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RESUMO

Este trabalho ¢é baseado na teoria dos dominios sociais de E. Turiel e se constitui de um estudo
qualitativo e quantitativo, que tem como objetivos investigar os julgamentos e avalia¢fes dos
adolescentes sobre os conflitos interpessoais no ambiente escolar. Tem, ainda, como objetivo,
comparar essas mesmas variaveis entre os alunos do primeiro e do terceiro ano do Ensino
Médio, assim como entre 0s géneros. A amostra foi constituida por 137 alunos de uma escola
estadual do interior paulista, escolhida por conveniéncia. Inicialmente foram realizadas sessoes
de observacdo assistematica da rotina escolar sobre situacdes causadoras de conflitos como
forma de contribuir na construcdo do instrumento de investigacdo, que resultaram em quatro
historias representativas dos conflitos observados. Para avaliar como os alunos julgavam e
avaliavam a atitude dos protagonistas das historias-estimulo foram realizadas entrevistas com
0s participantes. As respostas as questfes abertas foram categorizadas e cruzadas com as
variaveis ano escolar e género. Para a andlise quantitativa foram descritas as frequéncias
absolutas e relativas das variaveis e realizadas comparac6es entre elas com a utilizacéo do teste
do Qui-Quadrado, com excecdo da questdo 3, que foi avaliada com a anélise de variancia. Os
resultados mostram que a atitude dos protagonistas nas quatro historias: a do “Ignorante”, a do
“Apelido”, a da “Copia do trabalho” e a do “Cumprimento”, foram consideradas erradas pelos
jovens. Quanto as categorias de justificacdo, as justificativas formaram um conjunto de sete
categorias: dano, justica, direitos (dominio moral); costume/expectativa (dominio
convencional); escolha pessoal (dominio pessoal); prudéncia (prudéncia); multifacetado. Na
primeira historia tivemos as categorias dano e direitos, com as adolescentes utilizando mais a
categoria de direitos e os adolescentes, a de dano. Na historia “Apelido”, os trés tipos de
categorias foram: dano, direitos e multifacetados, predominando a primeira. Na categoria de
dominio multifacetado desta histdria, houve um indice maior dos adolescentes do terceiro ano.
A histéria da “copia do trabalho” teve o maior niimero de categorias de justificagdo:
costume/expectativa social, dano, justica e prudéncia, sem diferencas por variavel. Na Gltima
historia “Cumprimento”, as duas categorias foram a escolha pessoal e a convencéo/expectativa
social, sendo a primeira com maior porcentagem, sem diferencas por variavel. Foram analisados
os critérios de justificacdo: a gravidade, a intensidade da punicdo, existéncia de regra, a
alterabilidade, a contingéncia, a jurisdi¢do de autoridade e a origem do conhecimento social. A
partir das analises evidenciou-se trés aspectos; quase inexisténcia de diferenca de julgamento
por género na pesquisa, a quase inexisténcia de diferenca de julgamento por ano escolar, e a
questdo da parentalidade na origem do conhecimento social nos valores dos jovens, em que a
familia foi a mais mencionada. Os resultados mostraram o potencial da teoria de dominios
sociais para a compreensao dos conflitos entre alunos do Ensino Médio, conhecimento este que
pode colaborar na educacao sécio-moral destes adolescentes.

Palavras chave: Adolescentes. Escola. Conflitos. Moralidade.



ABSTRACT

This work is based on the theory of social domains of E. Turiel and consists of a qualitative and
quantitative study, which aims to investigate the judgments and assessments of teenagers on
interpersonal conflicts in the school environment. It also aims to compare these same variables
among first and third year high school students, as well as between genders. The sample
consisted of 137 students from a state school in the interior of S&o Paulo, chosen for
convenience. Initially, assemblage observation sessions of the school routine on conflict-
causing situations were carried out as a way of contributing to the construction of the research
instrument, which resulted in four representative histories of the conflicts observed. In order to
evaluate how the students judged and evaluated the attitude of the protagonists of the stimulus
stories, interviews were conducted with the participants. The answers to the open questions
were categorized and crossed with the variables school year and gender. For the quantitative
analysis, the absolute and relative frequencies of the variables were described and comparisons
were made between them with the Chi-Square test, except for question 3, which was evaluated
with the analysis of variance. The results shown that the attitude of the protagonists in the four
stories: the "Ignorant”, the "Nickname", the "Copy of work" and the "Fulfillment", were
considered wrong by young people. As to the categories of justification, the justifications
formed a set of seven categories: damage, justice, rights (moral domain); custom / expectation
(conventional domain); personal choice (personal domain); prudence (prudence); multifaceted.
In the first story we had the categories damage and rights, with adolescents using more the
category of rights and adolescents, the damage. In the "Nickname" history, the three types of
categories were: damage, rights and multifaceted, predominating the first. In the multifaceted
domain category of this story, there was a higher rate of third-year adolescents. The history of
the "copy of work" had the highest number of categories of justification: custom / social
expectation, damage, justice and prudence, without differences by variable. In the last
"Compliance” history, the two categories were personal choice and social convention /
expectation, the first with the highest percentage, with no differences per variable. The criteria
of justification were analyzed: severity, intensity of punishment, existence of rule, alterability,
contingency, jurisdiction of authority and origin of social knowledge. From the analysis three
aspects were evidenced; almost no inexistence of judgment by gender in the research, almost
no difference of judgment per school year, and the question of parenting in the origin of social
knowledge in the values of the young, in which the family was the most mentioned. The results
showed the potential of the theory of social domains for the understanding of conflicts among
high school students, a knowledge that can collaborate in the socio-moral education of these
teenagers.

Keywords: Teenagers. School. Conflicts. Morality.
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1 INTRODUCAO

Nosso interesse pela tematica da presente pesquisa surgiu a partir do panorama
encontrado no estudo realizado durante o mestrado sobre as relagdes interpessoais de uma
escola que adotou o projeto de justica restaurativa, que teve como um dos objetivos centrais
contribuir com formas mais justas de resolucdo de conflitos e promover um ambiente mais
harmonioso, em que todas as decisfes fossem pautadas no dialogo e na horizontalidade das
relagbes (LUCATTO, 2012). Pelos dados obtidos durante a pesquisa anterior, pode-se constatar
a presenca de inimeros conflitos, entre eles as situacdes de desrespeito entre os colegas, as
“incivilidades”, o bullying e as agressfes verbais e fisicas. Diante das inUmeras situacdes de
conflito, a forma de relacionamento entre os alunos foi sobretudo caracterizada pelas reac6es
impulsivas e agressivas, 0 que demonstrava auséncia de autorregulacdo e estratégias pouco
evoluidas para lidar com essas interacdes em desequilibrio (SELMAN, 1980). Além disso, as
agressdes cotidianas ndo eram consideradas pelos pares, de forma geral, como desrespeito,
apenas “brincadeiras” ou “zoacdao”, no vocabulario deles. Esses adolescentes ndo tinham
oportunidades de aprender, a partir dos conflitos vividos, a controlarem seus impulsos,
expressarem seus sentimentos sem causar dano ao outro e coordenarem as perspectivas e suas
acoes.

Os dados de outras pesguisas VEm ao encontro desse panorama em relacdo a postura dos
educadores e mostram que ha uma preocupacdo muito maior dos professores com questdes
convencionais, que se resumem a necessidade de restaurar a ordem na sala e fazer com que os
alunos sigam as regras, em detrimento das questdes morais, como por exemplo, o desrespeito e
a agressao entre os alunos (VINHA; TOGNETTA, 2009). Nucci (2001) faz uma critica idéntica
ao mostrar uma preocupacao das escolas em formar “criangas boazinhas” ao invés de investirem
em uma educacao realmente voltada para a constituicdo de uma pessoa moralmente autbnoma.
O autor propde a teoria de dominios sociais de Elliot Turiel (1983) para compreender as
relagOes interpessoais que ocorrem no ambiente escolar.

Com base nesses estudiosos, pesquisas evidenciam a crenga dos professores em relagao
ao ambiente escolar em que o aluno esta inserido, segundo a qual os conflitos sdo ocorréncias
atipicas e ndo fazem parte do curriculo, sendo vistos como prejudiciais ao bom andamento das
relagdes entre os alunos, das regras e da disciplina escolar e que, portanto, devem ser evitados
e contidos. Refletindo sobre esse ambiente, surge, pois, a seguinte indagac¢éo: como 0s alunos

julgam e avaliam as situagdes conflituosas entre os colegas, isto €, os conflitos vivenciados por
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eles sdo compreendidos como da ordem do dominio moral, convencional, pessoal ou
multifacetado?

Estudos (TURIEL, 1983; SMETANA; ASQUITH, 1994) mostram que as criangas ja
diferenciam as normas morais das convencionais e consideram que as transgressdes morais
devem ser mais punidas do que as convencionais. No entanto, inexistem pesquisas, a partir da
teoria de dominios proposta por Turiel (1983), acerca do que pensam 0s jovens quanto a seus
conflitos interpessoais, 0 que o presente estudo se propde a fazer. Portanto, o objetivo geral
deste trabalho é conhecer como alunos do Ensino Médio de uma escola publica julgam e
avaliam os conflitos entre eles na escola.

Em relacdo ao desenvolvimento moral, estudiosos como Piaget (1932/1994), Kohlberg
(KOHLBERG; POWER; HIGGINS, 1989) e Turiel (1983) debrucaram-se sobre o tema. Todos
se apoiam nos pressupostos desenvolvimentistas interacionistas, ou seja, o individuo com
interagdo com o0 meio passa por niveis evolutivos de desenvolvimento. Piaget e Kohlberg em
seus estudos sobre a moralidade investigaram exclusivamente o juizo moral, sendo que o
primeiro abordou a aplicacdo das regras e a concepcdo de justica e, o segundo, como a
concepcao de justica evolui nos sujeitos mais velhos.

Turiel (1983), como seguidor das ideias de Piaget e de Kohlberg, apresenta em sua
pesquisa a concepg¢do de que, a partir de interacdes de reciprocidade que a crianca estabelece
com o meio social, sdo estruturados trés grandes dominios de pensamento: a) conceitos de
pessoas ou sistemas psicoldgicos (o dominio psicoldgico); b) conceitos ou sistemas de relacdes
e organizacdes sociais (0 dominio social); ¢) juizos prescritos pela justica, direitos e bem-estar
(o dominio moral). O estudioso se ateve a pesquisa empirica de apenas dois dominios: o das
convengdes € o da moralidade; “[t]ais dominios se estruturam a partir da maneira com que o
individuo organiza sua forma de ver e interpretar o mundo a sua volta” (CRUZ, 2006, p. 36).

Varios estudos realizados por Turiel e colaboradores nos Estados Unidos e outros paises
(NUCCI, 2001; TURIEL, 1983, SMETHANA, 2013) mostram que individuos pertencentes a
uma variedade de culturas diferenciam entre assuntos de moralidade e convengdo. Segundo
Nucci (2001), as pesquisas desenvolvidas desde 1975 mostram que as criangas ja conseguem
distinguir regras das convengdes sociais e regras morais.

Em nosso pais, temos a pesquisa realizada por Martins (1991), que examinou 0s tipos
de respostas que criangas davam a eventos morais e socioconvencionais. Os resultados
mostraram que elas julgam as transgressbes morais como mais graves do que as

socioconvencionais, com excecdo das criangcas da primeira serie, que consideraram ambas
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graves. Quanto as puni¢cdes dessas transgressdes, todas as criangas consideraram que as
transgressdes morais devem ser mais punidas do que as socioconvencionais.

As pesquisas na area da psicologia moral sao de inegavel importancia, pois a moral é
concebida como aspecto central na vida social. Compreender como o individuo se relaciona
com as regras, 0 que € considerado justica, os seus julgamentos frente aos conflitos, as
concepgdes sobre direitos, estdo entre os temas centrais do estudo cientifico nessa area. E
guando nos remetemos a vida social, nos reportamos ndo s6 a convivéncia familiar, mas
também ao &mbito escolar.

No que tange ao &mbito escolar, inimeras pesquisas (AVILES; ALONSO, 2014;
CUNHA,; COSTA, 2009) na area de psicologia moral com o aporte piagetiano estdo sendo
desenvolvidas com o objetivo de investigar a realidade escolar, caracterizada por uma
convivéncia muitas vezes turbulenta, repleta de conflitos interpessoais e contradicdes, diante
do desejo de contribuir para um clima escolar adequado, mas que, na pratica pedagdgica, ndo
encontra espaco para tal desejo, além de elaborar programas de intervencgdes, objetivando uma
melhora desse quadro. Em relacdo ao ambito familiar, as pesquisas na teoria de dominios sociais
tém trazido grande contribuicdo na compreensdo dos contextos familiares (SMETHANA,
2011); uma teoria que tem muito a contribuir na compreenséo desse fendmeno assim como no
entendimento dos adolescentes. Diante disso, consideramos relevante investigar o
relacionamento entre os jovens no ambito escolar partindo dessa teoria.

Para esse propdsito, apOs a introducdo, apresentamos o quadro teorico, que foi
subdividido em trés subsecdes. Na primeira, abarca-se a teoria de Piaget (1932/1977) quanto
ao desenvolvimento moral, sendo ele o alicerce de inimeras abordagens posteriores numa
perspectiva interacionista. Na segunda, com todo o rigor metodoldgico de suas pesquisas sobre
a moralidade, evidencia-se a perspectiva tedrica de Lawrence Kohlberg (1992). Na terceira,
expde-se a teoria de dominios sociais, proposta por Turiel (1983), com sua contribuicdo nas
pesquisas de desenvolvimento moral, com seu olhar ampliado sobre o conhecimento social.

Além do aporte dos tedricos da moralidade, dedicamos também, um capitulo destinado
ao entendimento da adolescéncia, apresentando assim, as caracteristicas psicossociais dessa
etapa, em que fazem parte 0s nossos participantes.

Apos o quadro tedrico, apresentaremos nosso método, em que caracterizamos nossa
pesquisa como sendo de natureza quantitativa e qualitativa diante dos objetivos almejados:
como os adolescentes de uma escola publica julgam e avaliam os conflitos interpessoais
vivenciados no cotidiano escolar. Para este fim, a coleta de dados foi realizada por meio de

observagdes assistematicas no ambiente escolar sobre situagdes que seriam motivo de conflitos
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entre 0s jovens, e a partir destas situagdes construimos as quatro historias-estimulo;
posteriormente realizamos as entrevistas com os adolescentes sobre a avaliacdo e julgamento
destas historias.

Apresentamos os dados e discussdo encontrados em nossa pesquisa no quinto capitulo.
A apresentacdo dos dados esta composta da analise quantitativa, em que mostramos a
frequéncia das respostas dos sujeitos por género e ano; e pela a anélise qualitativa, a partir das
justificativas dos participantes sobre as questdes das entrevistas.

Nas consideracdes finais apontamos 0s aspectos mais relevantes a partir da analise dos

dados e a contribuicdo para a Educacdo Moral no ambiente escolar.
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2 POSICIONAMENTO TEORICO

Neste capitulo, apresentamos a posi¢do teorica adotada neste trabalho, situado numa
perspectiva interacionista. As primeiras palavras sdo destinadas a apresentacdo da teoria de
Piaget, pois, com o seu objetivo de tracar as origens do conhecimento, forneceu uma base para
pesquisas posteriores sobre o julgamento e o desenvolvimento moral. Em seguida, é
apresentada a teoria de Kohlberg, que foi o ponto de partida para o caminho cientifico

percorrido por Turiel. Por fim, é exposta a abordagem de dominios sociais de Turiel.

2.1 Piaget: o alicerce

Desde a Grécia Antiga ja existia uma diviséo clara na forma de conceber o mundo e o
conhecimento, o Empirismo e o Racionalismo (BECKER, 1997). O Empirismo surgiu
praticamente junto com a filosofia e foi o seu “pai”, Heraclito, que apresentou a ideia de
transformacdo constante da natureza. O conhecimento nessa abordagem baseava-se na
experiéncia, de modo que o individuo nasceria como uma tabula rasa e a experiéncia agiria
sobre ele, que, passivo nesse processo, seria levado a formar seus conhecimentos, que eram
adquiridos principalmente através dos sentidos (BECKER,1997). De acordo com Becker (1997,
p.17), “[...] o empirismo goza de um poder autdbnomo e, como tal, exerce pressdo sobre o
organismo, sem exigir deste uma atividade organizadora dela propria”. Em contrapartida, o
Racionalismo, que teve como precursor Parménides, para o qual o conhecimento é dado a
priori, ou seja, um preformismo, em que o individuo ja teria esse conhecimento de forma inata.
Becker (1997, p.15) explica que: “[...] o apriorismo consiste em conceber o desenvolvimento
intelectual como a explicacdo gradual de uma série de estruturas pré-formadas na constituicéo
psicofisioldgica do proprio sujeito”. Ao longo do tempo, o Empirismo teve como representantes
Aristételes e Hume, e 0 Racionalismo, Platdo e Descartes (BECKER, 1997; MANTOVANI DE
ASSIS, 1981).

Nesse contexto de antagonismos, surge Kant com as seguintes indagacdes: quais seriam
as possibilidades de raciocinio do ser humano? Nascemos ou ndo prontos com todo o aparato
para “conhecer”? Para respondé-las, ele se utiliza das categorias aristotélicas de qualidade,
quantidade, relagdo, lugar, posi¢do, tempo, posse, acdo e paixdo, sendo que Aristoteles as tirou
da experiéncia e Kant, da reflexdo. Tendo por fungéo possibilitar a ordenacdo do pensamento
em nivel ontologico, as categorias séo as divisdes originarias do ser e constituem aquilo pelo

qual uma substancia é e o que a faz se distinguir de tudo (XAVIER, 2008).
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Em Kant, as categorias ndo sdo tiradas da realidade a partir da experimentagéo, como
defendia Aristoteles, mas apresentam a ideia de anterioridade l6gica da razao, “[...] por isso sdo
consideradas a priori, estdo prontas na mente desde o nascimento, o que é dado ao ser humano
para conhecer 0 mundo ja esta pronto, existe anteriormente a experiéncia” (RAMOZZI-
CHIAROTTINO, 1984, p. 31). Essas condicdes, fornecidas pelo sujeito, sdo as indispensaveis
para que o eu tenha experiéncia. O autor ndo desconsidera a importancia da experiéncia,
afirmando gue o conhecimento ndo procede desta, mas comeca nela.

Assim como outros pensadores que se debrucaram sobre a questdo do conhecimento,
Piaget também o fez. Embora afei¢oado a filosofia, os habitos de experimentacdo e verificacdo
se chocavam com os métodos filoséficos e Piaget percebeu que a reflexdo especulativa nao
seria suficiente para resolver o questionamento de como o homem alcanga o conhecimento;
considerou, ainda, insuficientes as explicacdes racionalistas e as empiristas. Seu objetivo foi
construir uma teoria apoiada na propria constituicdo do ser humano, investigando como ocorre
a passagem do bioldgico (cérebro) para o psicolégico (inteligéncia), visto que para ele a
inteligéncia é concebida em termos de funcéo, cuja finalidade é adaptar-se e modificar o0 meio
para sobrevivéncia, e de estrutura, uma forma de organizacdo para compreender o mundo e agir
sobre ele (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1972). Destacando que em toda a sua obra, Piaget
(1959/1973) se refere a um sujeito universal e ndo psicolégico, com suas idiossincrasias.

Foi buscando, entdo, uma solugdo para esse problema que Piaget sentiu a necessidade
de estudar o comportamento da crianca, pois acreditava que o comportamento adulto ndo podia
ser compreendido sem uma perspectiva evolutiva. Pelo comportamento das criancas poderia
levantar hipoteses sobre o possivel funcionamento das estruturas cognitivas do adulto.

Para Piaget, “conhecer” ¢ o agir do individuo sobre o objeto (de conhecimento) que
deseja se apropriar e, dessa forma, inseri-lo num sistema de relagcdes. A crianca tem uma
bagagem hereditaria a partir da qual, em contato com o0 mundo, constroi o que o autor denomina
de esquemas — a partir dos reflexos — e, posteriormente, as chamadas estruturas, que s&o,
segundo Piaget (1959/1973), conjuntos de elementos relacionados entre si. Como apresentado,
essas estruturas tém uma génese, a possibilidade de estabelecer relagdes logicas ndo é dada a
priori no sentido cronoldgico; ao contrario, surge em fungdo da construgcdo das estruturas a
partir da interagdo com o meio.

A possibilidade de estabelecer relagdes l6gicas permanece como condi¢do a priori, em
sentido légico, de todo conhecimento possivel. Essa é a razdo pela qual Piaget afirma que seu
a priori € construido, um kantismo evolutivo, em que o individuo tem em sua formacao orgénica

condigOes para desenvolver o conhecimento; no entanto, o desenvolvimento podera ou nédo
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acontecer, pois dependera da interacdo com o meio (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1987).
Diante de todo esse posicionamento, sua teoria é intitulada de epistemologia genética por
debrucar-se sobre o fendBmeno do conhecimento, assim como de sua génese.

Compreender como a pessoa “conhece” o mundo foi a grande questdo de Piaget,
presente desde os tempos antigos na filosofia, e nesse interesse se inseriu a questdo moral,
especificamente o estudo sobre o juizo moral (PIAGET, 1932/1994). Essa pesquisa abriu
caminho para um grande numero de investigacdes no campo da moralidade de inimeros
pesquisadores que se tornaram referéncia na area da moralidade, como Kohlberg (1981) e Turiel
(1983).

Adentrando entdo na questdo moral, a pergunta que o acompanhou nesse estudo era de
que forma, a partir do mundo amoral da crianca pequena é possivel o adulto julgar de forma
moral (PIAGET, 1932/1994). Nesse sentido, Piaget se apoia nas ideias de Bovet (1911), ao
mencionar que, para que isso seja viavel, é necessario haver trocas interindividuais, sendo que
para a ocorréncia dessas trocas “entre individuos” € preciso que eles se diferenciem dos objetos
e se coloqguem como um objeto entre os outros (ZAIA, 2008), ultrapassando o “adualismo”
(PIAGET; INHELDER, 1986/2009). Baseando-se nessas ideias, é importante compreender
entdo como se da essa diferencia¢do e “constituicdo do eu” (PIAGET, 1986/2009, p.26), que
inicialmente procede de um estado de ndo diferenciacdo, em que o individuo ndo tem
consciéncia entre 0 seu mundo vivido ou interior e 0 mundo externo que, além de ser resultante
de um desenvolvimento cognitivo, é paralelamente resultante do desenvolvimento afetivo. Essa
diferenciacdo do eu sera apresentada a seguir, com enfogque no desenvolvimento afetivo para
uma melhor compreenséo do desenvolvimento moral (PIAGET, 1954/1981).

Nos dois primeiros anos, no periodo sensério-motor do desenvolvimento cognitivo e
estadios I e 11 do desenvolvimento afetivo, ndo ha ainda constitui¢do do “eu”, mesmo este ja
existindo biologicamente, pois continua inconsciente a si mesmo e, diante disso, toda a
afetividade continua centrada no seu corpo e nas préprias acfes em forma de sensacGes de
agrado e desagrado, constituindo, assim, um afeto de natureza perceptiva. Progressivamente,
ao longo destes estadios e ao final do Il (desenvolvimento afetivo), esse individuo vai tendo
consciéncia do seu “eu”, diferenciando tudo que ndo ¢ “ele” e que sdo os objetos, sendo que
iSS0 se estende as pessoas; neste estadio, a crianca ja sente diante de suas ac¢des, sentimentos de
sucesso e de fracasso, mesmo que com uma regulacdo ainda elementar. Ao final do estadio 1V,

0 contato com as pessoas ja se apresenta como necessario, elaborando progressivamente um

1 Estadio esta utilizado segundo a concepgéo piagetiana



23

sistema de trocas possivel pela imitacdo, assim como pelos gestos e mimicas; surgem 0s
sentimentos morais intuitivos, consequéncia da relagdo com a autoridade. No estadio V e VI,
nesse processo de diferenciacdo, acontece “a escolha do objeto afetivo™, essencial para o
desenvolvimento moral. Esse processo consiste em o sujeito eleger uma pessoa que desperte
sua afeicdo, chamado por Piaget 1954/1981) de “objeto de afetividade”, que geralmente sdo
pessoas significativas para ela, ao longo destes dois Ultimos estadios, surgem entdo os
denominados sentimentos morais autbnomos.

Com relacdo ao desenvolvimento moral, no primeiro momento em que a crianga esta
centrada nela mesma satisfazendo suas préprias necessidades, a questdo moral estaria num
estado de anomia, em que o individuo ndo percebe como algo obrigatério as normas existentes
no mundo e principalmente as regularidades presentes em seu mundo infantil, como a hora de
tomar banho, a hora de comer e a hora de dormir (PIAGET, 1972/1996). Essa constatacdo foi
resultante de sua pesquisa com as criangas em situacées de jogos sociais, cuja eleicdo por Piaget
(1932/1994) foi dada, primeiramente, devido & auséncia de interferéncia e de coacdo adulta,
estando, entdo, as criancas, livres para se expressarem, e também por ter o jogo algo em comum
com a moral, devendo as regras serem seguidas coletivamente. Observou a pratica das regras,
isto €, a maneira que as criancas jogavam efetivamente, e a consciéncia das regras, ou seja,
como as criangas pensavam sobre elas. Os resultados demonstraram uma sequéncia de
desenvolvimento para a pratica das regras e outra para a consciéncia das regras (PIAGET,
1932/1994).

Posto isso, a partir de sua pesquisa com 0s jogos em relacdo a pratica das regras nesse
quadro de anomia, Piaget (1932/1994) explica que ela é puramente individual, apenas uma
ritualizacdo de condutas, intitulando-a de regra motora e individual, primeiro estadio da préatica
das regras. Em relacdo a consciéncia das regras, as criancas ainda ndo a concebem como
obrigatdria. Ja num segundo momento, por volta dos trés anos de idade, a partir da diferenciacao
do eu e o objeto, pelo desenvolvimento do periodo pré-operatorio, a crianca elege seu objeto de
afetividade, que estard sempre presente, seja concretamente, seja por imagem mental ou
evocacdo de memoria, conquista esta resultante do desenvolvimento do periodo simbdlico
(1964/2006). Ela também elege uma pessoa que valoriza emocionalmente e que desperta nela
afeicdo. Desta forma, os afetos perceptivos, até entdo voltados apenas para seu proprio corpo e
acOes, dao origem as primeiras trocas entre os individuos, transformando-se em sentimentos
interindividuais. A partir desse momento, 0 que até entdo para ela ndo era sentido como
obrigatdrio, as normas e regularidades percebidas, passam a ser sentidas como tal, pois advém

de uma figura pela qual tem afeicdo e pela qual nutre o sentimento de respeito.
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A partir da observacao das crian¢as em situacdo de jogo e sua relagdo com as regras, 0
autor apresenta que os individuos, nesse segundo momento de seu desenvolvimento, tém o
chamado “respeito unilateral” pelos adultos, o qual se constitui em uma relagao assimétrica, em
gue uma das partes detém maior poder e autoridade, e 0 outro se submete, obedecendo as regras
cuja origem lhe séo exteriores. Para ele, o respeito é sempre uma mistura de amor e medo
(PIAGET, 1932/1977). No respeito unilateral, o temor da parte “mais fraca” ¢ o de receber uma
punicdo, ser censurado, perder o amor do adulto ou seus cuidados.

Resultante das relacGes de respeito unilateral, na moral heterénoma, o individuo respeita
as ordens dos outros, pais ou responsaveis, porque sdo a fonte de autoridade. Assim, as regras
séo obedecidas ndo por compreenderem sua necessidade, mas por conformismo, submisséo,
pois 0 justo é sinbnimo de obediéncia. Pode-se dizer que o comportamento dos individuos é
regulado por mecanismos externos a sua consciéncia. Por isso, essa moral € considerada
“circunstancial”, ou seja, depende de fatores exteriores, como pressées, condi¢des, ordens etc.
E a moralidade n&o contratual.

E o segundo estadio da pratica das regras, em que as criancas se interessam em jogar de
acordo com as regras recebidas, que sdo sagradas e obrigatorias. Quando aceitam alteragdes, é
porque essas regras ja existiam. A crianga joga como quer e ndo se preocupa com as faltas do
companheiro; a tradi¢do esta acima do consentimento de todos. Em relacdo a consciéncia, ha
um respeito mistico pelas regras. Essas caracteristicas podem perdurar até a metade do terceiro
estadio (pratica de regras) (PIAGET, 1932/1994).

O terceiro estadio da pratica das regras, dado por volta dos oito anos, é chamado de
cooperacao nascente, presente no estadio operatério concreto, no que tange ao desenvolvimento
cognitivo. Nesta fase a crianca ja é capaz de realizar operacdes reversiveis no campo mental.
Na evolucdo da pratica das regras, ja ha a constatacdo das criangas da existéncia das regras,
mesmo havendo uma adesdo a essas regras, € uma adesao exterior, pois dizem que todos devem
segui-las, mas, efetivamente ao jogarem, muitas vezes ndo o fazem. Esse processo ocorre a
partir das trocas sociais estabelecidas com as criangas e porque progressivamente a crianga vai
vendo o adulto como um igual, desenvolvendo-se, ao lado da coacéo social, natural da relagéo
entre crianca e adulto, uma outra forma de relacdo interindividual que é a cooperagdo, mesmo
inicial, em que vai se tornando capaz de avaliagdes morais. Para Piaget (1932/1977), a
cooperacéo é toda relacdo em que ndo ha nenhum elemento de autoridade e, nesse sentido, a

medida que a criancga:
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[...] cresce, menos sofre o prestigio do mais velho, mais discute de igual para
igual e mais oportunidade tem de livremente opor, além da obediéncia, da
sugestdo ou do negativismo, seu ponto de vista de qualquer outro, como
aprende a compreender o outro a se fazer compreender por ele. (PIAGET,
1932/1994, p.82)

Com todas essas mudancas de desenvolvimento, o sujeito, por volta dos 11 anos,
percebe a sua capacidade de ser normativo e instituir novas normas. Essa condic&o é possivel
pela sua evolugdo cognitiva, que é intitulada de periodo operatério formal. Ja ha nesta etapa a
condicdo de formular hipoteses e raciocinar aléem dos objetos manipulaveis e de situacdes
concretas, pois seu raciocinio é hipotético-dedutivo. Ha, ainda, todo tipo de reversibilidade e o
sujeito ja consegue pensar em hipoteses e vai descobrindo no campo afetivo que ha um mundo
além dele, o coletivo, que tem seus proprios valores.

Essa mudanca qualitativa é constatada no Gltimo estadio em relacdo as regras do jogo,
em que ela é entendida como resultado de livre decisao e respeitada se mutuamente consentida
(PIAGET, 1932/1977). A crianca aceita que mudem as regras, a partir do consentimento do
grupo, e os investimentos afetivos da crianca, que até entdo restringiam-se aos objetos e as
pessoas; com o inicio da adolescéncia, amplia-se, para além do sujeito (PIAGET; INHELDER,
1966/2009).

Nesse sentido, para haver reciprocidade e legitimacdo das regras, é necessario que se
elimine tudo o que possa comprometer essa reciprocidade e isso inclui a coacao, a elaboracao
de regras pelos adultos para a crianca, as regras impostas. Isso ndo quer dizer que os adultos
ndo educardo mais as criangas, deixando-as decidir livremente, mas que as regras devem ser
discutidas a partir de argumentos l6gicos e ndo seguidas por autoritarismo. Esse tipo de relacao
interindividual que até entdo era pautada na coac¢do vai sendo substituida por uma relacdo que
da origem a outro tipo de respeito, o0 mutuo, que € qualitativamente diferente do respeito
unilateral, pois o individuo continua sentindo temor em relacdo ao outro, mas esse temor nédo é
material. Esse respeito “constitui-se entre iguais, sendo feita a abstracdo de qualquer
autoridade” (PIAGET, 1932/1977, p.75).

Com o respeito mutuo, aos poucos, a crianga vai substituindo suas relagdes embasadas
unicamente na obediéncia, passando a fundamenta-las também na reciprocidade. Com essa
possibilidade da mutua coordenacéo das diferentes perspectivas, sentimentos e agdes, ela passa
a ter maiores condicGes de elaborar suas proprias normas de conduta. O medo néo é decorrente
da perspectiva de ser punido, repreendido ou admoestado, nem de ameagas com sangdes fisicas
ou psicoldgicas, mas um temor de decair aos olhos do outro, de ndo ser visto como alguém de

valor perante as figuras importantes em sua vida. Ha, também, o temor de decair aos proprios
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olhos. Nas relacdes de respeito mituo, a acdo das pessoas € orientada pela legalidade de fato
ou de direito, suplantando a autoridade.

Todas essas mudancas e caracteristicas sdo referentes a outro tipo moral, a moral da
autonomia, em que o respeito mutuo e a justica estdo presentes. No entanto, faz-se necessario
salientar que, nenhuma crianca é totalmente heterénoma ou autbnoma, por isso, muitas vezes é
utilizado o termo tendéncia moral, que reflete a concepcdo de que, em determinadas situacoes,
0 sujeito conseguira fazer julgamentos e ter acGes baseadas na reciprocidade e, em outras, nem
tanto. Conforme Piaget (1932/1977, p.294):

A anélise dos juizos morais da crianga colocou-nos na obrigacao de discutir o
grande problema das relagGes entre a vida social e a consciéncia racional.
Nossa conclusdo foi que a moral prescrita ao individuo pela sociedade ndo é
homogénea, porque a prépria sociedade ndo é coisa Unica. A sociedade é o
conjunto das relagdes sociais. Ora, entre estas, das quais o proprio é impor do
exterior ao individuo um sistema de regras de conteldo obrigatorio, e as
relacbes de cooperagdo, cuja esséncia é fazer nascer, no proprio interior dos
espiritos, a consciéncia de normas ideais, dominando todas as regras. Oriundas
dos elos de autoridade e de respeito unilateral, as relacbes de coagdo
caracterizam, portanto, a maioria dos estados de fato de dada sociedade e, em
particular, as relages entre a crianca e seu ambiente adulto. Definidas pela
igualdade e pelo respeito mutuo, as relagbes de cooperagdo constituem, pelo
contrério, um equilibrio limite mais que um sistema estatico.

Portanto, ndo se despreza o posicionamento de que ndo hd como um individuo ter uma
tendéncia autbnoma sem ter antes passado pela heteronomia e sem ter condigdes cognitivas de
pensar em nivel de reciprocidade. O que Piaget apresenta € a ideia que o desenvolvimento moral
é compreendido por meio de tendéncias morais e ndo estadios, diferentemente do proposto no
desenvolvimento cognitivo (sensdrio-motor, pré-operatério e operatério concreto e formal),
como uma teoria dos estadios cognitivos. Essas afirmacdes nao invalidam todo o arcabouco
tedrico no campo moral de Piaget, apenas sugerem que sua contribuicdo seja compreendida sem

distorcdes.

2.1.1 Para além dos jogos de regras: o roubo, a mentira e a justica

Além de suas investigacdes sobre a compreensao e a préatica das regras, Piaget também
analisou as atitudes verbais das criangas em relacdo ao roubo, a mentira e a nogdo de justica
com o objetivo de compreender as ideias, as concepgOes desses sujeitos sobre esses assuntos

nas tendéncias heterénomas e na autbnoma. De acordo com Menin (2003), a crianca ao se
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desenvolver vai avaliando diferentemente as acGes em relacdo ao certo e ao errado e a
possibilidade de puni¢do ou ndo. Essa diferenca das criangas mais novas em comparagao as
mais velhas na forma de avaliar é resultante do desenvolvimento cognitivo e da qualidade das
relacdes sociais vividas, que podem ser mais cooperativas ou mais coercitivas. Na tendéncia
heterdbnoma, naturalmente prevalecem as relagdes com coercdo, pautadas no respeito unilateral;
ja no autbnomo, prevalece o respeito mutuo, acompanhado de cooperagdo e reciprocidade.
Veremos entdo as modificagcdes dos julgamentos em relacdo ao roubo, a mentira e a nocao de
justica de acordo com a heteronomia e a autonomia das criancas.

Primeiramente, apresentaremos um importante aspecto presente no desenvolvimento
que influencia os julgamentos morais: o realismo moral. Segundo Piaget (1926/1979), o
universo inicial da crianca ao nascer € um mundo sem objetos, que consiste apenas em quadros
moveis e inconsistentes, em que ha a indiferenciacdo do que é ela e do que seria 0 mundo
externo a ela, numa confuséo entre o interno e o externo, ndo havendo ainda constitui¢cdo
psiquica de si mesmo. Entdo, aos poucos, mesmo a crianca fazendo uma progressiva
dissociacdo entre o que é ela e o que estd além dela, como o mundo externo, com as outras
pessoas, constituindo seu “eu”, ela ainda estard permeada por um forte egocentrismo, fazendo
uma confusdo entre o subjetivo e 0 objetivo. Esse egocentrismo juntamente com a coagao adulta
resulta no realismo moral.

O autor genebrino elenca trés caracteristicas do realismo moral (PIAGET, 1932/1994):
primeiramente, que o dever é totalmente heterbnomo, e entdo a regra é dada, ndo é elaborada
pela consciéncia, vinda do adulto, e onde o que é considerado correto provém da autoridade. O
segundo aspecto é que a regra ndo € compreendida em sua esséncia, mas ao pé da letra; a terceira
caracteristica € uma concepcao objetiva da responsabilidade, em que os atos sdo avaliados ndo
pela intencdo, mas pelo seu resultado perceptivel e material.

A presenca do realismo moral influencia fortemente o julgamento moral das criangas,
em que elas tendem a considerar os deveres e valores como subsistentes em si,
“independentemente da consciéncia e se impondo obrigatoriamente, quaisquer que sejam as
quais o individuo esta preso.” (PIAGET, 1932/1994, p.93).

Piaget (1932/1994), ao apresentar os resultados de seu estudo com criangas sobre a
questdo do roubo, da mentira e da nocdo de justica a partir de historietas envolvendo essas
tematicas, deixa claro que poderia haver um pouco de dificuldade na interpretacédo desses dados
por serem provenientes de um juizo verbal, considerando um método de certa forma indireto,
por ser realizado por meio de interrogatérios. No entanto, o autor esclarece que tais

apontamentos ndo invalidam seus objetivos iniciais, que foram saber de onde provém e por que



28

evolui a responsabilidade objetiva, aspecto do desenvolvimento presente na analise dos
interrogatdrios das criancas. Seu interesse era explicar e compreender aspectos presentes nas
relacBes interindividuais que contribuem para a manutencdo da responsabilidade objetiva e
como essa poderia ser substituida progressivamente pela responsabilidade subjetiva.

Desse modo, um dos aspectos observados nos relatos das criancas é se conseguiam levar
em conta a intengé@o da pessoa ao ter determinada acdo inadequada ou se apenas o resultado
material decorrente desta. Piaget pdde constatar que até os dez anos estavam presentes 0s dois
tipos de respostas (PIAGET 1932/1994), com predominio da Ultima em criancas em torno de
sete anos e, para a primeira, com as de dez anos de idade, “mas, em linhas gerais, ¢ incontestavel
que a responsabilidade objetiva diminui com a idade” (PIAGET, 1932/1994, p.103). Diante
dessa afirmacédo, o que ocorre, segundo ele, é que a crianga menor tem todas as particularidades,
caracteristicas de seu desenvolvimento, apresentadas ao longo do texto, que culminam em uma
responsabilidade objetiva, ndo por esta ser natural da crianca, mas por ser resultante da coacéo
adulta permeada pelo respeito infantil. De acordo com Martins (1997),

E criada toda uma cultura de que qualquer ato com consequéncias danosas
para 0 adulto é punido, independentemente da intencdo do ator. Como a
crianga, em fungdo de seu desenvolvimento cognitivo, ndo consegue ver
outros pontos de vista que ndo os dos adultos, raciocina em termos desta Unica
possibilidade, que vem através da coacdo do adulto, e julga somente em
fungdo das consequéncias, tendo uma responsabilidade objetiva dos atos.
(MARTINS, 1997, p.353).

Em contrapartida, a responsabilidade subjetiva pode se manifestar progressivamente a
medida que as relacdes sdo permeadas pelo respeito mituo e que a cooperacgao esta presente,
prevalecendo a intencdo no lugar do prejuizo material do ato julgado.

