveis efeitos que pudessem
ter sido eliciados por este tipo de exercicio. Sua percepc¢do sobre a avaliagdo que fizeram
de si mesmos se encontra exemplificada nas falas a seguir apresentadas.

"Eu vejo assim que, € mais firmeza no falar. Porque a partir do momento que a gente fala
e 0 outro ouve, nos podemos falar. Entdo foi essa... Eu vi que me ajudou a me colocar
mais na minha opinido. Porque sempre, cada vez mais, estou me calando. Porque vocé
vai falar, tem uma resposta rispida, bruta, estipida, violenta pra vocé. Vocé fala: 'ndo vou
falar'. Entdo a gente acaba silenciando com o préprio colega. E eu comecei agora a
conversar mais com os colegas." (sic).

"E o que ela falou, liberdade de expressdo. Eu acho que nés perdemos a liberdade de nos
expressar no espaco escolar. Se a gente quiser se expressar, a gente tem que procurar
um outro espaco. De repente aqui com o grupo, eu nao tive medo de falar aquilo que eu
penso e fui respeitada naquilo que eu penso. E isso eu acho muito importante, mesmo
que talvez aquilo que eu penso esteja errado. Mas... ai eu tenho o0 momento de reflexdo
pra mudar esse pensamento. O problema € quando eu ndo posso me expressar. E eu fico
calada, e isso a gente endurece, acho que todo mundo esta ficando doente por causa
disso." (sic).

"E, porque tudo o que a gente vai falar, as vezes ja vem alguém e fala: 'ndo é isso o que
esta sendo colocado. Cumprir o que veio, o e-mail que chegou' ." (sic).

"E, que a gente se soltou mais. Todos os professores, a gente viu isso." (sic).

"Eu gostei de ver também outros pontos de vista diferente do meu. Porque na sala de
aula, quando eu estou dando aula, quando eu falei do conformismo dos alunos, vira um
monologo. Eu coloco a questdo, eu mesmo me respondo, depois eu me contrario (risos),
e eu fico nisso. Foi até gostoso quando alguém pegou o0 meu argumento e quebrou o meu
argumento para que eu pudesse refazé-lo de uma forma mais sistemética, alguma coisa
assim." (sic).

"Eu... eu acho que mais do que essa coisa que nem a (outra professora) falou. Ela
aprendeu a falar mais, porque... eu acho que falar nunca foi o0 meu problema, porque eu

falo até demais, e mais do que devia. Entdo as cassetadas vém em cima por causa disso.
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Aqui dentro ndo, porgue eu ainda ndo tive essa oportunidade, mas fora daqui j& pensei
em ouvir mais as pessoas, 0s argumentos dos outros, porque as vezes a gente se pde
como dono da verdade mesmo. ' E assim, eu acho que é assim e acabou'. E vocé ndo
quer ouvir o outro lado. Entdo, até dentro de casa, com o marido, aquela coisa de: 'a
verdade é minha e ndo a sua’, e de repente vocé vé que as pessoas pensam diferente. A
gente aprendeu aqui, tem gente que discorda de vocé. Tua verdade néo é absoluta.” (sic).
"Eu descobri que eu sou menos critica do que eu pensava que fosse. Eu ndo consigo...
talvez até a propria profissdo (ciéncias exatas) me dificultou a... a expor realmente o que
eu penso, ou entdo organizar as minha ideias e fazer uma critica ou tomar um partido
imediato de uma situacao." (sic).

"Percebi assim, que no comeco a gente tinha mais medo de falar, se posicionar. No final
ja estava todo mundo j4, a gente aprendeu a lidar com falar sem... sem medo de estar
certo ou de estar errado aquilo que vocé esté falando. Acho que no comeco a gente ficava
muito preocupada em 'sera que isso esta certo? Serd que o que eu estou falando é
certo?'. Agora ndo, mais para o final, 'eu vou falar esteja certo ou ndo, € o que eu acho e
pronto’. Acho que isso mudou." (sic).

"Eu achei interessante a ideia de vocé estar ouvindo o que 0 outro pensa, porque de
repente vocé acha que o que vocé pensa é o que esta certo, e vocé vé que parte daquele
grupo pensa diferente, entdo a gente acaba aprendendo."” (sic).

"Eu acho que o grande beneficio da minha parte foi conhecer o corpo dos professores.
Essa caréncia de familiarizacdo institucional [...]. Parece que eu acabei de conhecer
alguns, diante de certo posicionamento, agora. Parece que agora ficou novo, nao
conhecia, 'olha, estou conhecendo agora'. Ai isso pode colaborar muito as vezes nas
nossas proximas atitudes, nos préximos dialogos, e por ai vai." (sic).

"Eu acho assim, que... deu pra refletir muito sobre essa... essa opressdo que nés
professores vivemos, que faz com que nds entremos assim, numa angustia velada, e... as
vezes sem perceber a gente vai se embrutecendo. Indo contra os préprios principios...
Entdo, ndés acabamos indo contra as vezes os proprios principios, esses dilemas assim,
muitas vezes eles mostram que mesmo ndo vendo a situacdo, da maneira como ela se
apresenta, a gente se posiciona de uma maneira como. Fala assim: 'ndo, isso tem que ser
resolvido assim? Porque de alguma maneira tem que acabar. Tem que terminar, ou é

assim ou..." Nao pode ter o outro lado."” (sic).
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"E, na vida real, a gente fica aflita porque [...]. A gente passa a ser descrentes. No
finalzinho feliz € que a gente passa a ser descrentes. Entdo € bom esse tipo de
discussédo, porque vocé passa a refletir, vocé vé, existem outros valores, existem outras
alternativas, existem outros pontos que vocé tem que ponderar, tem que pensar. H4 como
vocé justificar, vocé pode se posicionar de uma maneira que isso € justificavel. Porque
nao é so aquilo que se apresenta, mas € a maneira como iSso se apresenta dentro de
vocé também que deve ser visto." (sic).

"Pra mim, além do autoconhecimento, porque € muito legal vocé parar para pensar nos
seus argumentos, aquilo que vocé tem como certo, como errado, contrapor iSso com a
opinido da outra pessoa. Mas tem pessoas no grupo com quem eu nunca conversei, e
gue realmente isso traz uma grande proximidade. Outra coisa que € muito real, as nossas
reunides de ATPC sdo unidirecionais assim, é alguém falando e o grupo escutando e
seguindo as informacdes. Sem direito a tomar agua (risos)." (sic).

"Quando vocé pode expor a sua opinido, vocé aprende a trabalhar a sua opinido também.
Porque quando vocé tem que ficar quieto com aquilo que vocé pensa, sem ninguém saber
se é certo ou errado, vocé toma isso como absolutamente correto. No momento que vocé
escuta o outro, além de ser um exercicio muito importante, traz um conhecimento muito
gostoso do grupo.” (sic).

Podemos observar que, na perspectiva dos professores, houve avanco em seu
desenvolvimento, se considerarmos como avancgos a possibilidade de acessar e treinar,
através das discussfes, novas formas de pensar e de agir éticos que ndo tinham feito
antes. Em termos de desenvolvimento moral, isto pode significar que, dialogando com
pessoas em diferentes niveis e estagios de desenvolvimento, desafios cognitivos e
afetivos as construcdes até o momento desenvolvidas foram vivenciados pelos
participantes e, para supera-los, novas formas de raciocinio e de possibilidades de agéo
foram tentados nas discussdes. Ndo estamos afirmando que novas competéncias ou
novos estagios de desenvolvimento foram estruturados, mas a forma de raciocinar em
estagios diferentes da que o individuo se encontra foi tentada e possibilitada pelo
encontro com o outro. Desta forma, consideramos que o exercicio de discussao de
dilemas nos moldes propostos neste trabalho se mostrou eficaz para o exercicio de
refletir, construir e desconstruir certezas éticas a que se propunha inicialmente, condicdo

primordial para que o desenvolvimento moral seja possivel de ser fomentado.
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Considerando este exercicio como uma tentativa de tomada de consciéncia dos
afetos que perpassam nossos julgamentos e decisdes quando estamos em meio a um
problema ou a uma discussédo, consideramos a experiéncia frutifera. Pelo relato dos
professores, se pode notar um exercicio para a sensibilidade, de tomada de consciéncia
da sensibilidade que perpassa o agente ético e 0 outro com quem este se relaciona. Os
relatos trazem a percepcéo deste encontro sensivel com o outro e consigo mesmo que 0s
possibilitou conhecer ou reconhecerem-se uns aos outros, tarefa, segundo eles, ndo é
facilitada no dia a dia corrido e cheio de obrigagcdes a cumprir, Sem espago para ouvir o
que o outro pensa e sente a respeito das coisas ou para perguntarem a si mesmos o que
sentem, que afetos se mobilizam dentro deles mesmos e qual a implicacdo destes em
seus julgamentos e acodes.

Com relac@o a tomada de consciéncia a respeito dos valores ou principios morais
gue fundamentam ou perpassam os dilemas e decisbes, consideramos 0 exercicio
adequado. De acordo com os relatos, foi um exercicio muitas vezes dificil encontrar os
préprios valores em conflito e nomea-los, a0 mesmo tempo em que perceberam que o
outro também possuia valores e que estes eram, muitas vezes diferentes ou
contraditérios aos do seu interlocutor. Em meio a um exercicio democratico, exercitaram ir
ao encontro de seus proprios principios e questiona-los. Isto para nds era o cerne desta
atividade e consideramos que o tenhamos atingido: o encontro com a propria ignorancia a
respeito de si mesmo e do outro e a possibilidade de construir ou deixar nascer novas
ideias que emanam da discussao em grupo.