Interessado por essas questdes de responsabilidade objetiva versus responsabilidade
subjetiva, o estudo de Martins (1997) investigou a percepcdo de criangcas a presenca, a
contingéncia e a relatividade de regras em relacdo a questbes sobre o roubo. Tendo como
sujeitos 80 criancas de duas escolas, uma publica e outra particular, cada escola dividida em
duas turmas, foi utilizada uma histéria que envolvia um pequeno roubo, com a ressalva de o
entrevistador ndo apontar que era uma histéria de roubo e a avaliagéo ficar para as criancas. Os
participantes foram crian¢as da Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, com
idade média de 5,68 anos e 6,45 anos. Nos resultados, encontrou-se que todas as criangas tém
nocgéo da regra de o roubo ser errado e, ao justificarem essa resposta, apresentam cinco tipos de

argumentos, assim como ja apresentavam julgamentos em funcao da intencéo.
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O primeiro argumento se relaciona a regra simples, baseada na ideia do dever de pagar
para poder ter uma mercadoria; o segundo, a respostas estereotipadas, repeticdo apenas de
estere0tipo sem mencionar regras necessarias, deveres ou direitos dos individuos; o terceiro, ao
evitamento da punicdo, indicando a possibilidade de castigo (nesse caso, ser preso); o quarto,
ao apelo a religido, com argumentos que incluem tal ato ser “pecado” ou “Deus ndo gostar”, e
0 Ultimo, a argumentos indiferenciados, que ndo mostram preocupagao com o0 ato em quest&o.
O autor desse referido estudo considerou apenas a primeira categoria de resposta como mais
elaborada, pois contempla uma preocupacgédo com a reciprocidade simples.

Dando prosseguimento a suas investigacOes, Piaget ao estudar a mentira nas criancas,
nédo teve como intencdo saber o porqué mentem, mas, sim, 0 que pensam sobre essa atitude
(PIAGET, 1932/1994). O autor salienta que ¢ “um problema mais grave e inoportuno”
(PIAGET, 1932/1994, p.114) que o roubo, pois a atitude de mentir € uma tendéncia natural
relacionada ao desenvolvimento infantil, em que a realidade se mistura com imaginacao e a
fantasia nesse percurso de estruturacdo do real pela crianca. Sua intengdo ao interrogar as
criancas de idades diferentes foi mostrar as mudancas gradativas na forma de compreenderem
e julgarem o ato de mentir.

Ele encontrou a seguinte caracteristica: até por volta dos sete anos a crianga compreende
a mentira como sendo uma palavra feia, um nome feio. Em parte, isso se da pela maneira que
as pessoas de seu meio social respondem as expressdes consideradas inadequadas, como a
expressdo verbal de “palavroes”. Entdo, quando uma crianga realiza umas dessas agdes, €
repreendida; portanto, considera que, quando expressa verbalmente algo que ndo € verdade,
também seria uma “palavra feia”. Outro aspecto que contribui para essa compreensao € a
presenca do egocentrismo, do realismo moral e da coagéo, tdo presentes ainda nessa fase do
desenvolvimento.

Dessa forma, conclui-se que nessa etapa as criangas compreendem a mentira como algo
que ndo € verdade, mas ndo avaliam a intencionalidade, apenas o efeito ou reacdo das pessoas
diante disto. A partir dos sete anos, ndo se prendem somente as consequéncias do ato e
conseguem pensar sobre as intengdes, mesmo que de forma incipiente; entretanto, ainda
confundem a intencdo de mentir com o0s erros involuntarios que acontecem.

Ja em torno dos dez anos, a impossibilidade de avaliar se houve intencdo de falsear
algum acontecimento ja é possivel, mesmo que nao seja tdo evidente a mentira. I1sso é possivel
“[...] na medida em que os habitos de cooperagéo tiverem convencido a crianc¢a da necessidade
de ndo mentir que a regra lhe parecerd compreensivel e se interiorizard” (PIAGET, 1932/1994,

p. 131) e julgara a partir de uma responsabilidade subjetiva e ndo mais objetiva.
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De forma geral, Piaget esclarece que essas transformac6es na forma de compreender
esse ato tdo criticado com campo moral, que € o ato de mentir, de forma alguma sdo estadios
ou etapas, como se uma crianga com menos de seis anos ndo conseguisse perceber com sutileza
alguma intencdo nesse ato; o que ele prioriza em sua analise € a atitude dominante nos grupos
de idade, pois o aspecto principal que interferird no nivel de compreensdo da mentira sera a
presenca do respeito matuo, permitindo o enfraquecimento do realismo moral.

Em relacdo a concepcéo de justica, Piaget considera que ha dois tipos, a retributiva e a
distributiva. A primeira esta diretamente ligada a ideia de sancao, quando ha um ato considerado
inadequado, definida pela correlacdo entre um ato e a necessidade de aplicacdo de um
determinado tipo de punicédo; a segunda, caracterizada pelas nog¢des de igualdade ou equidade,
a qual, para Piaget, seria a forma mais profunda da propria justica (PIAGET, 1932/1994).

No entanto, antes da constatacdo desses dois tipos de raciocinio, o pesquisador sui¢o
constatou a presenca de um tipo de justica mais primitivo: a justica imanente. E importante
mencionar que ela ndo é inata ao individuo, mas resultante das caracteristicas do
desenvolvimento infantil e da coacdo adulta. Inicialmente, como ja foi abordado, a crianca ainda
estad imersa em um quadro difuso, constituindo progressivamente ainda o “seu eu” e dissociando
o outro, tudo que “nao ¢ ela”, e ainda ndo tem consciéncia de sua subjetividade, sendo permeada
pela crenga na imensa onisciéncia dos adultos com quem convive. Como toma seu ponto de
vista como absoluto, tem concepgdes finalistas, animistas e quase magicas, acreditando que “o
sol a segue, que as nuvens a seguem, que as coisas sdo sempre tais como ela vé” (PIAGET,
1959/1979).

O outro tipo de justica é a retributiva, qualitativamente mais evoluida que a anterior,
mas ndo tanto como a justica por equidade, explicitada posteriormente. A retribuicdo envolve
a avaliacdo do que seria justo fazer diante de um ato inadequado. Diante disso, Piaget
(1932/1994) identificou uma predominancia das criancas menores ao escolher as nomeadas
san¢Oes por expiacao, em que, quanto mais grave a consequéncia do ato, maior severidade seria
aplicada na punicéo na forma de expiacao, em que o objetivo se pauta em causar um desconforto
a ponto de que aprenda com essa experiéncia e ndo reincida futuramente. Nesse tipo de justica,
a punicdo ndo tem relagdo com o ato cometido em relacdo a restituicdo ou restauracdo das
relagdes, e € arbitraria. “A moral de heteronomia e do dever puro corresponde, naturalmente, a
nocdo de expiacdo para aquele cuja lei moral consiste, unicamente, em regras impostas pela
vontade superior dos adultos” (PIAGET, 1932/1994, p.176). Esse tipo de justica seria esperado
em individuos menores; no entanto, uma infeliz constatacdo se faz diante do cenéario

educacional atual, no qual a forma de resolver os conflitos nas escolas é permeada pela justica
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expiatoria, em que as consequéncias sdo mais importantes do que os motivos e intengdes, e
sancionada com procedimentos de adverténcias, exclusdo e suspensdo na maioria das vezes.

Entretanto, esse panorama educacional tem se mostrado ineficaz na promocéo da justica
e da restauracdo das relagbes. Algumas escolas no mundo e no Brasil tém adotado o0s
procedimentos baseados nos principios da Justica Restaurativa na tentativa de modificar essa
realidade, mudando de uma cultura punitiva para uma restaurativa. Os principios dessa
abordagem se baseiam no dialogo, na escuta ativa, na horizontalidade das relacdes, na
participacdo das decisdes e na responsabilizacdo pelas atitudes, buscando lidar com os atos
inadequados com uma forma de justica mais evoluida baseada na reciprocidade e na equidade
(LUCATTO, 2012).

As sancdes por reciprocidade, forma de justica retributiva que foi encontrada por Piaget
(1932/1994) em individuos maiores, sdo sentidas pela ruptura do elo social, caracterizando-se
por serem formas de compensar e reparar a acdo inadequada com acgdes que estejam
relacionadas ao ato cometido, ndo tendo um carater arbitrario, visando restabelecer as relacoes
e ndo infligir sofrimento. Enquanto as san¢bes expiatorias pautam-se nas relacfes de respeito
unilateral, com o desenvolvimento da crianca, as relac@es de respeito matuo dao possibilidades
para que ela perceba que a principal consequéncia de uma “falta cometida” é o desequilibrio
gerado nas relacdes interpessoais e a necessidade de restaura-las. A ideia de expiacgdo vai sendo
substituida pela reciprocidade, pois a crianga vai percebendo que “[...] ndo é necessario
compensar uma falta por um sofrimento proporcional, mas fazer compreender o culpado, por
medidas apropriadas, em relacdo com a propria falta, em que ele rompeu o elo de solidariedade”
(PIAGET, 1932/1994, p.179).

O ultimo tipo de justica é a distributiva, baseada em critérios de igualdade ou
progressivamente por equidade. Piaget concluiu que esse tipo de justica passava por trés
grandes etapas: na primeira, a crianca por volta de 7 e 8 anos de idade, ndo diferencia o justo
do injusto na distribuigdo de bens (doces, comida, brinquedo, livros etc.), considerando justo o
que o adulto decidir; na segunda etapa, por volta dos 8 a 11 anos, ja pensa em termos de
igualdade, diminuindo a influéncia da autoridade em seus julgamentos. “Assim, o igualitarismo
apresenta-se como uma espécie de continuidade da justica retributiva baseada na reciprocidade,
a qual surge por influéncia do desenvolvimento da cooperagdo entre as criangas” (SAMPAIO,
2004, p. 26). Por fim, em torno dos 11 anos, a capacidade e preocupacao de compreender e
considerar as situacdes particulares dos individuos ao julgar leva a uma mudanca qualitativa,

de uma justica igualitaria para uma mais refinada, a por equidade.
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Sales (2000) realizou uma pesquisa com 90 individuos, entre criancas e adolescentes,
com idades entre 9 e 14 anos, com o objetivo de investigar os principios de justica distributiva
utilizados por eles sobre quem consideravam justo ter o direito de opinar e decidir sobre as
normas sociais escolares. Foi observado que as justificativas evoluiram com as idades,
mostrando que realmente ha diferencas na utilizacdo desses principios ao longo do
desenvolvimento. Como exemplo, perguntou-se quem deveria “decidir sobre 0s horarios,
uniformes e provas na escola”. Os resultados indicaram que a maioria das criancas menores
considerava ser o adulto, havendo uma diminuicdo dessa resposta conforme a idade aumentava.
Esses dados mostram uma relacdo direta com os niveis de heteronomia e autonomia, a qualidade
no raciocinio das criancas e adolescentes com as mudancas da idade, em concordancia com as
ideias de Piaget (1932/1994).

Com resultados semelhantes, a pesquisa de Dell’ Aglio e Hutz (2001), ao investigar 680
criangas e adolescentes em situacdes hipotéticas de distribuicdo de recompensa, apresentou a
mesma sequéncia evolutiva do modelo piagetiano. As respostas foram classificadas em quatro
categorias, a priori (DELL’AGLIO; HUTZ, 2001, p. 100):

1. Autoridade: quando a crianga concordava com a distribuicdo
apresentada, sem no entanto explicar porque tal distribuigéo estava certa ou
ainda tentando justificar porque a professora distribuiu a recompensa daquela
forma.

2. Igualdade: quando a crianca considerava que 0s dois personagens
deviam receber a mesma recompensa, desconsiderando diferencas existentes
na quantidade ou na qualidade do trabalho, enfatizando a igualdade em algum
aspecto.

3. Equidade: guando a crianca considerava a diferenca na quantidade
(maior nimero de quadros) ou na qualidade (quadros mais bonitos), para
distribuir a recompensa, resultando em diferentes quantidades para cada
personagem.

4. Outro: quando a crianca apresentava uma resposta cuja distribui¢éo ndo
fazia sentido ou ainda que ndo se enquadrasse em nenhum dos principios
citados acima

As criangas com idade entre 5 e 6 anos e entre 9 e 10 anos de idade usavam argumentos
de igualdade, enquanto as de 13 a 14 anos, argumentos pautados na equidade. Os autores
ressaltam que mesmo tendo sido apresentados os argumentos de igualdade pelas criangas com
idade entre 5 e 6 anos de idade, as justificativas para as opg¢des escolhidas se distinguiam, sendo
que nas criangas menores houve uma predominancia dos principios de autoridade, enquanto
para as de 9 e 10 anos de idade, dos de igualdade.

Na préxima subsecdo apresentamos a contribuigdo da teoria de Lawrence Kohlberg, no

ambito da moral.
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2.2 Lawrence Kohlberg

A questdo da moralidade sempre teve grande relevancia nas discussdes tanto cientificas
quanto entre as pessoas na vida em sociedade. Quantas vezes as pessoas ndo se deparam
avaliando suas préprias a¢des e a dos outros e indagam-se: serd que eu/outro deveria ter agido
assim? Isso porque a acdo humana e nosso julgamento sobre as a¢6es sdo orientados por nossos
valores.

Consideramos, acompanhando Biaggio (2002), que a questdo principal nos estudos da
moralidade se refere a compreensdo de como a crian¢a, que nasce amoral, pode vir a ser uma
“[...] pessoa que respeita os outros e vive em sociedade” (BIAGGIO, 2006, p. 19). Para muitos
tedricos, a moral é vista como uma simples transmissao de valores, em que 0 sujeito é passivo
neste processo, enquanto outros a entendem como um processo de construcdo, tendo o sujeito
0 papel de agente (LA TAILLE, 2006). Um dos representantes ¢ o pesquisador americano
Lawrence Kolhberg.

2.2.1. A teoria do desenvolvimento moral de Kolhberg

Os estudiosos da teoria de Kohlberg compreendem seu legado em trés grandes
contribui¢cbes (LOURENGCO, 2002): a primeira area de contribuigdo foi na filosofia, com sua
proposta do universalismo das regras morais; a segunda, na psicologia, com o estudo do sujeito
moral resultando na construcdo do instrumento de avaliacdo do julgamento moral; e, a Ultima,
no campo educacional, com estratégias que contribuiram com a Educacdo Moral, na proposta
criada no doutorado de Blatt (1975), que ele orientou, sobre formas de desenvolver o
julgamento moral e a intervencdo em escolas, chamada de Comunidade Justa. Nas palavras de
Lourengo, “combina de maneira mais profunda argumento filosofico, investigagao psicologica

e aplicacdo educacional” (LOURENCO, 2002, p.23).

2.2.1.1 Contribuicéo na filosofia

Podemos dizer que as indagagdes que o levaram a contribuir com sua teoria no campo
da filosofia, em especial ao universalismo, comecaram mesmo antes de frequentar a
universidade, com experiéncias como a de guando ingressou na marinha norte-americana e
constatou a situacao dos sobreviventes do Holocausto. Teve sua primeira experiéncia ainda bem

jovem, nos Kibutz israelenses. Ao entrar para a Universidade de Chicago como estudante, ja
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apresentava notavel interesse nos problemas éticos, nutrindo-se de conhecimento por meio da
obra de grandes pensadores como Platédo, Dewey, John Locke, Stuart Mill, entre outros. O
contato com as obras desses pensadores levou-o a refletir cada vez mais sobre a concepcao de
justica nas diferentes culturas (BIAGGIO, 2002).

Em seu ponto de vista, as regras existentes eram, na sua grande maioria, resultantes de
convencdes arbitrarias e ndo oriundas de principios de justica, o que o levou a transgredi-las
com frequéncia e a refletir sobre a justica no mundo, em especial a justica e a falta desta na
Segunda Guerra Mundial (BIAGGIO, 2006; FREITAS, 1992). O que era considerado justo em
uma cultura poderia ser desprezado em outra cultura? Até que ponto a cultura influenciaria a
moralidade de um individuo? Existiria uma moralidade universal? Essas perguntas o levaram a
reflexdo sobre o universalismo e o relativismo. Em relacéo a este ultimo, é necessario distingui-
lo em dois tipos distintos; o axioldgico e o antropologico (LA TAILLE, 2006). O axiol6gico
consiste na afirmagéo de que todos os sistemas morais presentes nas distintas culturas teriam o
mesmo valor, e desta forma, como comenta La Taille (2006), isso implica numa auséncia de
juizo sobre os valores assumidos pelo individuo, em que cada um poderia ter seus préprios
valores sem ser depreciado por isso. Ja o antropolédgico propde que ha uma pluralidade de
sistemas morais e, consequentemente, a ideia de que ndo seja possivel uma moral universal.

No que tange sua posi¢do sobre o conteddo moral, Kohlberg (1981) desde o inicio de
seus estudos ja tinha alguns pressupostos, entre eles a existéncia de tendéncias ontogenéticas
universais em direcdo ao desenvolvimento da moralidade, entdo, para o autor, isso estaria
presente em todo ser humano. Além disso, Kohlberg considerava que tal desenvolvimento é um
processo diferente da aprendizagem de muitas regras arbitrarias, afirmando: “(...) me baseio em
uma rejeicao da suposicao da relatividade, e aceitagdo da visao contrastante de que ‘principios
éticos’ sdo o ponto final do desenvolvimento sequencial ‘natural’ no funcionamento e no
pensamento social” (KOHLBERG, 1981, p.106). O autor critica, portanto, a posi¢ao de alguns
teoristas de que o individuo nasce com potencialidade para uma variedade de comportamentos,
sendo que na vida em sociedade ele vai sendo orientado a desenvolver o que é costumeiro e

aceitavel pelos padr@es de determinado grupo humano.

2.2.1.2. Investigacdo do sujeito moral

Como um de seus grandes questionamentos foi compreender a relacdo da cultura na
moralidade do individuo e como a questdo da justica social nunca o havia abandonado,

Kohlberg iniciou seus estudos de doutorado sobre o desenvolvimento moral em 1955
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(BIAGGIO, 2006), investigando o desenvolvimento do julgamento e do raciocinio moral por
meio de dilemas morais, em jovens da cultura norte-americana, com o objetivo de compreender
a possivel universalidade dos estdgios morais. Discorreremos entdo sobre essa segunda
contribuicéo do seu legado para a psicologia: o estudo do sujeito moral resultando na construgéo
do instrumento de avaliacdo do julgamento moral.

Kohlberg (1981) identifica niveis e estagios de desenvolvimento moral. Ele concorda
com Piaget em relacéo a definir a teoria dos estagios do desenvolvimento cognitivo como uma
teoria da epistemologia genética mais do que uma teoria psicolégica pura e apresenta a
necessidade de se ter uma explicacdo para a universalidade dos conceitos tanto na cognicéo,
como na moralidade (KOHLBERG, 1981). Ele elege, assim como Piaget, 0 senso de justica
para medir o desenvolvimento moral, sendo, por isso, uma teoria dedntica (questfes de direitos
e deveres), concordando com Rawls (2001), ao mencionar que na sociedade, a discussao e
escolha devem se pautar em principios aceitaveis para todas as partes, ou seja, 0 senso de justica.
No entanto, mesmo sendo uma teoria dedntica, em que ndo se focam os valores e virtudes
morais, Kohlberg menciona que ndo ha como “iniciar a los jovenes en la moral convencional
sin introducir reglas, normas o valores especificos que ellos puedan adoptar como contenido de
su codigo moral” (KOHLBERG; POWER; HIGGINS, 1997, p. 73). Segundo Bataglia (1996),
os valores seriam: vida humana, verdade, filiacdo ou ligacéo afetiva, propriedade, autoridade,
lei, contrato, consciéncia e puni¢do, em que as categorias da razdo se dividem em normas e
elementos, sendo o primeiro, os valores empregados no momento dos julgamentos morais e 0
segundo, as razdes para tal escolha.

Kohlberg explica a moralidade pela razdo, a dimensdo racional em detrimento da
dimenséo afetiva, diferentemente de outras perspectivas que tém como primazia a dimensao
afetiva, como as de Durkheim (1858-1917) e de Freud (1856-1939). Com o objetivo de explicar
a moralidade pela razdo, investigou 75 meninos com idades entre 10 e 16 anos ao longo de 15
anos. Para isso, se utilizou da entrevista clinica e didlogos, tendo como material para provocar
a reflex@o dilemas morais hipotéticos. Segundo Haidt (2013), ao compreender como uma
crianga raciocina sobre um dilema moral, pode-se acompanhar como esse raciocinio muda ao
longo do tempo, o que permite inferir as estruturas mentais subjacentes e seu curso de
desenvolvimento: “eu me referi a essa abordagem geral como racionalismo, definida como a
crenga de que ‘o raciocinio ¢ a maneira mais importante e confiavel de obter conhecimento
moral’” (HAIDT, 2013, p. 7).

Em seu estudo, como Kohlberg colocou dilemas filoséficos e ndo tdo ligados a vida

diaria, as historias envolviam no¢6es de justica e punicdo, e a producédo de juizos a respeito do



36

que o individuo pensava ser certo ou errado, possibilitava analisar em que nivel moral esse
individuo poderia estar. Os dilemas caracterizavam-se por serem situacfes que suscitam
opiniBes conflitantes, em que ndo ha a eleicdo de um posicionamento como sendo mais correto
ou errado, visto que as duas opg¢des contemplam valores morais; 0 que se prioriza é a
justificativa da escolha para que apareca o tipo de raciocinio moral do sujeito (DE VRIES;
ZAN, 1998).

A partir de seu estudo, formulou seis estagios de desenvolvimento moral, que sdo
maneiras constantes de pensar, qualitativamente diferente do préximo e que indicam um
processo de descentracdo do sujeito, que pode ser definido estagio um com menor descentracdo
ao estagio seis, com maior. O quadro 1 expde a relagdo entre os estagios e esses niveis.

Quadro 1 — Nivel de descentracdo nos estagios

Estagio Nivel de descentracdo
1 A relacdo do sujeito com ele mesmo (suas necessidades)
2 O sujeito e o outro
3 O sujeito e 0 seu grupo
4 O sujeito e a sociedade
5 O sujeito e o contrato entre 0s homens
6 O sujeito e os principios.

Fonte: adaptado a partir de Kohlberg (1981)

Segundo Kohlberg (1981), os estagios constituem-se em principios no sentido que
representam consisténcias maiores de avaliacdo moral interna do individuo ndo diretamente
ligados a crengas factuais. Esses estagios fazem parte de trés niveis de desenvolvimento: Pré-
convencional (Estagio 1 e 2), Convencional (Estagio 3 e 4) e P6s-convencional (Estagio 5 e 6)
(Quadro 2).
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Quadro 2 — Contetdos dos niveis e estagios da teoria de desenvolvimento moral de Kohlberg

Perspectiva sécio moral do

Estagio O que é certo Contetdo do estagio o
estagio
Nivel Pré-convencional
Ponto de vista egocéntrico. Nao
considera os interesses de outros
1 Evitar quebrar regras por medo de ou reconhece que eles diferem dos
Orientagio  pela punicdo, obediéncia para sua - Evitar a punicao; interesses do ator, ndo coordena
obediéncia e prépria seguranga e evitar danos - Poder superior das | dois pontos de vista. A¢Bes sdo
unicéo fisicos para as pessoas e | autoridades consideradas fisicamente mais do
P propriedades que em termos de interesse
psicolégicos e dos outros.
Confuséo entre a perspectiva de
autoridade e as proprias
Seguir apenas quando estiver em .
jogo algum interesse imediato; Perspectiva concreta
2 Ja?r en? direcio a0s Dbro rioé Servir aos proprios interesses | individualista. Consciéncia de que
Orientacdo ir?teresses e negessidadesz dgixar em um mundo onde as outras | cada um tem seus proprios
instrumental 0s outros fazerem o mesmo. O | PESS0as também tém os seus | interesses e isso leva ao conflito de
relativista . . L : préprios interesses modo que o certo é relativo (no
certo € também o que ¢ justo, uma sentido concreto individualista)
troca igualitaria, um acordo
Nivel convencional
Viver de acordo com o que as Perspectiva dos individuos em
pessoas proximas esperam de vocé . relagdo aos outros individuos.
Necessidade de ser uma boa . .
ou de acordo com 0 que as pessoas L Consciéncia de  compartilhar
. pessoa aos Seus proprios ;
3 esperam de alguém no seu lugar, sentimentos, acordos e
. x 2 - olhos e dos outros. . i on A
Orientacdo  pela | como filho, irm&o, amigo. Ser bom expectativas as quais tém primazia

concordancia
interpessoal (bom
menino)

Seu cuidado com 0s outros.
Desejo de manter as regras e
autoridades que suportam
um bom comportamento
estereotipado

& importante e significa ter bons
motivos, mostrar preocupagdo
com os outros. Também significa
manter  os  relacionamentos
matuos, tais como lealdade,
confianca, respeito e gratidao

sobre outros interesses. Relaciona
pontos de vista por meio da regra
de ouro concreta, colocando-se no
lugar do outro. N&o considera um
sistema de perspectivas
generalizado
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4
Orientagdo

pela

manutengdo social

Cumprir os deveres com 0s quais
vocé concordou. As leis devem ser
asseguradas exceto em casos
extremos quando elas conflitam
com outros deveres fixados
socialmente. Certo é também
contribuir com a sociedade, grupo
ou instituicdo

Manter  a instituicéo
funcionando como um todo
Evitar quebra do sistema “se
todos fizeram o mesmo...”.
Evitar a quebra do
imperativo de consciéncia
de cumprir as obrigacOes
definidas

Diferencia pontos de vista da
sociedade de motivos ou acordos
interpessoais. Toma o ponto de
vista do sistema que define papéis
e regras. Considera relacoes
individuais como parciais no
sistema

Nivel

Pés-convencional

5
Orientacdo

do

contrato social

Estar consciente de que as pessoas
possuem uma variedade de valores
e opinides, que a maioria dos
valores e regras sdo relativas ao
grupo. Essas regras relativas
devem ser asseguradas, entretanto,
pelo interesse da imparcialidade e
porque sdo um contrato social.
Alguns valores e direitos néo
relativos com a vida, liberdade,
devem ser assegurados em
qualquer sociedade e
independente da a opinido da
maioria

Um sentido de obrigacéo
com a lei por causa do
contrato social e
conformidade com as leis
para o bem-estar de todos e
para a protecdo dos direitos
das pessoas.

Um sentimento de
comprometimento
contratual livremente
acordado.

Preocupacéo com as leis e
deveres baseados no calculo
reacional de maximizagdo
da utilidade — o maior bem
para 0 maior nimero de
pessoas

Perspectiva acima da sociedade.
Perspectiva de individuos
racionais conscientes de seus
valores e direitos prioritarios em
relacdo a vinculos e contratos
sociais. Integra perspectivas pelos
mecanismos de concordancia
formal, contrato, imparcialidade
objetiva e devidos processos.
Considera moral, pontos de vista
legal; reconhece que eles algumas
vezes conflitam e encontra
dificuldade em integréa-los

De acordo com principios éticos.

Leis particulares ou acordos
sociais sdo usualmente validos Perspectiva de um ponto de vista
porque repousam sobre tais | A crenga como uma pessoa | moral a partir do qual acordos
6 principios. Quando as leis | racional na  validade | sociais derivam. A perspectiva é
L " violentam esses principios, a | universal de principios | que qualquer ser  racional
Principios  eticos decisio é . .
universais e_usgo_ede agir d_e ago_rdo comos | morais e Uum senso de reconhece a natureza da
principios. Principios s80 | comprometimento pessoal | moralidade ou o fato de que as
principios de justica universal: | com eles pessoas sdo fins em si mesmas e
igualdade de direitos humanos e devem ser tratadas como tal
respeito pela dignidade do ser
humano como pessoa Unica
(Continua)

Fonte: Adaptado de Kohlberg, Power e Higgins (1989, p. 18-19).

Os estagios morais sao interagfes hierarquicas, que formam uma ordem de estruturas

que se diferenciam e se integram para formar uma fungdo comum. Nesse sentido, o raciocinio

sobre 0 que deve ser feito define a estrutura de julgamento de cada individuo. A teoria de

Kohlberg propde que, a medida que o individuo se desenvolve, seus pensamentos morais se

tornam mais internalizados, portanto, o conceito de internalizacdo é fundamental para entender

qgue a mudanga evolutiva consistente, na qual o comportamento, até entdo controlado

externamente, passa a ser internalizado por principios e critérios internos.

No inicio, segundo Kohlberg (1981), as criangas comegcam a assimilar as regras como

algo dependente da autoridade externa, a acdo é motivada para evitar castigo e a consciéncia é

um medo irracional disso. Mais tarde, elas percebem esses critérios como elementos

indispensaveis para obter a recompensa de satisfazer suas préprias necessidades; em uma
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terceira etapa, esses elementos sdo considerados como um meio para alcangar a aprovagao
social e, por conseguinte, a estima dos outros, o que ele chamaria de perspectiva social,
indispensavel para o juizo moral. Entao, as regras se tornam os apoios de certas ordens ideais,
e, finalmente, tornam-se elementos que articulam principios sociais que se manifestam como
essenciais para poder viver com 0s outros.

As pesquisas de Kohlberg centram-se na capacidade do sujeito de raciocinar sobre temas
morais. No entanto, esse julgamento necessita de capacidades psiquicas para que se consiga
passar de um estagio moral para outro; capacidade de pensar sobre possiveis solu¢es nas
situagdes, 0 que é certo ou errado; capacidade de assumir papéis e o grau de empatia; um bom
nivel de desenvolvimento cognitivo. Portanto, hd um paralelismo nesse processo, “[...] estes
elementos sdo necessarios, mas nao suficientes para que se dé o desenvolvimento do juizo
moral. Isto é, a imaturidade de algum deles impedira o avango moral para outro, mas sua
existéncia ndo garante o desenvolvimento do raciocinio moral” (PUIG, 1998, p. 55).

Como tinha por pressuposto a existéncia de tendéncias ontogenéticas universais em
direcdo ao desenvolvimento da moralidade, Kohlberg realizou pesquisas em culturas nédo
ocidentais (Taiwan, China, Jap3o e india) e com religides diversas para investigar e testar sua
hip6tese sobre essa universalidade (BIAGGIO, 2006; KOHLBERG, 1981). Ele identificou,
assim, que as diferencas marcadas entre individuos e culturas eram diferencas em estagios do
desenvolvimento. Havia diferencas culturais e individuais na definicdo, uso e ordem hierarquica
desses conceitos de valores universais, mas a fonte dessa variacdo era de desenvolvimento, por
iss0, ndo eram moralmente arbitrarias.

Dessa forma, os estdgios morais constituem-se em principios no sentido de que
representam consisténcias maiores de avaliacdo moral de dentro do individuo que ndo séo
ligados diretamente a crencas fatuais.

Aproveitando todo o aporte de sua teoria dos estadgios morais e refletindo sobre as
contribuicbes que ela poderia trazer a realidade, ele consolida o seu instrumento de pesquisa,
nomeando-o como o Moral Judgment Interview (MJI), que consiste em uma entrevista
semiestruturada sobre trés dilemas, com trés versGes paralelas, que tem como objetivo a
avaliag&o do juizo moral. O processo de construcdo desse instrumento teve como preocupacées
centrais: a confiabilidade, expressa na viabilidade de se mensurar objetivamente o nivel de
desenvolvimento moral do individuo, e a validade, com o0s pressupostos de invariancia e
totalidade estrutural (BATAGLIA; MORAIS; LEPRE, 2010). De acordo com Bataglia, Morais
e Lepre (2010), no Brasil, esse instrumento tem sido empregado por diversos pesquisadores,

como por exemplo Bataglia (1996), Biaggio (2006), Koller, Biaggio e Vifas (1992), Lepre
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(2005), Lepre e Martins (2009) e Lins e Camino (1993). Elas apontam ainda que as criticas
direcionadas a essa forma de investigagdo moral proposta por Kohlberg dizem respeito a
limitacdo da abrangéncia dos dominios morais, ndo contemplando aspectos da moralidade
privada, o self, os relacionamentos pessoais mais intimos, entre outros.

A partir da construgdo do seu instrumento, novos instrumentos foram gerados. No
contexto brasileiro os mais significativos (BATAGLIA; MORAIS; LEPRE, 2010) foram o
Defining Issue Test (DIT) e o Moral Judgment Test (MJT). Diferentemente do instrumento de
Kohlberg, o DIT, de Rest (REST, 1986) é constituido por uma versdao mais longa, com seis
dilemas; ou curta, com trés, em que devem ser avaliadas doze alternativas de respostas,
elegendo de forma hierarquica as quatro consideradas mais importantes (SHIMIZU, 2004).
Enquanto os dois primeiros instrumentos mencionados, o MJI e o DIT objetivam avaliar o nivel
de julgamento moral, 0 MJT, de George Lind, tem como propoésito avaliar a competéncia do
juizo moral (LIND, 2000). “O MIT se baseia na teoria do duplo aspecto do desenvolvimento
moral, ou seja, hd aspectos cognitivos e afetivos envolvidos na competéncia moral”
(BATAGLIA; MORAIS; LEPRE, 2010, p. 30).

Diante das particularidades de cada instrumento, o que deve ficar em evidéncia, segundo
Lourenco (2002), é que nenhum deles deve ser utilizado como uma escala de valor dos
individuos, como se isso os definisse, e sim como uma forma de compreender como esses

individuos resolvem questdes relacionadas a direitos e deveres.

2.2.1.3 A Educacédo Moral proposta por Kohlberg

Além de sua contribuicdo no campo da psicologia moral em termos tedricos e
metodolégicos, Kohlberg teve uma preocupacdo admiravel com a qualidade da educagédo moral
dos jovens americanos. Motivado pelos problemas dessa populagéo, como criminalidade e uso
de drogas, teve como objetivo contribuir por meio de suas pesquisas com o desenvolvimento
da solidariedade e cooperacdo desses jovens (FREITAS, 1992). Sua experiéncia pessoal nos
kibutz, nunca fora esquecida e o autor sempre esteve acompanhado pela ideia de uma sociedade
mais justa. Seus projetos de educacdo moral podem ser organizados em dois grupos: 0s que
envolvem a discussdo de dilemas morais e 0s que tém como objetivo construir um ambiente

justo e democratico em comunidades, prisdo, universidade e escola (FREITAS, 1992).
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Discussao de dilemas

O trabalho precursor em torno do trabalho com os dilemas morais foi a pesquisa de
Blatt, realizada em 1969, orientada por Kohlberg (BLATT; KOHLBERG, 1975). Os pré-
adolescentes com idades entre 10 e 14 anos foram submetidos a discussdes de dilemas com o
objetivo de elevar o estagio de julgamento moral, enquanto os dos grupos controle ndo. Os
ganhos foram significativos, apontando que os adolescentes que participaram das discussdes de
dilemas avancaram do estagio 2 para os 3 e 4, ou seja, houve um avango para 0 nivel
convencional.

Esses estudos sdo encorajadores para 0 avancgo tedrico e pratico na area moral. Em um
nivel préatico, implicam que uma das areas mais importantes para a melhoria da educacédo
publica é o desenvolvimento de uma abordagem racional para a educacdo moral. Se um breve
periodo de discussao em sala de aula pode ter efeito substancial sobre o desenvolvimento moral,
uma mudanca duradoura nas préaticas curriculares na escola deve ter efeito muito mais profundo
e positivo (BLATT; KOHLBERG, 1975).

Em consonancia com essas ideias, Puig (2004), um autor contemporaneo, defende que
a intervencdo educativa deve ser multipla, ou seja, deve realizar-se em diversos niveis
educativos: dos sujeitos, de pequenos grupos, do grupo-classe e da instituicdo escolar em
conjunto. Dessa forma, considera que a escola trabalha a educacdo moral seguindo vias
diferentes e, algumas vezes, inter-relacionadas: a via pessoal, a institucional e a curricular. A
via pessoal se refere ao conjunto de influéncias educativas que derivam diretamente da maneira
de ser e de fazer dos educadores (que interferem nas relacbes entre os alunos). A via
institucional é o conjunto de atividades educativas que derivam da organizacdo da escola e do
grupo-classe e que deveria ter como pressuposto a participacdo democratica. A terceira, a via
curricular, trata do planejamento e da execucdo de atividades pensadas especificamente para
trabalhar a formacdo moral dos jovens, ou seja, de situa¢fes que propdem discussédo de temas
pessoais ou sociais que implicam alguma dificuldade ou conflito de valores (procedimentos da
educagdo moral).

Uma das criticas apontadas para essa pratica de discussdo de dilemas era a necessidade
que um dos integrantes do grupo de discussdo de dilemas estivesse num nivel mais
desenvolvido de moralidade, sendo que geralmente o condutor desse processo era um professor.
No entanto, a maioria deles estava no nivel convencional, o que impossibilitaria de levar o

grupo a avancar de nivel.
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Outra limitagdo em relagdo a proposta de Kohlberg (BLATT; KOHLBERG, 1975) sobre
o trabalho dos dilemas foi o fato de que eles eram hipotéticos — ndo dilemas vivenciados pelo
sujeito — e tinham como condicdo que o individuo conseguisse operar cognitivamente e
emocionalmente no plano imaginario; no entanto, nem todo individuo estaria pronto para ouvir
uma perspectiva além da sua. Apesar dos bons resultados, depois de um ano, os professores nao
estavam usando mais essa técnica. Kolhberg (1992) chegou a conclusdo que precisaria trabalhar
com personagens e conflitos reais, engajando a comunidade e ndo apenas alguns profissionais

e grupos.

A construcao de um ambiente justo e democratico

Buscando integrar o sentido de justica e de direitos individuais e o sentido de
comunidade e de uma vida em grupo, Kohlberg prop6e a chamada Comunidade Justa, que tinha
trés caracteristicas basicas: “estrutura democratica da escola, sentido de comunidade e énfase
na igualdade” (LOURENCO, 2002, p. 194). Kohlberg estava convencido de que os dilemas
morais ndo eram suficientes para promover o almejado desenvolvimento moral, que seria
possivel com a modificacdo da forma de participacdo e engajamento dos estudantes nas
decisbes da escola. Para ele, havia necessidade de que as decisdes fossem tomadas
coletivamente pelos jovens, assim como fortalecer o sentimento de responsabilidade. Principios
organizativos bem diferentes da sociedade capitalista, construcao de relacdes igualitarias e ndo
estratificadas, tomada de decisBes democraticas e ndo hierarquicas. Tais principios que
sustentavam a proposta da Comunidade Justa haviam sido presenciados antigamente nos
Kibutz: “ser educado em um kibutz significa compreender que se vive em uma sociedade e que
é regida por normas. Essas normas sao claras e sua violagdo acarreta a desaprovacéo ndo so dos
adultos, mas também de seus pares” (KOHLBERG; POWER; HIGGINS, 1997, p.56). A
presenca de um codigo de conduta e de seu processo de construcdo é algo sério e validado nessa
comunidade.

Além desses aspectos, algo observado bem relevante para Kohlberg foi o senso de
comunidade, ou seja, do coletivo sobre a socializagdo dos jovens. O autor resgata na teoria de
Durkheim o papel de coletivo nesse processo de socializacao, entretanto, ndo como um papel
conformista e doutrinador do efeito do grupo (coletivo) no individuo, mas sim na questdo do
cuidado com os outros, no sentimento de pertencimento, na importancia de transcender a
vontade individual e pensar na do coletivo. Entre os aspectos baseados em Durkheim que leva

em consideracao na justificativa no potencial de um trabalho em grupo estéo:
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=

Prevaléncia do coletivo sobre o individual,

Insiste na disciplina do grupo mediante o respeito pelas regras,

3. Se desenvolve uma ligacdo com 0 grupo como corpo social mais
importante que o eu,

4. Se cultiva um sentido de responsabilidade coletiva pelas a¢fes de cada
membro do grupo,

5. O educador representa ante o grupo a sociedade. (KOHLBERG,;

POWER; HIGGINS, 1997, p. 64).

n

Essa valorizacdo do grupo na teoria de Kohlberg rechaca criticas que foram realizadas
em seu percurso de gque sua teoria era uma celebracéo da individualidade por si mesma, mas, 0
que ela realmente é, é uma teoria em que o desenvolvimento do raciocinio moral é
filosoficamente autbnomo (KOHLBERG; POWER; HIGGINS, 1997). Diante de sua
afirmacdo, o autor esclarece que essa autonomia néo isenta o individuo dos seus vinculos com
a sociedade.

Kohlberg pode trabalhar no sentido de promover a Comunidade Justa em dois grandes
projetos escolares: a escola Cluster e o programa Y.E.S. (Sua Exceléncia na Escola). Nesses
dois projetos, o objetivo foi a construcdo de comunidade, promovendo uma atmosfera social
cooperativa em que as decisdes eram tomadas coletivamente, desenvolvendo o que Biaggio
(2002) cita ser o valor comunitario, 0 modo pelo qual os membros de um grupo o valorizam a
comunidade na qual as normas coletivas expressam o valor final de comunidade. Essa proposta
foi adotada no Brasil pelos pesquisadores Barreto et al. (2009), em uma instituicdo que cuida
de criancas e adolescentes em situacdo de vulnerabilidade social, residentes na periferia do Rio
de Janeiro. Os relatos baseados nos resultados dessa versdo brasileira foram positivos,
concluindo que o programa é eficaz na reducdo de conflitos e no desenvolvimento de valores,
atitudes e conhecimentos mais construtivos nas relacdes.

Diante de tantas ideias apresentadas nesse subcapitulo, com o intuito de descrever
algumas ideias que nortearam a teoria de Kohlberg, finalizamos dizendo que o programa de
educacdo moral proposto por este pesquisador, em especifico a Comunidade Justa, &
conceitualmente significativa, pois, segundo McDonough (2005), fornece uma imagem mais
abrangente de seu trabalho e de suas preocupacoes, ultrapassando a imagem de ser uma teoria

que se limita ao modelo de estagio estrutural de raciocinio moral.
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2.2.1.4 A importancia do desenvolvimento moral dos professores para o desenvolvimento dos
alunos

A reflexdo sobre o nivel de desenvolvimento moral dos professores, faz-se necessaria,
pois, por todo o arcabouco de contribuicdes de Kohlberg (1992, 1981) sabe-se que so é possivel
contribuir com o desenvolvimento moral de um individuo, nesse contexto, dos alunos, com a
condicdo de que o professor esteja num nivel mais elevado de desenvolvimento moral.

Os resultados encontrados por O’Flaherty e Gleeson (2016) ao realizarem um estudo
longitudinal com estudantes de graduacdo que seriam professores na Irlanda no inicio, no meio
e ao final do curso, apontam que, embora os niveis de raciocinio tenham sido superiores ao de
seus pares internacionais, mais da metade encontrava-se no nivel convencional proposto por
Kohlberg. Esses resultados sdo similares aos encontrados nos estudos de Bordignon (2015), ao
avaliar o nivel de desenvolvimento moral de professores brasileiros da graduacédo, em que da
amostra total foram identificados como sendo 64,70% no Nivel Convencional; 29,40% no
estagio 3, Das Expectativas, Rela¢fes e Conformidades Interpessoais; 35,30% no Estégio 4,
Da Preservacdo do Sistema Social e da Consciéncia; e também 35,30% no Nivel Pos-
convencional, todos no estagio 5, Do Contrato Social ou da Utilidade e Direitos Individuais.
Desta forma, reconhece-se cada vez mais a importancia da capacidade dos professores de
realizarem julgamentos morais mais desenvolvidos para que se promova o dos alunos.

A pesquisa de Lukjanenko (1995) versou sobre esta questdo, ao investigar o nivel de
desenvolvimento moral de vinte professores que ministravam aula no Ensino Fundamental e a
relacdo com o ambiente proporcionado por ele, se mais cooperativo ou mais autoritario. Foram
utilizados seis dilemas, sendo trés, na forma A, e trés na forma B (KOHLBERG, 1992). Os
sujeitos foram classificados em trés niveis, 10% dos sujeitos, no nivel Il dos estagios de
Kohlberg, 60%, no nivel 11 e apenas 4 professores com julgamento mais elevado, em transicéo
para o nivel I1l. Os professores com nivel menor de desenvolvimento moral ndo conseguiam
propiciar um ambiente mais cooperativo. No cenario que proporcionavam havia o predominio
de relagdes sociais permeadas por san¢des expiatdrias, ameacas e auséncia de dialogo.

Esses resultados sdo preocupantes porgue € a partir desse nivel de desenvolvimento que
novas geracdes sdo formadas. Moreira, Camino e Rique (2015) comprovam as consequéncias
dessa situagcdo ao comparar a qualidade do julgamento moral de adolescentes com idade entre
14 e 17 anos, entre 1996 e 2011. Os resultados encontrados mostraram que durante as duas
décadas os estagios 3, 4 e 5 foram dominantes e que o estagio 4 se mostrou significativamente

maior em média do que 0s outros.
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Continuar pensando em Programas de Intervencdes e como inseri-los nas instituicdes
educativas é de inegavel importancia, ainda mais quando as avalia¢cdes sobre os adolescentes
apontam que, além das dificuldades tipicas dessa fase, existe a relacdo do abuso de alcool, por
exemplo. Essa preocupacao foi a motivacao do estudo realizado por Lepre e Martins (2009), ao
avaliar o nivel de raciocinio moral de jovens abusadores de alcool, em que os resultados
encontrados apontam que a maioria apresentou um nivel de raciocinio pré-convencional (56%)

e convencional.

2.3 A teoria de Elliot Turiel

Turiel (1983) teve grande influéncia do aporte tedrico de Piaget (1932/1994,
1959/1973), assim como do de Kohlberg (1981), e, como eles, trouxe grandes contribuigdes
para o campo da moral. Um primeiro aspecto que poderemos pontuar é que, diferentemente de
Piaget, que teve como motivagao inicial responder a pergunta sobre “como o ser humano pode
alcancar o conhecimento”, ele se debrucou desde os primérdios de seu trabalho a compreender
como as pessoas raciocinam acerca da moralidade e das convencgdes, que entende como partes
do conhecimento social. Kolhberg (1981), por outro lado, foi motivado exclusivamente a
compreender o raciocinio moral. Segundo Turiel (1983), os tipos de acontecimentos com 0s
quais as criancas tém que lidar diferem-se enormemente, e isso contribui para a construcao de
distintos dominios de conhecimento social.

Ao longo do texto, apresentaremos 0s dominios e seus critérios e categorias de
justificacdo e, posteriormente, os tipos de dominios propostos pela teoria tureliana.

2.3.1 Os dominios

A teoria tureliana postula que os diferentes dominios do raciocinio coexistem no
desenvolvimento social, sendo conceituados como componentes organizativos das agdes. Nos
seus primordios, os trabalhos de Turiel se concentraram em examinar a proposicdo de que as
criancas distinguiam a moralidade da convengéo social em seus juizos e justificativas (TURIEL,
1983), e, posteriormente, com 0s seus companheiros; apos inimeras pesquisas, apresentaram
novos dominios: o pessoal e o prudencial, além dos intitulados de multifacetados (SMETANA,
2013; KILLEN; SMETANA, 2015). Esses diferentes dominios de raciocinio (convencional,

moral e pessoal) seguem trajetorias diferentes de desenvolvimento, resultantes das interagdes
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que acontecem no inicio da ontogenia. Cada um tem um percurso proprio, mesmo havendo a
interrelacdo entre eles.

Posto isso, é importante dizer que, independentemente do sistema social em que o
individuo esta inserido, ha a presenca de regras pertencentes a diferentes dominios e isso inclui
as convencoes sociais ou de dominio convencionais que, diferentemente dos dominios morais
caracterizados pelos conceitos de bem-estar, direitos e justica, sdo definidos com regras
contratuais, acordos que em si mesmos sdo arbitrarios e contextuais e que tém como objetivo a
obtencdo de organizacdo social (TURIEL, 1983). No dominio moral e no convencional, as
regras sao basicamente sociais, seus principios € que se diferem. Enquanto no primeiro, as acoes
ndo sdo arbitrarias, sdo universalmente aplicaveis, generalizaveis e impessoais, no segundo elas
podem ser modificadas de acordo com o contexto e, principalmente, vinculadas a autoridade.
Turiel esclarece que “[...] a nogdo mais apropriada para compreender as convencdes sociais ndo
sdo as regras, mas os sistemas constitutivos” (TURIEL, 1983, p. 53). O autor explica que,
anteriormente as regras, sdo 0s tipos de interacBes sociais que caracterizam esse sistema social.

Os dois acontecimentos ilustrativos abaixo ajudam a demonstrar a caracterizacdo de um

sistema social que ultrapassa a nocao de regra:

Acontecimento A

Vérias criangas estdo brincando. No péatio ha varios bancos, mas todos
ocupados. Uma das criancas decide sentar-se e, ao ver que estdo ocupados,
derruba uma das criangas dando um tapa ao mesmo tempo. A crianca agredida

comeca a chorar.

Acontecimento B

As criangas estdo cumprimentando a professora que acaba de chegar a escola.
Vérias criangas se aproximam e dizem: Bom dia, senhorita (ou professora)
Jones. Um deles diz: Bom dia, Jones. (TURIEL,1983, p. 56).

Segundo Turiel (1983), ambos sdo acontecimentos de natureza social; o primeiro, de
dominio moral e o segundo, de dominio convencional. A explicacdo sobre os sistemas
constituintes que ele apresenta envolve a diferenciacdo do que ele denomina fatos brutos e fatos
institucionais. Os primeiros referem-se a fatos que ndo precisam de um contexto para ser
compreendidos, enquanto os segundos precisam estar situados a partir de uma contextualizagdo

ou dentro de instituicdes (familia, trabalho, escola, instituigdes governamentais). Em relacéo ao
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acontecimento de dominio moral, ndo € necessaria nenhuma contextualizacdo para saber que a
atitude foi errada e causou um dano. Em relagdo ao acontecimento de dominio convencional, é
importante destacar 0s seguintes aspectos: o fato de um individuo chamar o outro pelo nome,
sem nenhum tratamento diferenciado, por si s6 ndo seria algo prejudicial ou danoso; no entanto,
0 que o torna inadequado é o fato de que, pela polidez ou, melhor ainda, pela expectativa social,
o tratamento esperado de um estudante a seu professor seria chama-lo de uma forma néo téo
informal. Esses sdo os fatos institucionais, em que os significados sao atribuidos a partir de
determinado tipo de instituicéo.

Nesse sentido, as criangas em seu cotidiano, ao participarem de eventos de variados
tipos (como moral e convencional, por exemplo), comecam a construir de modo separado essa
classe de juizos em relacdo a cada dominio. Inimeras pesquisas indicam que as criancas
pequenas elaboram inferéncias sobre os acontecimentos que experimentam; isso significa que
elas comecam a formar, por exemplo, juizos morais distintos em uma idade muito precoce
gracas a suas interagdes sociais e que, ao crescerem, esses juizos podem se transformar em
outros qualitativamente diferentes, conservando, ainda assim, sua qualidade moral. A tese de
que as interacBes individuo-meio sdo reciprocas e ndo ocorrem em uma direcdo apenas é
seguida também pela de que a natureza do acontecimento, como explicitado no texto acima, é

importante na hora de saber o que a crianga abstrai dessa experiéncia (TURIEL, 1983, 1998).

2.3.1.1 Os critérios de juizo e as categorias de justificacdo

Para todos os dominios ha um processo de conceitualizacdo, e 0s argumentos que
determinam se um evento ou acao pertence ao dominio moral, convencional ou psicoldgico sdo
denominados critérios de julgamento. Tais critérios fornecem uma maneira de demonstrar 0s
limites de um dado dominio e sdo concebidos a partir das acfes sobre os objetos sociais e pelas
reflexdes sobre eles. E relevante pontuar que a perspectiva da teoria de dominios propde uma
analise racional do julgamento moral, mas também considera a influéncia do afeto no
julgamento e descreve o comportamento em termos de interpretac6es individuais das situacoes
(SMETANA, 2013).

Os critérios de julgamento com os quais essa teoria trabalha sdo os seguintes:
obrigatoriedade, impessoalidade, alterabilidade, gravidade do ato, universalismo, relativismo,

consenso social e status institucional (por exemplo, contingéncia da regra e jurisdicdo de
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autoridade) (NUCCI, L., 2001; TURIEL, 1983). Alguns destes critérios, de acordo com
Martins, séo explicados da seguinte forma:

a) Contingéncia do ato: se a atitude depende de leis escritas, do consenso da
populacdo para ter validade, ou é correto por suas caracteristicas
intrinsecas.

b) Relatividade do ato: se a atitude depende de local ou tempo para ser
aplicada, como por exemplo, ter validade num pais e ndo em outro.

¢) Avaliacdo da gravidade da atitude: como a crianca avaliara a gravidade
da transgressdo social.

d) Quantidade de punicdo a ser dada ao ator da acdo: caso a crianca
considere errado a atitude avaliada em questdo, quanto de puni¢do o ator
mereceria.

e) Jurisdicdo de autoridade: avaliacdo de que individuos, por exemplo, pais,
professores, diretores, prefeito tem autoridade para permitir que uma
crianga cometa uma transgressao. (MARTINS, 1991, p. 155).

Outro aspecto importante para a classificacdo nos dominios sdo as categorias de
justificacdo, que sdo argumentacdes ou explicacdes que se formulam para as interacfes proprias
de cada dominio. “As formas de pensamento sdo as categorias utilizadas na justificacdo de um
modo de atuar” (TURIEL, 1983, p. 70).

Em seus estudos, Nucci (1981), para demonstrar as formas de justificacdo, propds aos
sujeitos que organizassem uma lista de a¢es de acordo com o nivel de gravidade e justificassem
a razao dessa organizacao. Os resultados mostraram uma relacdo direta com o dominio do ato.
Todos os sujeitos, sem diferenca de idade, consideraram piores as transgressdes morais, mais
do que as convencionais. As justificativas para as transgressdes morais contemplavam razdes
sobre justica, dano e direitos; os referentes as transgressdes convencionais contemplavam
argumentos baseados em aspectos sécio organizativos; os outros, considerados menos errados,
eram os referentes a questdes pessoais, justificados em razdo de ndo afetar ninguém além da
prépria pessoa. Nessa pesquisa, as categorias que surgiram diziam respeito a justica, direitos,
danos, aspectos sdcio organizativos e escolha pessoal.

Um dos pontos que Turiel considera na justificagdo das avaliacOes realizadas pelos
sujeitos ¢ a familiaridade com o tema que esta sendo julgado. “Por tanto, a proposta estrutural
de que a experiéncia influencia em seu desenvolvimento implica que a familiaridade prévia da
crianga com um tema ou tarefa influencia em seus juizos” (TURIEL, 1983, p. 82). O estudo de
Davidson, Turiel e Black (1983) teve como objetivo compreender essa relacdo. Foram
participantes desse estudo trés grupos de 20 criancas cada, com idades de 6, 8, 10 anos, as quais
foram apresentadas 12 historias, algumas contendo transgressées, e outras, atos bons, algumas

com situacbes em que os sujeitos estavam familiarizados, e outras, ndo. Utilizando esse
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conjunto de historias e um modo normatizado de avaliar e codificar a familiaridade com o tema,
as respostas foram organizadas a partir de quatro tipos de situacOes: familiar-moral; familiar-
convencional; ndo familiar-moral; ndo familiar-convencional. Além disso, era pedido que os
participantes, além da avaliacdo dos critérios de juizo, justificassem as escolhas sobre a
consideracdo de um evento ser errado ou certo para analisar as categorias de justificacao.

Foi elaborado, entdo, um sistema de codificacdo das diferentes categorias sobre os
acontecimentos, descrito no Quadro 3. Foram realizadas comparacgdes tanto para os critérios de
juizo como para as categorias de justificacdo em relacdo ao dominio e familiaridade do
acontecimento. Os resultados principais apresentaram diferencas em relagdo ao dominio e a
familiaridade do evento, com énfase nas categorias de justificagdo em razdo da idade. As
categorias relativas a autoridade e ao castigo se mostraram presentes nos juizos sobre as praticas

convencionais, mas ndo nas morais.
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Quadro 3 — Categorias e justificacdo

Categoria Descricdo das respostas incluidas nas categorias
Apelo aos costumes familiares ou pessoais
Costume ou PO - . - ..
tradico (Nossa familia ndo faz. Por que deveriam fazer?). Assim como tradigdo e costumes sociais
(Porque é de boa educagdo: porque sempre fazem quando casam)
Apelo a Apelo a aprovacdo de figuras especificas de autoridade (Se o seu treinador permite, entdo
autoridade estd bem), ou a existéncia de regras (Porque se tém regras devemos segui-las)
Castigo, Se faz referéncia a reagdes negativas de outras pessoas que fazem. (Ndo esta bem porque
evitacdo poderia meter-se em problemas).
Razdes da Fazem referéncia as consequéncias negativas nao sociais para as pessoas que fazem, como
prudéncia salide ou conforto pessoal. (Porque pode fazer muito calor e entdo poderia tomar um ar fresco;
porque, se suas maos ndo estdo limpas, podem ficar com germes ou outra coisa)
Escolha Apelo a preferéncias ou prerrogativas individuais (Ela poderia se expressar, as pessoas que
pessoal querem algo devem dizer e as que desejam outra coisa, também)
Coordenagéio Apelo a necessidade de organizacdo social ou de manter um sistema de expectativas
social compartilhadas com as pessoas (Porque tem outro professor com o mesmo nome: se todos

passassem e ndo o cumprimentassem pelo seu trabalho, ndo faria nada)

Bem-estar dos
outros

Apelo aos interesses de outras pessoas diferentes da que realizou a agdo (porque alguém
poderia se ferir, ou ter que ir ao hospital ou a emergéncia, porque gosta de comer).

Apelo a justica

Faz mencdo & manutencdo de um equilibrio de direto entre as pessoas

Obrigagéo

Se faz referéncia a sentimentos de obriga¢do, incluindo a consciéncia pessoal (Porque minha
consciéncia me condenaria), assim como o dever (deves manter sua promessa, deve manter
porgue somos amigos)

Fonte: Turiel (1983, p. 87).

Pelas respostas das criancas, observou-se que elas reconhecem a possibilidade de outros

tipos de estruturacdo social e variagcbes em relacdo aos aspectos ndo-morais. Os resultados

mostraram também que questdes de autoridade e castigo estdo associadas a organizacéo social

e ndo a aspectos morais. Os resultados gerais da pesquisa revelaram 0s seguintes pontos: a

distingdo entre os acontecimentos de dominio moral e convencional com 0s quais as crian¢as

ndo tém familiaridade ndo foram significativamente diferentes dos quais elas tém familiaridade

durante a tenra idade — por volta dos seis anos —, enquanto com as criangas maiores e jovens ja

foi constatada de forma significativa essa diferenca. Nas palavras de Turiel,

Portanto, o trabalho de Davidson et al oferece informagdes que apoiam a ideia
de que as experiéncias anteriores da crianca influenciam a formag&o dos juizos.
Entdo, entre a idade de oito e dez anos se manifesta um aumento na capacidade
para abstrair elementos a partir de acontecimentos sem familiaridade,
identificar temas e aplicar juizos especificos de dominio; os menores de seis
anos realizam seus juizos sobre acontecimentos sem familiaridade, mas nédo
com tanta frequéncia como os maiores. De forma geral, parece que a
experiéncia como a capacidade da criangca para abstrair a partir dos
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acontecimentos e refletir sobre eles, influenciam em seu desenvolvimento
conceitual. (TURIEL, 1983, p. 88).

Em sintese, as seguintes conclusdes sdo mencionadas: conforme o avanco de idade, ha
uma maior estabilidade na aplicagdo dos critérios de juizo nos acontecimentos sociais, a questdo
da diferenca de respostas pela idade foi explicada em razao da diferenca entre os contextos com
familiaridade ou ndo. Em relacdo as categorias de justificacdo, os argumentos com maior
incidéncia sobre os temas morais eram os de bem-estar, justica e obrigacdo, sendo a primeira a
mais empregada, evidenciando que as criancas ja desde pequenas compreendem as nogdes de
dano ao bem-estar do préximo. Nos acontecimentos com temas sociais, ndo houve uma
diferenca tdo grande em relacdo as idades e as categorias de justificacdo; no entanto, com o
avanco da idade, a mencdo sobre castigos diminuia e, em contrapartida, as de escolha e
prudéncia pessoal aumentaram. A seguir, sdo apresentados esses dominios propostos pela teoria

tureliana.
2.3.2 Dominio moral

Turiel (1983), para fundamentar sua tese sobre dominios de conhecimento na area da
moralidade, destaca que essa distin¢do era realizada desde os gregos, como em Avristoteles, e,
modernamente, por Dworkin, Gewirth e Rawls. Ele aponta que Aristoteles, ao fazer a distin¢ao
entre 0 que ele chama de justica natural, referente a juizos morais, e 0 que seria a justica
convencional, dos juizos convencionais, define a primeira como o que tem validez em todos os
lugares e ndo é afetada por qualquer concepcdo, e a segunda, quando ndo existe uma razéo
baseada em principios por optar por uma regra ou outra, visto que a regra colocada foi resultante
de um acordo considerado bom para a situacdo. Turiel cita Gewirth (1978), para quem 0s juizos
morais sdo categoricos, pois as a¢des dos individuos devem partir de deveres e exigéncias que
ultrapassam suas opiniBes variadas, desejos pessoais e praticas institucionais.

Em consonéancia com esses posicionamentos, os psicologos e estudiosos da teoria de
dominios concebem os mesmos critérios apresentados acima para a defini¢do de um tema como
sendo pertencentes ao dominio moral. No estudo cientifico da moralidade, estdo presentes
perguntas sobre como as necessidades psicologicas individuais de autonomia e apego aos
grupos e a sociedade podem ser atendidas garantindo a integridade, dignidade e igualdade, além
de tratamento justo dos outros (KILLEN; SMETANA, 2015). De acordo com Smetana (2013),

Conceitos morais sdo hipotetizados para serem obrigatorios, aplicaveis
universalmente, impessoais e determinados por critérios diferentes do acordo,
consenso ou convencdo social. Assim, o erro de transgressdo moral é visto
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como decorrente de suas caracteristicas intrinsecas, como suas consequéncias
para outros direitos e bem-estar. Além disso, a moral é vista como
normativamente vinculativa e, portanto, as regras morais sao hipotetizadas
inalteraveis. (SMETANA, 2013, p. 834).

A moral é concebida como ndo suscetivel de ser modificada mediante consenso, ndo
sendo relativa ao contexto, e, mesmo sendo parte da organizacao social, ndo é definida por ela.
Em suma, para Turiel, essas prescri¢des morais sdo “obrigatorias, universalmente aplicaveis,
pois servem a qualquer pessoa em circunstancias similares, e impessoais, pois nao se baseiam
em preferéncias individuais” (TURIEL, 1983, p. 51).

Diante desses aspectos, cabe dizer que, no desenvolvimento dos julgamentos sociais —
e isso inclui os morais —, 0s tipos de experiéncia podem contribuir de forma qualitativamente
diferente, ou seja, algumas experiéncias contribuem para a formacao de conceitos morais em
detrimento dos convencionais. Para 0 autor, assim como para 0S interacionistas, sdo as
interpretacdes acerca do vivido e também aquelas entre as pessoas que influenciardo nesse
desenvolvimento de dominio moral; o sujeito imerso no mundo social observara as reacdes das
pessoas diante dos eventos morais, assim como suas proprias a¢ées. De acordo com Turiel
(1983) na maioria das transgressdes morais ndo é necessaria instrucao por parte de outros para
que o sujeito abstraia as consequéncias dessas acOes. As consideracdes morais surgem de
fatores intrinsecos as acGes. As caracteristicas inerentes a transgressées morais podem ocorrer
em qualquer sistema social, diferente de transgressdes convencionais, em que, para Se
considerar como sendo uma transgressdo, seria necessario conhecer a regra explicita em
determinado sistema social.

Com o objetivo de demonstrar a percepcao das criancgas e pré-adolescentes de segundo,
quinto e sétimo anos em relacdo a esse aspecto intrinseco aos atos morais, foram realizados trés
estudos observacionais (NUCCI, L.; NUCCI, M., 1982; NUCCI; TURIEL, 1978). Nesses
estudos, 0s sujeitos da pesquisa eram observados em situagOes livres de interacdo em que
estavam presentes as transgressdes morais e sociais. Foram registradas as respostas que as
criangas e os pré-adolescentes davam em relagéo a cada transgressdo (morais e convencionais);
as criancas de todos os niveis respondiam na mesma medida em que os adultos em relacéo as
transgressdes morais; em relacdo as convencionais, 0S menores eram MeNOS Propensos a
respondé-las. A discussédo a partir desses resultados é pautada na percepcdo das consequéncias
intrinsecas dos atos morais enquanto nas das convencgdes isto ndo acontece. Em sintese, 0s
estudos demonstram que se produziram respostas distintas a cada tipo de interagdo. Enquanto

as respostas as transgressdes morais eram expressas por meio de palavras referentes a dor ou
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dano sentido pela vitima, as respostas relativas as convengdes sociais expressavam palavras de
ordem social, relativas as regras e sangdes.

Em consonancia com esses resultados, outro estudo de Turiel (1989) teve como objetivo
avaliar a relatividade das regras em transgressdes morais e nas concencionais. Todos 0s sujeitos
da pesquisa, com idade entre 6 e 17 anos, no que tange aos temas morais, como roubar, por
exemplo, expressaram que ndo era concebivel estabelecer um sistema social em que néo
houvesse regra que controlasse esse ato, diferentemente dos atos com temas concencionais, em
que era aceitavel variar as regras dependendo do contexto. Diante disso, esses estudos
revalidam o posicionamento de Turiel (1983, 1989) de que as criangas pequenas ja distinguem

entre moralidade e convencdo e que tal distin¢do se mantém a medida que aumentam a idade.

Durante a infancia, o foco dos conceitos morais se modifica de acordo com a
fase em que a crianca se encontra. Na primeira infancia, ou early childhood, o
foco do julgamento da crianca estd sobre o dano fisico concreto e na
preocupacdo com o bem-estar do outro. J& na middle childhood, ou no meio da
infancia, as preocupacdes estdo voltadas mais para as questdes de justica e
igualdade. Na early adolescence, ou pré-adolescéncia, o juizo levard em conta
a equidade nas relagdes. (AMARAL, 2017, p. 50).

A distin¢do entre as transgressdes convencionais e as morais estardo presentes; o que
ocorrera é uma mudanca qualitativa no julgamento moral, conforme o0 aumento de idade.

A pesquisa de Smetana (1981), realizada com criangas com idades entre trés e cinco
anos, confirma que desde pequenos elas distinguem e consideram 0s acontecimentos morais
como ndo contingentes. Nesse estudo, a autora relatou aos participantes uma série de
transgressdes com ilustracdes, pedindo em primeiro lugar que avaliassem a severidade dos atos
(questdes morais como danos fisicos, e convencionais, como guardar objetos em lugares ndo
designados). As transgressdes morais foram avaliadas como mais sérias do que as
convencionais, sendo consideradas merecedoras de castigos maiores. Além desse aspecto, as
criancas de todas as idades consideravam que 0s acontecimentos morais ndo eram contingentes
as regras e continuariam sendo errados mesmo sem regras.

Um ponto importante considerado pelos pesquisadores de dominio social sdo as
variaveis relacionadas a posicdo ocupada pelo participante no evento investigado através da
histdria, se mero espectador, ator da transgressao ou vitima, além do nivel de familiaridade com
0s atores e com as vitimas do evento. Segundo Smetana (2013), a maioria das criangas
concebem as transgressdes morais hipotéticas como erradas. As criancas em torno de cinco
anos também viam as transgressdes morais como mais permissivas quando envolviam um

amigo do que um desconhecido. Assim, quando os eventos envolvem 0s amigos, as criangas
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podem estar mais dispostas a considerar as circunstancias da situacdo que podem atenuar
avaliacéo dos atos.

As transgressfes convencionais e morais hipotéticas descritas como sendo cometidas
pela propria crianga séo vistas como mais permissivas do que as mesmas transgressoes descritas
como cometidas por outros. Em outro estudo de Smetana (SMETANA; DADDIS et al., 2009),
os julgamentos infantis também diferiram em funcdo de se eram vitimas ou agressores. Em
situacOes reais, vitimas julgaram transgressdes morais reais como sendo mais sérias e mais
merecedoras de punicdo comparadas a avaliacdo dos transgressores, enquanto estes viam seu
comportamento como sendo mais justificAvel em relacdo a opinido das vitimas. Elas tinham a
tendéncia a focar no dano causado a elas proprias, enquanto as mesmas crian¢as, narrando
experiéncias como agressores, focaram numa variedade maior de preocupacdes e emocdes.

Os dados apresentados por Smetana ; Daddis et al (2009) sdo importantes para as novas
pesquisas e estabelecimento de variaveis no estudo do desenvolvimento moral, além da reflex&o
sobre os aspectos relevantes nos programas de intervencdo em instituicdes escolares no que
tange a forma de pensamento das vitimas de acontecimentos que causaram danos (fisico,
psicoldgico) assim como dos agressores.

As pesquisas contemporaneas, segundo Nucci (2001), assim como o que ja foi
apresentado, mostram que a moral constitui um dominio de entendimento e julgamento distinto
de outros julgamentos referentes, por exemplo, as normas sociais, a preferéncias e gostos
pessoais. E importante ressaltar que o dominio da moralidade é estruturado ao redor de aspectos
que sdo universais e ndo arbitrarios. O centro da moralidade humana é a preocupacao por justica
e bem-estar. As origens do dominio moral podem ser investigadas pelas primeiras trocas que
as criancas tém em torno de acdes que afetam os direitos ou bem-estar delas mesmas ou de
outras pessoas, e ndo simplesmente pelas informacdes e regras presentes na sociedade. Por meio
dessas trocas em torno das a¢oes, elas chegam a conclus6es sobre as consequéncias dos tipos
de transgressdes morais que afetam a qualidade de convivio umas com as outras. Ndo se pode
dizer que a moralidade nédo é afetada por outros valores e normas sociais e suposi¢cdes das
pessoas sobre 0 mundo social; no entanto, ela ndo é determinada por esses fatores, mas

construida, como apresentamos ao longo do texto.
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2.3.3 Dominio convencional

O dominio convencional € caracterizado pelas convenc@es sociais que sdo definidas
como parte de sistemas constitutivos e sdo contextualmente relativas. Nos acontecimentos de
dominio convencional, s&o os padrBes e normas que coordenam as interagdes individuais, e ndo
aspectos intrinsecos a esses acontecimentos. As convencdes sociais fornecem expectativas
sobre comportamentos apropriados em diferentes contextos sociais e facilitam o funcionamento
do sistema social. Assim, 0s conceitos convencionais sdo hipotetizados para serem
contextualmente relativos, consensualmente acordados, contingentes a regras especificas ou
comandos autoritarios, e passiveis de serem alterados.

Um interessante estudo de Turiel (1983) apresenta discussdes sobre a compreensdo dos
sistemas sociais e as regras. Foram participantes 88 sujeitos de ambos 0s géneros, com idades
entre 6 e 17 anos. As perguntas se referiram a dois tipos de fatos, o roubo e um jogo (ltudico)
que fosse familiar, e as regras desses fatos em contextos distintos: escola e familia. As inUmeras
perguntas eram sobre os seguintes aspectos: definicdo de regra, origem, obediéncia e nédo
obediéncia, generalizacéo, alterabilidade e relatividade.

Em relacéo as regras dos jogos, diferentemente do posicionamento de muitos autores,
as criancas pequenas ja afirmaram que as regras diferem de um grupo e de um contexto a outro.
Esse dado ja mostra que as criangas conseguem perceber, mesmo que de forma inicial, a questdo
das classes de relagao das interagdes: os sistemas sociais. “Podemos concluir que a orienta¢do
da crianga as regras ndo ¢ unicamente questdo de obediéncia ou desobediéncia” (TURIEL,
1983, p. 125). Em relacdo ao roubo, a maior parte expds que a regra ndo teria um carater relativo
e afirmou que ndo era possivel admitir que ndo existia proibicdo desse ato, o que significa,
portanto, que as criangas compreendem que as regras convencionais e morais sdo independentes
da moralidade.

Os estudos sobre as convencdes foram iniciados juntamente com as de dominio moral
devido a necessidade de comprovar e compreender a relagéo da crianca desde tenra idade com
as percepcdes sobre as normas convencionais e com a autoridade e 0s aspectos intrinsecos dos
atos, ditos pelas a¢cdes morais. Essa necessidade se deve quase que totalmente a caracterizacao
da propria teoria de dominios, a sua validacdo. Diante das inumeras leituras, criticas e
apreciacOes feita sobre a teoria de dominios sociais pelos seus defensores, o aspecto evidente é
a demarcacdo como abordagem teorica, contrapondo o posicionamento de Piaget sobre o

desenvolvimento moral do individuo, salientando, como ja foi abordado ao longo deste
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trabalho, que, para Piaget, esse desenvolvimento € resultante de uma progressiva diferenciagdo
da convencéo e autoridade e, posteriormente, de julgamentos morais.

As inumeras pesquisas (SMETANA, 1981, TURIEL, 1983, TURIEL, 2010;
SMETANA, 2013;) sobre a teoria de dominios demonstram, como citado anteriormente, que
desde pequena a crianca ja diferencia eventos em dominios morais e convencionais; no entanto,
essa capacidade para diferenciar os dominios sofre influéncia da idade e das experiéncias, das
interacdes vivenciadas. Em relacdo a esse primeiro aspecto, os resultados da pesquisa de Nucci
e Turiel (1978) demonstraram que as criancas de trés anos sdo capazes de distingdo entre a
moralidade e as convencBes, mas de forma rudimentar; com quatro anos, as criangas ja
desenvolveram uma razoavel consisténcia entre moral familiar e questdes convencionais
encontradas em casa ou nos ambientes pré-escolares. A medida que elas crescem, a
compreensdo moral e convencional se amplifica ante os eventos com que as criancas tiveram
experiéncia pessoal, ja conseguindo incluir progressivamente questdes familiares e néo
familiares do mesmo modo.

Em relacdo ao segundo aspecto, Nucci (2001), em sua pesquisa de 1982 apresenta dados
significativos sobre o padrdo de interacdes entre pares em torno de transgressGes morais e
convencionais. A partir da observacdo das criancas em situacbes em que estdo livremente
brincando e se relacionando, elas acabam tendo acgdes transgressoras morais e convencionais,

como as duas situagdes a seguir:

Convencéo social

Uma menina esta mascando um pedaco de grama entdo uma outra garota diz
para uma terceira garota: Isso é o que ela faz, fica lambendo a grama e cuspindo
fora. As garotas dizem: Que nojo!!! Entdo, ao ouvir, a primeira garota tira o
pedaco de grama da boca e para com a acao.

Moral

Dois meninos estdo jogando terra num menino menor, entdo 0 menino menor,
diz: Isso déi! Pegou no meu olho, da préxima vez vou chutar a cabeca de vocés!
Um dos meninos que jogava diz para o outro: Vocé ouviu, a proxima vez ele
vai chutar nossa cabeca! Os dois dao risadas e jogam mais terra na cara do
terceiro. O menino menor entdo cospe em um dos meninos e sai correndo.
(NUCCI, L., 2001, p. 15).

Ao que se refere aos eventos morais, as criancas bem pequenas envolvidas nos conflitos,
qguando sofrem os atos dos transgressores, apresentam um alto nivel de emocdo e por muitas
vezes choram. Elas reagem das seguintes maneiras: tentam se vingar das transgressoes, evitam
as acles, ou, no caso de criangas bem novas, envolvem os adultos. As reacgdes das criangas

transgressoras, na maioria dos casos, se dao através da desculpa direta pelo acontecido, por
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tentativas de restituicdo, pelo simples término do comportamento, ou ainda, por meio da
tentativa de se explicar pelo ato com as seguintes justificativas: a) dizer que foi justificavel
devido a algum conflito anterior ou agédo, b) nenhuma crianca queria machucar, c) tentando
justificar que nenhum machucado substancial (gravidade) aconteceu.

Em contraste com o padrdo de interacdo observado nos eventos morais, a interagdo entre
pares envolvendo violagGes da convencéo tendem a suscitar emogdes relativamente pequenas
e a se concentrar no status normativo dos atos. Ao perguntar as criancas entrevistadas, elas
avaliavam os atos como estranhos ou perturbadores, como, por exemplo, no caso de violacdo
de padrbes de roupa. J& os transgressores reagiam ao serem perguntados sobre suas acGes
confrontando a autoridade, sustentando a norma (“vocé ndo ¢ minha mae”), ou por ignorar as
apreciacdes sobre o ato, continuando 0 mesmo comportamento.

Tanto as criangas pequenas como as em idade inicial escolar experimentam, sendo
vitimas, as transgressbes morais como dolorosas. Quando presenciam transgressdes
convencionais, as criangas muito pequenas ndo tém reacdo a essa violagéo; isso se deve ao fato
de os atos ndo serem prescritivos. J& em idade pré-escolar e escolar, as criangas comegcam a
responder as violagdes dos pares de convencdes ja tradicionais, como vestido para as meninas
e ndo para 0s meninos, mas ainda ndo respondem as violagcfes de convencdes particulares de
ambiente escolar, como, por exemplo, as normas sobre limpeza da classe, porque, para elas, sdo
preocupacOes dos adultos.

Um aspecto importante de ser mencionado € o comportamento dos adultos diante das
transgressdes infantis (NUCCI, 2001). Segundo o autor, o padrdo de respostas as transgressoes
infantis difere pelo dominio. Em relagdo as de dominio moral, as mensagens sociais para as
criancas focam nos efeitos dolorosos das transgressdes morais e também tentam persuadir as
criangas a se engajarem em comportamentos pro-sociais, e, a medida que as criancas crescem,
essas respostas adultas se tornam mais elaboradas, pois as criangcas sdo bombardeadas por
mensagens sociais explicitas através dos impactos dolorosos de suas a¢des e sdo questionadas
por professores e pais a considerar a perspectiva das pessoas envolvidas.

Quanto as transgressdes convencionais, as respostas adultas envolvem frases de
comando as criangas para que o comportamento pare. J& na escola elementar, as respostas dos
adultos sobre violacdo de convengdes sao por meio de frases pragmaticas de expectativas de
comportamentos, assim como questfes rotulando as transgressées como fora do circulo de
regras ou fora do comportamento esperado.

Nucci (2001) relata que os adultos respondem menos frequentemente as transgressdes

morais das criancas do que as proprias criancas envolvidas (mesmo como espectadoras).
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Inversamente, adultos sdo mais propensos do que as criangas a responderem violagdes das
convengoes. Esses padrdes sdo transferidos para o estabelecimento escolar: as criancas sdo mais
propensas do que os professores a responder as transgressdes morais das outras criancas;
entretanto, os professores sdo 0s primeiros a reagir a violacbes de convencdes escolares.

Segundo Nucci,

Essas tendéncias ndo dizem muita coisa sobre a importancia ou eficiéncia do
adulto em oposicdo a resposta dos pares para problemas sociais. Entretanto,
essas descobertas sdo consistentes com a caracterizacdo da moralidade como
emergindo das caracteristicas intrinsecas das intera¢des sociais. (NUCCI, 2001,
p.18).
Esse dado é extremamente importante para a compreensdo da relacdo professor-aluno
nas instituicGes escolares. Esta claro, como apresentado acima, que a moralidade emerge das
caracteristicas intrinsecas das interac@es sociais e que, pela etapa de desenvolvimento, essas

interacBes acontecem em sua maioria entre 0s pares.
2.3.4 Dominio pessoal, dominio prudencial e os multifacetados

O percurso de Turiel e de seus seguidores na teoria de dominios foi mostrar que as
criangas ja distinguem na realidade social os dominios morais e os convencionais e que “[...] a
direcdo atual das pesquisas é detalhar aspectos da teoria de desenvolvimento social em
dominios” (MARTINS, 1991, p.59). Inicialmente, os esfor¢os desses estudiosos se
concentraram em realizar pesquisas priorizando a crianca. Posteriormente, com a consolidagédo
da teoria a partir desses dados, novas pesquisas, encabecadas principalmente por Nucci (1993)
e Smetana (SMETANA, 2013; KILLEN; SMETANA, 2015), tiveram como objetivo
compreender de que forma os adolescentes avaliavam os acontecimentos que fazem parte de
sua vida familiar. De acordo com Smetana e Asquith (1994), a principal incidéncia é a presenga
de conflito entre pais e filhos em razdo da mudanca nessa relacdo, principalmente relativa a
autoridade parental. A partir desses estudos, houve a conceitualizacdo de novos dominios: o
pessoal, o prudencial e os multifacetados.