Muitos participantes se deram conta de que o que defendiam ndo eram valores ou
principios morais, mas leis ou argumentos de carater utilitaristas. Outros relataram
perceber que ndo possuem verdades absolutas e que o valor do outro também deve ser
levado em consideracdo nas decisdes de um grupo. Muitos também se perceberam
contraditorios com seus principios, mudando de opinido, como exemplificadas pelas falas
a sequir:

"A sensacdo que eu tenho em todos 0s nossos principios que parecem tdo solidos,
guando se deparam com coisas desse tipo, eles ndo séo tdo solidos assim. Porque nos
colocamos em xeque coisas que normalmente ndo colocaria: a vida de alguém que eu
amo muito, o meu proprio bem estar. Porque quando eu estou avaliando algo em relacao

a outra pessoa, ou algo que é — como a gente estava conversando — estético, € muito
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mais simples do que algo t&o incisivo, a vida ou a morte de alguém. E ai com esses
principios que: 'ndo, isso € assim'... ndo, ndo € mais dessa forma, ele toma um outro
aspecto. Realmente."” (sic).

"De repente, eu desconhe¢o o meu préprio limite... Do que eu sou capaz de fazer em
determinadas situagdes." (sic).

"E, concordo. Eu acho que é mesmo. SO vocé estando ali dentro da situac&o...Eu ndo
faco isso, ndo faria, sou contra. Mas, e ali, naquele momento, o que eu faria?" (sic).

"E eu fiquei pensando o tempo todo que era a mulher, a esposa... Mas eu fiquei
pensando, eu ndo tenho filhos, mas, e se fosse um filho? Algum sentimento tdo mais
intenso? E isso 0 que eu pensei o tempo todo, e se fosse em vez da mulher, se fosse um
filho? Eu acho que ai tudo toma uma dimenséao gigantesca.” (sic).

Por fim, o exercicio de ouvir e argumentar parece ter sido libertador para os
participantes. Eles se perceberam mais conscientes de suas ideias, contradi¢des, valores,
sentimentos e mais conscientes da presenca e implicagdo do outro na vida em
comunidade. Mas, sobretudo, todos eles afirmaram se considerarem mais seguros para
falar o que pensam, deixar suas ideias nascerem e creditam isto a experiéncia de serem
ouvidos e de ouvir o outro, considerada, por eles, como a primeira habilidade exercitada
pela discussao de dilemas.

Este exercicio parece ter possibilitado, na visdo dos professores, um exercicio de
reflexdo individual e coletiva que ultrapassou o tempo e os muros da escola. Eles
relataram que ficaram pensando e repensando suas decisbes, correlacionaram as
decisbes defendidas nos dilemas com as tomadas em outras situacdes reais. Sentiram-se
a vontade para contar alguns dos dilemas reais que enfrentaram e vimos novas
discussdes nascerem entre eles de forma espontanea e democrética. Isto nos parece ser
uma evidéncia de uma tomada gradativa da consciéncia de que o discurso filosofico, tal
como o defende Hadot (2008), deve se ligar a um modo de vida e o modo de vida e de
educar deve ser ligar ao discurso defendido pelos educadores.

Se considerarmos o exercicio da democracia proposto pelo método, acreditamos
gue tenhamos obtido éxito, embora, nem sempre, as discussdes tenham terminado com
uma decisdo unanime defendida pelo grupo, na fase do tribunal do juri. Mas, esta "nao
decisao" foi a mais democratica resposta a que se permitiram enquanto grupo. Ninguém

impds seu ponto de vista ou submeteu o grupo a qualquer tipo de dominagdo. Sequer
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impuseram o voto da maioria sobre a minoria em nenhuma das discussdes. Tendo que
dialogar, decidir, argumentar e se responsabilizarem juntos e entre iguais, vivenciaram a
dificuldade que tém de o fazer, o que pode evidenciar 0 quanto, na vida pratica, ndo estao
acostumados a fazé-lo, ndo tém oportunidades de exercitar as competéncias sociais
democréticas ou ainda que precisariam de mais tempo discutindo juntos para que
conseguissem chegar a uma decisdo que considerassem suficientemente refletida a
ponto de se tornar uma acao ética pratica legitimada pelo grupo.

Por fim, em sua avaliacédo sobre a adequacao para a educagéo, valiosas sugestdes
foram dadas quanto a novas historias mais proximas da realidade, repensar o niumero de
participantes, estender este exercicio para outros professores, além dos alunos, propiciar
novas oportunidades de discussdes como estas, dentre outras. Mas todos os professores
o consideraram como uma ferramenta pedagdgica adequada para o que se propunha:
trabalhar o desenvolvimento moral do agente ético na realidade da educacdo brasileira,
usando o que temos de possivel em sala de aula.

Sendo assim, finalizamos este capitulo satisfeitos com a oportunidade que tivermos
de estar junto a educadores que, pessoalmente implicados, deram o melhor de si para
nos ajudar a encontrar novos caminhos para a educacao e novas possibilidades para lidar
com nossos velhos desafios de formacédo integral do ser humano no mundo em que
vivemos ha atualidade. Certos de que ainda ha muito o que refletir, ponderar, desconstruir
e construir em termos de uma educacdo integral nas escolas, apresentaremos, no
capitulo seguinte, as conclusdes que pudemos fazer a partir da experiéncia desta

pesquisa.
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7. CONCLUSOES

Iniciamos esta pesquisa objetivando conhecer a realidade do ensino da Etica nas
escolas brasileiras, mais especificamente nas escolas do estado de Sao Paulo, a partir da
perspectiva dos documentos oficiais e da dire¢cdo da escola e coordenacgéo pedagogica da
escola, e da percepcdo dos professores que nela trabalham. Também objetivavamos
apresentar e experienciar com os professores a nossa proposta de um novo método de
discusséo de dilemas morais para a educacao, como um exercicio pedagogico adicional e
alternativo para as salas de aula, e submeté-lo a avaliagdo dos mesmos. Estes objetivos
representavam a nossa preocupacdo com uma melhor compreensédo sobre as questdes
do desenvolvimento do agente ético nos processos educacionais que envolvem as
escolas e na busca por novas estratégias e recursos pedagogicos para intervencdes
eficazes para o desenvolvimento moral e do viver democratico, através de um olhar critico
e problematizante sobre o que ja tem sido feito e o que ainda se esta por fazer na
educacéo brasileira, tentando aproximar os trabalhos académicos da realidade pratica da
escola. Buscadvamos este encontro, ou, seja, uma experiéncia de pesquisa que unisse
simbolicamente o chéo da escola aos muros da universidade. Assim, tendo em vista 0s
objetivos inicialmente propostos, consideramos que estes foram atingidos e que esta
pesquisa tenha obtido éxito em sua realizacao.

Algumas constatacdes e reflexdes nos foram possiveis a partir desta experiéncia. A
primeira delas é sobre a caréncia de uma formacao escolar que privilegie a formacao
integral do ser humano e ndo somente sua formacgéao tedrica ou tecnicista. Constatamos
gue, em sua maioria, os professores ndo tém uma formacdo voltada para praticas
pedagdgicas que incluam a dimensao ética nas praticas docentes, bem como nao ha uma
estruturacdo democratica das escolas que privilegie esta vivéncia no meio escolar. Tanto
nas esferas administrativas, entre direcdo e outras esferas publicas, entre professores e
direcdo ou na esfera pedagdgica, entre os professores e seus alunos e nos alunos entre
si, o funcionamento da escola € prioritariamente regido por uma moral heterbnoma,
baseado em regras sagradas que vém ora do curriculo, ora da delegacia de ensino (no
Estado de Sao Paulo), ora dos professores, e que devem ser seguidas a risca. Parece
imperar um autoritarismo e ndo um ambiente democrético. A "lei" da escola é a do "mais

forte" que se impde e submete os outros & sua dominacéo. Nao parece haver espaco para
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ouvir o outro, argumentar, refletir, decidir junto e se responsabilizar pelas a¢gbes na escola.

No campo pedagdgico, esta inflexibilidade aparece de forma clara nas tarefas
"propostas"” para a sala de aula nos cadernos oriundos do governo do estado de Séo
Paulo e regidos pelo curriculo oficial e que, dados o cronograma apertado dos bimestres e
ao estilo de avaliacdo a que sdao submetidos ao final dos cursos, ndo permite que o
professor, conhecedor de sua turma, tenha a liberdade de usar novas propostas ou
abandonar as inicialmente contidas no material didatico oficial.

Os conflitos vivenciados na escola, em diversas esferas, parecem ter pouca
resolubilidade. Professores e direcdo se sentem constantemente cobrados e reféns de um
sistema autoritario de ensino associado a uma dura realidade educacional, econémica e
social de seus alunos. Os conflitos e ocorréncias entre 0s alunos se repetem ano a ano na
escola. Professores adoecem, se afastam, casos de violéncia ocorrem, mas nada
realmente tem se mostrado eficaz para tratar, prevenir ou evitar que estes problemas
ocorram. As solucdes encontradas sdo, em sua maioria, de carater tedrico ou punitivo
daquele considerado como o responsavel pelo problema da vez, seja ele professor ou
aluno.