Posteriormente, os estudos de Nucci sobre o dominio pessoal foram ampliados pelos de
Smetana, Bridgman e Turiel (1983) e de Tisak e Turiel (1984), além do de Smetana (2013), que
constatou que os pais ndo faziam uma leitura do dominio pessoal como o0s proprios
adolescentes, pois eventos que os adolescentes compreendiam como dominio pessoal ou
psicologico, para os pais eram tidos como de dominio prudencial. Diante desses resultados,

tem-se dedicado a estudar os conflitos nas relacGes entre os pais e 0s adolescentes.
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O dominio pessoal refere-se a uma série de agdes que individualmente sdo consideradas
fora da regulamentacdo social justificavel e ndo implicam consequéncias intrinsecamente
morais. Deriva da primeira das trés categorias gerais de estruturacdo do mundo feita pelas
criangas e apresentadas por Turiel: “1, os conceitos de pessoas ou sistemas psicologicos (0
dominio psicoldgico); 2, os conceitos de pessoas ou sistemas de relacbes e organizacdes sociais;
3, juizos prescritivos de justica, direitos e bem-estar” (TURIEL, 1983, p. 14). Essas ag¢des
compdem aspectos privados da vida de cada um, ndo estando sujeitos a consideracdes de
direitos, mas sim de preferéncias ¢ de escolhas. “Caracterizar um conjunto de agdes como
pessoais implicitamente traz consigo a visdo de que o ator € um agente que possui um grau de
autonomia social e individuagdo” (NUCCI, 1993, p. 125). Através da interagdo interpessoal, as
pessoas negociam e coordenam reivindicac6es individuais de liberdade de acdo para formar
direitos.

Segundo Nucci (1993), ha um esforgo incipiente das crian¢as para a individuacao e esses
esforcos iniciais fazem parte de uma estrutura de desenvolvimento e conceituacdo que permite
que a crianca funcione como ativa em um mundo social. Para investigar isso, em sua pesquisa
0 autor realizou entrevistas semiestruturadas em que as a¢fes foram retratadas em cenarios
hipotéticos, como em conflito com normas sociais ou autoridade. O foco das analises foi sobre
se 0s atos devem ser considerados assuntos pessoais e por que € importante que 0s atores
trajados nos cenarios possam governar as acles. As nossas analises das respostas revelaram
cinco niveis de compreensdo sobre os problemas pessoais (NUCCI, 1993, p. 129), a saber.

Conclui-se que no nivel 1, Estabelecendo distin¢céo concreta entre o eu e 0s outros, ha
uma preocupacdo em estabelecer distingdes concretas entre 0 eu e 0s outros; no nivel 2,
Estabelecendo um estilo de comportamento e preocupacéo com a opinido do grupo, a distingéo
torna-se elaborada de tal forma que as caracteristicas estilisticas ou a personalidade das criancas
fica evidenciada nos comportamentos tipicos da pessoa, sendo que o individuo vé o grupo social
ndo apenas como distinto do eu, mas também como base contextual para a defini¢do qualitativa
de si mesmo; no nivel 3, Estabelecendo o eu como um individuo definido em termos de um ser
unico de ideias ou valores, essas nogdes de controle pessoal e privacidade, no inicio da
adolescéncia, tornam-se conscientemente ligadas a estrutura interna, ideacional, ao invés de
simplesmente ao comportamento ou aos atributos fisicos; no nivel 4, Coordenando um sistema
proprio, o individuo vé a liberdade dentro do dominio pessoal como essencial para coordenar
seu proprio sistema, possibilitando o conhecimento de si préprio, 0 que ndo necessariamente

define preocupacbes com a autonomia pessoal, mas de uma forma aprofundada do
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conhecimento de si; nivel 5, Transformando o eu instével, ndo h& a nogao de si proprio de forma
rigida, mas como resultante de um processo evolutivo multifacetado.

Diante desse processo de individuacéo a partir dos niveis de compreensdo das questdes
pessoais, inimeras pesquisas sobre o universo das criancas e adolescentes foram realizadas,
entre elas, a de Caetano (2009), que teve como problema central investigar o que 0s pais pensam
sobre sua participacdo na construcdo da autonomia moral dos filhos. Os pais relataram que ha
um enorme desejo de educa-los para a autonomia, mas as intervencdes realizadas por eles se
mostravam contréarias a esse objetivo. Um dos temas que merece ser comentado nesse contexto
de discusséo sobre o dominio pessoal é a questdo 28, do questionario utilizado: os filhos devem
obedecer aos pais em todas as situagdes? Foram entrevistados 20 responsaveis (pais/méaes) de
adolescentes com idade entre 12 e 20 anos. De acordo com a apreciacdo da autora diante dos
resultados, na maioria das vezes os pais fazem uso de controle por meio de ameacas, da retirada
de algo que os adolescentes gostam, de mudanca no tom de voz e de pressao sobre o filho para
parar 0 comportamento. A autora reitera a importancia de saber diferenciar o que seria um
controle de comportamento e o que seria um controle psicologico caracterizado pela invasédo
dos limites de privacidade e pela interferéncia em questdes de dominio pessoal, 0 que nédo
contribuiria para o desenvolvimento almejado da autonomia.

Nesse sentido, 0 que estad em pauta € se 0s pais devem legislar sobre todos 0s assuntos
referentes a vida desse adolescente. O que seria de escolha pessoal e que os pais deveriam
respeitar, o que seria compreendido como protecédo por parte dos pais, como forma de proteger
seus filhos de possiveis danos a si mesmos. De acordo com os resultados de Caetano (2009),
muitos pais admitem abusar de sua autoridade na relagdo com os filhos e isso poderia
comprometer o relacionamento entre eles.

Transpondo esses resultados para o universo escolar, seria relevante refletir sobre a
atuacdo dos professores. Serd que ndo acabam apresentando atitudes semelhantes as dos pais,
interferindo em escolhas que seriam de dominio pessoal? Essas reflexes tornam-se importantes
qguando se busca compreender a convivéncia permeada por conflitos dos adolescentes no
ambiente escolar, ndo so entre pares, mas também entre professor-aluno. Em  relagdo ao
contexto familiar, segundo Smetana, Metzer et al. (2006), os filhos adolescentes mais velhos,
quando preocupados com a desaprovacao dos pais, acabam mentindo, enquanto 0s mais novos
tentam esconder situac6es envolvendo os dominios pessoais. Com o objetivo de investigar as
estratégias de comunicacdo dos filhos usadas com os pais sobre os proprios atos, 0s
pesquisadores realizaram um estudo sobre as justificativas de 118 adolescentes sobre seus atos

prudenciais, pessoais e multifacetados. Para tanto, eles receberam cartdes em que estavam
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descritas coisas que adolescentes costumam fazer. Os estimulos para a tarefa de classificacdo
incluiam 21 itens agrupados em 4 itens prudenciais, 5 multifacetados, 5 multifacetados de pares
e 7 pessoais. Os itens para cada dominio foram extraidos de escalas previamente validadas e
altamente confiaveis (HASEBE; NUCCI, L.; NUCCI, M., 2004; KILLEN; SMETANA, 2006;
SMETANA; BITZ, 1996). Embora os itens pessoais e multifacetados incluam contetdo
diverso, todos pertencem a problemas que muitos adolescentes consideram estar sob sua
jurisdicdo pessoal e que os pais (para itens multifacetados e pares) consideram ter componentes
prudenciais ou convencionais. Foi avaliada também a frequéncia com que eles voluntariamente
contam a um ou a ambos 0s pais sobre seu comportamento sem que tenham perguntado,
utilizando uma escala que varia de 1 (“nunca diga”) a 5 (“sempre diga ).

Posteriormente, os adolescentes receberam os cartdes descrevendo os problemas que
eles classificaram como 1, 2 ou 3 na tarefa de classificacdo de divulgagdo (“nunca diga” para
“as vezes dizer”) e foi pedido que classificassem em uma das seis categorias que melhor indicou
o motivo de ndo contar a um ou ambos 0s pais: “meus pais nao aprovariam/eu teria problemas”,

99 ¢ 29, ¢¢

“eu me sentiria mal ou envergonhado”, “meus pais poderiam pensar menos de mim”’; “meus
pais ndo entenderiam/ndo estariam interessados /ndo iriam ouvir”’; “¢ um assunto privado ¢ ndo
¢ um negocio deles” e “isso nao prejudica ninguém”. As respostas foram atribuidas a 1, se a
categoria foi escolhida e a 0 se ndo fosse; foram obtidas as propor¢des de respostas que afirmam
cada categoria para cada dominio.

Foram também investigadas as justificativas utilizadas pelos adolescentes para a
omissdo de informacdes sobre suas escolhas no cotidiano. Estiveram presentes motivos como:
a desaprovacao dos pais (0s pais ndo aprovardo/sofreréo problemas), as razdes pessoais (assunto
pessoal ou ndo prejudicial) e as razdes psicoldgicas (sentir-se mal ou envergonhado; os pais
podem pensar menos em mim, 0s pais ndo ouvirdo/entenderdo/ndo estariam interessados).

O indice de comunicacdo espontanea aos pais foi moderado. Em média, os adolescentes
relataram que eles “as vezes contam” sobre seu comportamento nos diferentes dominios. No
entanto, as raz0es para ndo divulgarem o comportamento aos pais variaram sistematicamente
por dominio. Como esperado, os motivos para ndo divulgar comportamentos prudenciais
focaram principalmente na desaprovacdo dos pais ou na preocupacdo de receber punicdes.
Como os adolescentes acreditam que sdo obrigados a divulgar seu comportamento prudencial
aos pais (KILLEN; SMETANA, 2006), ndo é surpreendente que, quando eles nao divulgaram,
era porgue estavam preocupados com uma resposta negativa. Uma minoria substancial (20%)
das respostas indicou que os adolescentes ndo divulgaram seu comportamento prudencial

porque acreditavam que seu comportamento ndo era prejudicial. O dominio prudencial é
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definido em termos das consequéncias fisicas que podem advir para o ator da a¢do, tais como
machucar-se ou colocar em risco a saude pessoal (TISAK; TURIEL, 1984). Esse dominio
evidencia que ha uma diferenciacdo entre danos causados a terceiros, pertencentes ao dominio
moral, e causados a propria pessoa, compreendidos como um subdominio da moralidade
chamado de “regras de prudéncia”.

Como esperado, as analises de razdes para ndo divulgar comportamentos multifacetados
e envolvendo outros colegas mostraram um padrdo de respostas mais diversificado do que o
encontrado para comportamentos prudenciais. Esses comportamentos multifacetados ndo sdo
novos dominios, mas sdo caracterizados por envolver diferentes tipos de conceitos sociais que
podem estar sobrepostos ou em conflito, de acordo com Smetana (2013). Esses

comportamentos podem tomar trés formas:

[...] aqueles nas quais os componentes de mais de um dominio se sobrepdem,
como por exemplo, quando preocupagdes convencionais para organizagao
social englobam injusticas; eventos de segunda ordem, na qual a violagdo de
uma convencao resulta em dano psicoldgico ou fisico para outros; e eventos
multidimensionais ambiguos nos quais os individuos fazem atribuicdes de
dominios diferentes sobre 0 mesmo evento. (SMETANA, 2013, p. 835).

Os adolescentes eram mais propensos a nao divulgar comportamentos multifacetados
porque 0s viam como ndo causando danos ou como assuntos pessoais, com uma minoria
também preocupada com a desaprovacdo dos pais. Em contraste e de forma consistente aos
critérios de definicdo, os adolescentes nao revelaram sobre atos pessoais porque consideravam-
nos de indole privada ou, em menor medida, ndo prejudiciais.

Essa pesquisa objetivou mostrar a razéo pela qual os adolescentes acabam néo revelando
0s acontecimentos que fazem parte de sua vida. Além disso, segundo Amaral (2017), com base
em Smetana (2013), um ponto importante que essa pesquisa, assim como outras, nos revela
sobre o desenvolvimento, o julgamento e as a¢des dos individuos, é a importancia de incluir a
analise de como os individuos coordenam as questdes multifacetadas em seu pensamento. Pela
literatura, € comprovada a presenca de inumeros conflitos entre pais e filhos justamente pelo
fato de os primeiros considerarem algumas questdes como convencionais e prudenciais,
enquanto os filhos as interpretam de outra forma.

Em sintese, procuramos nessa se¢do apresentar as ideias mais relevantes sobre a teoria
de dominios sociais, lembrando que ha um arcabouco de pesquisas sobre esse tema, com o
objetivo de dar subsidios para compreendermos em nossa pesquisa 0 julgamento dos

adolescentes sobre situacOes de seu universo escolar.
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3 ADOLESCENCIA

Os adolescentes frustram nossa légica e rejeitam nossa noc¢do de sucesso:
dinheiro, status, beneficios adicionais. Buscam recompensas mais
inatingiveis: a aceitacdo dos seus companheiros, a confianga dos amigos, a
afeicdo do sexo oposto. (GINOTT, p.93, 1970)

As palavras de Ginott (1970), com sensibilidade, expdem algumas e relevantes
caracteristicas de uma etapa do desenvolvimento intitulada de adolescéncia. Compreender,
entdo, as mudancas que ocorrem nesta etapa € desvelar necessidades e angustias que ficam
encobertas.

Como inicio desta explanacdo, um ponto que deve ser explicitado, é que o conceito de
adolescéncia € culturalmente definido; isto implica em compreender que nao é baseada em
fatores puramente bioldgicos ou cronoldgicos. Nesse sentido, “o ponto de término da
adolescéncia varia consideravelmente entre as culturas e é definido por critérios oriundos de
todos os trés grandes dominios do desenvolvimento: fisico, cognitivo e socioemocional”
(BOYD, BEE, 2011). As ideias de Ariés (1981) explicitam esse posicionamento, para quem, a
adolescéncia, assim como a infancia, foi um conceito construido ao longo do tempo, visto que,
em tempos passados, ndo havia distin¢do entre o que as criangas e 0 que 0s adultos poderiam
fazer, inclusive no mundo do trabalho.

Com o surgimento da sociedade industrial, foi ocorrendo uma progressiva diferenciacao
entre 0 adulto e a crianca, que era considerada, até entdo, como um adulto em miniatura. A
crianca passou a ser compreendida como um ser com caracteristicas (bioldgicas, psicoldgicas e
sociais) e necessidades especificas (ARIES, 1981). Como consequéncia desta diferenciaco,
surgiu a adolescéncia como o periodo de transicdo entre a fase infantil e a fase adulta. De acordo
com Salles (2005), a marca da adolescéncia, assim como da juventude é a transitoriedade. O
fato de ndo ser adulto ainda, estabelece uma condi¢édo social e psicoldgica e torna as geracoes
interdependentes e hierarquizadas. E mesmo havendo particularidades das condicdes e estilos
de vida existentes em cada sociedade, pode haver uma pluralidade de adolescéncias; no entanto,
continuam sendo definidos como adolescentes por serem tutelados pelos adultos.

Diante das ideias apresentadas, mesmo compreendendo que a adolescéncia é um
conceito que ultrapassa os critérios cronoldgicos, ela tem uma idade média prevista para
ocorrer, marcada pelo inicio da puberdade, transformacéo esta ocorrida em termos biologicos.
No entanto, os limites cronologicos podem ter pequenas diferencas dependendo dos 6rgéos
oficiais (EISENTEIN, 2005); pela Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), é considerado no

periodo da adolescéncia o individuo com idade entre 15 e 24 anos; pela Organizacdo Mundial
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da Saude (OMS) entre 10 e 19 anos; pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), a faixa
etaria de 12 a 18 anos de idade. Em relagdo a puberdade, ela é definida como “o fendmeno
biolégico que se refere as mudancas morfoldgicas e fisiologicas (forma, tamanho e funcéao)
resultantes da reativacdo dos mecanismos neuro-hormonais do eixo hipotalamico-hipofisario-
adrenal-gonadal” (EISENTEIN,2005, p.6). Essas mudancas sao necessarias para a maturidade

reprodutiva.

3.1 A imagem corporal

A entrada na adolescéncia é facilmente percebida porque ocorrem mudangas corporais
que sdo facilmente perceptiveis e, consequentemente, esse novo adolescente vai tendo que
reformular sua imagem corporal. Esta pode ser definida como a representacao mental do proprio
corpo, como ele é percebido pelo individuo (SCHILDER, 1999). Isso ultrapassa o que é
percebido pelos sentidos, incluindo as ideias e os sentimentos referentes ao proprio corpo, em
grande parte inconsciente e, se desenvolve, como um produto da relacdo do individuo consigo
mesmo e, também, com os outros (LOURENCAO VAN KOLCK, 1984).

Estas transformagOes sobremaneira sdo faceis de serem sentidas, pois além da vivéncia
do luto pelo corpo infantil (ABERASTURY, 1990) ha a angustia pela busca pelo corpo
idealizado, fruto da ditadura da beleza. Como bem afirma Campagna e Souza (2006, p.12):

As sociedades modernas vdo, cada vez mais, homogeneizando
comportamentos, e cada grupo social vai perdendo seus tracos culturais
caracteristicos. Assim, a chegada da menstruacdo, por exemplo, que
frequentemente demarcava uma passagem para um novo estagio de
desenvolvimento e era tida como um acontecimento social em muitas culturas
passou a ser vivida solitariamente por cada jovem.

Além da falta do apoio social para lidar com suas transformacoes, as jovens
deparam-se com os modelos de beleza e com a extrema valorizagdo da
aparéncia veiculada pelos meios de comunicag&o. E preocupante o fato de que
esses modelos sejam internalizados, sem ser questionados, como algo natural
do sujeito.

Com a intencéo de investigar a imagem corporal de mulheres no inicio da adolescéncia,
Campagna e Souza (2006) entrevistaram 20 jovens de 12 anos, de classes média e média-alta
da cidade de Sdo Paulo. As autoras apresentaram como resultados que as garotas entrevistadas
nédo se consideravam ainda adolescentes, pois explicavam que seria uma etapa em gue estariam
mais resolvidas, tanto em rela¢do ao corpo, quanto em termos da maturidade emocional; no

entanto, ndo se viam como adultas ou criangas, considerando-se pré-adolescentes em suas
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explicagcBes. Em sintese, as adolescentes tinham uma percepcdo de si mesmas que, nesse
momento, parecia privilegiar os aspectos negativos, principalmente em relacdo a imagem
corporal; as suas falas apontavam para uma insatisfacdo com o corpo, como por exemplo,
duvidas em relacdo a propria aparéncia, assim como relatos sobre o incémodo de estar um
pouco acima do peso que desejariam e, também, que para estar bonita era preciso estar
produzida conforme os padrdes sociais. Todos estes aspectos, segundo as pesquisadoras, séo
reveladores de uma fragmentacdo da imagem corporal. Em consonancia com essas ideias, a
pesquisa de Sweeting e West (2002), indica que as garotas que se desenvolvem precocemente
tendem a ter uma imagem corporal mais negativa.

Na mesma perspectiva, a pesquisa realizada por Silva, Taquetti e Coutinho (2014) com
0 objetivo de compreender a percepcdo da imagem corporal de noventa e seis adolescentes
mostrou que as participantes reconhecem a existéncia de um padrdo de aparéncia fisica
considerada ideal pela sociedade, e principalmente pela midia. No relato das meninas, séo
apontadas caracteristicas detalhadas, o que nao foi observado em rela¢éo ao corpo dos homens.
No entanto, ambos 0s géneros foram unanimes as criticas a obesidade e ao sobrepeso, avaliados
como incompativeis com o0 modelo de beleza feminino ou masculino e considerado algo
indesejavel.

O que gera preocupacdo € que as consequéncias destas percepcdes permeiam a
discriminacao aos individuos que ndo sdo considerados atraentes e nao apenas a si proprio. “Os
adolescentes alegaram que essas pessoas seriam rejeitadas e até excluidas do grupo quando se
percebe que ndo se esforcavam para melhorar suas aparéncias (SILVA, TAQUETI,
COUTINHO, 2014, p.442).” Além da exclusdo propriamente, os atos provocativos e o uso de
apelidos também estdo presentes. De acordo com Marques (2015), a provocacdo aumenta
significativamente na adolescéncia, pois estdo preocupados com a aceita¢do e com o sentimento
de pertencimento nos grupos. Para os educadores, um aspecto que € complicador para esse
quadro de microvioléncias (DEBARBIEUX, 2001) é que, segundo Leme (2006), as
provocagdes sdo veladas, na maioria das vezes, tornando-se muitas vezes imperceptiveis aos

olhos dos docentes.
3.2 Construcao da identidade
Além da questdo da imagem corporal, outro ponto que merece atencéo, € o processo de

construcdo da identidade. Na teoria de Erikson (1987), que foi o primeiro a mostrar que o

aspecto mais importante da adolescéncia € a busca da identidade; segundo Verissimo (2002),
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os individuos, nesta etapa, sentem que ainda ndo sdo adultos, mas também ja ndo mais se
reconhecem como uma crianga, pois seus gostos vao mudando, os desejos, 0s interesses e as
formas de agir diante das diversas situaces. Acompanhado desta mudanca, ainda estd 0 mundo
externo que os requisita, fazendo-lhes com que desempenhem diversos papeis; “neste processo
0 jovem tenta se encontrar e se afirmar, experimentando papéis sobretudo no seio do grupo de
iguais entre os quais se reconhece” (VERISSIMO,2002, p.20). Eles vdo sentindo e refletindo
sobre 0 que acham que sdo, ou querem ser, 0 que gostam ou ndo gostam, com O que se
identificam ou ndo. No entanto, esse processo ndo é livre de conflitos e angustias; pelo
contrario, hd um movimento de avancar e alguns momentos de retroceder, permeado por um
sentimento de revolta, em algumas vezes, por ndo aceitarem a integragdo no mundo complexo
dos adultos, ndo desejando aderir aos valores e as crengas.

Nas palavras de Erikson (1987), essa “crise” é parte das for¢as antagénicas que entram
em confronto: a identidade (em construcdo), como polo positivo e a confusdo de identidade
(diversos papéis) como polo negativo. O polo positivo ou identidade acontece conforme os
adolescentes vao escolhendo valores que serdo fiéis, e reconhecendo que seus feitos sdo
reconhecidos e tém significado em sua cultura; em contrapartida, quando o individuo apresenta
dificuldade de aprender sobre si mesmo, ndo conseguindo construir uma identidade em
concordancia com suas peculiaridades e com enredo sociocultural, o polo negativo sobressai
(D"AUREATARDELL, 2011). A consequéncia desta resolucdo ndo adequada pode resultar em
uma identidade negativa.

De acordo com Diaz-Aguado (2015), quando este segundo estilo de identidade se
mantém, podem ocorrer graves problemas tanto para o proprio individuo como para 0s outros
com 0s quais convive. Diante disso “caberia considerar 0s jovens que se identificam com
ideologias explicitamente violentas ou racistas, baseadas na negacdo dos direitos humanos e na
rejeicao dos que se percebem diferentes ou em situacdo de fragilidade (DIAZ-AGUADO, 2015,
p.178).” Esse comportamento eSta presente no universo escolar e € um dos grandes causadores
de conflitos, afetando o clima escolar e muitas vezes gerando sentimento de inseguranga, na
auséncia de intervencdes realizadas pelos docentes. No entanto, um complicador, segundo
inimeras pesquisas (GUIMARAES, 1996; LUCATTO, 2012; CUNHA, DANI, 2008;
WREGE, 2017), é que grande maioria das agressdes e desrespeito, ndo sdo compreendidos
propriamente como violéncia pelos professores, como se fossem falta de educacéo, brincadeiras
e “zoacao”. O papel da escola, diante dessas situacOes e essencial, pois, de acordo com
Guimaraes (1996):
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Se a escola ndo souber estabelecer o jogo da diferenca, a irrupgéo de tumultos,
cada vez mais violentos e incontrolaveis, sera fatal. Isto ndo significa que, ao
acolher o “mau aluno”, o problematico”, as rela¢des escolares tornem-se
magicamente harmoniosas. Sabendo entrar em contato com eles, a escola
passaria a reconhecer nao apenas a docilidade ou a agressividade das pessoas,
mas uma globalidade conflitual. Amor e 6&dio, ternura e crueldade
engendrariam, apesar das hostilidades e das oposicGes, possibilidades de
reconciliagdo, pois reconheceria-se nos antagonizadores o seu proprio
fundamento. A qualidade das associacBes dentro da escola talvez pudesse ser
alcancada se ela desenvolvesse a capacidade de gerir as contradicOes.
(GUIMARAES, 1996, p.77)

Diante do posicionamento da autora e das pesquisas citadas acima, a presenca de
conflitos na escola é um fato inegavel, o que levara a uma diferenciacdo progressiva de um
clima escolar de uma instituicdo a outra, entre um dos grandes aspectos, € a compreensao de
que é necessario olhar para essas relacdes interpessoais e realizar intervengdes construtivas,

principalmente diante dos desafios da sociedade vigente em que o jovem esta inserido.

3.3 Condutas de risco

Segundo Harvey e Hill (2004), na sociedade atual, como ndo existem mais 0s ritos de
passagem, que marcavam a passagem da vida de crianca para a vida adulta, os adolescentes
ficam mais vulneraveis a comportamentos de risco, como o uso de alcool de forma abusiva e
condutas agressivas. Os autores explicam que os adolescentes que acabam se envolvendo com
situacdes de risco, estdo tentando inventar, viver seus proprios ritos de passagem.

Esse panorama que foi motivador da pesquisa de Mezzaroba (2006), que teve como
objetivo identificar os adolescentes que faziam uso abusivo de alcool e analisar como avaliavam
este habito e quem eles reconheciam como autoridade para controla-los. Segundo a autora, 0s
adolescentes tém adquirido o habito de beber cada vez mais cedo podendo entdo colocar em
risco sua satde. Compreender o que pensam sobre este uso, contribui tanto para o planejamento
de programas preventivos assim como interventivos. Os resultados dessa pesquisa foram
analisados a partir da teoria de dominios sociais (TURIEL, 1984). Entre as perguntas do estudo,
estavam as seguintes: beber de forma abusiva pode ser considerado um tema de conteddo moral
ou convencional? Como o0s jovens entrevistados avaliam o comportamento de beber se
embriagando? Ha uma intersecc@o de dominios nessa questdo? A pesquisadora relata que 0s
adolescentes ndo haviam pensado sobre a questdo do beber e, em sua maioria, consideravam
uma atitude inofensiva, que nao traria prejuizo a outros, mas, em ultimo caso, a si mesmos. Em

relacdo aos dominios sociais, 0s resultados mostraram que os adolescentes avaliam o
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comportamento de beber aos dominios pessoais e prudenciais, e, ainda, que acreditam que seja
necessario passar por experiéncias proprias de bebedeiras e situacfes de risco para perceber a
gravidade da situacéo.

Em concordancia com esses resultados, estdo os dados encontrados por Cruz (2006), ao
investigar o padrdo de uso de bebidas alcodlicas dos estudantes adolescentes e o julgamento
sociomoral quanto ao uso de drogas legais e ilegais, assim como em que dominios sociais
consideram essas atitudes. A autora relata que ndo houve diferenca por idade, entre as trés series
do Ensino Médio, em relacdo ao padrdo de consumo de alcool, que 30% dos participantes
relataram consumir, pelo menos, uma vez por semana bebida alcéolica; em relacdo ao género,
0 consumo foi apontado como maior para os do género masculino; o julgamento quanto ao
habito de beber, os que consideraram errado, julgaram como de dominio moral, ja 0s que ndo
consideraram errado, como de dominio convencional ou pessoal.

Esses dados de pesquisas brasileiras também corroboram com dados de pesquisas
internacionais, como de Killen, Leviton e Cahill (1991), ao avaliar o raciocinio de adolescentes
sobre uso de drogas, ao encontrarem também que 0s jovens julgam esta atitude como
pertencentes aos seguintes dominios: morais, s6cio convencionais e pessoais. A pesquisa de
Kuther e Higgins-D’Alessandro (2000) confirma os resultados da pesquisa de Nucci, Guerra,
Lee (1991), que teve um objetivo mais amplo ao avaliar o julgamento moral, a competéncia
percebida e 0 engajamento em comportamento de risco (como o uso de drogas ilegais e alcool).

Segundo Berkowitz, Guerra e Nucci (1991), o uso de alcool e outras drogas acontece
em situacBes sociais e a utilizacdo da teoria de dominios pode ajudar na compreensdo desta
conduta. Estes autores revisam a relacdo entre desenvolvimento sociomoral e uso de alcool e
drogas e concluem que a decisdo de usar drogas é multifacetada e ndo pode, em principio, ser
colocada no dominio moral (CRUZ, 2006; LEPRE MARTINS 2009, p.45).

Em sintese, todas as pesquisas referenciadas mostram que 0s jovens, em sua maioria,
consideram o ato de usar drogas licitas ou ilicitas como parte de sua escolha e que caso houvesse
danos, esses seriam a eles proprios, entretanto, esse posicionamento contrasta o dos adultos que

0 avaliam como uma transgressdo de ordem moral.

3.4 Possibilidade de recriar o mundo em hipdtese

As transformag6es rumo a adolescéncia s&o momentos em gque ocorrem uma progressiva
inser¢cdo no mundo adulto e isto representa um aspecto de grande importancia. Para muitos

jovens, é o momento de comecar o trabalho remunerado, de enfrentar a vida social com todas
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suas vicissitudes. Entretanto, isso ndo ocorre sem conflitos. E possivel notar uma intensa
discordancia entre as ideias que eles tém com as apresentadas, por vezes, no ambiente escolar,
assim como no familiar. A rejeicdo do mundo adulto, mesmo simbolicamente leva-os a
imaginar outros mundos possiveis. Esse comportamento estd ligado diretamente ao seu
desenvolvimento intelectual, caracterizado como sendo operatério formal, dltima etapa do
desenvolvimento cognitivo (PIAGET, 1976).

O pensamento formal aumenta qualitativamente as capacidades do individuo, pois
ultrapassa o raciocinio sobre o real, incidindo também sobre o possivel. Assim como cada
estagio de desenvolvimento se caracteriza por uma forma de compreender e resolver 0s
problemas, assim acontece com esta etapa; caracterizada com uma maior capacidade cognitiva
para isto. A partir dos 11-12 anos, o individuo tem condicdo de ser mais reflexivo, compreender
melhor as coisas, assim como pensar por si mesmo e analisar as consequéncias do que esta
sendo dito, justamente pelas estruturas cognitivas que foram construidas. Segundo Piaget
(1976), os esquemas das operacdes formais sdo as operacdes combinatorias, as proporgdes, a
coordenacdo de dois sistemas de referéncia e a relatividade dos movimentos, a nocdo de
equilibrio mecénico, a nocdo de probabilidade, a nocdo de correlagdo, as compensacdes
multiplicativas que permitem comprovar a conservacgao do volume e as formas de conservagéo
que vao além da experiéncia.

N&o nos aprofundaremos neste trabalho, em cada um destes esquemas, mas 0 que é
relevante explicitar € que na adolescéncia, com esta nova condi¢do de se relacionar com o
mundo, uma das caracteristicas mais marcantes consiste na formulacdo de hipoteses para
explicar um novo problema, pautando-se em informacdes que séo obtidas no momento ou que
foram obtidos anteriormente; com isto pode-se dizer que as hipoteses levam em consideracao
muitos dados além dos que se apresentam no momento. Diante disto, para que haja um
raciocinio sobre o possivel, a linguagem torna-se aspecto indiscutivel, em gue o raciocinio seja
puramente verbal.

Nas palavras de Piaget (1964/2006), o adolescente é invadido por um intenso desejo de
transformar o mundo, que com a presenca do pensamento hipotético-dedutivo, as vezes se

distancia da realidade.

3.5 A autoestima do adolescente na formacao da personalidade ética

Um outro aspecto que consideramos relevante para a compreensdo do adolescente € a

sua autoestima e a relagdo com a formacéo da personalidade ética. O conceito de autoestima é
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definido como sendo a avaliagdo que o individuo faz sobre si mesmo (ROSENBERG, 1989).
Nesse sentido manifesta um sentimento de aceitacdo ou de repulsa por si mesmo, traduzido
também nas avaliacdes do sujeito em considerar-se capaz, valioso e significativo ou o oposto,
como de menos valia e incapaz. Segundo Bandeira e Hutz (2010), uma boa autoestima promove
a autoconfianca no proprio adolescente, gera uma capacidade de persistir mais diante dos
desafios, e afeta a maneira de lidar com o seu entorno; em contrapartida, os com baixa
autoestima desenvolvem mecanismos em que distorcem a comunicagdo de seus pensamentos e
sentimentos dificultando a integracdo em grupo, assim como apresentam uma relacdo com
comportamentos delinquentes, como uma forma de repudio a comunidade que o desmerece,
com o intuito de resgatar a autoestima.

Entdo, de forma geral pode-se dizer que a autoestima se caracteriza por juizos de valores
gue sdo expressos nos julgamentos e atitudes. No entanto, uma ressalva faz-se necessaria, visto
que ter uma boa autoestima ndo se traduz necessariamente em agir de forma moral. Um
individuo pode sentir-se como pessoa de valor, ter uma boa autoestima, mas os valores que o
faz sentir-se bem ndo sdo morais. Com 0 objetivo de retratar esse posicionamento, Noguchi e
La Taille (2008) investigaram o universo moral dos adolescentes internos na Fundacédo Casa,
instituicdo do estado de Sdo Paulo responsavel pela aplicacdo de medida de privacdo de
liberdade, de acordo com o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA (BRASIL, 1990).
Entre os varios dados sobre os resultados, pode-se constatar que os adolescentes ndo levam em
conta a intencdo dos atos cometidos pelos internos na propria institui¢éo, se prendem apenas ao
fato, demonstrando uma concepcdo de justica mais primitiva (PIAGET, 1932/1994) e em
relacdo aos valores mais importantes, sentem vergonha quando nao correspondem as praticas e
virtudes legitimadas pelo grupo do mundo criminoso. Diante disto, pode-se discutir o seguinte
aspecto: ndo é que eles ndo tenham uma boa autoestima, pelo contrario, a tém, mas esta se
traduz em ser condizente com valores como ser “malandro” e sentir-se envergonhado quando
suas atitudes sdo contrérias a essa caracteristica.

La Taille (2009) explica diante do quadro apresentado que a formacéao da personalidade

ética esta intrincada com a autoestima. Para este autor:

O eu, ou self, é considerado como um conjunto de representacdes de si. Tais
representacdes sdo sempre valores. Ou seja, a pessoa V€ a si propria como
valor e busca identificar-se com valores por ela considerados positivos. O
conjunto de representacdes de si € concebido como um sistema, no qual alguns
valores séo centrais — portanto de maior importancia para a pessoa — e outros
periféricos — de menor importancia. A manutencdo dos valores centrais gera
uma forga motivacional, pois a pessoa deseja agir de forma condizente com
eles. Logo, se os valores chamados centrais forem, eles mesmos, morais (ser
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justo, ser honesto etc.), haverd maior probabilidade de a acdo moral ser
seguida. (NOGUCHI e LA TAILLE, 2008, p.3)

Apresentada a definicdo de personalidade ética, cabe compreender como ocorre esse
processo. Como uma pessoa forma sua personalidade ética, reiterando que esta pode contemplar
valores morais, mas mesmo nédo sendo o esperado, valores imorais? Para definir esse processo,
La Taille (2009) nutre-se da contribuicdo de Adler (1935), para quem os individuos nascem
com um sentimento de inferioridade. Num primeiro momento, esta caracteristica poderia ser
entendida como algo ndo positivo; no entanto, Adler (1935) explica que esse sentimento é uma
forga motriz para que o individuo se desenvolva. Nesse percurso o individuo vai construindo
imagens de si, de como se V€& e como quer ser Vvisto e nesse ponto que os individuos se
diferenciam. Quando os individuos almejam serem vistos como, por exemplo, na pesquisa
citada anteriormente (NOGUCHI; LA TAILLE, 2008) como o bom, esperto, terd atitudes
coerentes com este valor malandro, quando almeja se ver como pessoa honesta, buscara atitudes
que confirmem tal valor.

Neste ponto € importante diferenciar a autoestima do autorrespeito. Este se traduz por
uma autoestima que é permeada por valores morais, 0 que nao acontece na autoestima, visto
que esta pode ser permeada por valores ndo morais e ainda sim, causar sensacao de pessoa de
valor pelo sujeito. Por isso, uma personalidade moral ndo pode ser construida apenas com uma

boa autoestima, mas com autorrespeito.
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4 ESTUDO REALIZADO

O presente estudo tem como pergunta norteadora: 0 que pensam 0s jovens sobre 0s

conflitos interpessoais presentes na escola?

4.1 Objetivos

4.1.1 Objetivo geral

Investigar como os adolescentes de uma escola publica julgam e avaliam os conflitos

interpessoais presentes nas relagdes interpessoais que ocorrem na escola.

4.1.2 Objetivos especificos

« Analisar quais sdo os critérios de julgamentos usados pelos jovens de 1° e 3° ano do
Ensino Médio sobre as situagdes de conflitos entre pares;

« Analisar as categorias de justificacdo utilizadas pelos jovens de 1° e 3° ano do Ensino
Médio sobre as situacdes de conflitos entre pares;

« Analisar as diferencas e similaridades dos critérios de julgamento e de justificacdo entre
0s jovens de 1° e 3° ano do Ensino Médio;

« Analisar as diferencas e similaridades dos critérios de julgamento e de justificacdo de
cada género;

« Investigar a percepcao dos alunos sobre o papel da autoridade na resolucéo de conflitos

entre pares.
4.2 Delineamento da pesquisa

A presente pesquisa se caracteriza como sendo de natureza quantitativa e qualitativa.
Segundo Gerhart e Silveira (2009), a pesquisa quantitativa, que tem suas raizes no pensamento
positivista l6gico, tende a enfatizar o raciocinio dedutivo, as regras da ldgica e os atributos
mensuraveis da experiéncia humana. Por outro lado, a pesquisa qualitativa tende a salientar os
aspectos dinamicos, holisticos e individuais da experiéncia humana para apreender a totalidade
no contexto daqueles que estdo vivenciando o fendmeno. Em uma pesquisa mista, compreende-
se gque os dados quantitativos podem apoiar os qualitativos a fim de fornecer uma visdo mais
ampla do problema investigado (FLICK, 2009; CRESWEELL, 2007). No caso de nosso estudo,
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principalmente em relacdo a anélise e comparacédo dos critérios de julgamento e das categorias
entre 0s géneros e as idades dos jovens de 1° e 3° ano do Ensino Médio. Optou-se por esses dois
anos para tentar compreender e investigar se ha diferenca no julgamento dos jovens que
acabaram de sair do Ensino Fundamental Il (1° ano), e os gque estdo terminando o Ensino Médio
(3° ano) e que futuramente ingressardo em uma faculdade ou no mercado de trabalho.

Uma pesquisa parte sempre de uma pergunta formulada a partir de uma revisdo de
literatura, nesse sentido, o delineamento da pesquisa é um planejamento para a “coletar ¢
analisar as evidéncias que possibilitardo ao investigador responder a quaisquer perguntas que
tenha feito” (FLICK, 2009, p. 58). O delineamento envolve desde a escolha da amostra até a
forma de anélise dos dados.

4.2.1 Local e sua caracterizagédo

A pesquisa foi realizada em uma escola estadual do interior do estado de Sao Paulo, que
atende apenas ao Ensino Médio (do 1° ao 3° ano), com escolha por carater de conveniéncia,
desde que fosse uma escola que atendesse ao Ensino Médio e nos recebesse para a realizacéo
do estudo. No ano em que foi realizada a coleta de dados, a instituicdo atendeu 1188 alunos.

Como dito anteriormente, a escola pertence a da rede estadual de uma cidade do interior
do estado de Sao Paulo e é considerada de boa qualidade quando comparada as outras estaduais.
O quadro de funcionarios é formado por 1 diretora, 1 vice-diretora, 1 coordenadora pedagdgica
e 30 professores.