Os professores se sentem abandonados pela escola, desesperan¢osos quanto aos
rumos da educacéo, e carentes de uma formacéo que os ajude a lidar com os problemas
gue enfrentam diariamente nas salas de aula, como a violéncia, indisciplina, dentre os
tantos outros por eles elencados. Muitas das praticas por eles tentadas para lidar com
estas questdes ficam, muitas vezes, relegadas ao carater intuitivo de cada educador.
Evidencia-se a necessidade do dialogo e de um espaco de discussdao e formacdo a
respeito de temas que perpassam a educacdo, como as dimensdes éticas e as relativas
ao proprio processo do desenvolvimento humano como um todo. Essas dimensfes nao
abarcadas nos cursos de formacdo de professores tendem a formar técnicos em suas
determinadas areas de conhecimento, mas, ao nosso ver, se mostram carentes em sua
tarefa de formar educadores, na plenitude deste termo.

Nossa proposta € que os cursos de formacao de professores atentem, desde a
graduacéo, para a necessidade de considerar a dimenséo ética e a epistemoldgica como
de igual importancia para a formacédo dos educadores. Novos espacos e modelos de
discussdo, estagios praticos, assistidos e refletidos se mostram necessarios. E urgente a

necessidade de enfrentarmos a realidade criada pelos nossos cursos de graduacédo e
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formacao de professores que ndo tém contribuido, em sua maioria, para que o professor
nao chegue a sala de aula somente como um técnico, um pratico, quando deveria poder
se beneficiar de uma formacdo mais abrangente, que favorecesse a formacdo de um
pratico reflexivo, um educador que pudesse ajudar a formar novos agentes reflexivos e
praticos em suas areas especificas de conhecimento e de agéo coletiva.

Esta concepcao de educacao implica uma responsabilizacao coletiva pelo processo
de educar, e ndo somente da familia, ou da escola, ou das instituicbes governamentais ou
das religiosas. Entendemos que todos nds somos educadores sociais, quer sejamos
professores, funcionérios das escolas, pais ou apenas outros membros da sociedade,
ocupando nossas funcdes especificas. Isto significa que ndo estamos isentos de nossa
responsabilidade em atentar que nosso modo de vida, nossas decisfes, atitudes para
com o outro e nosso discurso devem estar em consonancia com 0S principios que
defendemos internamente e que nossa convivéncia com o outro, através das trocas
sociais que realizamos, influencia diretamente em sua formacao enquanto agente ético e
na construcdo da sociedade em que vivemos, tanto no sentido dos problemas por ela
criados ou nas solu¢cdes encontradas para supera-los.

Percebemos que muito do que se tentou no Brasil em termos de educagao moral
até agora, em especial da época da ditadura aos dias atuais, tinha uma "pretensao de
harmonizar todas as regras em um sistemas de crencas e valores" (HERMANN, 2014,
p.18), o que minimiza os conflitos e a complexibilidade deste processo e "bloqueia nossa
sensibilidade ao estranho, restringindo as possibilidades de abertura de nossa
mentalidade." (HERMANN, 2014, p.18). Este tipo de educacdo moral por vezes assume
um carater normativo, idealizado e restrito as disciplinas que devem tratar de formar o que
a sociedade considera como um bom cidad&o, algo como uma releitura de uma ética
kantiana baseada unicamente no cumprimento do dever.

Todavia, "uma retiddo do agir ou do juizo moral ndo esta disponivel como se fora
algo eterno - antes disso é fruto de debate histérico e longas lutas espirituais."
(HERMANN, 2014, p. 16). Esta opcdo pela ética do dever "torna a ética insensivel as
particularidades das situacdes em que se dao os conflitos praticos” (HERMANN, 2014, p.
18) e, por tras dessa ética baseada na racionalidade, pode se esconder um sistemas de

técnicas que uniformizam e padronizam os sujeitos de acordo com os ideais vigentes, e,
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portanto, um sistema de doutrinacdo e dominacéo, estando muito longe do que podemos
considerar como uma educacao para a liberdade e a emancipacao moral.

Assim, ha limites neste tipo de compreenséao sobre a educacdo moral, em especial,
porque a "questdo do outro interpela a educacéo, especialmente porque as normas e
principios universais, pela sua pretensa abrangéncia, tém dificuldade em se deixar
mesclar pelo estranho, incluir o singular e tudo aquilo que escapa as regularidades.”
(HERMANN, 2014, p. 16).

Nossa proposta é que nos deixemos mesclar pelo estranho, pelo conflito, pela
diferenga de valores, de principios, e opinibes que emanam da convivéncia entre estes
estranhos iguais que dividem conosco a construgcdo da existéncia humana e seu
desenvolvimento. Ndo os vejamos como adversarios, mas como agentes que nos ajudam
a construir nossa propria autonomia moral e com o0s quais também contribuimos, a
medida em que eles interpelam nossas certezas com as suas e questionam O NOSSO
modo de vida com o seu. Isto implica em uma postura democratica do educador, uma vez
gue o outro, seu colega professor, ou seu aluno, e mesmo os conflitos que acontecem na
escola, ndo sdo uma ameaca a autoridade e aos bons costumes, mas 6&timas
oportunidades de reflexdo, questionamento, debates e crescimento mutuos que nao
podem ser desperdicadas na escola.

Entendemos que, para que este tipo de educacdo democratica seja possivel, temos
quer ser sensiveis as necessidades dos professores de uma formacao mais adequada
para se sentirem seguros para este tipo de postura, bem como para o uso de estratégias
cientificamente baseadas para lidar com as situacbes dilematicas na escola, aqui
entendidas como técnicas ou recursos pedagodgicos e terapéuticos que se baseiam em
profundo conhecimento sobre como se da a formacdo humana, o que contribui e 0 que
pode atrapalhar no processo de formacao do agente moral e de como eles podem intervir
nesta formacao, aproveitando seus conhecimentos e as situacdes cotidianas da escola.

E nesse intento, a educacédo para a qual almejamos contribuir € a que compreende
0s contextos educacionais como um espaco para “filosofar”, enquanto um exercicio, uma
arte de viver, uma atitude concreta, um estilo de vida determinado que engloba toda a

existéncia ( HADOT, 2014, p. 22), tal como o compreendiam 0s estoicos:
filosofar é entdo exercitar a "viver", isto €, a viver consciente e livremente:

conscientemente, ultrapassando os limites da individualidade para se
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reconhecer como parte de um cosmos animado pela razéo; livremente,
renunciando a desejar o que ndo depende de nds e que nos escapa, para
ser apenas o0 que depende de nés - a acdo reta conforme a razao.
(HADOT, 2014, p. 31).

A este tipo de exercicio, Friedmann (1970) chamou de “exercicios espirituais".
Hadot (2014), fazendo uma analise dos textos de Friedman a luz da filosofia antiga,
compreende estes "exercicios" como "espirituais" por serem obra ndo somente do
pensamento, mas de todo o psiquismo do individuo, em seus aspectos intelectuais,
éticos, sensiveis e praticos. Sao exercicios que visam uma transformacédo da visdo de
mundo e da personalidade do agente e que atuam como um recurso terapéutico para sua
formacgéao/transformacéo, ou, como uma "terapéutica”, como ele chamou. Tais sé&o as
caracteristicas dos exercicios espirituais da filosofia antiga: uma atividade interior do
pensamento e da vontade, associados a imaginacdo e afetividade, designada pela
palavra grega askesis (ascese) (HADOT, 2014, p. 69).

A filosofia antiga nos deu um panorama dos exercicios espirituais que constituiam
a "terapéutica filoséfica" de inspiracédo estoico-platonica. Filo de Alexandria'® (FILO, s/d
apud HADOT, 2014) enumerou duas listas deles: uma, a pesquisa, a audi¢cdo, a atencao,
o dominio de si, a indiferenca as coisas indiferentes; e outra, a leitura, as meditacdes, as
terapias das paixfes, as lembrancas do que é bom, o dominio de si, a realizacdo dos
deveres. Em todos estes exercicios espirituais, a atitude fundamental é sempre a atencéo,
a vigilancia, a presenca de espirito, "uma consciéncia de si sempre desperta, uma tensao
constante do espirito" (idem, p. 25). Eles sdo também "exercicios praticos destinados a
criar habitos (idem, p. 30), o que nos exige "vigilancia, tensdo da alma" (idem, p. 31). E é
esta atencao filoséfica que permite ao agente ético "se impregnar da regra da vida e
aplica-la pelo pensamento as diversas circunstancias da vida" (idem, p. 27), tal como o
fazemos quando assimilamos, por meio do exercicio pratico, uma regra da matemética ou
da gramatica. Ndo se trata de um simples saber, mas de uma transformacédo da
personalidade do agente, em que afetividade e imaginacédo se associam ao exercicio do

pensamento.

19 Hadot (2014, p. 25) cita duas obras de Filo para uma mesma referéncia as listas de exercicios, ndo sendo possivel
designar a qual delas se refere ou se a ambas. Sdo elas: FILO. Quis rerum div. heres, 5,53 € FILO, Leg. Alleg., Ill, § 18.
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Sabemos que cada escola filos6fica tem seu método proprio de "exercicio", que
visa uma "terapéutica", uma profunda transformacédo da maneira de ver e de ser do
individuo. Deste modo, cada fildsofo tem uma maneira propria de realizar seus exercicios
espirituais, ou seja, "aqueles que terdo precisamente como objetivo esta transformacéo.”
(HADOT, 2014, p. 23), e eles sdo frequentemente encontrados nos escritos da época
helenistica e romana, assim como o0s descrevemos no capitulo As discussdes de dilemas
na Grécia Antiga.