O espaco fisico da escola é composto por salas de aula, sala de diretoria, secretaria, salas
dos professores (com um mural grande de avisos gerais, geladeira, computador, mesa grande
com cadeiras, armarios individuais para docentes), sala dos coordenadores, banheiros para o0s
funcionarios, banheiros para os alunos. No patio, existe uma cantina e um refeitorio, ao lado do
qual ha um painel com o cardapio mensal da comida servida aos alunos. Ha também mesas de
xadrez e mesas com livros para leitura. Ha ainda um laboratério de ciéncias, uma sala de video,

uma quadra grande e um auditorio.
4.2.2 Participantes

Os participantes desta pesquisa foram 137 adolescentes de ambos 0s géneros, do 1° e do
3° ano do Ensino Médio. A média de idade dos(as) alunos(as) do 1° ano é de 15,10 anos (DP =
0,82) e, do 3° ano, de 16,97 (DP = 0,70). A tabela 1 expde a distribuicdo por género e ano, pois
nosso objetivo é compreender as caracteristicas do grupo estudado.
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Tabela 1 — Frequéncia absoluta e relativa dos(as) alunos(as)

Feminino Masculino
f % F %
1° ano 32 48,5 38 53,5
3%ano 34 51,5 33 46,5
Total 66 48,2 71 51,8

4.2.3 Instrumentos de coleta de dados

De forma geral, uma pesquisa com carater descritivo prima pelo maximo de informagdes
sobre o problema, tendo como uma de suas peculiaridades a utilizagdo de técnicas padronizadas
de coleta de dados, tais como o questionario e a observacdo sistematica. Em nosso estudo,
utilizamos uma entrevista estruturada, sendo a observacdo apenas uma forma de aproximacao
do pesquisador ao universo da amostra a ser pesquisado.

Para atingirmos 0s objetivos propostos na pesquisa, investigar os critérios e as categorias
de justificacdo utilizadas pelos adolescentes em relacéo aos conflitos no cotidiano escolar, foi
elaborado um instrumento composto de quatro historias-estimulo apresentadas abaixo, sendo

uma com tema convencional, duas com temas morais e uma com tema pessoal.

Historia 1 — “Ignorante” — Tema moral — Dano direto
Em uma escola em (cidade), duas(dois) garotas (garotos), Lia e Dani (Léo e Dani), que
sdo colegas, estdo na aula. Lia (Léo) faz um comentario incorreto sobre 0 assunto

discutido em aula e Dani a(0) chama de ignorante.

Historia 2 — “Apelido” — Tema moral — Dano direto
Em uma escola em (cidade), uma (um) garota (garoto), Gabi (Gabriel) aparece com um
novo corte de cabelo. O seu grupo de colegas a(0) apelidam em vez de chaméa-la(o) pelo

seu nome a partir dessa mudanga.

Historia 3 — “Cépia trabalho” — Tema moral - Dano indireto
Em uma escola em (cidade), uma (um) garota (garoto), Beth (Beto), esqueceu seu
trabalho que deveria ser entregue, em casa. Ela vé o trabalho de uma (um) garota

(garoto), que é sua (seu) colega em cima da mesa no intervalo e resolve copia-lo.

Historia 4 — “Cumprimento” — Tema convencional
Em uma escola em (cidade), duas (dois) garotas(os), Maura(o) e Paula(o), que s&o apenas

colegas de classe chegam & escola e ndo se cumprimentam.
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Para elaboragdo das histdrias-estimulo, além de usarmos o suporte teérico, foram
realizadas anteriormente algumas sessdes de observacdo em sala de aula e principalmente no
patio, em que a pesquisadora conversava informalmente com os alunos sobre a convivéncia
entre pares na escola, como forma de aproximacdo dos adolescentes. Essas observagdes e
conversas proporcionaram os temas das historias. Essas sessdes foram realizadas em 8 dias, ndo
consecutivos, em diversos momentos da rotina e em classes de 1° e 3° ano, totalizando 16 horas.

As histdrias sdo seguidas de questdes sobre os critérios de julgamento e as categorias de

justificacdo que aparecem ao realizarem os julgamentos delas, seguindo a seguinte sequéncia:

1) Questdo n° 1: medida de correcao da atitude relatada nas histdrias-estimulo, em termos
de certo ou errado.

2) Questdo n° 2: tipo de justificativa dada a classificagéo (certa ou errada) da questdo 1.

3) Questédo n° 3:

e medida de gravidade da atitude, que consiste na avaliacdo dos entrevistados numa
escala de dez pontos representados pela numeracédo progressiva de sem gravidade
(1), para gravidade méxima (10), caso a atitude tenha sido considerada errada.

e medida de concordancia com a atitude, que consiste na avaliacdo dos
entrevistados numa escala de dez pontos representados pela numeragéo
progressiva de concordancia minima (1), para concordancia maxima (10), caso a
atitude tenha sido considerada correta.

4) Questdo n° 4: medida de punicdo, que consiste em avaliar se a atitude do/a aluno/a
merece punicao.

5) Questdo n° 5: justificativa da op¢do da questdo anterior, sobre por que a atitude
mereceria puni¢ao ou por que Ndo mereceria.

6) Questdo n° 6: investigar a existéncia ou ndo de alguma regra que legisle sobre a atitude
da personagem principal da historia.

7) Questdo n° 7: medida de contingéncia de regra, que consiste em perguntar ao
entrevistado se a personagem da historia poderia ter a mesma atitude se ndo fosse
considerada errada. A resposta é dada em termos de sim ou néo.

8) Questdo n° 8: justificativa da opcdo da questdo anterior sobre por que a atitude seria
considera errada mesmo néo existindo regra.

9) Questdo n°9: medida de relatividade da regra, que consiste em perguntar ao entrevistado

se a personagem da histdria poderia ter a mesma atitude em outro lugar.
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10) Questéo n° 10: justificativa da opcéo da questdo anterior sobre por que a personagem
da historia poderia ter a mesma atitude em outro lugar ou néo.

11) Questdo n° 11: medida de jurisdicdo de autoridade, que consiste em perguntar aos
adolescentes se o professor ou diretor poderia permitir que a personagem continuasse
com a mesma atitude.

12) Questéo n° 12: justificativa da opcéo da questdo anterior, sobre por que a personagem
da historia considera que o professor/diretor permitiria ou ndo que ela continuasse com
a mesma atitude.

13) Questdo n° 13: medida de onde ou como o entrevistado aprendeu a regra, seu

posicionamento a respeito da histdria estimulo.

4.2 .4 Procedimentos

Antes do inicio da coleta de dados, foi feito um primeiro contato com a direcéo da escola
explicando o objetivo da pesquisa, que foi prontamente autorizada. Em seguida, nas salas
pesquisadas, foi feita uma explanagdo sobre os objetivos da pesquisa e foi entregue, além do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (APENDICE A) para 0s responsaveis
assinarem, o termo de aceite do aluno, valorizando a escolha do adolescente de participar ou
ndo desta pesquisa.

A coleta teve inicio com as sessdes de observacdo, durante os turnos de aula (matutino,
vespertino e noturno), nos momentos do intervalo. A pesquisadora se movimentava livremente
entre os alunos, observava o comportamento e, muitas vezes, se apresentava, comegando uma
conversa informal sobre a convivéncia na escola. Em outros momentos, foram selecionadas
classes de 1° e 3° ano de forma aleatdéria para observacdo durante as aulas com o mesmo
objetivo: aproximacdo do universo adolescente referente a convivéncia na escola. O arcabouco
tedrico nos deu subsidios para a elaboragdo de historias para o fim de investigacdo, no entanto,
como forma de enriquecer a pesquisa, optamos por essas sessdes assistematicas de observacao
com uma aproximacédo de seu universo como contribui¢do aos temas das historias elaboradas.

Cada entrevista individual durou entre 15 e 20 minutos. As entrevistas foram realizadas
na sala dos professores no periodo de aula dos alunos, com o consentimento do professor da
sala no momento.

Iniciou-se cada sessdo com a apresentacéo da pesquisadora e dos objetivos da pesquisa.
Foi explicado que eles ouviriam histérias e, a partir delas, seriam realizadas perguntas sobre se

consideravam correto ou ndo a atitude da personagem principal, além de outras perguntas. Foi
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explicado que ouvissem a historieta e explicassem o que compreenderam e quem era a
personagem principal da historia, que teria suas atitudes avaliadas. Apds a constatagdo do

entendimento do entrevistado sobre a situacdo descrita na historia, foram feitas as perguntas.
4.2.5 Procedimento de analise dos dados

A andlise dos dados é de carater descritivo, pois nosso objetivo é compreender as
caracteristicas do grupo estudado, em que o material coletado é rico na descri¢do dos sujeitos.
As respostas foram organizadas em uma planilha eletrénica que posteriormente foi exportada
para um programa de estatistica para tratamento estatistico. As questdes 1, 4, 5,6,7,9,11e 13
foram analisadas descrevendo as frequéncias observadas e suas porcentagens. A questéo 3 foi
avaliada através de analise de varidncia. Foram utilizadas para a anélise qualitativa dos dados a

confiabilidade dialdgica.

4.2.6 Considerag0es éticas

O projeto de pesquisa que resultou neste relato foi submetido ao Comité de Etica e
Pesquisa da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual Paulista (UNESP),
campus de Marilia, tendo sido aprovado em 15 de junho de 2016, recebendo 0 CAAE n° 56 327
816.0.0000.5406 (ANEXO A).
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5 APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

A apresentacdo e analise dos dados estdo organizadas em torno das questdes que avaliam
os critérios de julgamento e as categorias de justificacdo apresentadas pelos participantes para
as histdrias que retratam conflitos comuns entre eles. Na analise quantitativa serdo apresentadas
as frequéncias e cruzamentos, por género e ano escolar em que estdo matriculados. A Unica
questdo que foge a regra é a de numero 3 (gravidade da punicdo), em que foi aplicada uma
analise de variancia. Como complemento executou-se tambem a analise qualitativa, por meio
da qual foram avaliadas as justificativas dos sujeitos para as questdes apresentadas, sendo que
ao longo de todo esse processo procuramos observar se houve diferenca nas respostas emitidas
pelos sujeitos em relacdo ao género, assim como o0 ano escolar.

Em relacdo as quatro historias apresentadas na pesquisa para investigacdo do julgamento
dos sujeitos; a historia do “ignorante” ¢é tida como prototipica moral, com dano direto; a do
“apelido”, moral, que além de causar dano direto invade uma escolha do individuo; a terceira,
da “copia do trabalho”, também moral, com dano indireto ao individuo que sofre a agdo; e a

ultima, a do “cumprimento”, convencional.

5.1 Questdo 1 — Avaliacdo sobre a atitude ser considerada certa ou errada

Essa primeira questao sobre as historias pergunta se o adolescente considera “Certa” ou
“Errada” a atitude do protagonista descrita nela. Resultados mostram um padréo para as trés
historias do dominio moral e outro para a do convencional, em que ndo aparecem diferencas
marcantes entre género e ano escolar nos julgamentos. Predominaram as respostas como
“Errada” para as historias do dominio moral, que variaram entre 95% a 100% para a que
apresenta o tema “Ignorante”; de 90% a 94%, na “Copia trabalho” e, de 77,6% a 88,6%, na do
“Apelido”. Nesta ultima historia, no entanto, uma parte do grupo investigado, avaliou a situagao
como dependente do contexto (12,1% a 20,9%), ou seja, para julgar se foi uma atitude “Certa”
ou “Errada”, seria necessario avaliar a reacdo ou sentimento do individuo que recebeu o apelido,
se ele ou ela se sentiria mal ou ndo nesta situacéo. Os resultados da histdria do “Cumprimento”,
diferentemente das outras anteriormente citadas, se dividem mais entre consideradas erradas
(46,5% a 51,5%), corretas (22,4% a 30,0%) e dependentes do contexto (21,2% a 28,2%) (Tabela
2 e Figura 1).
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Tabela 2 — Frequéncia absoluta e relativa das respostas “certo” ou “errado” por historia, género
e ano escolar

Certo Errado Depende
f % f % f %
Ignorante
Género
Feminino 2 3,0 63 95,5 1 15
Masculino 0 0,0 71 100,0 0 0,0
Ano escolar
10 1 14 69 98,6 0 0,0
3° 1 15 65 97,0 1 15
Apelido
Género
Feminino 0 0,0 58 87,9 8 12,1
Masculino 2 2,8 56 78,9 13 18,3
Ano escolar
1° 1 14 62 88,6 7 33,3
3° 1 1,5 52 77,6 14 20,9
Cépia trabalho
Género
Feminino 3 45 62 93,9 1 15
Masculino 2 2,8 64 90,1 5 7,0
Ano escolar
1° 3 4,3 63 90,0 4 5,7
3° 2 3,0 63 94,0 2 33,3
Cumprimento
Género
Feminino 18 27,3 34 51,5 14 21,2
Masculino 18 25,4 33 46,5 20 28,2
Ano escolar
1° 21 30,0 33 471 16 22,9
3° 15 22,4 34 50,7 18 26,9

Fonte: dados da pesquisa

Figura 1 — Porcentagem de respostas “Errado” nas historias por género e ano escolar.
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Esses achados corroboram ao que a literatura dos dominios sociais aponta (TURIEL,
1983; WESTON, TURIEL, 1980) sobre a capacidade dos sujeitos com ano escolar, que,
possibilita diagnosticar eventos de diferentes naturezas (moral, convencional, pessoal) e avalia-
los como errados. Para Turiel (1983), o mundo social inclui outras pessoas, relacdes e sistemas
institucionalizados de interacdo, propondo que as relagGes do sujeito com o meio ambiente
social sdo reciprocas, e, que tipos qualitativamente diferentes de eventos experienciados sao
também avaliados de forma diferente pelos sujeitos. Em outras palavras, as transgressdes aos
eventos de natureza moral sdo consideradas erradas, e 0s de natureza convencional também,
contudo, a proporc¢do deste segundo é equivalente a idade, ou seja, quanto mais novos, menor
é o0 impacto.

As justificativas para a reprovacdo dos eventos, no primeiro caso se da ao fato de
causarem dano ao outro, ja no segundo, por romper com expectativas ou costumes sociais.
Enquanto os conceitos de convencgédo sdo estruturados por nogdes de organizacdo social, 0s
conceitos de moralidade sdo estruturados pelo conceito de justica. Por exemplo, na fase da
adolescéncia era esperado que 0s participantes conseguissem perceber que a atitude do
protagonista causaria danos ao outro, no que se refere as seguintes historias: “ignorante”,
“apelido” e “copia trabalho”.

Segundo Nucci (2001), as criangas em idade escolar precoce, ja com trés anos de idade
entendem que ferir e bater em alguém é algo errado, e que, isso independe da existéncia de
regra que legisla. Quando o autor realiza esta observacdo, ele pretende apontar a existéncia de
uma diferenciacdo, ja nesse periodo e idade escolar, ao que se refere aos dominios. O mesmo
fato se observa no resultado de pesquisa de Kawashima (2007), ao investigar os dominios de
julgamentos sociomorais em condutas de discriminagédo entre criancas de 4, 5 e 6 anos de idade.
Os resultados mostraram que 87,9% das criancas entrevistadas consideraram errada a conduta
de uma crianca em tirar outra do balan¢co devido a suas caracteristicas fisicas, ser negra ou
gorda.

Em consonancia com estes resultados, temos a pesquisa de Martins (1991), que usou
quatro historias-estimulo padronizadas, sendo duas morais; “o roubo” ¢ “a agressdo”, ¢ duas
socioconvencionais; “modo de comer” e “arrumacdo do material escolar”, para avaliar o
julgamento de criangas com idade escolar entre cinco e nove anos, e pode concluir que as
criangas avaliaram as historias-estimulos morais e convencionais como erradas, com a
diferenga que utilizaram justificativas de danos, injarias, violacdo ao bem-estar do outro, justo
e equitativo, para considerarem as transgressdes morais e por outro lado usam as convengoes e

0s costumes para julgarem as transgressdes socioconvencionais como erradas.
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Pelos dados de nossa pesquisa apresentados anteriormente, pode-se perceber que as
avaliagdes das transgressdes morais também sdo consideradas pela maioria dos sujeitos como
erradas, assim como a convencional (cumprimento), ter apresentado uma distribuicdo mais
desigual quanto a avaliacdo das outras historias. A literatura explica que essa diferenciacao
entre a avaliagdo do evento moral e do convencional, no caso de criangas menores decorre da
facilidade da percepgéo dos efeitos dos eventos de natureza moral diferentemente dos de
natureza convencional que seria percebido pelas criangcas, mas em menor grau, por irem
progressivamente se apropriando dos costumes e expectativas sociais ao longo de sua insercéao
no grupo social e das interacdes praticadas.

Nos estudos observacionais realizados pelos pesquisadores Nucci, L; Nucci, M, (1982)
e Nucci, L; Turiel, (1978), tanto as criancas de segundo ano de ensino fundamental e os pré-
adolescentes de quinto e sétimos anos em situacao livre de interacdo responderam na mesma
proporcdo que os adultos as situacdes de transgressdes morais, percebendo as consequéncias
intrinsecas do ato, enxergando que o ato causa dano ao outro. Ja nas transgressdes
convencionais, apesar das criangas assim como os adultos considera-las erradas, havia um
indice inferior de criancas menores nesta resposta.

Consideramos necessario explicar porque, em nossa pesquisa, 0s adolescentes
responderam, também, ao evento convencional como errado, no entanto, ndo por todos 0s
sujeitos. Construimos a histéria do cumprimento considerando-a como prototipica
convencional, no entanto, pela justificativa dos sujeitos, pode-se perceber que a outra metade
dos sujeitos considerard este evento como pertencente ao dominio pessoal, pois em suas
justificativas, colocam como uma escolha dos protagonistas em cumprimentarem-se ou nao.

A literatura mostra que as criangas Sdao menos propensas a avaliar histérias
convencionais como erradas, justamente, por compreendé-las melhor com o desenvolvimento,
ainda que, elas sejam arbitrarias e dependentes de um contexto, e de uma cultura.
Aproximadamente metade dos adolescentes de nossa pesquisa também ndo consideraram
errado o0 evento de natureza convencional, no entanto, por outra razdo que ultrapassa o
desconhecimento das normas, avaliaram a situacdo dentro do &mbito pessoal como, uma
escolha. Esses dados vé@o ao encontro do posicionamento de Turiel (1983) em relagdo ao
seguinte aspecto apresentado pelo autor, o qual afirma que, com o avango da idade as
justificativas de escolha pessoal aumentam.

Temos entdo, posteriormente, a avaliacdo da historia do apelido, que se revelou pela
maioria dos entrevistados como algo errado, indo ao encontro do que Turiel (1983, 2006) e

Smetana (2006/2011) apresentam em seus estudos, o fato de que os adolescentes julgam
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moralmente errado machucar os outros fisica ou emocionalmente. No caso do apelido, muitas
pesquisas (ABRAMOVAY; RUA, 2003; FRANCISCO; LIBORIO, 2009, LUCATTO, 2012;
BOZZA, 2016) mostram que os alunos dizem que se trata apenas de brincadeira, sem intencédo
de ferir o colega, no entanto, mesmo defendendo que é uma brincadeira sem o proposito de
causar dano, ndo é isto que os alunos entrevistados que recebem o apelido relatam, o
classificando como um dano emocional. Em nossa pesquisa também constatamos isto, como

aparece nas falas transcritas a seguir:

Historia Apelido
Ja aconteceu comigo, mudei minha franja e comecaram a me chamar de Biro-Biro.
Odeio isso, ndo é legal.

(Participante n° 55, género feminino, com 17 anos de idade).

A maioria dos colegas ja passou por isso. Uma colega minha cortou o cabelo e esta
sofrendo por isso. Chamam ela de “cabeca de capacete”, “ledo estranho” e ela se sente mal
por isso. Ela ndo fala nada na escola, pois tem medo dos envolvidos levarem adverténcia e
depois ela apanhar deles.

(Participante n°® 63, género feminino, com 17 anos de idade).

Aconteceu com uma colega: ela cortou a franja, e quando chegou na sala comecaram
a dar risada e deram o apelido de “Chitdozinho”. Ela fingia que ndo ficava chateada, mas
ficou.

(Participante n°® 82, género feminino, com 17 anos de idade)

Eu como sou a Unica negra dentro da sala, me chamavam de Macaca, Escrava Isaura,
Favelada. Fui falar para a diretora e ela disse para ndo ligar. Como néo ligar? Muitas meninas
passam caladas porque ainda nao conseguem falar. Converso com minha mae e ela diz para
eu saber quem eu sou, minha identidade e ndo ligar para o que as pessoas pensam.

(Participante n° 81, género feminino, com 16 anos de idade)

Maioria das meninas negras € chamada de Neguinha. Elas ndo gostam de ser chamadas
de Neguinha, mas ndo falam para ndo parecerem chatas. A questdo do cabelo também, falam:

Cabelo Ruim, “rapa” esse cabelo para ver se cresce um melhor.
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(Participante n° 25, género feminino, com 16 anos de idade)

Em relacdo aos sujeitos que avaliaram a situacdo como dependente da reacao do colega
que recebe o apelido, temos que segundo Nucci e Turiel (2009) no trabalho sobre os padrées
de raciocinio moral relacionados a idade escolar, observaram que os adolescentes raciocinam
sobre situacdes envolvendo o bem-estar em situacGes de conflito, mostrando que levam em
conta as necessidade do proprio sujeito, o “eu” e os de outra pessoa, assim como a natureza do
relacionamento que o ator primario tem com essa outra pessoa. Diante do posicionamento
destes autores e dos dados descritos acima, de que a atitude seria considerada certa ou errada
dependendo da possibilidade de causar prejuizo ao outro, analisamos duas possibilidades. A
primeira € de que estes jovens se posicionaram dessa forma por apresentarem indicios de que
conseguem levar em conta as necessidades do outro, ou seja, caso magoasse, gerasse mal-estar,
se a pessoa ndo gostasse, considerariam também errado, caso contrario, ndo veriam problema.
A segunda, que seria justamente o contréario, uma incapacidade de prever situacdes que podem

causar dano ao outro.

5.2 Questdo 2 — Categorias de justificacao

Na segunda questao, a justificativa utilizada pelos adolescentes para avaliarem o evento
como certo ou errado, € o ponto central na teoria de dominios sociais. Primeiramente
classificamos todos os tipos de justificativas utilizadas pelos adolescentes, que formaram um
conjunto de sete categorias. As de numeros 1, 2 e 3 sdo integrantes do dominio moral, a 4, do
dominio convencional, a 5, do dominio pessoal, a 6, dominio de prudéncia e, ainda, a 7, do

dominio multifacetado (Quadro 4).
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Quadro 4 — Coding System.

Nr.

Categoria

Descricdo

Dano

Mencao a qualquer dano fisico ou emocional ao outro, ao seu bem-estar, a sua dignidade.
Exemplos: Histdria 1 - Hostilizar uma pessoa s porque errou uma resposta nao é certo.
Historia 2 - A pessoa ndo gosta e se sente chateada.

Histdria 3- O aluno que teve o trabalho copiado pode perder nota.

Justica

Mencéo a manutengdo de tratamento justo com as pessoas (reciprocidade escolar e /ou
equidade).
Exemplo: Hist6ria 3- Cada um deve fazer o seu.

Direitos

Mencéo a violagdo dos direitos das pessoas.

Exemplo: Histéria 1- Ninguém é obrigado a saber tudo e tém vezes que vocé tem mais
conhecimento em um assunto e menos em outro e assim vai.

Historia 2- O menino s6 mudou o cabelo. Cada um tem seu estilo.

Costume,
expectativa social

Mencdo a manutencdo dos costumes e convengdes, assim como do que seria o
comportamento esperado no contexto ou situagéo.

Exemplo: Historia 3- Porque ele deveria ter feito e ter estudado

Historia 4- Tem que cumprimentar a pessoa na hora que chega.

Mencdo a liberdade de escolha diante da situagdo ou contexto.

Escolha pessoal s L
5 P Exemplo: Histdria 4- E critério delas.
- Mencéo ao cuidado para ndo sofrer nenhuma consequéncia que cause danos a si mesmo.
6 [Prudéncia pessoal . . .
Exemplo: Historia 3- Como ela vai aprender assim?
Mencéo a mais de um tipo de justificativa, ora sobrepondo dominios ora diferentes tipos
. de justificativas dentro do mesmo dominio.
7 |Multifacetado J

Exemplo: Histéria 2- Depende se esse apelido ¢ muito ofensivo, si se sente mal ndo

deveria continuar, mas se é razoavel, acho que ndo tem problema.

Fonte: dados da pesquisa

Na primeira historia “Ignorante”, quanto a distribui¢do da categoria de justificagdo

tivemos as categorias dano e direitos, com as mogas utilizando mais a categoria direitos e 0s

rapazes, a dano (y> = 4,610, p = 0,024) (Tabela 3). Apos a tabela apresentamos excertos de

entrevista.

Tabela 3 - Frequéncia absoluta e relativa das categorias de justificacdo por género e ano
escolar para a historia ignorante.

Dano
Direitos

Feminino Masculino 1°ano 3%ano

f % f % f % F %
26 39,4 41 57,7 35 50,0 32 47,8
40 60,6 30 42,3 35 50,0 35 52,2

Fonte: dados da pesquisa

Exemplo de justificativa na categoria direito

Historia “Ignorante”

Lia teve uma divida na aula.

(Participante n° 2, género feminino, com 14 anos de idade)
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Cada um tem a sua opinido, se ela falou é a opinido dela na aula.

(Participante n° 5, género feminino, com 14 anos de idade)

Cada um tem sua opinido, o que eles falam ninguém tem que mudar, quando alguém
acha alguma coisa tem o direito de criticar.

(Participante n° 18, género masculino, com 15 anos de idade)

Eu acho que nunca se deve julgar, talvez ele ndo tenha entendido a questdo (matéria)
(Participante n° 26, género masculino, com 17 anos de idade)

Exemplo de justificativa na categoria dano:

Porque ela s6 comentou algo errado néo tinha que trata-la mal, xinga-la.

(Participante n° 13, género feminino, com 16 anos de idade)

Porque ela s6 errou e errar é humano e ndo d4 o direito de chamar a amiga de
ignorante.

(Participante n° 14, género feminino, com 15 anos de idade)

Xingamento, acho que néo deveria falar assim, a pessoa fica mal.

(Participante n° 39, género masculino, com 15 anos de idade)

N&o deveria ter feito isso, as vezes a pessoa pode ficar magoada.

(Participante n° 61, género masculino, com 16 anos de idade)

As questdes das diferencas de género no desenvolvimento sociomoral tem sido fonte de
controveérsias hd muito tempo. Gilligan (1982) defendeu que rapazes e mogas desenvolvem
diferentes orientacGes morais, para os primeiros a moralidade é orientada para regras, para 0s
direitos e para 0 ego, enquanto que a moralidade das meninas € estruturada pelo cuidado, e a
necessidade de se evitar o mal (como a dor). Segundo Smetana (2006, p.139) “[...] apesar das
controversias, poucos resultados de diferencas de género emergiram na pesquisa do dominio
social”. Os rapazes e mocgas aparentemente nao diferem sistematicamente em sua habilidade

para aplicar critérios morais as situa¢fes ou usar raciocinio moral. O fato de o adolescente dar
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maior prioridade a manutencao de obrigagdes interpessoais ou justica parece depender mais do
contexto e ndo do género. No entanto, diferentemente do encontrado em nossa pesquisa,
retornando ao posicionamento de Gilligan o esperado seria os rapazes utilizarem mais
“Direitos”, que esta apoiado na concepgao de justica, € as mogas “Danos”, que ¢ relacionado
ao cuidado.

Na segunda histéria “Apelido”, encontramos respostas pertencentes a trés tipos de
categorias: dano, direitos e multifacetado. A categoria dano teve maior porcentagem (53,0% a
63,6%) (Tabela 4). N&o ocorreu diferenca significante em relacdo a género, mas os alunos do
3° ano utilizaram mais a categoria multifacetado (30,3%) do que os do 1° ano (11,6%) (32 =

7,391, p = 0,025).

Tabela 4 - Frequéncia absoluta e relativa das categorias de justificacdo por género e ano
escolar para a historia apelido

Feminino Masculino 1°ano 3%ano

f % f % F % f %
Dano 42 63,6 37 53,6 44 63,8 35 53,0
Direitos 15 22,7 13 18,8 17 24,6 11 16,7
Multifacetado 9 13,6 19 27,5 8 11,6 20 30,3

Fonte: dados da pesquisa

Excertos de entrevistas na categoria dano:

Historia “Apelido”

Porque estd humilhando uma pessoa, se vocé ndo gosta que fagam isso com vocé, ndo
deve fazer com 0s outros.

(Participante n° 13, género feminino, com 16 anos de idade)

J& passei por isso, sempre passo, eu ja tive cabelo com franja, vermelho, me chamavam
de fosforo, uma forma de bullying, vocé leva na esportiva na hora, mas no fundo ndo gosta,
nao € legal.

(Participante n° 64, género feminino, com 17 anos de idade)

Porque se o cara esta sofrendo isso e ndo gosta, a pessoa que esta praticando isso tem
que parar.

(Participante n° 3, género masculino, com 14 anos de idade)

Essa é uma forma de constranger a outra pessoa e também é bullying.

(Participante n° 34, género masculino, com 18 anos de idade)
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Percebemos que os alunos consideram que apelidar um colega por uma mudanca fisica,
nesse caso, no cabelo, é uma atitude que causa um dano emocional ao outro, principalmente
numa fase em que a imagem corporal é algo extremamente importante e muitas vezes causadora
de conflitos internos. Como nos apresenta Schilder (1999), na adolescéncia ocorre um processo
de reformulacéo de sua imagem corporal, que até entdo era um corpo infantil. Além da angustia
natural que pode existir nesta fase, ha ainda a busca pelo corpo e da imagem idealizados, fruto
da ditadura da beleza.

De acordo com Brown (2004), os adolescentes possuem necessidade de aderir a um
grupo baseado nas mesmas imagens estereotipadas (por exemplo, atletas, nerds ou geeks,
drogados), mesma raca, ou ainda, mesma origem socioecondmica. Mesmo sendo uma
caracteristica tipica da fase, € também geradora de situacdes de dolorosas, segundo Killen et al
(2002) a excluséo praticada por adolescentes era baseada em estere6tipos de raca e de grupo
com integrantes com mesma forma de se vestir, opgdes musicais, e estilo.

Em nossa pesquisa, identificamos uma grande referéncia de relatos discriminatérios,

relacionado a raca e sexualidade. Como os excertos abaixo:

Um colega meu, negro, comecou a ser chamado de “Furia da noite”, e muitos
professores nem conseguiam dar aula. Ele foi zoado, zoado, até que um dia pararam. Ele nédo
fazia nada, ndo correu atras, ficava quieto.

(Participante n° 46, género masculino, com 17 anos de idade)

Tém alunos que tem preconceito muito forte com alunos homossexuais e acabam
influenciando outros colegas. Eu tenho um amigo que é gay e ele é muito zoado, chamado
assim: bicha louca, gay. E tém os que falam mal de uma amiga minha que gosta de outras

garotas, chamam-na de “estranha’ e “sapatdo”.

(Participante n° 56, género feminino, com 16 anos de idade)

Segundo estudos de Diaz-Aguado (2015) o tratamento inadequado da diversidade na
instituicdo escolar, quando os professores atuam negando sua existéncia € um alto fator de risco,
aumentando as condutas de discriminacdo, principalmente com 0s sujeitos em situacdo de
fragilidade, ou que tém necessidades educativas especiais ou pertencentes a uma minoria étnica.
Diante de situacfes discriminatorias, Killen et al. (2002) aponta que uma forma de modificar
aos poucos essa situacdo € por meio da promogédo do contato entre 0s grupos, isso contribui

para a mudanca de raciocinio dos adolescentes sobre justica e igualdade.
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Em relacdo a categoria de justificacdo direito, ndo houve diferenga por ano escolar, nem por
género.

Excerto de entrevista:

Independente dela ter mudado o visual, € a vida dela.

(Participante n°® 22, género feminino, com 14 anos de idade)

Porque cada uma tem o seu visual, como se sente bem.

(Participante n° 31, género feminino, com 17 anos de idade)

Ele tentou um estilo novo, s6 isso, acho que a gente devia apoiar.

(Participante n° 73, género masculino, com 14 anos de idade)

Porque ele quis se diferenciar, é escolha dele, mudar o cabelo.
(Participante n° 24, género masculino, com 17 anos de idade)

Diante destes resultados, observamos que mesmo que a maioria considerou gue a atitude
de apelidar um colega por uma mudanca em seu visual é algo que pode gerar constrangimento,
humilhar, magoar, em sintese, causar um dano emocional, percebemos que muitos dos
entrevistados ja contemplaram esta situacdo pelo olhar do direito, de que cada individuo é livre
para optar sobre seu visual. De acordo com Smetana (2006), o inicio da adolescéncia é um
periodo de expansdo e refinamento em que os jovens ja avaliam muitas situacdes, como
questBes pessoais. Ha4 uma tendéncia nessa idade para fundir o direito de ter essa escolha pessoal
com a nogdo de que qualquer escolha pessoal é a mesma coisa que um direito moral.

Em relacdo a categoria de justificacdo que nomeamos multifacetada, observamos uma
diferenca por ano escolar, como mencionado anteriormente (0s alunos do 3%ano utilizaram mais
esta categoria 30,3% comparado ao 1°ano, 11,6%). Esta categoria refere-se a respostas em que
0 entrevistado dizia que o ato de apelidar seria errado, caso o adolescente, que receberia o
apelido, ficasse ofendido, do contréario, ndo seria errado.

Excertos de entrevista:

Se a pessoa ndo gostar esta errado, se ele ndo falar nada, tudo bem.

(Participante n° 49, género feminino, com 15 anos de idade)



89

Depende do ponto que chega a brincadeira. Se leva na brincadeira tudo bem, mas se
nao é bullying.

(Participante n° 75, género feminino, com 17 anos de idade)

Tem dois lados da historia, uns saberiam brincar e outros entenderiam como bullying.

(Participante n° 89, género masculino, com 16 anos de idade)

Depende se esse apelido € muito ofensivo, se sente mal ndo deveria continuar, mas se é
razoavel, acho que ndo tem problema.

(Participante n° 28, género masculino, com 17 anos de idade)

O primeiro ponto a ser discutido é essa diferenca de porcentagem nas respostas dos
alunos do primeiro ano escolar e do terceiro. De acordo com Turiel (2008) os julgamentos sobre
as interacdes sociais estdo interconectados com varios aspectos do contexto (isto &, a natureza
do ato, as reacdes dos participantes e as comunicacgdes entre os participantes). Nesse sentido,
percebemos que os alunos do terceiro ano (3°) justificaram o ato levando em conta as possiveis
reagOes dos participantes. No entanto, isto nos leva a refletir porque eles levariam em conta este
aspecto? Turiel (2008) diz que muitos julgamentos infantis que foram descobertos em muitos
estudos conduzidos fora do contexto de eventos reais, mas hipotéticos, e documentados em seu
estudo (2008) estdo intimamente envolvidos com as maneiras com que eles abordam e julgam
0s eventos que vivenciam. Essa pesquisa envolveu criancas até a sétima série e dialogando com
esses resultados e os de nossa pesquisa que aborda os adolescentes, pensamos que o0s do terceiro
ano, consequentemente mais velhos, vivenciaram mais esse tipo de situacfes no ambiente
escolar, tendo um repert6rio maior de experiéncias comparados aos do primeiro ano.

Como apontou Turiel (2008), por vivenciarem mais este tipo de situacdo, apresentam
outro tipo de julgamento. Continuando ainda, nossa linha de raciocinio, poderiamos pensar num
primeiro momento que, se participam desses atos de violéncia, saberiam que as consequéncias
para quem sofre ndo sdo positivas e entdo justificariam o ato como errado, independente da
reacdo do colega que é apelidado. No entanto, pelos relatos dos entrevistados de nossa pesquisa
e pela literatura (DIAZ-AGUADO, 2015; BOZZA, 2012, OLWEUS, 1978; DEL BARRIO,
2013), muitos alunos nao expressam seu mal-estar nessas situagdes, permanecendo em siléncio.

Ao encontro dessa discussdo, outro ponto entdo que merece atencdo é a mencao ao
bullying nas justificativas. Diante dos 137 entrevistados, 36 fizeram mengé&o a palavra bullying,

mas ao longo do relato demonstravam que acreditavam que qualquer tipo de xingamento ou
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provocagdo era concebido desta forma. Esse tipo de violéncia é definido por Olweus (1978)
como “um tipo de violéncia que se diferencia de outras por fazer parte de um processo com
quatro caracteristicas que aumentaram sua gravidade r” (DIAZ-AGUADO,2015, p.29), essas
caracteristicas sdo: o desequilibrio de poder entre o ator ou “valentdo” e a vitima; € um ato que
se repete ao longo do tempo e ndo esporadico; se mantem pela falta de intervencdo das pessoas
que rodeiam os agressores; normalmente implica em agressdes verbais e posteriormente coagdo
e agressoes fisicas.

Porém, é importante refinar o olhar sobre esse dado, a mencgéo a palavra bullying e
diferencid-la da definicdo de atos provocativos esporadicos. Segundo (LICCIARDI, 2010;
SILVA, 2015; MARQUES, 2015 e OLIVEIRA, 2014; TAVARES, 2014), a provocagdo €
definida por comportamentos fisicos ou verbais que misturam contetdo de hostilidade e humor.
Diante deste quadro, um ponto importante é que tanto alunos como professores saibam o que
se configura bullying, ou entdo ato provocativo. A literatura Keltner et al., (2001) mostra que
assim como o bullying, a provocacdo pode também ter efeitos negativos, e por isso, saber
diferencié-los é importante para realizar intervengdes coerentes no ambiente escolar.

Ao analisarmos a “histdria da copia do trabalho” observamos que foi a avaliagdo com
mais categorias de justificacdo: costume/expectativa social, dano, justica e prudéncia. Entéo
percebemos que as justificativas pertencem também a dominios sociais distintos:
costume/expectativa social - dominio convencional; dano - dominio moral; justi¢a - dominio
moral; prudéncia.

Com maior incidéncia tivemos a categoria justica com variacdo de porcentagem de

56,9% a 69,6%, ndo apresentando diferencas quanto a género e idade (Tabela 5).

Tabela 5 - Frequéncia absoluta e relativa das categorias de justificacdo por género e ano
escolar para a historia cdpia do trabalho

Feminino Masculino 1°ano 3°ano

f % f % f % f %
Costume, expectativa social 110 16,7 120 176 130 118 10,0 154
Dano 8,0 12,1 11,0 16,2 6,0 8,7 13,0 20,0
Justica 440 66,7 410 603 480 696 37,0 56,9
Prudéncia 3,0 4,5 4,0 5,9 2,0 2,9 5,0 7,7

Fonte: dados da pesquisa
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Apresentamos, a seguir, excertos das entrevistas:

Ela fez e esqueceu em casa, agora ela quer copiar e tirar uma nota que néao ¢ dela.

(Participante n° 67, género feminino, com 16 anos de idade)

Se ela fez o trabalho deveria ter entregue o seu e ndo copiado da colega.

(Participante n° 79, género feminino, com 17 anos de idade)

Errado isso. Ele ndo fez e agora quer copiar.
(Participante n° 51, género masculino, com 15 anos de idade)

A pessoa fez o trabalho, ai vocé vai e copia, € errado.

(Participante n° 95, género masculino, com 18 anos de idade)

Podemos perceber no relato destes adolescentes que eles conseguem perceber o esforco
do outro e de que ndo seria justo com o colega que tanto se esforcou, chegar e copiar, mostrando
senso de justica. De acordo com Smetana (2013) o conceito de justica vai se modificando do
inicio da adolescéncia, de um enfoque da igualdade para a coordenacdo com a equidade, ou
seja, que um tratamento justo implica levar em conta as necessidades individuais dos outros.
Consideramos que nesta situacdo moral, 0 que se torna evidente é a questdo da defesa da justica.

De acordo com Nucci e Turiel (2009), com o avanco da idade, 0s sujeitos seguem em
direcdo a concepg¢Oes cada vez mais equilibradas de justica. O desenvolvimento passa de um
conjunto de julgamentos, que na primeira infancia era pautada sobre danos as no¢des de justica,
conforme regulado apenas pela reciprocidade. Junto com essa maior compreensdo da justica,
no entanto, vem uma capacidade de incorporar facetas de situacdes morais que tornam a
aplicacdo da moralidade mais ambigua e divergente. Assim, ao invés de apresentar uma
imagem direta do desenvolvimento moral como progresso moral linear para respostas
compartilhadas as situacdes morais, o desenvolvimento moral inclui periodos de transi¢do nos
quais a capacidade de considerar aspectos de situagdes morais passa por variagdes na aplicagao
de critérios morais.

Alguns estudos tiveram o objetivo de demonstrar a capacidade dos adolescentes em
perceber situacOes de justica versus injustica, citamos o de Turiel (2002), que demonstrou que
adolescentes e adultos estdo cientes das injusticas embutidas nas praticas culturais e nos

sistemas de organizacdo social (por exemplo, como nas praticas que promovem desigualdades
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de género). Eles envolvem-se em atividades escolares de resisténcia e subversdo, com o
objetivo de corrigir injustigas. As implicacdes dessas descobertas sdo que 0s jovens examinam
0S arranjos sociais e criticam as praticas injustas institucionalizadas. Esse € um importante dado
para rever as acdes no ambiente escolar.

Como apontado anteriormente nesta secédo pela discusséo da literatura, a justificativa
por dano é compreendida como menos desenvolvida quando comparada a justica. Diante da
situacdo da “historia da copia”, obtivemos a porcentagem de 8,7% no primeiro ano e 20% no

terceiro ano. N&o tendo diferencas quanto a género, nem mesmo ano escolar.

Excertos de entrevista

Porque o professor I€ o trabalho e se a garota de quem ela copiou ficar sem nota.

(Participante n° 6, género feminino, com 16 anos de idade)

Se o professor vé que esta igual, ele perde nota.

(Participante n° 24, género masculino, com 17 anos de idade)

Em relacdo a categoria de justificacdo costume/expectativa social tivemos uma
porcentagem baixa, e apenas minimamente maior em relacdo a categoria dano. Com
porcentagem entre 11,8% e 17,6%. Como explicitado pela teoria de dominios sociais (TURIEL,
1983, SMETANA, 2013, NUCCI, 2001) os conceitos morais, convencionais e pessoais sao
construidos a partir de regularidade no ambiente social. Os individuos sdo vistos como tendo
experiéncias sociais variadas, que levam ao desenvolvimento de diferentes tipos de sistemas de
conhecimento sociais. Entdo, supfe-se que conceitos convencionais surgem de interacdes
sociais que evidenciam as regras, sancdes e regularidades apropriadas em contextos sociais

diferentes.

Excertos de entrevista

Cada um tem que fazer o seu.

(Participante n° 2, género feminino, com 14 anos de idade)

Cada um tem que fazer o seu trabalho.

(Participante n® 101, género masculino, com 15 anos de idade)
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Diante dos dados encontrados, refletimos sobre as experiéncias vividas pelos
adolescentes, que justificaram a atitude da copia como referente a expectativa social, mesmo
sendo uma categoria com menor porcentagem comparada a da justica assim como as
informacdes dadas pelos adultos a eles sobre as diferentes situacdes que acontecem no cotidiano
escolar. O que nos leva a refletir a respeito das situagdes que abarcam o dominio moral como
copia, roubo, alem de, situacdes de desrespeito, e ofensas que recebem a intervencéo adequada
do professor, ou seja, como uma ruptura de elos de confianca, de dignidade entre os colegas ou
apenas como ruptura de regras e expectativas de uma organizacao social.

Por fim, na justificacdo como categoria prudéncia ndo foi constatada diferencas

significativas das variaveis género e ano escolar.

Excerto de entrevista;
Como ela vai aprender assim...

(Participante n° 63, género feminino, com 17 anos de idade)

Assim ndo esta aprendendo, deveria ser honesto com ele mesmo.

(Participante n° 54, género masculino, com 16 anos de idade)

Percebemos pelo relato dos alunos que tiveram este tipo de justificativa que a maior
preocupacdo em copiar um trabalho era o prejuizo em relacdo a propria aprendizagem,
referentes por isso ao dominio de prudéncia. As questdes prudenciais sdo referentes a
preservacdo da seguranca pessoal, dos danos a si mesmo e a saiude (NUCCI e LEE, 1993;
TISAK; TURIEL, 1984). De acordo com estudo realizado por Smetana e Bitz (1996) sobre
concepcdes de adolescentes sobre a autoridade docente, a maioria dos pré-adolescentes e
adolescentes compreendia 0s eventos prudenciais como legitimamente sujeitos a autoridade de
professores.

Em relagdo ao dominio de prudéncia, a maioria das pesquisas (NUCCI et al., 1991,
SMETANA; BITZ, 1996) debruca-se mais sobre a questdo de abuso de drogas e alcool. No que
tange o universo escolar, os adolescentes veem o consumo de bebida alcodlica como questdes
pessoais em alguns contextos, mas ndo em todos, por exemplo, nas escolas entende-se nao se

tratar de uma decisdo individual.
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Na quarta e ultima histéria “Cumprimento”, as respostas foram distribuidas em dois
tipos de categorias: convencgao/expectativa social e escolha pessoal. A categoria escolha
pessoal teve maior porcentagem, variando entre 48,4% e 60,9% (Tabela 6). Ndo houve

diferencas quanto a género e ano escolar nestas categorias.

Tabela 6 - Frequéncia absoluta e relativa das categorias de justificagdo por género e ano
escolar para a histéria cumprimento

Feminino Masculino 1°ano 3°ano

f % f % F % f %
Costume/expectativa social 30 46,2 30 44,1 27 39,1 33 51,6
Escolha pessoal 35 53,8 38 55,9 42 60,9 31 48,4

Fonte: Elaborado pelo autor

O olhar desses adolescentes para a situa¢do de “cumprimento” apresentado na histéria
como escolha pessoal, em grande parte deles, ndo quer dizer que ndo compreendem que esta
atitude € uma norma convencional, que faz parte da cultura de uma sociedade, que seria um
costume ainda existente, no entanto, o compreendem como algo ndo obrigatorio, desnecessario,
de preferéncia pessoal. Traz a tona uma questdo essencial para a instituicdo educativa, de que
com o passar do tempo as relacdes interpessoais se modificam e isso influencia a compreenséo
sobre as normas, as regras, ou seja, muitas normas que faziam sentido existir em outra época,
que refletia determinados valores, ndo cabe mais no tempo vigente. Como explicitam

Campolina e Oliveira,

As regras e normas instituidas na escola sdo orientadas por crencas culturais
sobre como ocorre 0 desenvolvimento da autonomia, a capacidade de
julgamento moral e a avaliacéo de riscos. Conforme explica Bruner (2001), as
criancas podem ser vistas como teimosas e necessitando de correcdo; como
inocentes e precisando ser protegidas de uma sociedade vulgar; ou até mesmo
como egocéntricas que precisam ser socializadas. Do mesmo modo, 0s
adolescentes sdo caracterizados ora como imaturos e carentes, ora como
rebeldes e em crise. Essas versdes sobre a crianca e 0 adolescente tém impacto
sobre as atividades cotidianas da escola e sobre as formas de definir e negociar
as regras. (CAMPOLINA; OLIVEIRA, 2009, p.376).

Cabe dizer, que em consonancia com as palavras das autoras citadas anteriormente,
nossos dados nos apontam para 0 qudo importante € compreender 0 universo desses
adolescentes, desses alunos, pois, em quantas situac6es os alunos sdo julgados pelos docentes

como antissociais, ou mal-educados ou até mesmo que ndo teriam empatia pelos colegas.
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Por outro lado, temos a outra parte dos entrevistados que consideram a atitude de ndo

cumprimentar o colega como algo errado. Como podemos ver nos excertos de entrevista:

E certo ou errado elas ndo se cumprimentarem? Por qué?
E errado. SAo colegas de classe tem que ter uma harmonia, respeito, educagéo.
(Participante n° 37, género feminino, com 15 anos de idade)

E certo ou errado elas ndo se cumprimentarem? Por qué?
E errado. Por exemplo, se eu ndo cumprimento alguém pode gerar inimizade, ndo sei
0 que acontece, mas acaba distanciando.

(Participante n° 44, género feminino, com 17 anos de idade)

E certo ou errado elas n&o se cumprimentarem? Por qué?
E errado. E sempre bom cumprimentar um colega.

(Participante n° 48, género masculino, com 15 anos de idade)

E certo ou errado elas n&o se cumprimentarem? Por qué?
E errado. Se estamos num mesmo ambiente é bom manter um clima amistoso.

(Participante n° 28, género masculino, com 17 anos de idade.

Esses achados levam-nos a refletir sobre a questdo da polidez na convivéncia e sua
relacdo com a moral. De acordo com Taille (2001), teéricos como Piaget (1932/1994), Kohlberg
(1981) e Turiel (1983/1998), colocam a justica e direitos como génese da moralidade, isto
implica dizer que a polidez ndo nos informa sobre a indole moral do individuo. No entanto ha
pelo menos um aspecto que se relaciona a moralidade; ser sinal de minima expressao do respeito
moral pelo outro. Podemos observar isso nas respostas dos alunos ao contemplarem a atitude
como auxiliadora de um clima agradavel, amistoso e que ndo cause distanciamento entre
colegas. Pois, segundo La Taille (2001), a auséncia de certas maneiras de boa educacéo pode
ser sentida como agressdo, desprezo, portanto desrespeito. “Nao cumprimentar alguém, assim
como nao pedir desculpas ou “por favor”, pode significar que a pessoa que esta do nosso lado
simplesmente ndo existe para nos, ou que ¢ considerada inferior” (TAILLE, 2001, p.91). O
autor ainda explica que a polidez traduz certa deferéncia para com outrem, o reconhecimento

de sua existéncia e valor, de consideracao pelo outro. Por isso que se costuma associar polidez
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a civilidade, e sua auséncia a incivilidade, que ¢ uma forma de violéncia (DEBARBIEUX,
2001).

Desta forma, percebemos que os adolescentes entrevistados que avaliam como errada a
atitude de colegas ndo se cumprimentarem, compreendem que além de ser uma expectativa

social, a atitude ndo s6 faz parte das convencées, como promove relagdes melhores.

5.3 Questdo 3 - Gravidade da historia

Nesta questdo, os jovens julgaram a gravidade das atitudes dos protagonistas das
historias-estimulo numa escala de 1 a 10 (sem gravidade)) para 11 a 20 (com gravidade). Os
dados foram avaliados por meio da analise de variancia de 2 (género) x 2 (ano escolar) em cada
historia. Os resultados séo apresentados em forma de tabela (Tabela 7) e graficos (Figuras 2, 3,
4, 5).

Tabela 7 — Média e desvio padrdo da pontuacdo da gravidade dos eventos por género e idade.

Feminino Masculino

M DP M DP
Ignorante
1°ano 17,94 2,46 17,95 2,21
3%ano 17,91 2,76 18,03 2,05
Apelido
1°ano 17,97 2,62 16,97 3,16
3%ano 18,47 2,57 15,76 4,25
Trabalho
1°ano 16,25 3,81 16,45 2,87
3%ano 17,53 2,92 16,55 2,65
Cumprimento
1°ano 12,22 4,79 11,29 5,05
3% ano 13,00 4,51 12,21 4,35

Fonte: dados da pesquisa
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As historias que foram avaliadas com maior gravidade foram a do “Ignorante”, e a do

“Apelido”, seguida sequencialmente da do “Trabalho”; a historia do “Cumprimento” foi

avaliada com pouca gravidade. Apenas a historia do “Apelido”, que observamos diferengas

significativas por género, em que as meninas consideraram mais grave a atitude do protagonista

da histéria (F1136 = 11,279, p = 0,01). As historias do “Ignorante”, a do “Apelido” e a do

“Trabalho” sdo historias prototipicas morais e foram julgadas como mais graves que a historia

do “Cumprimento” que € prototipica convencional.
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Como apresenta a literatura (TURIEL, 1983/ 2008), um grande nimero de estudos em
varias culturas indica que criancas, adolescentes e adultos fazem julgamentos no dominio moral
que sao distintos de seus julgamentos no dominio da convengéo social.

Segundo Smetana (2013), diversos estudos examinaram o entendimento de criancas pré-
escolares sobre as consequéncias afetivas dos eventos e transgressdes, entre eles, o de Arsénio
(1988) que examinou o conhecimento de criangas no jardim de infancia (bem como de outras
criancas mais velhas) sobre as possiveis consequéncias emocionais dos diferentes tipos de
transgressdes. Ele descobriu que eventos morais eram avaliados como afetivamente negativos,
enquanto que transgressdes convencionais eram vistas como afetivamente neutras. Num estudo
classico, Tisak; e Turiel (1988) avaliaram a severidade da maioria das transgressées morais e
das transgressdes convencionais. Criancas de 1° 2° e 5° ano escolar compararam uma
transgressao moral que tinha consequéncias menos importantes (roubar uma borracha) com
uma transgressdo moral que tinha uma consequéncia importante (bater em alguém) e uma
transgressao convencional importante (vestir pijama na escola). A maioria avaliou a segunda
transgressao como mais grave, seguida da primeira, e a ultima como néo tao grave.

Nossa pesquisa tem como sujeitos adolescentes, e ndo criancas, no entanto a literatura
corrobora com nossos dados, em que os adolescentes de nossa pesquisa também avaliam as
transgressdes morais como mais graves, 0 que era esperado pela etapa de desenvolvimento.

Pelos dados apresentados anteriormente, em relacdo ao nivel de gravidade, na histéria
do “Apelido” por ter uma diferenca significativa quanto ao género, consideramos relevante
explorar com mais cuidado esses resultados.

De acordo com Killen e Smetana (2006), ao contemplar os julgamentos e raciocinios
morais de criangas, 0 campo de pesquisa social revela que os julgamentos sobre o dano fisico e
a distribuicdo injusta de recursos sdo notados ja na infancia. 1sso se deve, segundo as autoras, a
predominancia de situacdes envolvendo este tipo de agressdo. Como no caso das disputas por
brinquedos. Por outro lado, a compreensdo de questdes envolvendo o dano psicoldgico e a
capacidade de perceber a intencionalidade dos atos em eventos morais, se da mais comumente
na a adolescéncia, porém, ndo se restringe a ela, podendo sim ocorrer tanto compreensao quanto
percepcdo também em criancas. A diferenca estd nas situagbes em que tais acdes sdo
empregadas. Sendo mais comum na infancia que se perceba e compreenda, por exemplo,
provocacdes, como 0 uso de apelidos, o preconceito e a discriminacdo. Essas provocacdes e
exclus@es, acontecem porgue, com o desenvolvimento, os adolescentes vao tendo necessidade
de se filiar a uma comunidade maior, que vai além da familia, que é a adesdo ao grupo de pares

com os quais se identifica. No entanto, a0 mesmo tempo que a filiagcao a grupos ¢ algo saudavel,
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pode levar, devido a preferéncias de gostos e de estilos do grupo, a atitudes de preconceito.
Diante disso, podemos compreender porque os adolescentes, meninos e meninas, consideram
esta atitude grave, pois, ja conseguem perceber a intencédo de ferir o outro, vé se pela forma de
apelidar. Nesse sentido, € importante analisar, o porqué de as meninas considerarem esta atitude
mais grave do que 0S meninos.

De acordo com Killen e Mulvey (2014) desde muito cedo, as criangas comegam a se
conformar aos esteredtipos de género e a interagir em grupos sociais segregados por género. O
conhecimento das criangas sobre os esteredtipos de género, incluindo escolha de brinquedos e
atividade , surge durante o periodo pré-escolar e infelizmente, muitas vezes, podem gerar
consequéncias negativas, pois, a0 mesmo tempo em que as normas dos grupos de mesmo género
servem como fator de protecdo, também podem pressionar criangas e adolescentes para se
adequarem as praticas ou crengas grupais que nem sempre sao boas. Nesse sentido, 0s
esteredtipos influenciam fortemente os julgamentos (MULVEY; HITTI; KILLEN, 2009). No
caso das meninas, segundo Heinze e Horn (2009), as meninas apresentam uma maior
sensibilidade moral ao que se refere as experiéncias de vitimizacdo e relatam terem mais contato
com as pessoas que sdo excluidas. O fato de apelidar um colega, ndo configura necessariamente
uma atitude de exclusdo, mas que pelo relato dos entrevistados em nossa pesquisa, gera
constrangimento, afeta negativamente o outro, e, nesse sentido os dados de Mulvey, Hitti e
Killen, (2009), Heinze e Horn (2009) e Killen e Mulvey (2014) nos ajudam a compreender a
diferenca no julgamento das meninas nessa situacdo do apelido, em que consideram o ato mais

grave comparado aos meninos.

5.4 Questdes 4 e 5 — Medidas de punicao e justificativa

A questdo 4 consiste em avaliar se 0 protagonista das historias mereceria puni¢édo pela
atitude que teve, e a questdo 5 a justificativa da resposta. A atitude que foi mais merecedora de
punicdo aos olhos dos adolescentes foi a do apelido, em que se observou uma diferenca por
género, 78,8% das meninas e 63,4% dos meninos. Em relacdo a atitude ser merecedora de
punicdo, temos posteriormente a do trabalho (62,1% a 64,8%) e por ultimo a do ignorante
(56,1% a 64,8%). Nao foram observadas diferencas por género e nem por ano escolar nas
histdrias. A atitude referente ao ndo cumprimento entre os colegas foi tida, em sua maioria,

como nao passivel de punicdo (4,5% a 10,0%) (Tabela 8)
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Tabela 8 - Frequéncia absoluta e relativa da quantidade de punigdo devida ao ator da histdria
por género e ano escolar

Sim Nao Depende
f % F % f %
Ignorante
Género
Feminino 37 56,1 29 439 0 0,0
Masculino 40 56,3 30 42,3 1 1,4
Ano escolar
1° 39 55,7 30 42,9 1 14
3° 38 56,7 29 43,3 0 0,0
Apelido
Género
Feminino 52 78,8 12 18,2 2 3,0
Masculino 45 63,4 21 29,6 5 7,0
Ano escolar
1° 49 70,0 18 25,7 3 4,3
3° 48 71,6 15 22,4 4 6,0
Trabalho
Género
Feminino 41 62,1 24 36,4 1 15
Masculino 46 64,8 25 35,2 0 0,0
Ano escolar
1° 45 64,3 24 34,3 1 1,4
30 42 62,7 25 37,3 0 0,0
Cumprimento
Género
Feminino 6 9,1 59 89,4 1 15
Masculino 4 5,6 67 94,4 0 0,0
Ano escolar
1° 7 10,0 62 88,6 1 1,4
3° 3 4,5 64 95,5 0 0,0

Fonte: dados da pesquisa

Como apresentamos na fundamentacao tedrica sobre a teoria dos dominios (NUCCI,
2001; TURIEL, 1983), entre os critérios para mostrar que 0s sujeitos distinguem os eventos por
dominios (moral, convencional, pessoal), esta a avaliacdo do ato descrito ser passivel ou ndo de
punicdo. As transgressdes de atos morais, sempre sdo passiveis de puni¢do enquanto as de
eventos convencionais, bem menos. E importante definir que uma punicdo, ndo é
necessariamente uma sanc¢do expiatoria (PIAGET, 1994), mas que o sujeito entende que a
atitude n&o poderia continuar ou deveria ser repreendida.

Diante da analise quantitativa e dos relatos obtidos, se nota que os dados véo ao encontro
do apresentado pelos tedricos de dominio social (TURIEL, 1983/1998). A moral é definida
como um conjunto de critérios que s@o categoricamente obrigatorios, ou seja, ndo € uma opgao
da pessoa seguir a atitude correta ou a norma, pois ¢ “independente das exigéncias de qualquer

outra instituicdo, como uma lei ou etiqueta social, cuja obrigatoriedade pode ser duvidosa ou
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variavel.” (TURIEL, 1983, p.50). Em nossa amostra, podemos constatar que os adolescentes
diferenciam os dominios do conhecimento social utilizando o critério da medida de punig&o.

Podemos constatar que os adolescentes diferenciam os dominios, utilizando o critério
de punicdo, ao relatarem que as atitudes referentes as historias prototipicas morais: “Ignorante”,
“Apelido” e “Copia do trabalho”, seriam merecedoras de punicdo enquanto ao do
“Cumprimento”, ndo. Esses resultados eram esperados diante do nivel de desenvolvimento dos
sujeitos de nossa pesquisa, visto que sdo adolescentes. Pesquisas de referéncia como de
Smetana (1981) e Hollos et al. (1986) fundamentam a diferenciacdo dos eventos de dominio
moral e convencional pelos sujeitos, ao relatarem que desde tenra idade, ja consideram que o
protagonista de uma transgressdo moral deveria receber uma punicao.

Consideramos relevante mencionar que pelos relatos, em relagdo a “Histéria do
Ignorante” uma adverténcia verbal, ou mesmo uma bronca seria satisfatorio para mostrar que
ndo foi um comportamento bom chamar o colega de ignorante pelo fato de ter emitido uma

resposta incorreta na aula, como mostram 0s excertos de entrevistas a seguir:

O professor chamar atencdo dela porque isso ndo é certo.

(Participante n° 58, género feminino, com 15 anos de idade)

Pelo menos uma bronca do professor para que nao se repita.

(Participante n° 21, género masculino, com 15 anos de idade)

Uma adverténcia verbal porgue isso néo foi certo.

(Participante n°® 42, género masculino, com 17 anos de idade)

Percebemos que os alunos consideraram valido o professor agir frente a esta situagéo,
dando uma bronca ou adverténcia, no entanto, estes procedimentos a médio e longo prazo se
mostram ineficazes na mudanca de comportamento e construcdo de valores, segundo Vinha
(2003). Quando um docente da uma bronca ou adverte uma conduta errada, mostra que nao esta
sendo complacente e que ndo é uma atitude correta por parte dos discentes, isto € um ponto,
mas um trabalho para o desenvolvimento moral, em que os valores sejam progressivamente
internalizados ultrapassa a revalidacdo de regras, sendo necessaria a promocao de dialogos, de
momentos em que haja troca de pontos de vista, em que os valores sejam discutidos, assim
como 0s sentimentos de envolvidos possam ser expressados em situacGes desrespeitosas.

Diante dessas ideias fazemos mencdo a Kohlberg (1981) que se posicionou a partir de suas



102

pesquisas sugestionando que, a maneira consistente de trabalhar a educacdo moral é por meio
da abordagem racional dos valores, onde, 0s mesmos sejam discutidos e hierarquizados. O autor
demonstrou que a discussdo de dilemas &€ um procedimento que contribui para o
desenvolvimento do raciocinio moral.

Por fim, ainda sobre o relato dos adolescentes sobre a atitude de chamar o colega de
ignorante, alguns alunos puderam mencionar que, apenas uma conversa do professor com este

aluno seria suficiente, como excerto abaixo:

Uma conversa com o professor ja estaria bom.

(Participante n° 83, género masculino, com 17 anos de idade)

Conversa apenas.

(Participante n° 84, género feminino, com 17 anos de idade)

Uma conversa apenas.

(Participante n° 86, género feminino, com 15 anos de idade)

Nesse sentido, assim como comentamos sobre os relatos anteriores, sobre a bronca, o
fato dos alunos esperarem que o professor tenha a atitude de conversar com o aluno
“desrespeitoso” demonstra, ao nosso ver, que nao achavam correto esta situagdo passar
despercebida, mas, também consideramos valido levar a reflexdo sobre que tipo de conversa
seria essa do professor com o aluno. Tardeli (2003) realizou uma pesquisa com professores do
Ensino Médio sobre como estes lidam com seus alunos a dimensao do respeito. Nas categorias
encontradas sobre as condutas dos professores, a que mais apareceu, tendo a maior adesao por
parte dos entrevistados (50%) foi a conversativa, em que 0s professores conversam com seus
alunos ou chamam sua atengdo. Contudo, a pesquisadora constatou que essa conversa “se
caracterizou muito mais como um pronunciamento de regras e deveres morais, do que um
verdadeiro didlogo visando a constru¢do da autonomia” (TARDELI, 2003, p.80). Diante desse
cenario, promover o dialogo exige romper com condutas espontaneistas e do senso comum do
professor.

Nas justificativas da “Historia do apelido” apesar dos adolescentes ndo mencionarem o
tipo de punicdo que deveria ser dada, em um relato apenas, que diz que o agressor deveria ser
expulso, constatamos referéncias a tipos diversos de consequéncias para o que recebe o apelido:

magoa, agressdo psicologica, constrangimento, ofensa, assim como men¢do ao Bullying
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demonstrando uma capacidade de perceber os sentimentos dos que sofrem a acdo do

protagonista, conforme os seguintes excertos da entrevista:

Sim. Porque estd humilhando a outra pessoa.

(Participante n° 13, género feminino, com 16 anos de idade)

Sim. Porque pode magoar a pessoa.

(Participante n° 33, género feminino, com 17 anos de idade)

Sim. Porque é errado fazer isso com uma colega de classe, deixando-a constrangida e
as vezes ndo quer mais ir para a escola.

(Participante n° 12, género feminino, com 18 anos de idade)

Sim. Deveria ser expulso pois n&o se deve fazer isso.

(Participante n° 48, género masculino, com 15 anos de idade)

Sim. Porque colocar apelido no colega da escola néo é certo.
(Participante n° 7, género masculino, com 17 anos de idade)

Sujeito 53 -Masculino- 18 idades
Sim. Isso é uma agressao verbal ou psicoldgica para a pessoa.

(Participante n° 86, género feminino, com 15 anos de idade)

Em relacdo as justificativas sobre a atitude de copiar o trabalho do colega, percebemos
a presenca de uma concepcao de justica retributiva (PIAGET, 1932/1994), mais evoluida que a
imanente, mas menos desenvolvida do que a que ocorre por equidade, a qual pela idade seria a
esperada. Podemos perceber no relato do ultimo participante a necessidade de uma punicéo, ou
seja, o aluno deveria refazer o trabalho ndo como uma forma justa de cumprir com suas

responsabilidades, mas com o intuito de “pagar” pelo erro.

Ficar sem nota e o professor deveria orienta-lo a pedir permisséo antes.

(Participante n° 5, género feminino, com 14 anos de idade)
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Tirar nota dela, ndo considerar o trabalho.
(Participante n° 65, género feminino, com 16 anos de idade)

Ficar sem nota.

(Participante n°® 137, género feminino, com 14 anos de idade)

Ele copiou do colega sem permissdo, no minimo deveria fazer refazé-lo o trabalho
como punicao.

(Participante n° 18, género masculino, com 15 anos de idade)

Percebemos como a cultura da puni¢éo esta presente no ambiente escolar em detrimento
de uma cultura restaurativa nas rela¢fes (PENIDO,2011; LUCATTO, 2012). Em suas pesquisas
sobre a evolucdo de justica, Piaget (1932/1994) mostra que a intervencdo do adulto é necesséria
para que esta evolua, mas ndo suficiente, sendo a relacdo entre pares indispensavel nesse
processo. Estas ideias apresentadas nos conduzem ao questionamento sobre as condutas dos
docentes e gestores na escola, assim como amplia esta discusséo para o ambiente familiar, visto
que sdo as duas instituicGes socializadoras dos individuos e responsaveis pela formacgéo dos
valores.

De acordo com Archangelo (2010), em sua pesquisa no ambiente escolar, pode se
constatar a predominancia de sanc¢des expiatorias, ou seja, a conhecida punicao utilizada pelos
professores em situacfes de conflitos de diversas causas. De acordo com Piaget (1932/1994),
este tipo de sancédo, baseada no respeito unilateral e caracterizada pela arbitrariedade entre o
fato cometido e a intervencéo diante dele, ndo contribui para o desenvolvimento da autonomia.
Condutas que ndo contribuem para essa almejada autonomia também foram encontradas nos
pais participantes da pesquisa de Caetano (2009). A autora relata que apesar dos pais
expressarem 0 desejo de que os filhos desenvolvam autonomia, sua atuacdo era pautada
principalmente por uso de controle e ameagas, distanciando-se assim de seu propdsito.

Finalizando a andlise das questBes 4 e 5, na historia do cumprimento, como nao é
considerada uma transgressdo moral ndo foi considerada passivel de punicdo. Isso pode ser

percebido nos relatos a seguir:

N&o tem necessidade, uma opg¢éo, ndo tem gravidade.

(Participante n° 136, género feminino, com 15 anos de idade)



Porque ndo ¢é obrigado uma pessoa cumprimentar a outra, ndo tem porque punir.

(Participante n°® 12, género feminino, com 18 anos de idade)

Ele ndo é obrigado a cumprimentar uma pessoa da sala se ndo quiser.

(Participante n° 3, género masculino, com 14 anos de idade)

N&o sdo obrigados a isso, ndo tem porque punir.

(Participante n° 32, género masculino, com 18 anos de idade)

5.5 Questdo 6 — Existéncia ou ndo de regra

105

Essa questdo consistiu em investigar a existéncia ou ndo de regra que legisle sobre a

atitude do protagonista da histéria. Nao houve diferencas significativas entre género e ano

escolar em cada historia (Tabela 9)

Tabela 9 — Frequéncia absoluta e relativa da existéncia ou nao de regras por historia, género e

ano escolar
Nao
F % f % f %
Ignorante
Género
Feminino 18 27,3 48 72,7 66 48,2
Masculino 28 39,4 43 60,6 71 51,8
Ano escolar
1° 23 32,9 47 67,1 70 51,1
3° 23 34,3 44 65,7 67 48,9
Apelido
Género
Feminino 38 57,6 28 42 4 66 48,2
Masculino 39 54,9 32 45,1 71 51,8
Ano escolar
1° 42 60,0 28 40,0 70 51,1
3° 35 52,2 32 47,8 67 48,9
Trabalho
Género
Feminino 23 34,8 43 65,2 66 48,2
Masculino 35 49,3 36 50,7 71 51,8
Ano escolar
1° 37 52,9 33 471 70 51,1
3° 21 31,3 46 68,7 67 48,9
Cumprimento
Género
Feminino 12 18,2 54 81,8 66 48,2
Masculino 7 9,9 64 90,1 71 51,8
Ano escolar
1° 9 12,9 61 87,1 70 51,1
3° 10 14,9 57 85,1 67 48,9

Fonte: dados da pesquisa



106

As regras de forma geral funcionam como meios de controle e direcionamento do
comportamento dos individuos, e as criancas, desde tenra idade j& percebem a existéncia delas.
No entanto, o conhecimento sobre regras implica muito mais do que o simples conhecimento
sobre seu status como elementos codificados do meio social. Ao considerar as regras, 0
individuo vai além de sua presenca como algo que apenas deve ser obedecido ou violado. Ha
também um processo de interpretacdo. Em nosso contexto, a0 compararmos criangas €
adolescentes notamos que estes ndo tratam todas as regras da mesma forma, as avaliagdes e
juizos variam segundo o dominio a que pertencem Turiel (1983).

Pensemos a respeito do emprego das regras nos contextos abordados nesta pesquisa, por
exemplo, no caso do apelido, a existéncia de regras teve maior porcentagem perceptiva, € 0
restante das histdrias obtiveram baixo indice (entre 52,2% a 60%).

Podemos perceber que coincidentemente, a atitude que a maioria dos entrevistados
mencionou ter regra foi a que eles também mencionaram ser mais merecedora de punicao
(Questdo 4), assim como de maior gravidade , que é a atitude de apelidar um colega. Em
contrapartida, a acdo que os entrevistados mencionaram com menor porcentagem sobre a
empregabilidade de regras foi a do cumprimento, que também foi a considerada menos grave,
e consequentemente menos passivel de punicéo.

As respostas dos nossos participantes em relacdo a existéncia ou ndo de regras na
questéo do apelido se mostram bem consistentes com o defendido por Turiel (1983), ao explicar
a forma que os sujeitos lidam com regras de diferentes dominios, ou seja, as regras que legislam
sobre condutas morais previnem mal-estar, dano ou sofrimento ao individuo, e, por isso sdo
consideradas mais necessarias que as relacionadas as condutas meramente voltadas as
expectativas sociais, que, sdo importantes, mas ndo na mesma proporcao gque as morais.

A partir dos relatos ao longo das entrevistas, principalmente na questdo do apelido,
percebeu-se mencao a palavra bullying, mesmo que muitas vezes de forma equivocada na
compreensdo deste fenbmeno, ainda assim acreditamos que por isso diziam haver regras sobre
esta conduta.

No entanto, 0 que consideramos relevante é que a maioria dos participantes de nossa
pesquisa responderam que ndo havia regra em relacdo a atitude do xingamento de “ignorante”
- dominio moral (60,6% a 72,7%); “copia do trabalho” - dominio moral (47,1% a 68,7%).

Isto nos remete a discussdo de como as regras estdo sendo trabalhadas no ambiente
escolar. Sera que ha um espaco de discusséo para elas? (PARRA, 2019). Elas sdo mencionadas

apenas no momento em que acontecem os conflitos? Sao apenas transmitidas pelos docentes
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ou construidas coletivamente? Elas transmitem a ideia de que obedecé-las é importante, ndo
importa seu conteudo ou possibilita a reflexdo da sua importancia no convivio?

A compreensdo sobre a forma de trabalho com as regras é um indicio sobre o tipo de
ambiente escolar proporcionado. Num ambiente autocratico, as interacdes entre pares ndo sao
permitidas ou valorizadas, o professor concebe o controle como Unica forma de lidar com os
alunos. Quanto aos conflitos, eles sdo evitados ou minimizados, pois ndo séo compreendidos
como fonte de desenvolvimento, e por isso as sancOes elaboradas pelos docentes sdo
majoritariamente expiatorias. Em contrapartida, num ambiente cooperativo, as interacdes sao
importantes, o trabalho em grupo presente, e os conflitos compreendidos como indicios do que
0s jovens ainda precisam aprender. Por exemplo, quais estratégias precisam desenvolver para
se relacionarem de maneira mais harménica? Logo, esse resultado é alcancado quando as
sancOes sdo por reciprocidade e as regras construidas coletivamente. Assim, todos estes
aspectos referenciados anteriormente e outros como a estrutura pedagdgica e a administrativa
se mostram importantes para identificar o clima escolar (VINHA,2016; PERKINS,2015).

Definido como:

O clima corresponde as percepcdes individuais elaboradas a partir de um
contexto real comum, portanto, constitui-se de avalia¢Ges subjetivas. Refere-se
a atmosfera de uma escola, ou seja, a qualidade dos relacionamentos e dos
conhecimentos que ali sdo trabalhados, além dos valores, atitudes, sentimentos
e sensagdes partilhados entre docentes, discentes, equipe gestora, funcionarios
e familias. Trata-se, assim, de uma espécie de “personalidade coletiva” da
instituicdo, sendo que cada escola tem seu préprio clima. (VINHA et al, 2016,
p.101).

Identificar a qualidade do clima escolar é o primeiro passo para a elaboracdo de
intervencdes que contribuam para uma convivéncia escolar harmoniosa. Sabe-se pelas
pesquisas (VINHA, 1997; LUKJANENKO, 1995; BAGAT, 1996) que um ambiente
caracterizado como cooperativo contribui para o desenvolvimento moral, mas, além deste
aspecto, as pesquisas sobre o clima escolar (VINHA, 2016; PERKINS, 2015,
PAVANELLI,2018), mostram que também garantem a qualidade de aprendizagem escolar dos

discentes.

5.6 Questbes 7 e 8 — Contingéncia da regra e justificativa

A questdo 7 se refere a medida de contingéncia de regra, que consiste em perguntar ao

entrevistado se a personagem da histdria poderia ter a mesma atitude, mesmo néo existindo uma
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regra legislando sobre essa atitude, e a questdo 8, a justificativa. A resposta é dada em termos
de sim ou ndo. Ndo foram observadas diferengas significativas por género e ano escolar em
cada historia.

Em relacdo a contingéncia, todas as atitudes foram consideradas erradas pela maioria

dos sujeitos, mesmo na inexisténcia de uma regra legislando sobre o comportamento.

Tabela 10 — Frequéncia absoluta e relativa de contingéncia da regra por historia, género e ano
escolar

Certo N&o correto Nem certo e nem errado
F % f % f %
Ignorante
Género
Feminino 2 3,0 63 95,5 1 15
Masculino 4 5,6 67 94,4 0 0
Ano escolar
1° 4 57 66 94,3 0 0
3° 2 3 64 95,5 1 1,5
Apelido
Género
Feminino 3 45 61 92,4 2 3
Masculino 7 9,9 59 83,1 5 7
Ano escolar
1° 4 5,7 61 87,1 5 7,1
3° 6 9 59 88,1 2 3
Trabalho
Género
Feminino 5 7,6 58 87,9 3 45
Masculino 5 7 62 87,3 4 5,6
Ano escolar
1° 7 10 57 81,4 6 8,6
3° 3 4,5 63 94,0 1 1,5
Cumprimento
Género
Feminino 15 22,7 43 65,2 8 12,1
Masculino 18 25,4 43 60,0 10 14,1
Ano escolar
1° 13 18,8 a7 66,7 10 14,5
3° 20 29,9 39 58,2 8 11,9

Fonte: dados da pesquisa

Podemos observar que todas as transgressdes foram consideradas ndo contingentes na
avaliacdo dos adolescentes (Tabela 10). Segundo Turiel (1983), a validade de uma regra moral
estd relacionada com o proprio ato, derivada de conceitos de justica, enquanto que as
transgressdes convencionais se relacionam com atos arbitrarios em que sua validade se baseia
na existéncia de um sistema de regras. O que nos mostra relevante € que a historia do
cumprimento também se mostrou ndo contingente, assim como as historias prototipicas morais,

sendo que ela é uma historia prototipica convencional.



109

Excerto de entrevista sobre histdria do ignorante:

Errado. Ninguém tem o direito de falar isso para o outro.
(Participante n° 12, género feminino, com 18 anos de idade)
Errado. Questéo de respeito ao proximo.

(Participante n° 36, género feminino, com 17 anos de idade)

Errado mesmo sem regra. Eu acho que ndo pode julgar ninguém.

(Participante n° 133, género masculino, com 14 anos de idade)

Seria errado. N&o precisa estar num papel para saber o errado porque a pessoa que
ouviu isso pode néo gostar.

(Participante n° 130, género masculino, com 17 anos de idade)

Excerto de entrevista sobre histéria do apelido:

Errado mesmo assim. S6 fez um corte de cabelo, um tinha que ter respeito pelo outro.

(Participante n° 1, género feminino, com 14 anos de idade)

Errado, independentemente de ter regra. E uma forma de discriminag&o.
(Participante n° 23, género feminino, com 17 anos de idade)

Seria errado. Ele escolhe o corte de cabelo dele e ninguém tem que criticar.

(Participante n°® 12, género masculino, com 18 anos de idade)

Errado. Todo mundo tem que ter respeito entre si.

(Participante n° 26, género masculino, com 17 anos de idade)

Excerto de entrevista sobre histdria do trabalho:

Errado mesmo que ndo tenha regra. Deveria pedir permissdo para o colega.

(Participante n° 5, género feminino, com 14 anos de idade)
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Errado. Nao pode mexer nas coisas dos outros, ainda mais no trabalho que a outra fez,
nao € certo pegar sem pedir.

(Participante n° 12, género feminino, com 18 anos de idade)

Errado mesmo sem regra. N&o acho justo pegar o trabalho do outro.

(Participante n° 12, género masculino, com 18 anos de idade)

Errado, pois outra pessoa teve o trabalho de fazer, deveria pelo menos ter perguntado.
(Participante n° 23, género feminino, com 17 anos de idade)

Excerto de entrevista sobre histéria do cumprimento:

Errado. Um pouco de educacgéo pois vivem no mesmo ambiente.

(Participante n° 6, género feminino, com 16 anos de idade)

Errado. Vai passar a idade toda com a pessoa sem falar um oi.
(Participante n° 31, género feminino, com 17 anos de idade)

Errado. Eu acho errado mesmo assim, tem que ter comunhao entre as pessoas.