Nos exercicios espirituais, todos os "meios psicagégicos? de retérica [...] devem se
mobilizar. "Trata-se de formular para si mesmo a regra da vida da maneira mais viva, mais
concreta, € preciso "colocar diante dos olhos" os acontecimentos da vida a luz da regra
fundamental.” (HADOT, 2014, p. 27). E neste exercicio de se examinar a vida, de
meditacdo e memorizacdo, surgem as sentencas, as férmulas e os "argumentos
persuasivos que se podera dizer a si mesmo nas circunstancias dificeis para conter um
movimento de medo ou de cdélera ou de tristeza" (idem, p. 28).

Desta forma, o exercicio espiritual da meditacéo filoséfica se esforca para dominar,
tornar coerente e ordenar o discurso interno ao principio simples e universal da distincédo
entre o que depende e o0 que ndo depende de nds, entre a liberdade e a natureza,
evidenciando que a terapéutica dos métodos filosoficos tinham grande conhecimento do
poder terapéutico da palavra. E, embora possamos notar a pratica dos exercicios
espirituais em tempos remotos da filosofia antiga, € em Sécrates que este apelo se fez
ouvir de uma forma especial: o dialogo (HADOT, 2014).

Podemos dizer que Sdécrates foi um grande mestre dos exercicios espirituais, um
psicagogo por exceléncia, ou seja, um verdadeiro pedagogo que conduzia seus alunos ao
encontro de sua propria alma, sua verdade interna. E através do didlogo, enquanto um
exercicio espiritual que se da na coletividade que ele nos convida ao exercicio interior, ao
exame de consciéncia, a atencdo a si mesmo, ao "conhece-te a ti mesmo" (HADOT,
2014), ao exame minucioso da nossa consciéncia moral, nossos atos, costumes, ideias e

argumentos.

205 termo psicagogico vem da palavra grega psycagogia que nos chegou traduzida como psicagogia e que
significa "conducao para alma". Neste sentido "meios psicagogicos da retérica" seriam os meios utilizados
para que o discurso conduzisse a alma a verdade. O verdadeiro retérico € um verdadeiro psicagogo, pois
conduz as almas a sua verdade interior (ver ASMIS, 1986, p. 157).



253

Esta terapéutica socratica inspirou o método de discusséo de dilemas morais que
propusemos nesta tese. E como exercicio espiritual que se da no diadlogo externo que
convida ao dialogo interno dos agentes ético, ao livre exame da consciéncia, do
pensamento aliado aos afetos e as vontades que o compreendemos. Nossa proposta €
gue facamos um novo e revigorado retorno as praticas do didlogo e da alteridade na
educacdo, enquanto terapéutica para nossas dificuldades e exercicio para nossa
formacéo ética.

Esperamos que nossas reflexdes e o novo exercicio desenvolvido nesta pesquisa
possam dar suas contribuicbes a este vasto universo de necessidades da educagéao.
Acreditamos que novas e aprofundadas pesquisas poderiam ser realizadas no campo da
Etica e Educacdo e os educadores encorajados a pensar e a avaliar juntos novas
estratégias e terapéuticas para a construcao de uma educa¢do mais emancipadora do ser
humanao.

Considerar que a experiéncia da ética, justica e democracia em sala de aula seja
possivel pressupfe retomarmos a concepcao filosofica de que a escola, enquanto Nosso
espaco de educar, deve ser como uma agora, aberta para o saber e para o viver. Um
espaco em que a livre discussdao, o dialogo, o respeito mutuo, a divisdo das
responsabilidades, justica e a equidade possam ser vivenciados por todos, na construcéo
de um ambiente democratico e sustentavel que leve ao crescimento mutuo dos agentes
éticos. E considerar que a experiéncia da escola possa ser também um exercicio
espiritual por exceléncia, uma terapéutica para a vida.

Tal concepcao, exige do educador uma postura filoséfica e pedagdgica em que
haja coeréncia entre o nivel do seu discurso, o nivel logico, e o nivel da vivéncia, ou do
seu modo de viver e educar. Para tanto, uma renovada compreensao da estruturacdo da
educacéo se faz necessaria: considerar a educacdo como uma paideia, no sentido grego,
gue ndo restringe a educacdo apenas a um processo (necessario) de transmissao de
contetdos, mas que considera de igual valor as demais dimensdes da vida humana
(CARVALHO, 2013), como os afetos, os relacionamentos entre as pessoas, 0s conflitos,
os valores e a dimensao ética e politica dos cidaddos que estamos ajudando a formar.
"Uma educacdo em que o logos dialogue com o ethos, com a praxis, com o pathos, com a
philia, com a episteme, com a vida." (CARVALHO, 2013, p. 211).
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E € nesta esperanca que finalizamos este trabalho, desejosos de contribuir para a
formacédo de mais psicagogos e menos pedagogos, mais educadores e menos teoricos,

mais cidadaos criticos e comprometidos com seu Ethos e ndo somente alunos.



255

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALVES, D. K. C. Estudos sobre a formacao dos valores morais e éticos na escola e
PCNS: estado da arte e algumas implicacdes. Conferéncia. IX Anped Sul. IX Seminério
de Pesquisa em Educacéo da Regido Sul. Conferéncias UCS. Caxias do Sul: Anped Sul,
2012. Disponivel em < http://zip.net/bbsLhG>. Acesso em 1 nov. 2015.

ARISTOTELES. Etica a Nicdmaco; Poética. Selecdo de textos de José Américo Motta
Pessanha. 4. ed. Sao Paulo: Nova Cultural, 1991.

. Aristoteles: vida e obra. Coordenacao Janice Florido. Sdo Paulo: Nova Cultural,
1999. 312p. (Os Pensadores).

. A Etica. Textos selecionados. Trad. Cassio M. Fonseca. 2. ed. Bauru/SP:
EDIPRO, 2003.

ARRUDA, A. A Escola Superior de Guerra: histéria de sua doutrina. Sdo Paulo: GRD;
Brasilia, DF: INL-MEC, 1980.

ASMIS, E. “Psychagogia” in Plato’s Phaedrus. lllinois Classical Estudies, v. 11, n.1/2,
Problems of Greek Philosophy, spring/fall, p. 153-172, lllinois: University of lllinois
Press,1986. Disponivel em: <http://zip.net/bbsLhH>. Acesso em: 19 jan. 2016.

BARDIN, L. Analise de contetdo. 1977. Lisboa: Edi¢des 70, 1995.

BATAGLIA, P. U. R. A validacéo do Teste de Juizo Moral (MJT) para Diferentes Culturas:
0 caso brasileiro. Psicol. Reflex. Crit., Porto Alegre, v. 23, n.1, p.83-91, abril, 2010.

BIAGGIO, A. M. B. Kohlberg e a "Comunidade Justa": promovendo o senso ético e a
cidadania na escola. Psicol. Reflex. Crit., Porto Alegre, v. 10,n. 1, p. 47-69, 1997.
Disponivel em: <http://zip.net/bjsLnC>. Acesso em 30 jun. 2015.

BIAGGIO, A. M. B. A developmental study of moral judgment of Brazilian children and
adolescents. Internamerican Journal of Psychology, n. 10, p. 71-81, 1976.

BLATT, M.; KOLHBERG, L. The effect of classroom discussion programs upon children’s
level of moral development. Journal of Moral Education, n.4, 1975.

BLEGER, J. Temas em psicologias: a entrevista e grupo. S&o Paulo: Martins Fontes,
1998.

BRASIL (PODER LEGISLATIVO). Decreto-Lei n° 4.244 de 09 de abril de 1942. Lei
organica do ensino secundario. Brasilia: Congresso Nacional, 1942. (edicdo original
publicada no Diario Oficial da Unido - Secdo 1 - 24/4/1942, p. 6717). Disponivel em: <
http://zip.net/bjsJ7H>. Acesso em 01 nov. 2015.



256

BRASIL. Constituicdo Federal. Texto completo de 1988. Disponivel em:
<http://zip.net/blsJyb>. Acesso em 01. set. 2014.

BRASIL/MINISTERIO DA EDUCACAO (MEC). Orientacdes curriculares para o ensino
médio. v 3. Ciéncias humanas e suas tecnologias. Brasilia: Ministério da Educacéo,
Secretaria de Educacgdo Basica, 2006. 133 p. Disponivel em: <http://zip.net/bvsKvL>.
Acesso em: 26 abr. 2015.

BRASIL/MINISTERIO DA EDUCACAO (MEC). Parametros Curriculares Nacionais -
Apresentacdo dos temas transversais - Etica. Brasilia: MEC, 1997. Disponivel em: <
http://zip.net/bhsKr6>. Acesso em: 01. fev. 2015.

BROUGHTON, J. The Cognitive-Developmental Approach to Morality: A Reply to Kurtines
and Grief. Journal of Moral Education, 7, 2, p. 81-96, Jan. 1978. Disponivel em: <
http://zip.net/brsLrB>. Acesso em: 30 dez. 2015.

CAMPOS, L. F. L. Métodos e técnicas de pesquisa em psicologia. Campinas: Alinea,
2001.

CARVALHO, A. B. Desencantamento do mundo e ética na acao pedagodgica: reflexdes a
partir de Max Weber. Educacéo e Pesquisa, Sao Paulo, v. 36, n.2, maio/ago, p. 585-597,
2010.

. A sala de aula e arelacao professor-aluno: paixao, ética e amizade na pratica
pedagogica. 2013. 227 f. Tese (Livre Docéncia) - Faculdade de Ciéncias e Letras de
Assis, Universidade Estadual Paulista, Assis, 2013.

CARVALHO, A. B.; SILVA, W. C. L. (Orgs.). Sociologia e Educacéao: leituras e
interpretagdes. Sao Paulo: Avercamp, 2006.

CASTRO, A. D. Prefacio. In: MACEDO, L. (Org.).Cinco estudos de educacao moral.
Sao Paulo: Casa do Psicélogo, 1996. (Psicologia e Educacédo). p. VII-XIV.

CENTRO DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS E GERENCIAMENTO DE
BANCO DE DADOS DA APEOESP (CEPES). Violéncia nas escolas: o olhar dos
professores. Coordenacdo Maria lzabel Azevedo Noronha. Caderno Violéncia nas
escolas: Analise da Pesquisa. Sdo Paulo: CEPES, 2013. Disponivel em: <
http://zip.net/bgsK78>. Acesso em: 20 ago. 2015.

CHAUI, M. Convite a Filosofia. Sdo Paulo; Atica, 2000.

COELHO, M. I. Vinte anos da educacdo basica no Brasil aprendizagens e desafios.
Ensaio: aval. pol. publ. Educ., Rio de Janeiro, v. 16, n. 59, p.229-258, abr./jun 2008.

COLBY,A.; KOHLBERG,L. et al. The Measurement of Moral Judgment. Cambridge
University Press, v. | e Il, New York, 1987.



257

CORTELLA, M. S. A escola e o conhecimento: fundamentos epistemoldgicos e
politicos. 14. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

CUNHA, Luiz Antdnio. O Legado da ditadura para a educacdo brasileira. Educ. Soc. v.35,
n.127, p. 357-377, 2014.

DEWEY, J. Democracy and education. 1916. Nova lorque: Mcmillan, 1966.
FLANDERS, A. N. Analyzing teacher behavior. Reading, MA: Addison Wesley, 1970.
FRIEDMANN, G. La puissance et la sagesse. Paris: Gallimard, 1970.

FUNDACAO LEMANN. Conselho de classe: a visdo dos professores sobre a educacio
no Brasil. Fundagdo Lemann, 2015. Disponivel em: < http://zip.net/blIsKPY>. Acesso em:
02 dez. 2015.

GUALTIERI, M. M. S. Uso de alcool e competéncia moral em universitarios. 2010. 137
f. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo) - Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade
Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho", Marilia, 2010.

GUALTIERI-KAPPANN, M. M.S. A escrita. Poemas nédo publicados. Assis, 2016.
GORDON, T. Teacher effectiveness training. Nova lorque: Randon House, 2003.
HADOT, P. O que ¢ afilosofia antiga? S&o Paulo: Edi¢des Loyola, 2008.

. Exercicios espirituais e filosofia antiga. Traducao Flavio Fontanelle Loque e
Loraine Oliveira. Sdo Paulo: E Realiza¢des, 2014. 368p. (Filosofia atual).

HERMANN, N. Etica e educac&o: outra sensibilidade. Belo Horizonte: Auténtica, 2014.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA/MINISTERIO DA EDUCACAO (INEP/MEC) (Brasil). Saeb/Prova Brasil 2011:
primeiros resultados. Brasilia: INEP/MEC, 2012. Disponivel em: <
http://portal.inep.gov.br/web/saeb/edicao-2011>. Acesso em: 02 mar. 2015.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA/MINISTERIO DA EDUCACAO (INEP/MEC) (Brasil). Relatério nacional PISA
2012:- resultados brasileiros. Sdo Paulo: Fundacao Santillana, 2013.

KANT, I. Critica da Razao Pura. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1983.

KAPPANN, J. I. Consumo de drogas: uma comparagao entre dois levantamentos com
estudantes da rede publica de ensino na cidade de Assis, Sdo Paulo, em 2000 e 2010.
2011. 132 f. Tese (Doutorado em Psicologia) - Universidade Estadual Paulista, Faculdade
de Ciéncias e Letras de  Assis, Assis, 2011. Disponivel em:
<http://hdl.handle.net/11449/105593>. Acesso em: 01 jan. 2012.



258

KOHLBERG, L. The development of modes of moral thinking and choice in the years
10 to 16. Tese (Doutorado). University of Chicago, lllinois, EUA, 1958.

. Stage and sequence: the cognitive-developmental approach to socialization. In:
D. A. Goslin (Ed.) Handbook of socialization theory and research. New York. Rand
MacNally. 1969.

. Education for justice: a modern statemente os the Platonic View. In: SIZER, N;
TISER, T (Orgs). Moral Education: Five Lectures. Cambridge/Mass.: Harvard University
Press, 1970.

. Moral stages and moralization: The cognitive-developmental approach. In:
LICKONA,T. (Org.). Moral development and behavior: Theory, research and social
issues. New York: Holt, Reinhart and Winston, 1976. p. 31-53.

. The meaning and measurement of moral development. The Heinz-Werner
Memorial Lecture Series. (Conferéncias realizadas em 1979). Worcester, MA: Clark
University Press, v. 13, 1981.

. The philosophy of moral development: moral stages and the idea of justice.
Essays on moral development. v. 1. Sdo Francisco: Harper & Row Publishers, 1981.
441 p.

. The psychology of moral development: moral stages and the life circle. Essays
on moral development. v.2. S8o Francisco: Harper & Row Publishers, 1984. 729 p.

KOLHBERG, L.; POWER, F. C.; HIGGINS, A. La educacion moral segun Lawrence
Kohlberg. Barcelona: Gedisa, 1997.

KOLLER, S. H.; RAMIREZ, M. A. Z. Estudo comparativo de julgamento moral entre
universitarios chilenos e brasileiros. Psicologia: Reflexdo e Critica, n.4, p. 24-31, 1989.

KUTHER, T. L.; HIGGINS-D’ALESSANDRO, A. Bridging the gap between moral
reasoning and adolescent engagement in risky behavior. Journal of Adolescence, v. 23,
p. 409-422, 2000.

KRUEGER, R. A. Focus group: a pratical guide for applied research. Newbury Park:
Sage Publications, 1988.

KURTINES, W.; GREIF, E. B. The Development of Moral Thought: Review Evaluation of
Kohlberg' s Approach. Psychological Bulletin. n. 81, v. 8. Set. Boston: Boston University,
1974. Disponivel em: < http://zip.net/btsL24>. Acesso em: 30 dez., 2015.

LA TAILLE, Y.; SOUZA, L. S.; VIZIOLI, L. Etica e educacdo: uma revisdo da literatura
educacional de 1990 a 2003. Educacao e Pesquisa, v.30, n.1, p.91-108, jan./abr. Sao
Paulo: 2004.

LIBANEO, J. C. Didatica. Sdo Paulo: Cortez, 1994.



259

LIND, G. O significado e medida da competéncia moral revisitada: um modelo do duplo
aspecto da competéncia moral. Psicologia: Reflexdo e Critica, v. 13, n. 3, p. 399-416,
2000.

. Can morality be taught? Research findings from modern Moral Psychology.
Berlin: Logos-Verlag, 2002.

. The cross-cultural validity of the Moral Judgment Test (MJT). Confirmation of
17 Cross-Cultural Adaptations. Paper presented at the MOSAIC 2005, Konstanz,
Germany, 2005.

. La moral puede ensefiarse: manual tedrico-practico de la formacion moral y
democratica. México: Trillas, 2007.175 p.

. Scoring and interpreting the Moral Competence Test (MCT) - an introduction.
Konstanz: University of Konstanz, 2015. Disponivel em: < http://zip.net/bpsL1j>. Acesso
em: 20 mai. 2015.

. Why must the MCT not be used for high-stakes testing but for research and
program evaluation purposes only? Fev 5, Univ. Konstanz, 2005. Disponivel em: <
http://zip.net/bgsMIv>. Acesso em 01.jun., 2015.

MARQUES, R. Etica na pratica pedagdgica: uma perspectiva baseada na ética aretaica.
Comunicac&o. Coléquio Internacional Etica e Profissées, 23 nov de 2007. Lisboa:
Universidade Lusiada, 2007. Disponivel em:
<http://www.eses.pt/usr/ramiro/docs/etica_pratica>. Acesso em: 01 jun. 2015.

MENIN. S. Os procedimentos da educacao moral. In: MACEDO, L. (Org.). Cinco estudos
de educacdo moral. Sdo Paulo: Casa do Psicélogo, 1996. p.1-36. (Psicologia e
Educacao).

MINAYO, M. C. S. O desafio do conhecimento-pesquisa qualitativa em saude. Sdo
Paulo/Rio de Janeiro: Hucitec/Abrasca, 2000.