(Participante n° 39, género masculino, com 15 anos de idade)

Errado. Se chegar é legal ir cumprimentando as pessoas para irem se conhecendo.

(Participante n° 29, género masculino, com 17 anos de idade)

No entanto, pelo relato dos adolescentes, mais que uma mera convengédo, cumprimentar
um colega quando este chega na sala de aula, foi avaliada como um aspecto que pode interferir
na qualidade das relagBes interpessoais entre o0s alunos, esta é uma situacéo tipica de second-
order na teoria de dominios sociais, isto quer dizer que o0 ato de cumprimentar ou ndo é
inicialmente convencional, no entanto, seus desdobramentos incidem sobre uma questao moral,
como bem mostram os adolescentes: interfere nas relagdes, o adolescente se sente preterido.
Para Turiel (1983), os tipos de interagdes sociais vivenciadas ao longo da vida irdo contribuir
para a distincdo dos diferentes dominios. Nesse sentido, acreditamos que esses adolescentes

puderam vivenciar (seja como ouvinte, ou espectador, seja como protagonista) situacfes em
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que a falta de cumprimento gerou sentimentos desagradaveis. Selecionamos estes relatos para
ilustrar a forma que sentem e compreendem a falta de um cumprimento, pois ultrapassam a

mera convencao.

Historia do cumprimento:

Assim cria inimizades, eu cumprimento todo mundo

(Participante n° 24, género masculino, com 17 anos de idade)

Cumprimentar é uma forma de socializar

(Participante n° 34, género masculino, com 18 anos de idade)

Pessoa se sente desprezada

(Participante n°® 69, género feminino, com 18 anos de idade)

Um oi para a pessoa talvez faca diferenca no dia dela. Tem pessoas que acham que
ninguem liga para elas, e com um oi, ela pensa: me notou.

(Participante n° 74, género feminino, com 16 anos de idade)

5.7 Questdes 9 e 10 — Alterabilidade da regra

Essa questdo se refere a medida de alterabilidade da regra, que consistiu em perguntar
ao entrevistado se a personagem da historia poderia ter a mesma atitude em outro lugar. Nao
foram observadas diferencas estatisticas significativas quanto a género e ano escolar (Tabela
11).

Na maioria das histérias a atitude do protagonista seria considerada errada, mesmo que

ocorresse em outro contexto.
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Tabela 11 — Frequéncia absoluta e relativa de alterabilidade por histdria, género e ano escolar

Certo Na&o correto Nem certo e nem errado
f % f % f %
Ignorante
Género
Feminino 65 98,5 1 15 0 0
Masculino 70 98,6 1 14 0 0
Ano escolar
1° 68 97,1 2 2,9 0 0
3° 67 100,0 0 0 0 0
Apelido
Género
Feminino 63 95,5 1 15 2 3,0
Masculino 58 81,7 5 7,0 8 11,3
Ano escolar
1° 63 90,0 2 2,9 5 7.1
3° 58 86,6 4 6,0 5 7,5
Trabalho
Género
Feminino 59 89,4 4 6,1 3 45
Masculino 65 91,5 2 2,8 4 5,6
Ano escolar
1° 60 85,7 5 7,1 5 7,1
3° 64 95,5 1 15 2 3,0
Cumprimento
Género
Feminino 37 56,1 17 25,8 12 18,2
Masculino 47 66,2 10 14,1 14 19,7
Ano escolar
1° 39 55,7 20 28,6 11 15,7
3° 45 67,2 7 10,4 15 22,4

Fonte: dados da pesquisa

Como apresentado por Nucci (2001), o dominio moral é estruturado por aspectos que
sd0 universais e ndo arbitrérios, isto implica dizer que independente do lugar, uma acgéo
pertencente ao dominio moral ndo tera seu julgamento modificado, mesmo que o lugar em que
ocorreu ndo seja mais 0 mesmo.

Pelos dados observamos que em relacdo ao critério de alterabilidade, a maioria dos
sujeitos entrevistados, em relacdo ao julgamento de todas as historias considerou que a atitude
continuaria sendo errada, mesmo em outro local, demonstrando que percebem a situacdo como
ndo suscetivel & modificagdo, ndo sendo, portanto, relativa a normas locais. 1sso demonstra que
percebem que as consequéncias dessas agdes afetam a qualidade do convivio entre as pessoas,

independente do lugar em que ocorram.



Excertos de entrevista sobre historia do ignorante:

Mesmo fora da escola, em outro lugar, somos 0s mesmos... pode magoar.

(Participante n° 31, género feminino, com 17 anos de idade)

N&o é certo em nenhum lugar fazer isso.

(Participante n° 31, género feminino, com 17 anos de idade)

A pessoa vai ficar mal do mesmo jeito, ndo é o local, mas a “zoa¢do”.

(Participante n° 31, género feminino, com 17 anos de idade)

Respeito cabe em qualquer lugar.

(Participante n° 31, género feminino, com 17 anos de idade)

Excertos de entrevista sobre historia do trabalho:

Tem que ter responsabilidade mesmo fora da escola, em qualquer lugar.
(Participante n° 106, género feminino, com 16 anos de idade)

Cada um tem que ter sua consciéncia e responsabilidade.

(Participante n° 93, género feminino, com 17 anos de idade)
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Ele ter esquecido néo justifica ter copiado, mesmo em outro local que isto acontecesse.

(Participante n° 133, género masculino, com 14 anos de idade)

N&o é certo copiar as coisas dos outros. Qualquer lugar ou situacéo.
(Participante n°® 131, género masculino, com 18 anos de idade)

Excertos de entrevista sobre histéria do cumprimento:

Vocé conhece a pessoa, mesmo um oi a distancia, vocé sabe que a pessoa existe.

(Participante n° 10, género feminino, com 16 anos de idade)
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Independente do lugar, vao se ver e ndo vao se cumprimentar, ndo esta certo.

(Participante n° 27, género feminino, com 17 anos de idade)

Porque na escola ja seria dificil uma situacao assim, imagina fora.

(Participante n® 9, género masculino, com 17 anos de idade)

Conhece a pessoa e nao tem consideracao se ndo cumprimenta em outro lugar.

(Participante n° 34, género masculino, com 19 anos de idade)

Inimeras pesquisas (OLIVEIRA, 2015; SILVA, 2015; LUCATTO, 2012; SANTOS,
2008; LEME, 2006; RUOTTI; ALVES; CUBAS, 2006; VINHA, 2003; ABRAMOVAY, 2003;
SPOSITO , 2001) apresentam um panorama de conflitos nas instituicbes educativas e suas
consequéncias, como 0 comprometimento na garantia de um clima escolar satisfatério

O panorama das escolas mostra a presenca de situacdes de desrespeito, brigas, bullying,
e atos provocativos. Essas acdes implicam reflexéo a respeito da existéncia ou ndo de regras
que legislam sobre estes comportamentos, assim como, a forma de elaboracéo dessas regras. E
mais, se faz necessaria a atencdo a outros aspectos que contribuam para uma convivéncia
saudavel, como por exemplo, os tipos de intervencgdes na resolucdo de conflitos, o papel dos
professores, a presenca ou ndo de programas de convivéncia, as assembleias, os circulos
restaurativos, a linguagem, entre outros. De acordo com Amado; Freire (2009), Ramos (2014),
Esteves (2015), nas escolas as regras estdo presentes com a finalidade de promover um bom
convivio social, no entanto, isto ndo acontece de forma simples porque essas regras “[...]
frequentemente sdo tidas pelos alunos como extemporaneas, descabidas, impossiveis de
cumprir e, muitas vezes, acabam sendo burladas de forma aberta e declarada ou de forma
dissimulada, por meio de agdes e de palavras clandestinas.” ( ESTEVES, 2015, p.66).

Portanto, as pesquisas mostram uma inadequacédo na forma de se trabalhar as regras com
0s jovens, assim como a falta de aceitacdo por parte deles. De acordo com La Taille (1996),
quando as regras ndo sdo elaboradas coletivamente, ndo ha uma aceitacao interna, impedindo o
sujeito de legitima-las. Isso nos leva a reflexdo sobre de que forma e em que lugar, esses jovens
estdo aprendendo valores, ja que, o ambiente escolar se mostra deficitario nas diversas
pesquisas citadas anteriormente nesta se¢do. Em nossa pesquisa, 0s alunos demonstram
compreender as consequéncias intrinsecas nos atos dos protagonistas, pontuando que mesmo
com a mudanca de local ndo seria algo correto, o que deixa claro que, estes, praticam seus

julgamentos embasados em critérios morais.
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Essa questdo se refere a medida de jurisdicdo de autoridade, que consiste em perguntar

ao adolescente se o professor ou diretor poderia permitir que a personagem continuasse com a

mesma atitude - Questdo 11 e a justificativa (Questdo 12). Pode-se perceber pelos indices que
nas histdrias do ignorante (80,6% a 92,9%), na do apelido (76,1% a 92,9%) e na do trabalho

(85,1% a 95,7%), segundo os alunos, o professor ndo deveria permitir que essa atitude

continuasse; ja na do cumprimento (68,2% a 82,1%), uma grande parcela disse que 0s

professores ndo deveriam intervir. Nao houve diferencas significativas por género e ano escolar,

em cada historia (Tabela 12).

Tabela 12 — Frequéncia absoluta e relativa de jurisdi¢do de autoridade escolar por historia, género e

idade escolar

Permitiria N&o permitiria Depende
f % F % f % f %
Ignorante
Género
Feminino 6 9,1 56 84,8 4 6,1 66 48,2
Masculino 4 5,6 63 88,7 4 5,6 71 51,8
Ano escolar
1° 3 43 65 92,9 2 2,9 70 51,1
30 7 10,4 54 80,6 6 9 67 48,9
Apelido
Género
Feminino 6 9,1 53 80,3 7 10,6 66 48,2
Masculino 3 42 63 88,7 5 7 71 51,8
Ano escolar
10 1 14 65 92,9 4 5,7 70 51,1
3° 8 11,9 51 76,1 8 11,9 67 48,9
Cépia trabalho
Género
Feminino 6 9,1 59 89,4 1 15 66 48,2
Masculino 4 5,6 65 91,5 2 2,8 71 51,8
Ano escolar
1° 3 4,3 67 95,7 0 0 70 51,1
30 7 10,4 57 85,1 3 4,5 67 48,9
Cumprimento
Género
Feminino 45 68,2 15 22,7 6 9,1 66 48,2
Masculino 58 81,7 10 14,1 3 4,2 71 51,8
Ano escolar
1° 48 68,6 16 22,9 6 8,6 70 51,1
3° 55 82,1 9 13,4 3 4,5 67 48,9

Fonte: dados da pesquisa

A partir das justificativas sobre o papel da autoridade aos olhos dos adolescentes em

cada historia estimulo, elaboramos nove categorias, que estdo expostas no Quadro 5.
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Quadro 5 — Categorias sobre o papel da autoridade

Nr.

Categoria

Descricdo

Indiferenca

Indiferenca ao comportamento dos alunos, a qualquer possibilidade de dano
emocional ao outro e ao bem-estar.

Exemplos:

Historia 1- Nem ligaria, ndo acharia algo relevante.

Historia 2 - Preferem néo se intrometer.

Historia 3- Ele ndo ligaria muito.

Historia 4- Para eles, o trabalho deles é garantir nosso estudo, do resto eles ndo ligam,
problema nosso, a gente que se vire.

Restauracéo da
ordem

Preocupagdo em restaurar a ordem na sala de aula.

Exemplos:

Historia 1-Pode acabar acontecendo uma briga e atrapalhar a aula.

Historia 2-As vezes pode atrapalhar a aula no momento da zoagéo.

Histdria 3-Porque o aluno ja fez uma vez, tentaria cortar isso, para ndo repetir e 0s
colegas saberem.

Medidas punitivas

Intervencdo com a mengdo de sancOes expiatdrias ou terceirizacdo para gestao escolar,
para os pais, ou para os psicélogos.

Exemplo:

Historia 1- Ele tentaria punir de alguma forma porque querendo ou ndo o colega estava
tentando aprender.

Historia 2- Se eles soubessem disso, deveriam fazer alguma coisa, 0 certo seria punir.
Historia 3-Ele no minimo tinha que ndo dar nota para ela e ver o que fez de errado e
punir ela.

Preocupagdo com
a qualidade das
relacbes

Intervencdo com a preocupagdo na qualidade das relagdes interpessoais, a garantia do
respeito, da justica, da dignidade.

Exemplos:

Historia 1- Porque ndo quer que isso acontega com ninguém.

Historia 2-Acho que isso incomodaria muito o professor, ele ouvir os outros cagoando
sO porgue uma garota cortou o cabelo assim. Acho que deveria sentar e conversar.
Historia 3-Pelo respeito aos alunos, pela originalidade do trabalho que o outro fez.
Historia 4-E desagradavel, o professor deveria conversar com ela, daria um conselho
sobre a relacdo entre colegas.

Auséncia de
intervencdes

Auséncia de intervencdo, ndo por indiferenca, mas por considerar a atitude como de
ambito dos alunos.

Exemplos:

Historia 1- Ele interpretaria a situagdo como brincadeira.

Historia 2-Eles ndo teriam nada a ver com isso, é uma intimidade dos colegas.
Historia 4-N4o falaria nada porque ndo ha nada errado, é algo pessoal deles.

Depende

Depende da postura do professor, alguns intervém outros néo.

Exemplo:

Historia 1- Depende do professor, vai de cada professor.

Historia 2-Tem uns que ndo ligam, outros ddo serméo.

Historia 3-Acho que deveriam se importar, mas tem alguns que nao ligam.

Historia 4-Depende do professor, tém alguns que interagem com os alunos, outros,
dado aula e vdo embora.

Preocupagéo com
a aprendizagem

Participacdo ativa diante da atitude, mas com a preocupac¢do com a aprendizagem e
ndo com a qualidade das relacdes.

Exemplo:

Historia 3- O professor vai ver que ele ndo aprendeu, se copia toda hora.

Expectativa social

Intervencao baseada no que é esperado socialmente num ambiente de sala de aula.
Exemplo:

Historia 3- Ndo permitiria, acharia errado pois cada um tem que fazer o seu.

Outros

Respostas que fogem as perguntas, as categorias.
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Na primeira historia “Ignorante”, quanto a distribui¢ao das categorias pela jurisdigéo de
autoridade, ndo tivemos diferencas significativas nem por género, nem por ano escolar.
Constatamos que a categoria que teve maior porcentagem foi a preocupagdo com a qualidade

das relacdes interpessoais (41,8% a 60%) (Tabela 13).

Tabela 13 — Frequéncia absoluta e relativa das categorias de respostas para jurisdicao de
autoridade por género e ano escolar para a histéria ignorante

Feminino Masculino 1°ano 3°ano
f % f % f % f %
Categoria 1 — Indiferencga 6 9,1 3 4,2 5 7,1 4 6,0
Categoria 2 — Ordem 14 21,2 12 16,9 10 14,3 16 23,9
Categoria 3 — Punicéo 3 4,5 9 12,7 8 114 4 6,0
Categoria 4 — Relagdes 32 48,5 38 53,5 42 60,0 28 41,8
Categoria 5 — Auséncia 3 4,5 2 2,8 1 14 4 6,0
Categoria 6 — Depende 4 6,1 2 2,8 1 1,4 5 7,5
Categoria 9 — Outros 4 6,1 5 7 3 4,3 6 9,0

Fonte: Elaborado pelo autor

Excertos de entrevista sobre histdria do ignorante:

Porque o professor ndo quer que aconteca com ninguém, a pessoa pode ficar

chateada.
(Participante n° 2, género feminino, com 14 anos de idade)

Ele falaria que o aluno que insultou esta errado. E saber trabalhar com as
palavras pois a forma que o professor falar com o aluno que errou também pode afetar

o aluno.
(Participante n°47, género masculino, com 17 anos de idade)

Na histéria “Apelido”, também ndo foram encontradas diferencas significativas com as
duas variaveis (género e ano escolar), sendo a categoria preocupacdo com a qualidade das

relacdes interpessoais (61,2% a 75,7%) (Tabela 14).
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Tabela 14 — Frequéncia absoluta e relativa das categorias de respostas para jurisdicdo de
autoridade por género e ano escolar para a historia apelido

Feminino Masculino 1°ano 3%ano

f % f % f % f %
Categoria 1 — Indiferenca 3 4,5 1 1,4 0 0 4,0 6,0
Categoria 2 — Ordem 8 12,1 6 8,5 8,0 114 6,0 9,0
Categoria 3 — Punicéo 6 9,1 6 8,5 4 5,7 8 11,9
Categoria 4 — Relagdes 42 63,6 52 73,2 53 75,7 41 61,2
Categoria 5 — Auséncia 0 0 1 1,4 0 0 1 15
Categoria 6 — Depende 6 9,1 3 4,2 3 4,3 6 9,0
Categoria 9 — Outros 1 15 2 2,8 2 2,9 1 15

Fonte: Elaborado pelo autor

Excertos de entrevista sobre histéria do apelido:

Eu acho que é dever do professor saber como o0 aluno esté se sentindo na escola,
procurar ajudar a aluna nesse caso.

(Participante n°56, género feminino, com 15 anos de idade)

Porque o aluno vai se sentir ofendido, é uma brincadeira de mau gosto.

(Participante n°20, género masculino, com 14 anos de idade)

Na historia da “copia do trabalho” as categorias com maior porcentagem se dividiram
entre, a da preocupacao com a qualidade das relagdes (32,9% a 34,3%) e a da preocupacao com
a aprendizagem escolar (23,9% a 31,4%), ndo houveram diferengas por género e por ano escolar
(Tabela 15).

Tabela 15 — Frequéncia absoluta e relativa das categorias de respostas para jurisdicdo de
autoridade por género e ano escolar para a histéoria copia do trabalho

Feminino Masculino 1°ano 3%ano

f % f % f % f %
Categoria 1 — Indiferenca 3 4,5 1 1,4 2 2,9 2 3,0
Categoria 2 — Ordem 1 1,5 2 2,8 2 2,9 1 1,5
Categoria 3 — Punic¢ao 13 19,7 5 7,0 7 10 11 16,4
Categoria 4 — Relagbes 22 33,3 24 33,8 23 32,9 23 34,3
Categoria 6 — Depende 1 15 1 1,4 1 1,4 1 15
Categoria 7 — Aprendizagem 18 27,3 20 28,2 22 31,4 16 23,9
Categoria 8 — Expectativa 7 10,6 17 23,9 13 18,6 11 16,4
Categoria 9 — Outros 1 15 1 1,4 0 0 2 3,0

Fonte: Elaborado pelo autor
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Excertos de entrevista sobre histdria da cdpia do trabalho:

Eu acho que é dever do professor orientar o aluno para que ndo fagca mais isso com
ninguém, antiético.

(Participante n° 56, género feminino, com 15 anos de idade)

Pelo respeito matuo aos colegas, ele nao permitiria.

(Participante n°26, género masculino, com 17 anos de idade)

A ultima historia, do “cumprimento”, a categoria de maior porcentagem foi a de
auséncia de intervencao (44,3% a 53,7%) seguida da de indiferenga (29,6% a 33,3%), ndo tendo

diferencas por género e por ano escolar (Tabela 16).

Tabela 16 — Frequéncia absoluta e relativa das categorias de respostas para jurisdicdo de
autoridade por género e ano escolar para a histéria do cumprimento

Feminino Masculino 1°ano 3%ano

f % f % f % f %
Categoria 1 — Indiferenca 22 33,3 21 29,6 21 30,0 22 32,8
Categoria 2 — Ordem 0 0 2 2,8 1 1,4 1 15
Categoria 4 — Relagdes 9 13,6 10 14,1 13 18,6 6 9
Categoria 5 — Auséncia 31 47,0 36 50,7 31 44,3 36 53,7
Categoria 6 — Depende 3 45 2 2,8 3 4.3 2 3,0
Categoria 9 — Outros 1 15 0 0 1 14 0 0

Fonte: Elaborado pelo autor

Excertos de entrevista sobre histdria do cumprimento:

N&o tem porque se meter nisso, vai da vida pessoal de cada um.

(Participante n° 50, género feminino, com 15 anos de idade)

N&o me intrometeria, é algo pessoal entre os dois...

(Participante n°46, género masculino, com 17 anos de idade)

A partir da analise dos dados, fica evidente que os jovens julgam legitima a intervencao

da autoridade nas atitudes dos protagonistas relativas ao dominio moral, e consideram que nao
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seria necessaria uma intervencdo na situacdo de falta de cumprimento entre colegas, por
considerarem um assunto pessoal, e ndo convencional.

A questdo da jurisdicdo de autoridade, na teoria dos dominios sociais, foi investigada
em contextos familiares Smetana (1988) ao contemplar que os adolescentes julgam que os pais
devem manter a autoridade sobre temas morais, convencionais e prudenciais. E com o avango
da idade, na adolescéncia, as concepcdes sobre a autoridade paterna acabam sofrendo algumas
modificacdes (SMETANA, 1988; SMETANA/ASQUITH, 1994), os adolescentes veem as
questdes pessoais, multifacetadas e de amizade, como pessoais e além dos limites da autoridade
legal dos pais. Essas mudancgas refletem o desejo de autonomia na adolescéncia SMETANA
(1988/ 1995).

Esse desejo é evidenciado nas relagdes com os pais, mas pode haver mudancas
semelhantes em como legitimam a autoridade no contexto escolar, no entanto ha poucas
pesquisas abordando esta questdo. A pesquisa de Smetana e Bitz (2018) teve como objetivo
examinar as concepcles de autoridades dos adolescentes e pré-adolescentes sobre 0s
professores. A amostra consistiu de 120 alunos com idades entre 10 e 17 anos (quinto e décimo
primeiro ano escolar). O instrumento para a realizacdo das entrevistas foi composto de 20
transgressdes hipotéticas igualmente divididas entre itens morais, convencionais, pessoalis,
contextualmente convencionais e prudenciais. Confirmando a hip6tese dos autores, foram
encontradas diferencas relacionadas a idade entre as avaliagdes de atos e regras dos pré-
adolescentes e dos adolescentes, e, os julgamentos de jurisdi¢do pessoal.

Os alunos da quinta série consideraram todos os atos como mais legitimamente sujeitos
a autoridade dos professores. Além disso, como hipotetizado, os alunos do sétimo, nono e
décimo primeiro consideravam-se com maior jurisdicdo pessoal sobre questdes pessoais e
prudenciais na escola do que os do quinto ano. Embora as mudancas hipotéticas relacionadas a
idade nos juizos de questBes contextualmente convencionais ndo tenham sido obtidas aqui, 0s
achados relacionados a idade sdo consistentes com Smetana (1988), que descobriu que 0s
julgamentos da legitimidade da autoridade parental declinaram entre a pré-adolescéncia (quinta
e sexto ano) e adolescéncia (do sétimo ao décimo segundo ano), ao passo que os julgamentos
da jurisdicdo pessoal dos adolescentes sobre os itens pessoais e multifacetados aumentaram
durante esses mesmos anos.

Esses achados sdo consistentes com as recentes afirmacfes (NUCCI, NO PRELO;
NUCCI E LEE, 1993; SMETANA, 1995) de que a manutencdo de uma arena de liberdade

pessoal é necessaria para o desenvolvimento do self. Pré-adolescentes e adolescentes tragaram
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limites para legitimar a autoridade adulta no contexto institucional da escola e consideraram-se
legitimamente capazes de exercer prerrogativas pessoais nesse contexto.

Em consonéncia com os dados da pesquisa de Smetana e Bitz (1996), pela anélise
qualitativa podemos constatar em nossa pesquisa, que, entre as varias categorias sobre o papel
da autoridade diante das historias de conteddo moral, a que prevalece é a categoria preocupacao
com a qualidade das relagdes. Isso demonstra que os alunos esperam e acham legitima a
intervencdo do docente nas situacOes relatadas. Esperam atitudes dos professores com o
objetivo de levar em conta a qualidade das relacdes e ndo somente a manutencao da ordem na
sala, ou 0 uso de punicBes, ou terceirizacdo para pais, para psicélogos ou para diretores.
Podemos dizer que enxergam o professor como autoridade para lidar com estas situagoes, isso
ultrapassa a visdo de professor com a uUnica funcdo de levar aos alunos a aprendizagem
académica. Segundo pesquisa de Gallego e Becker (2008) com adolescentes sobre como um
professor pode ocupar o lugar de adulto significativo/respeitado, as seguintes caracteristicas
foram apontadas:

1. Estabelecer uma relacdo de amizade, troca afetiva e respeito mutuo com o
aluno, onde ha espaco para expressdo espontanea e livre, em um ambiente de
cooperacdo, em que seja possivel discutir questdes tedricas e particulares.

2. Ter dominio do conteido que vai trabalhar.

3. Saber auxiliar 0 aluno em sua construcdo de conhecimentos, sendo eficiente
em sua tarefa. (GALLEGO; BECKER, 2008, p.128).

Esses dados de Gallego e Becker (2008) reiteram nossos apontamentos sobre 0s jovens
de nossa pesquisa, que esperam que esse professor estabeleca vinculos com seus alunos e esteja
comprometido com a qualidade das relacfes interpessoais, que valorize o que estdo sentindo e
0 que pensam nas diversas situacdes, que promova trocas de ponto de vista. Diante disto torna-
se essencial a reflexdo sobre a funcdo docente, como bem dissemos anteriormente, pois esta
ultrapassa o trabalho com os conteldos académicos.

A pesquisa com jovens de Ensino Médio de La Taille (2006) corrobora com estes
apontamentos, entre as inUmeras perguntas, o autor questionava sobre: o grau de importancia
dos professores para a sociedade; o grau de confianca na escola; o grau de influéncia que os
professores exercem sobre seus valores; se a escola € um lugar no qual se ensinam coisas sobre
0s problemas da sociedade e como enfrenta-los, se o que se ensina na escola é importante para
o0 desenvolvimento social; se 0 que se ensina na escola é importante para o desenvolvimento

pessoal, entre outras. De forma geral:
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A maioria dos alunos pesquisados pensa que a escola é um lugar no qual se
aprendem coisas importantes sobre os problemas da sociedade e sobre como
enfrenta-los, pensam que o saber que ela ensina € relevante para o
desenvolvimento social e pessoal. Esses dados, ao lado daqueles que mostram
serem, para os jovens do Ensino Médio, os professores agentes sociais
importantes para o progresso da sociedade, com influéncia sobre seus valores
(...) (LATAILLE, 2006, p.172).

Todos esses dados apresentados nesta se¢do séo positivos aos nossos olhos e aos olhos
dos autores citados; saber o que os alunos esperam dos seus professores é algo fundamental
para tornar a educacéo eficaz, o ensino significativo, e ainda contribuir para a formagdo moral
dessas criancas e jovens. Nesse sentido, o estudo sobre as interacdes que os alunos desenvolvem
no contexto escolar, com seus agentes socializadores, no caso, os docentes, se torna
indispensavel. De acordo com Batista e Weber (2012), os estudos de modelos de estilos
parentais fornecem uma boa base teorica para subsidiar o entendimento dos estilos de lideranca
de professores. Em sua pesquisa, eles puderam observar que as praticas consideradas positivas
estavam relacionadas a responsividade do professor, a relacdo mais estreita entre professor e
aluno, ao apoio emocional prestado por professores, a professores mais calorosos e sensiveis,
e, ao suporte professor-aluno em sala de aula. Essas acdes influenciam fortemente o clima
escolar (PELLERIN,2005).

Segundo autores de diversos estudos (ECCLES; MIDGLEY, 1989; ECCLES,
MIDGLEY, ADLER,1984), as mudancas nos ambientes educacionais experimentados pelas
criancas, mais especificamente na transicao para o ensino médio, sdo responsaveis por declinios
no desempenho académico e no comportamental. Esses autores ressaltam ainda que as escolas
secundarias ndo fornecem os ambientes educacionais apropriados para os adolescentes em fase
inicial e que os ambientes educacionais precisam ser estruturados para adequarem-se as
necessidades de desenvolvimento dos discentes. Foi constatado que embora os apelos a
jurisdicéo pessoal aumentem no inicio da adolescéncia, 0 ambiente nas salas de aula do ensino
médio foram caracterizados por uma maior énfase no controle, e na disciplina empregada pelo
professor, dando menos oportunidades de escolha e autogerenciamento de deciséo ao estudante,
do que nas salas de aula do ensino fundamental.

Isso posto, considera-se que a investigacdo desses aspectos podera contribuir para
propostas de planejamento eficazes para o contexto escolar.
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5.9 Questdo 13 — Onde aprendeu a regra

Esta questdo teve o objetivo de investigar a origem do conhecimento social dos
adolescentes, onde, ou, como aprenderam os valores, e, as informacdes sobre o certo ou errado
diante da atitude dos protagonistas das historias estimulo. Mediante as rea¢cbes manifestadas,
pudemos classificar as respostas em seis categorias, que estdo expostas no Quadro 6.

Quadro 6 — Categorias das respostas a questao “Onde aprendeu a regra”

Numero Categoria Descricdo
1 Familia Pai, mae, av0s, tios, primos, responsaveis pelo adolescente.
2 Escola Professores, diretores, coordenadores,
3 Familia e Resposta mista em que eram citadas estas duas instituicGes ou pessoas que
escola fazem parte (pai, mae, tios, avos, professores)
4 Sozinho Propria experiéncia, com colegas, na rua, na vida
5 Religido Igreja, com a biblia
6 Outros Televisdo, internet, leis.

Fonte: Dados da pesquisa

Posteriormente foram calculadas as frequéncias absolutas e relativas, por género e ano
escolar. Pelos indices identificamos que, a categoria mais mencionada em todas as historias
como fonte de aprendizagem dos valores foi a familia. Percebemos que ndo houve diferencas
significativas por ano escolar entre as categorias, mas identificamos diferencas significativas
por género, na historia “Ignorante” ¢ “Cumprimento”.

Na primeira historia, com o tema “Ignorante”, a categoria 3, Familia ¢ Escola, foi
mencionada por 27,3% das meninas, enquanto, apenas 8,5 % dos meninos optaram por esta
categoria (Tabela 17). Nao encontramos pesquisas sobre como adolescentes explicam a origem
do conhecimento social que detém. Desta forma, apenas relatamos os dados encontrados nas

quatro histdrias e os comentaremos como um todo no final desta subsecao.

Tabela 17 - Frequéncia absoluta e relativa das categorias de respostas sobre onde aprendeu a regra por
género e ano escolar para a histéria ignorante

Feminino Masculino 1°ano 3°ano
f % f % F % f %
Categoria 1 - Familia 21 31,8 30 42,3 32 457 19 28,4
Categoria 2 - Escola 14 21,2 14 19,7 15 21,4 13 19,4
Categoria 3 — Familia e escola 18 27,3 6 8,5 11 15,7 13 19,4
Categoria 4 - Sozinho 11 16,7 19 26,8 11 15,7 19 28,4
Categoria 6 - Outros 2 3,0 2 2,8 1 1,4 3 4,5

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Na histéria do “apelido” tivemos a variagao de porcentagem entre 38,6% e 42,4%, na
categoria familia, a mais citada. Como dito anteriormente, sem diferenca por género, nem por

ano escolar (Tabela 18).

Tabela 18 - Frequéncia absoluta e relativa das categorias de respostas sobre onde aprendeu a regra por
género e ano escolar para a historia apelido

Feminino Masculino 1°ano 3%ano
f % f % F % f %
Categoria 1 — Familia 28 424 26 366 27 386 27 403
Categoria 2 — Escola 12 18,2 21 29,6 18 25,7 15 22,4
Categoria 3 - Familia e escola 17 25,8 11 15,5 17 24,3 11 16,4
Categoria 4 — Sozinho 7 10,6 10 14,1 5 7,1 12 17,9
Categoria 6 - Outros 2 3 3 4,2 3 4,3 2 3

Fonte: Elaborada pelo autor

Na historia da “copia do trabalho”, ndo houve diferencas por género, nem por ano

escolar, tendo a variacao de 34,4% a 41,4% para a categoria mais citada, familia (Tabela 19).

Tabela 19 - Frequéncia absoluta e relativa das categorias de respostas sobre onde aprendeu a regra por
género e ano escolar para a histéria copia do trabalho

Feminino Masculino 1°ano 3°%ano

f % f % F % f %
Categoria 1 - Familia 26 39,4 26 36,6 29 41,4 23 34,3
Categoria 2 - Escola 23 34,8 22 31 24 34,3 21 31,3
Categoria 3 - Familia e escola 9 13,6 9 12,7 9 12,9 9 13,4
Categoria 4 - Sozinho 7 10,6 8 11,3 6 8,6 9 13,4
Categoria 5 - Religido 0 0 2 2,8 2 2,9 0 0
Categoria 6 - Outros 1 15 4 5,6 0 0 5 7,5

Na historia do “Cumprimento”, 54,5% das meninas mencionaram como fonte de
aprendizagem a familia, comparado a 31,0% dos meninos. Cabe dizer que 0S meninos nao
tiveram um indice alto como o das meninas nesta categoria, pois 28,2% deles mencionaram que
aprenderam sozinhos, com as proprias experiéncias sobre esta atitude do protagonista da
historia (Tabela 20).
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Tabela 20 - Frequéncia absoluta e relativa das categorias de respostas sobre onde aprendeu a regra por
género e ano escolar para a histéria do cumprimento

Feminino Masculino 1°ano 3%ano
f % f % f % f %
Categoria 1 — Familia 36 54,5 22 31,0 32 45,7 26 38,8
Categoria 2 — Escola 3 4,5 12 16,9 9 12,9 6 9
Categoria 3 - Familia e escola 12 18,2 15 21,1 14 20 13 19,4
Categoria 4 — Sozinho 14 21,2 20 28,2 13 18,6 21 31,3
Categoria 5 — Religido 1 1,5 2 2,8 2 2,9 1 15

Fonte: Elaborado pelo autor

A partir dos dados, consideramos como um primeiro aspecto a discutir, a categoria
familia ter sido apontada como a maior fonte de aprendizagem de valores para os alunos
adolescentes. Em inimeras pesquisas sobre o olhar dos professores quanto a participacdo das
familias na vida das criancas e adolescentes, percebemos uma queixa por parte dos docentes,
ao menciona-las como ausente (PATTO, 1993/1997; CAMPOS, 1995; GOMES, 1994; PEREZ,
2000). No entanto, essa queixa muitas vezes se mostra infundada diante de pesquisas realizadas
sobre a participacdo da familia na vida do adolescente, tanto pelo olhar dos proprios
adolescentes, quanto no relato dos pais.

La Taille (2006), entre inUmeras perguntas integrantes do instrumento de sua pesquisa,
que teve como objetivo investigar os valores dos jovens, nos atenhamos a seguinte questao:
guanto os pais sdo vistos como importantes na formacao dos valores? De toda a sua amostra,
diante das opcdes: nenhuma influéncia, pouca influéncia, média influéncia e muita influéncia,
67,6% dos adolescentes optaram por esta Ultima. Assim, ao encontro desses dados temos a
contribuigéo da pesquisa de Leme (2006) ao investigar a percepcao de alunos jovens e diretores
a respeito da convivéncia escolar, das regras do estabelecimento de ensino, da vida do jovem
fora da escola, entre outros aspectos. Um dos dados que trazem relevancia a nossa analise é o
relato da autora de que, metade dos entrevistados declararam que aos finais de semana
costumavam sair e estar perto da familia.

Verificamos ainda, segundo estudos (DEDESCHI, 2011; CRUZ, 1997; ZAGO, 1998)
que h& uma preocupacdo dos pais na vida escolar dos filhos, contudo, segundo Ribeiro e
Andrade (2006), uma das razdes para essa queixa dos professores, ¢ que “as atitudes dos pais,
se contrarias as prescrigdes da escola, sdo rotuladas e interpretadas” (RIBEIRO; ANDRADE,
2006, p.386) como falta de valorizacdo por parte dos genitores. Uma outra razdo segundo

Dedeschi (2011), ¢ que, “ha incoeréncia entre o0 modelo de familia idealizado pela escola ¢ as
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diversas configuraces familiares da sociedade pds-moderna” (DEDESCHI, 2011, p.249). De
acordo com a autora, os docentes analisam os acontecimentos relacionados a familia e seus
desdobramentos na escola baseados num modelo nuclear burgués (pai, mae e filhos), ndo
fazendo uma reflexd@o sobre o que seria a funcdo dos pais, assim como o que seria de &mbito da
escola na atualidade.

Todos esses dados vdo ao encontro dos relatados em nossa pesquisa, onde,
contrariamente ao discurso da escola, podemos perceber que esses jovens tém a familia como
fonte principal de sua formacdo.

Segundo Caetano (2009), os pais se preocupam com o desenvolvimento de seus filhos
e almejam educa-los para que desenvolvam sua autonomia, no entanto, suas intervencoes
acabam por serem incoerentes com esse objetivo. A partir dos resultados de sua pesquisa, a
autora relata que os pais, reincidentemente fazem uso de controle por meio de ameacas, da
retirada de algo que os adolescentes gostam, da mudancga no tom de voz e de pressdo sobre o
filho para parar o comportamento.

Diante destes apontamentos, contemplar o tipo de préatica parental utilizada na criacéo
dos filhos é essencial porque segundo Smetana et al (2006), ha influéncia no julgamento moral
e social das criancas e adolescentes. Segundo Turiel (2018), para uma verdadeira compreenséo
destas préticas parentais é indispensavel analisar as formas adotadas pelos pais ao relacionarem-
se com os filhos diante das diferentes situacdes ou tipos de dominios sociais.

Ao longo do desenvolvimento, as concepcBes sobre a legitimidade da autoridade
parental vdo se modificando Smetana (1995); Smetana et al (2006), enquanto na primeira
infancia questdes relativas ao dominio pessoal, como escolha de amigos, de roupas, atividade
de lazer, ndo sdo avaliados como questdes fora da jurisdigdo dos pais, ja na adolescéncia, isto
ndo acontece, sendo fonte de inimeros conflitos.

Essa divergéncia de ideias, por parte dos pais e dos filhos é uma das razdes para estes,
muitas vezes, omitirem situagdes vivenciadas em suas vidas. Em pesquisa realizada por
Smetana et al (2006), o indice de comunicacgéo espontanea aos pais foi considerado moderado.
As explicagOes para ndo comunicarem o0s acontecimentos vivenciados aos pais sdo decorrentes
do receio de desaprovacao dos genitores ou de punigdo. Ressalta-se, porém que, os adolescentes
gue veem seus pais como excessivamente controladores ou coercitivos sdo mais propensos a
rejeitar a autoridade em geral, e, desobedecer a suas diretivas. Consequentemente mais
comumente escondem situagdes que ocorrem em sua vida em maior medida do que os
adolescentes que veem a autoridade dos pais como legitima, baseada em relagdes de respeito
mutuo e, uma educacdo mais elucidativa. (BAUMRIND, 2012; REDNAR; FISHER, 2003).
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Diante de todos os aspectos colocados em pauta na primeira parte da analise da questdo
13, um ponto que consideramos indispensavel é ter claro que as familias devem ser valorizadas
pela escola, rompendo o discurso de uma omissdo por parte da primeira. Os dados de nossas
pesquisas se mostram importantes aos nossos olhos, porque, do ponto de vista dos adolescentes
a fonte da moral é a familia, a base de onde aprendam seus valores, nesse sentido, € importante
que a escola reavalie seu olhar para esta situacao, sua forma de atuacdo, e sua forma de lidar
com as familias. Assim como a familia é responsavel pela socializacdo primeira do individuo,
a escola continuara tendo também seu papel indispensavel, da socializacdo secundaria desse

individuo em formacéo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Um colega meu, negro, comegcou a ser chamado de “Furia da noite”
pelos alunos e muitos professores nem conseguiam dar aula. Ele foi
zoado um tempo até que foi diminuindo, até parar de acontecer... Ele
ndo fez nada, ndo correu atrds, ficava quieto, mas seu olhar ficou
distante depois disso.

Roberto, 17 anos, aluno do Ensino Médio. Participante de nossa pesquisa

Optamos por iniciar nossas consideracfes finais com o relato de um aluno de nossa
pesquisa porque simboliza nossa incessante preocupacao: Qual o impacto das minhas ac6es no
outro e deste em minha vida e como ajo frente a essas acGes? Essa indagacdo faz parte do
universo moral, que numa perspectiva kantiana tem como definicdo que a acdo moral € um agir
pelo sentimento de dever. Tal sentimento néo esta subordinado a nenhum fim, apenas na prépria
necessidade de fazer o certo, tornando-se esta vontade, um valor superior a tudo. Esses aspectos
fazem parte da Psicologia Moral, na qual nossa pesquisa esta inserida.