MINISTERIO DA EDUCACAO (MEC) (Brasil). Parametros Curriculares Nacionais -
Apresentacdo dos temas transversais - Etica. Brasilia: MEC, 1997. Disponivel em: <
http://zip.net/bhsKr6>. Acesso em: 01. fev. 2015.

MINISTERIO DA EDUCACAO (MEC) (Brasil). Orientac6es curriculares para o ensino
médio. v. 3. Ciéncias humanas e suas tecnologias. Brasilia: Ministério da Educacao,
Secretaria de Educacdo Bésica, 2006. 133 p. Disponivel em: < http://zip.net/bvsLNr>.
Acesso em: 26.abril.2015.

MIRANDA, D. S. Etica e Cultura: um convite a reflexdo e a pratica. In: MIRANDA, D. S.
(Org.). Etica e Cultura. Sao Paulo: Perspectiva, 2004. p.11-15.

MORGAN, D. Focus groups as qualitative research. Newbury Park, CA: Sage, 1997.



260

PATTON, M. Q. Qualitative evaluation an research methods. London: Sage
Publicatons, 1990. 530p.

PESSANHA, J.A. M. Vida e Obra. In: SOCRATES. Socrates: vida e obra. Coordenacdo
Janice Florido. S&o Paulo: Nova Cultural, 1999. 287p. (Os Pensadores). p. 5-30.

PIAGET, J.; INHELDER, B. A psicologia da crianca. 1966. Sdo Paulo: Difusdo Européia
do Livro, 1968.

PIAGET, J. O nascimento da inteligéncia na crianca. 1936. Rio de Janeiro: Zahar
Editores, 1975.

A equilibragcdao das estruturas cognitivas: problema central do
desenvolvimento. Trad. Alvaro Cabral. Rio de Janeiro: Zahar, 1976.

. O juizo moral na crianca. (1932). Sdo Paulo: Summus, 1994.

. Relacdes entre a afetividade e a inteligéncia no desenvolvimento mental da
crianca. Organizacdo e traducdo do original Claudio J. P. Saltini e Doralice B. Cavenaghi.
Rio de Janeiro: Wak, 2014. 356p.

PLATAO. A Republica. Apresentacéo e comentarios de Bernard Piettre, traducéo de Elza
Moreira Marcelina. Brasilia: Universidade de Brailia, 1996. 117p.

. Dialogos I: Ménon, Banquete, Fedro. Traducédo direta do grego Jorge Paleikat.
Estudo bibliografico filosofico Paul Tannery. Rio de Janeiro: Edi¢cdes de Ouro, 1978.

. Platdo: Vida e obra. Sdo Paulo: Abril, 1999. (Os Pensadores).

. Didlogos: Eutifron ou da religiosidade, Apologia de Sécrates, Criton ou do dever,
Fédon ou da alma. S&o Paulo: Nova Cultural, 1999. (Os Pensadores).

REST, J. Developmental hierarchy in preference and comprehension of moral
judgment. 1968. Tese. (Doutorado) - Universidade de Chicago, Chicago, 1968.

REZENDE, M. J. A ditadura militar no Brasil: repressédo e pretensdo de legitimidade
1964-1984. Londrina: UEL, 2001.

ROMANELLI, G., BIASOLI-ALVES, Z. M. M. (Orgs.). Dialogos metodoldgicos sobre
pratica de pesquisa. Ribeirdo Preto: Legis Summa, 1998. 178 p.

ROMANO, R. As faces da Etica. In: MIRANDA, D. S. (Org.). Etica e Cultura. S&o Paulo:
Perspectiva, 2004. p. 39-50.

SANDEL. M. J. Justica: o que é fazer a coisa certa. Rio de Janeiro: Civilizagéo Brasileira,
2012.



261

SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL (SEF) (Brasil). Parametros
curriculares nacionais: terceiro e quarto ciclos: apresentacdo dos temas transversais.
Brasilia: MEC/SEF, 1998.

SNAREY, J. Cross-cultural universality of socio-moral development: a critical review of
kohlbergian research. Psychologiacl Bulletinn, n. 97, p.202-232, 1985.

SAO PAULO (ESTADO).SECRETARIA DA EDUCACAO. Curriculo do Estado de S&o
Paulo: Ciéncias da Natureza e suas tecnologias. Sao Paulo: SE, 2011. 152 p.

SERODIO, A. M. B. Avaliacdo da competéncia do juizo moral de estudantes de
Medicina: comparagdo entre um curso de Bioética tradicional e um curso de Bioética
complementado com o Método Konstanz de Discussdo de Dilemas. 2013. Tese
(Doutorado em Pediatria e Ciéncias Aplicadas a Pediatria) - Universidade Federal de Séo
Paulo, UNIFESP, S&o Paulo: 2013.

SILVA, M.; BATAGLIA, P. U. R.; APRILE, M. R. A ética na formacao do professor. uma
investigacdo a respeito da construcdo da competéncia moral. In: 60a Reunido Anual da
sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia, Campinas. 60a Reunido Anual da
Sociedade brasileira para o Progresso da Ciéncia, 2008.

SOCRATES. Socrates: vida e obra. Coordenacdo Janice Florido. Sdo Paulo: Nova
Cultural, 1999. 287p. (Os Pensadores).

TURIEL, E. An experimental test of the sequentiality os developmental stages in the
child’s moral development. Journal of Personality and Social Psychology, n. 3, p.611-
6118, 1966.

VASQUEZ, A. S. Etica. 5. ed. Rio de Janeiro: Civilizac&o Brasileiras, 1982.

VAZ, H.C.L. Escritos de Filosofia IV: introducao a ética filoséfica, 1. 6. ed. Sdo Paulo:
Edicdes Loyola, 2012.

VIDA e obra. In: Aristételes: vida e obra. Coordenacao Janice Florido. Sdo Paulo: Nova
Cultural, 1999. 312p. (Os Pensadores). p. 5-27.

VIDA e obra. In: Platdo: vida e obra. Coordenacédo Janice Florido. Sdo Paulo: Nova
Cultural, 1999. 191p. (Os Pensadores). p. 5-27.



262

APENDICES

Apéndice 1

Roteiro para entrevista com a diretora e coordenacgao pedagogica

1. Vocés sabem que o meu trabalho € sobre Etica nas escolas, e que esta ndo consta como
disciplina oficial no curriculo do Estado de Sdo Paulo, mas sim como tema transversal.
Antigamente tinhamos os Parametros Curriculares Nacionais, com volumes sobre Etica e algumas
propostas de atividades para as disciplinas. Hoje sabemos que eles estdo em desuso. Qual é a
normativa, documento ou diretriz oficial que rege o ensino da ética na escola?

2. A escola possui algum projeto pedagdgico no sentido de trabalhar as questdes de Etica,
democracia ou cidadania ou alguma tematica relacionada que englobe todas as disciplinas?

3. Ha algum acompanhamento ou avaliacdo dos projetos desenvolvidos pelos professores a
respeito dos temas transversais?

4. Tematica como a ética, justica e democracia sao discutidas na escola em algum momento?
5. Especificamente sobre a Etica, quem a ensina na escola?

6. Qual o numero de efetivos e substitutos na escola? H&a indices ou levantamentos sobre
afastamento dos professores por doenga, licenga ou outros na escola?
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10.

11.

12.

13.
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Apéndice 2

Roteiro para Grupo Focal Inicial com os professores

O que vocés veem de maior problema na

escola quando vocés pensam em ética, em justica, em democracia. O que vocés veem de
mais probleméatico na realidade na escola?

E o que vocés entendem por ética?

Vocés acham que entre moral e ética ha uma diferenca?

E o que é moral pra vocés?

Vocés acham importante educar os alunos para um compromisso ético, para a justica, para
a democracia? Vocés gostariam ou pensam sobre isso quando educam?

Aproveitando isso, 0 que vocés entendem por valores e 0 que vocés entendem por afetos,
por sentimentos? Tem diferenca entre um e outro?

Quem vocés acham que deveria ser o responsavel por ensinar ética para os alunos?
Vocés acham que a escola deveria se meter nesse campo de ensinar ética?
Mas pra vocés de quem é essa responsabilidade de ensinar ética?

A escola tem algum projeto para trabalhar essas questdes de ética? Esta escola em
particular tem algum projeto especifico para trabalhar essas questdes?

Como vocés fariam isso na disciplina de vocés?

Quem mais tem algum tipo de projeto, ou teve alguma ideia pra trabalhar essa tematica
com os alunos?
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Apéndice 3
Dilemas morais utilizados

1. Dilema de Helena (dilema real adaptado de uma noticia veiculada pela midia brasileira)

Helena € uma mulher brasileira, pobre, mae solteira, e tem uma filha de 16 anos com sindrome de
Down, que ela cria com muitas dificuldades e sozinha. Esta menina de 16 anos com sindrome de
Down frequenta a APAE, e ela engravida de um namorado da APAE, também de 16 anos, com
sindrome de Down e sem familia, morador de um abrigo. A mae (a Helena no caso) pensa em
fazer a filha abortar, porque tem medo que a crianca venha a nascer também com deficiéncia, e
nao sabe como poderia criar outra criangca com deficiéncia, ou como as duas se virariam, se
sustentariam quando ela viesse a morrer. A médica argumenta com a avo Helena que o aborto é
crime nesses casos, que o fato dela ter sindrome de Down néo significa que o bebé va nascer
com sindrome de Down, e que ela poderia ter ajuda dos programas do governo para criar a sua
filha e a sua neta. Na tentativa de persuadir a avd, de fazer essa avé mudar de ideia sobre o
aborto, a médica solicita um exame que atestaria se o bebé é ou ndo portador de alguma
sindrome. S6 que o exame s6 pode ser feito no terceiro més de gestacéo e resultado demora para
sair. Helena néo vai esperar para decidir, ndo vai esperar o resultado sair. Ela pensa sobre que
deciséo vai tomar.

2. Dilema de Hans (adaptado de Kohlberg,1995)

Na Europa, uma mulher estava quase a morte. Estava morrendo com um tipo de cancer muito
raro. Havia um remédio que os médicos achavam que poderia salva-la. Era uma forma de radio
gue o farmacéutico da mesma cidade tinha descoberto recentemente. O remédio era caro para se
fazer, e o farmacéutico estava cobrando 100 mil euros por ele, dez vezes mais do que o remédio
Ihe custava para fazer. O marido da mulher doente, Hans, foi a todo mundo que conhecia para
pedir dinheiro emprestado, vendeu tudo o que tinha, mas s6 conseguiu aproximadamente a
metade do que o farmacéutico pedia — 50 mil. Ele disse ao farmacéutico que a sua esposa estava
morrendo e pediu a ele para vender o remédio mais barato ou deixa-lo pagar depois, mas o
farmacéutico nao aceitou. Ele disse: “ndo, eu descobri o remédio, eu vou ganhar dinheiro com
isso”. Entao a unica maneira para Hans conseguir o remédio seria entrar na farmacia e rouba-lo.
Ele pensa sobre o que fazer.

3. Dilema de Mara (adaptado de um dilema constante em Lind, 2007)

Mara € inspetora de alunos em uma escola. E nessa escola tinha um adolescente, o Alex, que era
o batedor da escola. Frequentemente ele batia nas criangas menores no horéario do recreio, dando
muito trabalho para os inspetores separa-los. Os professores muitas vezes também saiam
machucados. Todo recreio esse menino batia nos meninos menores, e 0s professores e
inspetores iam separa-los e, novamente, isso acontecia. Um dia, esses alunos menores se
cansaram de apanhar e se reuniram para dar uma surra no Alex. A inspetora Mara viu o0 que
estava acontecendo e pensou se deveria separar oS meninos e ndo deixar a briga acontecer
imediatamente, como era a sua funcao, ou se devia deixar o Alex batedor apanhar um pouco para
aprender. Ela pensa sobre que deciséo ird tomar.
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4. Dilema de Marcos (adaptado de um dilema constante em Lind, 2007)

O Marcos é casado e tem dois filhos pequenos para sustentar. Ele é diretor de uma universidade
particular de medicina, muito concorrida no pais. Ele também é responsavel por encomendar as
provas vestibulares que serdo realizadas por todos os alunos concorrentes a esse curso. Ele
solicita professores externos que preparem as provas que serdo realizadas pelos alunos no
préximo vestibular o que lhe custa muito caro, custa bastante dinheiro do orcamento anual da
instituicdo. Na véspera do vestibular, com tudo pronto, com muitas inscricbes realizadas, ele,
conferindo as provas, percebe que algumas questbes da prova sao idénticas as existentes no
material de uma escola de ensino médio. Ele pensa o que deve fazer: se ele cancela a prova, faz
a instituicdo arcar com 0s novos custos, correndo os riscos de ser demitido por este erro, ou cala-
se, e deixa como esta, mesmo sabendo que alguns alunos e escolas serdo beneficiados nas
provas. Ele pensa sobre o que deve fazer.

5. Dilema de Milena (adaptado de um dilema constante em Lind, 2007)

Milena é uma aluna de ensino médio, muito estudiosa, boazinha, que sonha em ser médica. Ela ja
fez até um curso de primeiro socorros, do qual ela se orgulha muito. Um dia, voltando da escola,
chegando em casa, ela vé o seu vizinho, que é um rapaz bom, trabalhador, o Unico amparo de
uma avé idosa e acamada que mora com ele e de quem ele cuida. E ela vé esse vizinho bater de
moto em uma arvore. O galho cai na perna desse vizinho, fazendo um corte profundo que ela
sabe que é na artéria. Corte na artéria provoca um sangramento, uma hemorragia muito grande, e
ela sabe que se nao for feito um torniquete, que se nao for |14 e apertar o ferimento rapidamente,
em poucos minutos ele pode morrer. S6 que ela também sabe que esse vizinho é HIV positivo, e
ai ela pensa que se ela for |4 e fizer o torniquete, puser a mao no ferimento e apertar a
hemorragia, tem uma chance dele sobreviver. Se ela nédo fizer isso e ligar para o socorro e
esperar o socorro chegar, pode ser que quando o socorro chegue, ndo dé tempo. Ela pensa em
procurar algum saquinho de supermercado, alguma coisa para proteger a mao, porque ela sabe
gue tem um risco grande de se contaminar, mas ela ndo encontra nada a sua volta. Ela pensa se
socorre 0 rapaz e corre o risco de se contaminar, mas também de salvar a vida dele, ou se liga
para o0 socorro e espera o0 socorro chegar, sem por a mao no vizinho, correndo o risco de que ele
nao resista. Ela pensa sobre o que fazer.

6. Dilema do Capitdo (adaptado de um dilema constante em Lind, 2007)

Imaginem uma guerra em uma selva. O batalhdo esta batendo em retirada, fugindo do inimigo.
Eles ja atravessaram uma ponte e a maioria dos inimigos ainda esta do outro lado da ponte. O
capitdo pensa em uma saida para eles se salvarem: ele pensa em mandar alguém ir explodir essa
ponte para que eles consigam escapar e 0s inimigos fiqguem do lado de la do rio. O problema é
gue o soldado que fosse explodir a ponte provavelmente ndo sobreviveria. Se ele, o capitdo, fosse
ele mesmo explodir a ponte, provavelmente também o batalhdo ndo conseguiria fugir, porque ele
era o unico que conhecia a saida da selva e que conseguiria liderar a retirada de seus soldados.
Ele pede por voluntarios: quem se habilita para explodir a ponte? Ninguém se habilita. O capitdo
tem que decidir entre ordenar que um soldado fosse e explodisse a ponte para salvar a vida do
batalh&o todo, ou ndo mandar ninguém, e por a vida de todos os outros em risco. Ele pensa sobre
gue decisdo deve tomar.
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Apéndice 4

Roteiro para o Grupo Focal Final ou de Avaliacdo com os professores

1. Como foi essa experiéncia para vocé, de participar dessa pesquisa e desse grupo de discussao
de dilemas? Como vocé se sentiu nessa experiéncia de discussao?

2. O que vocés perceberam que esse tipo de discusséo trabalhou com vocés?

3. Para vocés, quais foram os dilemas mais faceis e quais foram os dilemas mais dificeis de
discutir? E por qué? Daqueles que vocés se lembram que vocés discutiram, quais vocés acharam
mais faceis, quais vocés acharam mais dificeis?

4. Vocés perceberam algum que tenha sido particularmente dificil de avaliar, seja pelos valores,
seja pela histéria em si? Qual foi o mais dificil de discutir, de avaliar, de se posicionar? Eu preciso
dessa ajuda para criticar as discussdes mesmo

5. Vocés acham que é mais facil discutir um dilema que é mais préximo da sua realidade ou é
mais facil discutir, argumentar, arrumar ideias para um dilema que é mais distante da sua
realidade? Para vocé, qual é o mais facil?

6. Preciso de ajuda para avaliar a estrutura das histérias, dos dilemas. Vocés sédo professores
também. Quanto a estrutura da histoéria, a estrutura do dilema: um dilema é considerado bom,
guando ele traz essa angustia, quando ele coloca uma histéria que prende a atencao do ouvinte,
faz ele se por no lugar do personagem, , se vé em uma encruzilhada. Isso € um dilema moral.
Quanto a estruturacdo das histoérias que eu fui contando para vocés, na opiniao de vocés, qual foi
a melhor histéria?

7. Qual foi a “piorzinha”? Ou qual foi a que nao foi muito boa, neste sentido de ser uma histéria
gue prendesse a atencao e deixasse claro o dilema? Qual as suas impressfes?

8. Quanto ao numero de discussdes: nos fizemos 5 discussdes de dilemas. O que vocés acharam
desse namero? Muito, pouco, ou suficiente? Se nés pensarmos em um trabalho em sala de aula,
5 situagbes que a gente propde ao longo de um semestre. Vocés consideram muito, pouco ou
adequado?

9. Sobre o tipo de histérias, vocés tém alguma sugestdo? Quanto ao tipo de historia que foi
trazido, ou tipo de histéria que deveria ser discutido com os alunos.

10. O objetivo desse trabalho é ser um exercicio de reflexdo. Vocés acham que pra isso ele
funcionou? Vocés acreditam que esse tipo de discussdo ajuda propicia um exercicio de reflexdo?

11. Vocés acham que esse tipo de exercicio de reflexdo, que esse método de trazer historias de
dilemas e fazer a discussdo dessa forma, seria Util ou seria viavel na sala de aula com os alunos?

12. Qual poderia ser a utilidade desse tipo de discussdo em sala de aula? Pra que vocés acham
gue esse método poderia ser usado na educagao?

13. Vocés acham que os professores poderiam se beneficiar, deles mesmos participarem, como
vocés participaram, desse tipo de discusséo, desse tipo de trabalho?
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14. O professor precisa de formacdo para isso, ele precisa de um espacgo, ele mesmo, para
refletir? Por onde vocés comegariam?

15. Quais séo as criticas que vocés poderiam fazer a este trabalho, ao método e ao esquema de
discuss6es, 0 modo como eu conduzi as discussdes? Todas as criticas sdo bem vindas.

16. Agora pensem em vocés no inicio deste trabalho, no inicio das nossas reunides, e pensem em
vocés agora. O modo como vocés pensam, o0 modo como VOcés raciocinam, o efeito que essa
experiéncia teve em vocés. Como vocé se vé? Vocé percebe algum efeito em vocé? O que vocé
percebe?

17. Agradecimento aos professores.
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ANEXOS
Anexo A

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

A
AvAvAY  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

WA
u nesp "™ 4ULIO DE MESQUITA FILHO”

"Campus” de Marilia

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Estamos realizando uma pesquisa na E. E. xxxxxxxxxxx (nome da escola), intitulada ETICA, JUSTICA E DEMOCRACIA

EM SALA DE AULA — A EXPERIENCIA DO METODO DE DISCUSSAO DE DILEMAS e gostariamos que participasse da mesma. Os
objetivos desta sdo contribuir para os estudos sobre a formagdo de professores no Brasil, através de um levantamento das

necessidades e dificuldades encontradas por eles em sala de aula, em especial no tocante ao ensino da Etica, testar a viabilidade do

método de discussdo de dilemas proposto na pesquisa e avalia-lo segundo as contribuicdes e perspectivas dos professores

participantes e com base nos instrumentos de avaliagdo pré e pds discussoes. Participar desta pesquisa € uma opg¢do e no caso de

nao aceitar participar ou desistir em qualquer fase da pesquisa fica assegurado que ndo havera perda de qualquer beneficio nesta

escola. Caso aceite participar deste projeto de pesquisa gostariamos que soubessem que:

A)

B)

Eu,

Esta pesquisa se dard em 07 encontros e se utilizard dos seguintes procedimentos e instrumentos: 1. Aplicagdo do
MIJT_xt (Teste de Juizo Moral — versdo estendida) e da Escala de Crengas PCBS antes do inicio das discusses de dilemas
2. Discussdo inicial em forma de Grupo Focal sobre as necessidades, perspectivas e eventuais projetos existes dos
professores e escolas sobre a tematica da pesquisa. 3. Cinco reunides de Discussdo de Dilemas entre o grupo de
professores participantes da pesquisa. 4. Grupo Focal final para avaliagdo pelos professores do trabalho e do método
proposto e reaplicagdo dos dois testes realizados no inicio do trabalho. As discussGes serdo gravadas em audio e video.
Ressaltamos que a identidade dos participantes e de sua instituicdo de origem sera preservada e toda a divulgagdo dos
dados se dard para fins cientificos, como na publicagdo da tese, artigos, apresentagdo em Congressos e outros eventos
de mesma natureza. Informamos ainda que este processo de coleta de dados é o mais adequado para este tipo de
pesquisa, ndo havendo forma similar para as metas propostas e o risco de desconforto psiquico ou outro dano possivel
para a sua saude é minimo segundo a literatura cientifica atual. Todavia, caso haja qualquer desconforto ou duvida por
parte do participante, sua participacdo podera ser retirada a qualquer momento. A pesquisadora coloca-se a disposi¢do
para eventuais explicagdes ou atendimento de apoio psicoldgico que se fizer necessario em decorréncia da participagdo
nesta pesquisa.. Este termo de consentimento esta sendo assinado em duas vias, uma ficando com o(a) professor
participante, que em caso do surgimento de alguma duvida podera procurar a pesquisadora através do enderego
eletronico (e-mail): mayragualtieri@hotmail.com.

portador do RG concordo livremente em participar da pesquisa

intitulada ETICA, JUSTICA E DEMOCRACIA EM SALA DE AULA — A EXPERIENCIA DO METODO DE DISCUSSAO DE DILEMAS a ser
realizada na E. E. VEREADOR SEBASTIAO MONACO.

Declaro ter recebido as devidas explicagdes sobre a referida pesquisa e concordo que minha desisténcia podera ocorrer em
qualquer momento sem que ocorra quaisquer prejuizos fisicos, mentais ou para o meu relacionamento com esta instituicdo.
Declaro ainda estar ciente de que a participagdo é voluntéria e que fui devidamente esclarecido (a) quanto aos objetivos e
procedimentos desta pesquisa, assim como concordo que os resultados desta pesquisa sejam apresentados em Congressos ou
Reunides Cientificas e, até mesmo publicados, desde que preservada a minha identidade e a de minha instituicdo de origem.

Assinatura:
Data: __/ /

Certos de poder contar com sua autorizagao, colocamo-nos a disposicao para esclarecimentos, através do telefone 14
3402 1336, falar com Mayra Marques da Silva Gualtieri, psicologa e pesquisadora responsavel, doutoranda em Educacéo ou Dr.

Alonso Bezerra de Carvalho, professor orientador responsavel pela pesquisa (Departamento de Pds-Graduagdo em Educagdo- de

Marilia).

Mayra Marques da Silva Gualtieri
Pesquisadora responsavel



Anexo B

Parecer do Comité de Etica em Pesquisas com Seres Humanos
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s Faculdade de Filosofia e Ciéncias

Parecer do Projeto n°. 0573/2012

1. Titulo do Projeto: I'E:I‘ICA, JUSTICA E DEMOCRACIA EM SALA DE AULA - A
EXPERIENCIA DO METODO DE DISCUSSAC DE DILEMAS

2. PESQUISADOR RESPONSAVEL:

Autor(a): MAYRA MARQUES DA SILVA GUALTIERI

3. Instituicdo do Pesquisador: Faculdade de Filosofia e Ciéncias — UNESP/Marilia

4. Apresentacao ao CEP: 30/08/2012

5. Apresentar relatdrio em: Semestralmente durante a realizagac da pesquisa.

Gerais: problematizar a questao da supervalorizagao da dimensao epistemologica
predominante na praxis pedagogica tradicional em detrimento da dimens&o ética
€ o gquanto isto prejudica o desenvolvimento moral dos alunos. Especificos: refletir
sobre a praxis pedagdgica atual; analisar, a partir da perspectiva do professor,
sua percepcao e avaliagido das praticas atuais, do que sente falta para ensinar
etica e o que acredita contribui para a formagao e pratica docente; pensar sobre
novas possibilidades da didatica docente; testar o Método de Discussao de
Dilemas; discutir como Aristoteles, Sécrates, Locke e Kant compreendiam o
conceito de justica e a visdo sobre e educagao moral e sociedade de Durkheim;
discutir qualitativa e filosoficamente os valores, crengas e percepgtes dos
participantes, qual a viabilidade e avaliacdo do método proposio e se eles o
julgaram adequado para pensar as qguestdes de éticas na escola; comparar 0s
dados do pré e pés teste de competéncia morai e escala de crengas.

No Brasil, © modo como a educagéo formal esta estruturada, voltada
prioritariamente para o conhecimento técnico-cientifico, parece estar produzindo
pouco efeito no que diz respeitc ao desenvolvimento moral dos alunos, de sua
capacidade de reflexdo, assuncdo de responsabilidades e ética. Nao obstante, as
queixas escolares de violéncia, desrespeito e falta de limites nas escolas
aumentam a cada dia e tornam-se claras as dificuldades do professor em lidar
com esta tematica em sala de aula. Este projeto de pesquisa visa contribuir para
a discussdo destas questdes, visandc contribuir para uma formaciao de
professores. Os objetivos gerais sdo problematizar a questao da supervalorizagao
da dimensao epistemolbdgica predominante na praxis pedagdgica tradicional em
detrimento da dimenséao ética e o quanto isto prejudica o desenvolvimento moral
dos alunos. Especificos: refletir sobre a praxis pedagdgica atual no que diz
respeito & formagao ética e social democratica dos alunos; analisar, a partir da
perspectiva do professor, sua percepgdc € avaliagdo destas praticas, do que
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sente falta para ensinar ética e o que acredita contribui para sua formagac e
pratica docente; testar a discussdo de dilemas como técnica que possa favorecer
a reflexao e a critica em sala de aula; discutir filosoficamente os conceitos e os
dados encontrados. Para tanto, propomos um estudo quantiqualitative com 30
professores do ensino médio pablico em que utilizaremos como instrumentos o
MJT_xt ( Moral Judgment Test — extended version) e PCBS (Post-Critical Belief
Scale), a técnica do grupo focal e sessdes de discussao de dilemas.

Apbés a avaliagdo dos documentos anexados, o tragado metodolégico do
protocolo de pesquisa em tela e o respeito a resolugao 196/96 e complementares,
defiro a aprovagaoc do referido estudo.

O CEP da FFC da UNESP apds acatar o parecer do membro relator previamente
aprovado para o presente estudo e atendendo a todos os dispositivos das
resolucdes 466/2012 e complementares, bem como ter aprovado o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido como também todos os anexos incluidos na
pesquisa resolve aprovar o projetc de pesquisa supracitado.

Homologado na reuniao do CEP da FFC da Unesp em 03/10/2012.

octo

barecida Capellini
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