Alguns questionamentos, a partir do relato desse jovem, se tornam efervescentes: Como
esse aluno se sentiu durante todo esse tempo em que foi agredido? Como esses alunos se
sentiam observando este fato? Os alunos que presenciavam isso tiveram alguma atitude frente
a isso? Qual era o posicionamento dos docentes frente a este fato? E se o aluno néo tivesse
ficado calado? Por que ele ficou calado? Como sdo as relagdes interpessoais nesse ambiente
escolar? O que se espera de um professor? O que pensam 0s alunos sobre estas situa¢des? O
olhar de Roberto ficara distante para sempre?

O cenario educacional é permeado por indices significativos de conflitos interpessoais,
concebidos na perspectiva adotada, como interacdes em desequilibrio (LICCIARDI, 2010).
Eles estdo presentes nas relacbes humanas, sobretudo na instituicdo escolar, onde os individuos
estdo aprendendo a conviver na esfera publica. O que o torna preocupante e a motivacao para
inimeras pesquisas é a forma como sdo resolvidos, a sua frequéncia, assim como suas causas.
Nesse sentido, é importante ndo nega-los.

Ao retornarmos aos primordios da educacdo grega, a qual influenciou fortemente a
educacdo como um todo, assim como a forma de organizar os conhecimentos, em disciplinas,
percebe-se a contraposic¢do entre razdo e emocado, cognicgéo e afetividade, em que os aspectos
emocionais e afetivos ficavam num segundo plano em detrimento dos aspectos cognitivos.

Infelizmente essa dicotomia ainda esta presente na escola, traduzindo-se em efeitos negativos
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para o clima dessas institui¢cdes e para os alunos. Quando a escola ndo contempla as questdes
emocionais, 0s aspectos afetivos, como parte indissociavel do ser humano, focando somente o
trabalho curricular, ela fica limitada para elaborar intervencdes coerentes.

Diante desse fato, consideramos um bom e valido comeco, investigar o que 0S
adolescentes pensam sobre os conflitos interpessoais presentes na escola. Portanto, o problema
que norteou nossa pesquisa foi: como os adolescentes julgam e avaliam os conflitos
interpessoais presentes nas relacdes interpessoais que ocorrem na escola?

Nossa pesquisa, apoiada na teoria de dominios sociais, teve como objetivos analisar
quais sdo os critérios e as categorias de julgamentos usados pelos jovens do primeiro e do
terceiro ano do Ensino Médio sobre situacdes de conflitos entre pares, bem como se houve
diferencas e similaridades por ano escolar, assim como por género. E ainda investigar a
percepcao dos alunos sobre o papel da autoridade na resolucéo dos conflitos entre pares.

Pudemos constatar que em relacdo a avaliacdo sobre a atitude dos protagonistas nas
quatro histdrias utilizadas para a investigagdo, a do “Ignorante”, a do “Apelido”, a da “Cdpia
do trabalho” e a do “Cumprimento”, sendo as trés primeiras prototipicas morais e a ultima
convencional, todas foram consideradas erradas pelos jovens. Tanto os jovens das diferentes
séries escolares pesquisadas, assim como 0S mogos e as mogas apresentaram 0 mesmo padrao
de julgamento. A teoria de dominio social objetivou identificar os dominios sociais € como 0s
julgamentos morais das criancgas diferem de seus julgamentos em outros dominios e diante disto
foi descoberto que as criancas, adolescentes e jovens adultos distinguem os dominios de
maneira semelhante e que cada dominio se originou de diferentes tipos de interacdes sociais.

Ressaltamos que em nossa pesquisa, em relacdo a historia do cumprimento, nao foi a
totalidade dos jovens que a avaliaram como errada, pois mesmo que a histdria tenha sido
inicialmente considerada como prototipica convencional, pela justificativa dos sujeitos, pode-
se perceber que alguns consideraram-na como de dominio pessoal, dando indicios de
desenvolvimento moral, por uma busca de autonomia. Este dado € importante, pois confirma o
que os pesquisadores desta teoria afirmam, que com as interacdes e o desenvolvimento, na
adolescéncia, muitas questdes pertencentes a outros dominios passam a ser concebidas por eles,
como de escolha pessoal. Entdo, na rotina das instituigdes escolares, verificando que alguns
jovens ndo se cumprimentam, compreendendo que esta atitude ndo estd atrelada a
necessariamente uma intencéo de ser mal-educado, ou antipatico ou ndo sociavel, mas porque
entendem o ato como uma escolha, leva-se a uma ampliagdo do olhar dos educadores do
universo do adolescente, contribuindo para atitudes mais coerentes por parte do docente. No

entanto, tal constatacdo ndo exclui a organizacao de um trabalho do docente, no sentido de uma



130

valorizagéo de atitudes de aproximacéo e empatia, pois como justificado por grande parte dos
entrevistados, sentem-se excluidos e causa distanciamento progressivo esta auséncia de
cumprimento.

Quanto as categorias de justificacdo, o ponto central da teoria de dominios sociais, as
justificativas formaram um conjunto de sete categorias: dano, justica, direitos (dominio moral);
costume/expectativa (dominio convencional); escolha pessoal (dominio pessoal); prudéncia
(prudéncia); multifacetado.

Na primeira historia tivemos as categorias dano e direitos, com as adolescentes
utilizando mais a categoria de direitos e os adolescentes, a de dano. No entanto, diferentemente
do encontrado em nossa pesquisa e do defendido por Gilligan (1982), esperava-se que 0s
rapazes utilizassem mais “Direitos” (concep¢do de justica), € as mocas “Danos” (cuidado).
Contudo, pontuamos que a prioridade dada a manutencédo de obrigacdes pessoais ou de justica
parece depender mais do contexto e ndo do género.

Na historia “Apelido”, os trés tipos de categorias foram: dano, direitos e multifacetados,
predominando a primeira, constatando que 0s jovens conseguem perceber o quanto esta atitude
é prejudicial para quem recebe. A Unica diferenca foi no dominio multifacetado, por ano
escolar. Constatamos que os jovens do terceiro ano levaram em conta as possiveis reagcdes dos
participantes em seus julgamentos, pois relataram que seria errado se 0 aluno que recebesse 0
apelido ndo gostasse. Tecemos a hipdtese de que construiram um repertério maior de
experiéncias no ambiente escolar comparados aos do primeiro ano, por vivenciarem mais este
tipo de situacdo. Ora, mas poderiamos questionar, que se observaram, vivenciaram, saberiam
as consequéncias danosas, independente das reacdes do colega. Eis que reside ai 0 perigo. Ndo
sdo todas as criancas e 0s adolescentes que expressam sua tristeza, indignagédo, mal-estar diante
destas situacdes podendo transmitir a ideia de que ndo se importam, ou que veem como
brincadeira. A literatura mostra que a forma submissa de resolucdo de conflitos é a segunda
mais utilizada, sendo que a primeira € a agressiva. Um aluno bonzinho, como diria Nucci (2001)
muitas vezes € valorizado pelos professores, pois ndo da trabalho, ele é quase invisivel, mas sua
dor, sua baixa autoestima, mesmo imperceptivel, esta presente.

A historia da “copia do trabalho” teve o maior nimero de categorias de justificagdo:
costume/expectativa social, dano, justica e prudéncia, sem diferencas por variavel. Dentre estas
a justica foi a com maior indice, seguida da categoria dano, sendo esta Ultima menos
desenvolvida quando comparada a justica. Podemos constatar uma indiferenciacdo no
julgamento dos alunos do primeiro ano e do terceiro ano. Num primeiro momento, saber que

os alunos do primeiro ano também fazem julgamentos baseados na justica € valido, o que pode
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ser um indicativo de preocupacao é nao termos todos os alunos do terceiro ano, nesta categoria,
sendo esta a virtude que regula as relacfes sociais.

Na ultima histéria “Cumprimento”, as duas categorias foram a escolha pessoal e a
convencdo/expectativa social, sendo a primeira com maior porcentagem, compreendendo como
algo ndo obrigatorio, de escolha pessoal. Nao houve varia¢do por género, nem por ano escolar.
Ainda, notamos que os adolescentes entrevistados que avaliaram a atitude de colegas nédo
cumprimentarem-se, como errada, compreendem que além de ser parte das convencdes,
contribui para relacbes mais harmoniosas.

Em relacdo aos critérios de justificacdo, parte fundamental na compreensdo do
julgamento dos individuos, investigamos os seguintes critérios: a gravidade, a intensidade da
punicdo, existéncia de regra, a alterabilidade, a contingéncia, a jurisdicdo de autoridade e a
origem do conhecimento social.

Diante dessas histdrias pudemos verificar que os adolescentes consideraram as histérias
do “Ignorante”, ¢ a do “Apelido” com maior gravidade, sendo que nesta ultima, as meninas
consideraram-na mais grave. 1sso porque, de acordo com a literatura elas apresentam uma maior
sensibilidade moral no que se refere as experiéncias de vitimizacao e excluséo.

Na teoria dos dominios, um dos critérios que distinguem os eventos por dominios, esta
a avaliacdo do ato descrito, como passivel ou ndo de punicdo. As transgressdes de eventos
morais, sdo passiveis de puni¢do, ja as dos convencionais, bem menos. Diante disso, 0s jovens
de nossa pesquisa demonstraram distinguir os eventos de dominios morais, do de dominio
convencional, ao considerarem que tanto as atitudes de xingar o colega de ignorante, copiar o
trabalho e apelida-los seriam atitudes merecedoras de punicédo, sendo a Ultima mais merecedora
por causarem magoa, ser um tipo de agressao psicolégica, gerar constrangimento e ser ofensivo
para quem recebe.

No que tange a investigacdo sobre a existéncia das regras, 0 que nos chamou a atencao
foi que a maioria dos jovens disseram nao ter regra sobre 0 comportamento de xingar um colega,
assim como a copia do trabalho, que séo transgressdes morais. Tal constatacdo nos impele a
tecer hipoteses sobre o tipo de ambiente proporcionado. Num ambiente com caracteristicas
cooperativas, um dos aspectos visiveis é o trabalho com a elaboracéo coletiva das regras, seja
em rodas de conversa, na educacdo infantil, seja em assembleias, a partir do ensino
fundamental, em contrapartida, num ambiente mais autoritario, ndo ha espaco para discussdo
de problemas que ocorrem na convivéncia, nem para a elaboracao de regras coletivamente, pois
estes sdo de ambito do docente, ou da gestdo, utilizando geralmente mecanismos coercitivos e

de sanc¢des expiatorias para legitimar as normas.
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A atitude do apelido foi a Unica mencionada como tendo regras, e 0S jovens
entrevistados, muitas vezes faziam referéncia a esta conduta mencionando a palavra bullying.
Evidenciamos este fato, pois percebemos que este termo, muitas vezes era utilizado de forma
equivocada, pois bastava falar em apelidar, que muitos dos alunos diziam: E bullying, esta
errado, estd na lei. Nesse sentido, percebemos influéncia de informagdes que podem ter sido
tanto transmitidas por professores, assim como pela midia e que nao foram bem explicitadas.

Ja em relacdo a contingéncia e alterabilidade, a maioria dos adolescentes considerou as
acOes dos protagonistas das historias como erradas, independente de regra legislando. Até a
falta de cumprimento, considerada uma atitude prototipica convencional, foi tido pelos
adolescentes como uma situacdo que pode interferir na qualidade das relagdes interpessoais
entre os alunos. O interessante € que, anteriormente apresentado, 0S mMesmos jovens
consideraram em sua maioria, esta atitude como de dominio pessoal, sendo uma opc¢éo, no
entanto, em relacdo a contingéncia, pontuam que mesmo ndo existindo regra, seria correto
cumprimentar, e quanto a alterabilidade, que em qualquer lugar, deveria ocorrer o cumprimento.

Em continuidade com a analise dos critérios de julgamento, verificamos o papel do
docente na resolucéo dos conflitos aos olhos dos adolescentes, isto €, a jurisdi¢do de autoridade.
Exceto na “histéria do cumprimento”, os adolescentes pontuaram que esperariam uma
intervencao do professor para que a atitude cessasse. Diante das justificativas pode-se elaborar
nove categorias, que sdo: indiferenca, restauracdo da ordem, medidas punitivas, preocupacao
com a qualidade das relacGes, auséncia de intervencdo, depende, preocupacdo com a
aprendizagem, expectativa social, outros. Tanto nas histérias do “ignorante”, do “apelido” e do
“trabalho”, predominou a categoria preocupagdo com a qualidade das relacGes. Estes dados
evidenciam que para esses jovens, mais do que punicdes, mais do que reestabelecimento de
ordem puramente, eles creditam ao professor o comprometimento com o estabelecimento e
garantia de um lugar harmonico e em que as razGes para seus comportamentos, mesmo que
inadequados, sejam levados em conta, com uma atitude empatica por parte do docente para que
possa promover mudanga em suas condutas.

E, por ultimo, em relacdo a origem do conhecimento social, ao perguntarmos onde
aprenderam os valores, diante das seis categorias oriundas das respostas: familia, escola, familia
e escola, sozinho, religido, outros; foi perceptivel que em todas as histdrias, a fonte de
aprendizagem dos valores foi a familia. Diante das consideracOes realizadas até 0 momento,
julgamos valido evidenciar trés aspectos:

1. A quase inexisténcia de diferenca de julgamento por género em nossa pesquisa,

2. A quase inexisténcia de diferenca de julgamento por ano escolar,
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3. A questédo da parentalidade na origem do conhecimento social nos valores dos
jovens.

Quanto ao primeiro aspecto, a quase inexisténcia de diferenca de julgamento por género,
exceto na “historia do apelido” sobre a gravidade, em que as mogas julgaram-na como mais
grave em relagdo aos mogos e na “histdria do ignorante” em que a justificativa mais dada pelo
género feminino foi sobre direitos, diferentemente do masculino; danos, no restante da analise
ndo houve diferencas por género. Em inimeras pesquisas, € mostrado a diferenca dos géneros
em varias condutas de comportamento, assim como em seus julgamentos (DIAZ-AGUADO,
2015; OLIVEIRA, 2015). Os meninos apresentam um grau de agressividade maior, que sao
mais autores e vitimas de bullying, os meninos se envolvem mais em conflitos, mas estes séo
mais curtos e menos intensos comparado aos das meninas, em que a frequéncia de envolvimento
em conflito € menor, mas, quando acontece perdura; as meninas utilizam estratégias mais
cooperativas do que 0os meninos para solucionar os conflitos, o consumo de &lcool por mogos
jovens é maior do que entre as mocas, entre outros (CRUZ, 2006). Entendemos que esta
geracdo, por estar exposta as mesmas situacGes sociais, enfrentando os mesmos conflitos e
convivendo nos mesmos espacos acaba realizando 0 mesmo raciocinio sobre 0s acontecimentos
que vivenciam.

No que concerne 0 segundo aspecto, a quase inexisténcia de diferenca de julgamento
por ano escolar, exceto na categoria de justificacdo da historia “apelido”, em que aparece um
indice um pouco maior dos alunos do terceiro ano, na categoria multifacetado. Esses dados nos
preocupam porque em nossa avaliacdo nos da indicios de uma inexisténcia de desenvolvimento
moral, visto que os julgamentos dos alunos do primeiro ano e do terceiro séo similares. 1sso nos
incita a reflexdo sobre 0 ambiente que vivem, tanto em &mbito familiar, como no &mbito escolar.
Os dados de pesquisas atuais demonstram que 0s pais desejam contribuir para o
desenvolvimento moral de seus filhos, mas empregam estratégias incoerentes para isto. No
ambiente educacional, pode-se constatar também a predominéncia de mecanismos de controle,
punitivos e de coercdo, mesmo que o0 objetivo seja promover desenvolvimento moral. Além
disto, as pesquisas comprovam que para contribuir para o desenvolvimento dos alunos, é
necessario que o docente esteja num nivel acima, pelo menos, desses sujeitos, situa¢do esta ndo
encontrada pelas entrevistas de nivel de desenvolvimento moral em professores.

Quanto ao terceiro aspecto, a questdo da parentalidade na origem do conhecimento
social nos valores dos jovens, ficou evidente que a maior influéncia é da familia. Esse dado de
maneira alguma invalida o insubstituivel papel da escola, pois é nela que os alunos podem

vivenciar relagbes cooperativas com seus pares, € nela que o conhecimento é trabalhado
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cientificamente. Traz a discussdo de como familia e escola tem se relacionado, é uma relagéo
de culpabilizacdo de uma pela outra pelas dificuldades apresentadas pelos jovens ou hd uma
relacdo de parceria?

Por fim, cabe dizer pelos dados de nossa pesquisa que ndo ha indiferenca por parte dos
jovens nas situacdes de conflitos, eles realizam julgamentos morais e apresentam capacidade
para diferenciagdo dos dominios sociais, no entanto, para que continuem se desenvolvendo,
para que progressivamente, isso se transforme em acGes morais, torna-se urgente que as familias
e a escola repensem suas formas de educar. As pesquisas ja comprovaram gue estas duas
instituicOes se preocupam com estes individuos em desenvolvimento, no entanto, por crengas
arraigadas sobre o educar e o desconhecimento do processo de desenvolvimento, utilizam
estratégias ineficazes (WREGE, 2011; ABRAMOVAY, 2003; PERKINS, 2015). Entdo, €
necessario que os docentes das escolas se apropriem das estratégias coerentes, que
compreendam como ocorre 0 desenvolvimento social dos individuos, por meio de programa de

formacdo dos professores, assim como exercam seu papel com as familias orientando-as.



135

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ABERASTURY, A. (Org.). Adolescéncia. (6% ed.). (R. Cabral, trad.). Porto Alegre:
ARTMED.1990

ABRAMOVAY, M; Rua, M.G. Violéncia nas escolas. Brasilia: UNESCO, 2003.

ADLER, A. Le tempérament nerveux.Elements dune psychologie individuelle et applications
a la psychothérapie. Paris, Payot, 1985.

ALMEIDA, A.; DEL BARRIO, C.; MARQUES, M.; FERNANDEZ, I.; GUTIERREZ, H.;
CRUZ, J. 2001. A script-cartoon narrative of peer-bullying in children and adolescents. In: M.
MARTINEZ (ed.), Prevention and control of aggression and its impact on its victims. New
York, Kluwer Academic/Plenum, p. 161-168.

AMADO, J,S; FREIRE, I.P. A (s) indisciplina (S) na escola: compreender para prevenir.
Coimbra: Almedina, 2009.

AMARAL, A. P. A familia como contexto de desenvolvimento moral para criancas e
adolescentes com Transtorno do Déficit de Atencdo e Hiperatividade. 2017. 175 f.
Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) — Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2017.

ARCHANGELO, R.M.R. Sancdes expiatorias versus san¢des por reciprocidade: estudo
exploratério em dez classes de educacdo infantil. Dissertacdo de mestrado, Faculdade de
Educacéo, Universidade Estadual Paulista, Rio Claro, 2010.

ARESENIO, W. Children’s conceptions of the situational affective consequences of sociomoral
events. Child Development, 59, 1611-1622. 1988.

ARIES, P. Historia social da crianca a da familia. Rio de Janeiro: Zahar: 1981.

AVILES, J. M.; ALONSO, M. N. Esses adolescentes de hoje... podem ser protagonistas de
uma mudancga? Sistemas de apoyo en la escuela para el desarrollo del protagonismo del
alumnado en la convivencia escolar. In: TOGNETTA, L. R. P.; VICENTIN, V. F. (Org.).
Esses adolescentes de hoje... o desafio de educar moralmente para que a convivéncia na
escola seja um valor. Americana: Adonis, 2014. p. 235-253.

BAGAT, M.P. Annatazzioni e reflessionisul auténima morale. Attualita in Psicologia, Roma,
v.1, n.2, p.49-56, 1986.

BANDEIRA, C, M. HUTZ,C.S. As implicacGes do bullying na autoestima de adolescentes.
Revista Semestral da Associagédo Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional , SP. Volume
14, Namero 1, Janeiro/Junho de 2010, p. 131-138.

BARRETO, M. S. L et al. Comunidade justa: uma experiéncia no Centro de Cooperacéo para
0 Desenvolvimento da Infancia e da Adolescéncia — CCDIA. Meta: Avaliagéo, Rio de
Janeiro, v. 1, n. 2, p. 208-219, 2009.



136

BATAGLIA, P. U. R. Um estudo sobre o juizo moral e a questao ética na pratica da
psicologia. 1996. 208 f. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) — Instituto de Psicologia,
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 1996.

BATAGLIA, P. U. R.; MORAIS, A.; LEPRE. R. M. A teoria de Kohlberg sobre o
desenvolvimento do raciocinio moral e os instrumentos de avalia¢do de juizo e competéncia
moral em uso no Brasil. Estudos de Psicologia (Natal), Natal, v. 15, n. 1, p. 25-32, 2010.

BATISTA, A.P; WEBER,L.N.D. Estilos de lideranca de professores: aplicando o modelo de
estilos parentais. Revista Semestral da Associacdo Brasileira de Psicologia Escolar e
Educacional, SP. Volume 16, Numero 2, Julho/Dezembro de 2012: 299-307

BAURIMD, D. (1966). Effects of Authoritative Parental Control on Child Behavior. Child
Development, 37, 887-907.

BAUMRIND, D. (2012). Authoritative parenting revisited: History and current status. In R. E.
Larzelere, A. S. Morris, & A. W. Harrist (Eds.), Authoritative parenting: Synthesizing
nurturance and discipline for optimal child development (pp. 11-34). Washington, DC, US:
American Psychological Association.

BECKER, F. Da acdo a operacdo: o caminho da aprendizagem em J. Piaget e P. Freire. 2. ed.
Porto Alegre: DP&A editora, 1997.

. Lawrence Kohlberg. Séo Paulo: Moderna, 2006.
BEDNAR; E, B ; FISHER ,T. D. Peer referencing in adolescent decision making as a

function of perceived parenting style. Adolescence 38(152):607-21 - 2003

BERKOWITZ, M. W.; GUERRA, N.; NUCCI, L. Sociomoral development and drug and
alcohol abuse. In: KURTINES, W. M.; J. L. GEWIRTZ, J. L. (Eds.) Handbook of moral
behavior and development. Hillsdale, New Jersey : Lawrence Erlbaum, 1991.vol. 3.

BIAGGIO, A. M. B. Lawrence Kohlberg: ética e educacdo moral. Sdo Paulo: Moderna, 2002
. Lawrence Kohlberg: Etica e educagio moral (2a ed.). Sdo Paulo: Moderna, 2006
BLATT, M. M.; KOHLBERG, L. The effects of classroom moral discussion upon children’s

level of moral judgment. Journal of Moral Education, v. 4, n. 2, p. 129-161, 2006. Publicado
pela primeira vez em versdo impressa em 1975.

BORDIGNON, N. A. O valor da vida no desenvolvimento moral. Revista Conhecimento e
Diversidade, Niteroi, v. 7, n. 14, p. 107-117, 2015.

BOVET, P. Les conditions de [’obligation de conscience. L ’année Psychologique, Paris, v.
18, p. 55-120, 1911.


https://www.researchgate.net/journal/0001-8449_Adolescence

137

BOYD, D; BEE, H. A crianca em crescimento, Artmed. Porto Alegre: 2011.

BOZZA, T. C.L. O uso da tecnologia nos tempos atuais: analise de programas de intervencdo
escolar na prevencdo e reducao da agressao virtual. Campinas, SP. 2016. Universidade Estadual
de Campinas. Faculdade de Educacéo. p.261. Dissertagcdo de mestrado.

BROWN, Roger. Quality assurance in higher education: The UK experience since 1992,
Routledge, 2004.

CAETANO, L. M. Pais, adolescentes e autonomia moral: escala de concepg¢des educativas.
2009. 249 f. Tese (Doutorado em Psicologia) — Universidade de Séo Paulo, S&o Paulo, 2009.

CAMPAGNA,V.N; SOUZA A,S,L. Corpo e imagem corporal no inicio da adolescéncia
feminina. Boletim Psicologia v.55 n.124 S&o Paulo jun. 2006, 9-35

CAMPOLINA, L, O ;OLIVEIRA, M.C.S.L . Educacdo e Pesquisa, Sdo Paulo, v.35, n.2, p369-
380, maio/ago. 20009.

CAMPOS,N. O Insucesso Escolar: um estudo sobre as condicdes e
concepcOes existentes nas instituicdes familia e escola. Dissertacdo de Mestrado,
Universidade de Campinas, Campinas. 1995

CRESWELL, J. W. Projeto de pesquisa: métodos qualitativos, quantitativos e misto. 2. ed.
Porto Alegre: Artmed, 2007.

CRUZ, L. N. Uso de alcool e julgamento sociomoral de estudantes do Ensino Médio. 2006.
126 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias,
Universidade Estadual Paulista (UNESP), Marilia, 2006.

CRUZ, S.H.V. Representacdo da escola e trajetoria escolar. REVISTA Psicologia USP, 8 (1),
91-111. 1997

CUNHA, M. B.; COSTA, M. O clima escolar de escolas de alto e baixo prestigio. In:
REUNIAO DA ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-GRADUACAO E PESQUISA EM
EDUCACAO, 32., 2009, Caxambu. Anais... Caxambu: Anped, 2009. Disponivel em:
<http://32reuniao.anped.org.br/arquivos/trabalhos/GT14-5645--Int.pdf>. Acesso em: 10 fev.
2016.

CUNHA J.L; DANI,L.S.C. Escola, conflitos e violéncias. Santa Maria: Editora UFSM, 2008.

DAUREA-TARDELLI, D. Solidariedade e projeto de vida: a construcéo da personalidade moral
do adolescente. Campinas, Mercado de Letras, 2011.

DAVIDSON, P.; TURIEL, E.; BLACK, A. The effect of stimulus familiarity on the use of
criteria and justification in children’s social reasoning. British Journal of Developmental
Psychology, Leicester, v. 1, n 1, p. 45-65, 1983.

DA SAUDE, Organizagio Mundial. (OMS).


http://32reuniao.anped.org.br/arquivos/trabalhos/GT14-5645--Int.pdf

138

DAS NACOES, ONU Conselho de Seguranca. "Unidas." Edward Young vs. Austrélia.
Comunicacdo n°941/2000. Corte Europeia de Direitos Humanos. Salgueiro da Silva Mouta vs.
Portugal. Aplicacdo n°33290/96 (2004).

DEDESCHI, S. C. C. Bilhetes reais e/ou virtuais: uma analise construtivista da comunicagéo
entre escola e familia. Campinas, SP, 2011. 278 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) —
Faculdade de Educacéo, Universidade Estadual de Campinas.

DERBARBIEUX, E. A violéncia na escola francesa: 30 anos de construcdo social do objeto
1967-1997. Educacdo e Pesquisa, v. 27, n.1, p 163-193, 2001

DE VRIES, R.; ZAN, B. A ética na educacdo infantil. Porto Alegre: Artmed, 1998.

DELL’AGLIO, D.; HUTZ, C. Padrdes evolutivos na utilizagdo dos principios de justica
distributiva em criangas e adolescentes no sul do Brasil. Psicologia: Reflex&o e Critica, Porto
Alegre, v. 14, n. 1, p. 97-106, 2001.

DELVAL, J. Aspectos de la construccion del conocimiento sobre la sociedad. Revista de
Investigacion en Psicologia. Lima, v. 10, n. 1, p. 9-48, 2007. Disponivel em:
<http://revistasinvestigacion.unmsm.edu.pe/index.php/psico/article/view/3906/3130>. Acesso
em: 10 ago. 2017.

DIAZ-AGUADO,M. Da violéncia escolar a cooperacdo na sala de aula. Americana: Adonis,
2015.

ECA (Estatuto da crianca e do adolescente)

ECCLES, J.S et al. Development During Adolescence: The Impact of Stage-Environment Fit
on Young Adolescents' Experiences in Schools and in Families in American
Psychologist 48(2):90-101 -1993.

ECCLES, J. S.; MIDGLEY, Carol; ADLER, T. Grade-related changes in the school
environment. The development of achievement motivation, p. 283-331, 1984.

ECCLES, Jacquelynne S. et al. Stage-environment fit: Developmentally appropriate
classrooms for young adolescents. Research on motivation in education, v. 3, n. 1, p. 139-186,
1989.

EISENSTEIN, E. Adolescéncia: definigdes, conceitos e critérios.Adolescéncia e Saude; 2(2):
6-7, abr.-jun. 2005. Disponivel em:
http://www.adolescenciaesaude.com/detalhe artigo.asp?id=167

ENESCO, |.; DELVAL, J.; LINAZA, J. Conocimiento social y no social. In: TURIEL, E.;
ENESCO, I.; LINAZA, J. (Org.). El mundo social en la mente infantil. Madrid: Alianza,
1989.


http://revistasinvestigacion.unmsm.edu.pe/index.php/psico/article/view/3906/3130
https://www.researchgate.net/journal/1935-990X_American_Psychologist
https://www.researchgate.net/journal/1935-990X_American_Psychologist
http://www.adolescenciaesaude.com/detalhe_artigo.asp?id=167

139

. etal. La comprension de la organizacion social en nifios y adolescentes. Madrid:
CIDE, 1995.

ERIKSON, E. H. Infancia e Sociedade. 22 ed. Rio de Janeiro: Zahar editores, 1987.

ESTEVES, M.R. Violéncia no contexto escolar sob a optica dos alunos do Ensino Médio.
Universidade de S&o Paulo. Campus Ribeirdo Preto. Tese apresentada a Faculdade de
Enfermagem. Pos-graduacdo em Saude Publica.

FLICK, U. Introducéo a pesquisa qualitativa. Traducao de Joice Elias Costa. 3. ed. Porto
Alegre: Artmed, 2009.

FRANCISCO, M.V; LIBORIO, R.M.C. Um estudo sobre bullying entre escolares do ensino
fundamental. Psicologia: reflexao e critica, v. 22, p.200-207, 2009.

FREITAS, L.B. Itinerarios de Antigona: a questdo da moralidade. Campinas: Papirus, 1992.

FREITAS, L. B. Do mundo amoral a possibilidade de acdo moral. Psicologia: Reflexdo e
Critica, Porto Alegre, v. 12, n. 2, p. 447-458, 1999.

GALLEGO, A.B; BECKER, M.L. Adolescéncia e respeito: a docéncia que faz diferenca.
Schéme: Revista Eletronica de Psicologia e Epistemologia Genéticas, v.1, n.1, p.116-133,
2008.

GERHART, T. E.; SILVEIRA, D. T. (Org.). Métodos de pesquisa. Porto Alegre: Editora da
UFRGS, 2009.

GEWIRTH, A. Reason and morality. Chicago: University of Chicago Press, 1978.
GILLIGAN,C. Uma voz diferente. Editora Rosa dos Ventos, Rio de Janeiro: 1982.

GINOTT, H. Pais e jovens. Rio de Janeiro. Edicdes BLOCH. 1970.

GOMES,H.S. (1994). Educacao para a familia: Uma proposta de trabalho preventivo.
Revista Brasileira de Crescimento e Desenvolvimento Humano, 4 (1), 34-39.

GUIMARAES, A. A dinamica da violéncia escolar: conflito e ambiguidade. Campinas:
Autores associados, 1996.

HAIDT, J. Moral psychology for twenty-first century. Journal of Moral Education, [S.I.], v.
42,n. 3, p. 281-297, 2013.

HARVEY, A; HILL,R. Afrocentric youth and Family rites os passage program: Promoting
resilience among at-risk Afrikan American youths. Social Work, 49, 65-74.2004.

HASEBE, Y.; NUCCI, L. P.; NUCCI, M. S. Parental control of the personal domain and
adolescent symptom of psychopathology: a cross-national study in the United States and
Japan. Child Development, [S.1.], v. 75, n. 3, p. 815-828, 2004.



140

HEINZE,J.J; HORN,S.S. Intergroup contact and beliefs about homosexuality in adolescence.
Journal of Youth and Adolescence, 38, 937-951. 20009.

HOLLQOS, M; LEIS, P; Turiel, E. Social reasoning in: | Journal Children and adolescents in
Nigerain communities. J. Of Cross-Cultural Psychology. 17 (3)352-74, 1986.

INHELDER, Bérbel e PIAGET, Jean. Da logica da crianca a l6gica do adolescente. Sdo Paulo:
Pioneira, 1976.

KAWASHIMA, R.A. Condutas de discriminacdo entre criancas da Educacao Infantil. 2007.
Dissertacdo de mestrado — Universidade Paulista UNESP — Campus de Marilia -Faculdade de
Ciéncias e Letras . Marilia, 2007.

KELTNER, Dacher; HAIDT, Jonathan. Social functions of emotions. 2001.

KILLEN, M.; SMETANA, J. G. Origins and development of morality. In: LAMB, M. E.
(Ed.). Handbook of child psychology and developmental Science, v. 3, 7th. ed. New York:
Wiley-Blackwell, 2015. p. 701-749.

; . Handbook of moral development. New Jersey: L. Erlbaum and Publishers,
2006.

KILLEN, M., LEVITON, M e CAHILL. (1991). “Adolescent reasoning about drug use.”
Journal of Adolescent Research, vol. 6, pp. 336-356.

KUTHER, T. L. e HIGGINS-D’ALESSANDRO, A. (2000). Bridging the gap between moral
reasoning and adolescent engagement in risky behavior.Journal of Adolescence, vol. 23, pp.
409-422.

KOHLBERG, L. The philosophy of moral development: moral stages and the idea of justice.
Essays on moral development, v.1. San Francisco: Harper & How, 1981.

KOLLER, S. H., Vinas, A., & Biaggio, A. Efeitos do sexo do protagonista na avaliacéo de
diferencas e o género no julgamento moral. Psicologia: Teoria e Pesquisa, 8(3), 2012. p. 327-
339.

, L. Psicologia del desarrollo moral. Bilbao Spain: Desclée de Brouwer,1992.

., POWER, F. C.; HIGGINS, A. La educacion moral segun Lawrence Kohlberg.
Barcelona: Editorial Gedisa, 1997.

. Moral e ética: dimensdes intelectuais e afetivas. Porto Alegre: Artmed, 2006.

LA TAILLE, Y; NOGUCHI, N. O universo moral dos jovens internos da FEBEM. Cadernos
de Pesquisa, vol.38 no.133 Sao Paulo Jan./Apr. 2008

, Y. Aindisciplina e o sentimento de vergonha. Indisciplina na escola: alternativas
teoricas e praticas. S&o Paulo: Summus, p. 9-23, 1996.

, Y. A formacao ética: do tédio ao respeito de si. Porto Alegre: Artmed: 20009.



141

,Y. Moral e ética:dimensGes intelectuais e afetivas. Porto Alegre: Artmed: 2006

, Y. Desenvolvimento moral: a polidez segundo as criangas. , Cadernos de Pesquisa,
n. 114, p. 89-119, novembro/ 2001.

LEME, M. I. Convivéncia, conflitos e educacéo nas escolas de Sdo Paulo. Sao Paulo: ISME,
2006.

LEPRE, R. M. Raciocinio moral e uso abusivo de alcool por adolescentes. 2005. 190 f. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual
Paulista (UNESP), Marilia, 2005.

., MARTINS, R.A. Raciocinio moral e uso abusivo de bebidas alcéolicas por
adolescentes. Paidéia (Ribeirdo Preto), Ribeirdo Preto, v. 19, n. 42, p. 39-45, 2009.

LICCIARDI,L.M. Investigando os conflitos entre as criancas na escola. Dissertacdo de
mestrado, Faculdade de Educagéo, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2010.

LIND, G. O significado e medida da competéncia moral revisitada: um modelo do duplo
aspecto da competéncia moral. Psicologia: Reflexdo e critica, Porto Alegre, v. 13, n. 3, p.
399-416, 2000.

LINS, M. T.; CAMINO, C. Uma estratégia eficiente de educagdo moral. Analise Psicoldgica,
Lisboa, v. 4, p. 507-515, 1993.

LOURENCO, O. M. Psicologia de desenvolvimento moral: teoria, dados e implicagoes.
Coimbra: Almeida, 2002.

LOURENCAO VAN KOLCK. Testes projetivos graficos no diagndstico psicoldgico. S&o
Paulo, E.P.U: 1984.

LUCATTO, L. C. A justica restaurativa nas escolas: investigando as relagdes interpessoais..
242 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educacdo, Universidade de
Campinas (UNICAMP), Campinas, 2012.

LUKJANENKO,M,F.P. Um estudo sobre a relagédo entre o julgamento moral do professor e o
ambiente escolar por ele proporcionado. Dissertacdo de mestrado, Faculdade de Educacéo,
Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 1995.

MANTOVANI DE ASSIS, O. Z. A. A posicéo epistemoldgica de Piaget. Projeto de
formacao de recursos humanos em Educacéo Pré-Escolar: Aperfeicoamento de Pessoal em
Secdo com vistas a implantagdo do PROEPRE, [S.1.], 1981. Mimeografado.

MARTINS, R. A. A construcdo do conhecimento social: categorias de justificacdo e critérios
de julgamento. 1991. 269 f. Tese (Doutorado em Psicologia) — P6s-graduacéo em Psicologia
da Fundacdo Getulio Vargas, Rio de Janeiro, 1991.

. Concepcdo de roubo em pré-escolares. Educagdo & Sociedade, Campinas, n. 59, p.
351-366, 1997.



142

MCDONOUGH, G. Moral maturity and autonomy: appreciating the significance of
Lawrence Kohlberg'’s just community. Journal of Moral Education, [S.1.], v. 34, n. 2, p. 199-
213, 2005.

MENIN, M. S. S. Representacdes sociais de injustica entre adolescentes de escolas publicas
e particulares. Psicologia da Educacéo: Revista do Programa de Estudos P6s-Graduados, Sdo
Paulo, v. 14, n. 5, p. 239-264, 2003.

MEZZAROBA, S.M.B. Bebidas alcoolicas na adolescéncia: relacdo entre uso e dominio
sociais.Tese apresentada ao Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual Paulista. 2006. Marilia.

MONTOYA, A. O. D. Realidade, conhecimento fisico e conhecimento social: processos e
mecanismos comuns de construcdo. Revista Schéme, Marilia, v. 5, p. 40-64, set. 2013. Edicédo
especial.

MOREIRA, P.; CAMINO, C.; RIQUE, J. Uma comparacéo do desenvolvimento moral de
adolescentes entre duas décadas. Arquivos Brasileiros de Psicologia, Rio de Janeiro, v. 67, n.
3, p. 47-61, 2015.

MARQUES, C. A. E. Conflitos entre alunos de 11 e 12 anos: causas, estratégias e finalizacdes.
Tese de doutorado, Faculdade de Educag&o.Universidade Estadual de Campinas, 2015.

MULVEY, K.L; KILLEN, M. Challenging gender stereotipes: resistence and exclusion. Child
Development May-Jun;86(3):681-94. 2015

, K, L, HITTI, A, KILLEN,M. The development of stereotypes and exclusion. Wiley
Interdisciplinar Rev Cogn Sci. 2010 Jul;1(4):597-606

NUCCI, L. P. Conceptions of personal issues: a domain distinct from moral or societal
concepts. Child Development, [S.I.], v. 1, n. 52, p. 114-121, 1981.

. Education in the moral domain.Cambridge: Cambridge University Press, 2001.

., GUERRA, N; LEE, J. Adolescent judgments of the personal, prudential, and
normative aspects of drug usage. Developmental Psychology , Vol. 27, No. 5, 841-848. 1991.

. NUCCI, M. S. Children’s social interactions in the context of moral and
conventional transgression. Child Development, [S.I.], v. 1, n. 53, p. 403-412, 1982.

.NUCCI, L; LEE, J. Morality and personal autonomy. In: G.G. NOAM and T. WREN
(orgs). The moral self: building a better paradigm (pp-123-148) Cambridge, MA: MIT Press.
1995.

., TURIEL,E. Capturing the Complexity of Moral Development and Education.
International Mind, Brain, and Education Society and Blackwell Publishing. Volume 3—
Number 3, 2009.



143

: TURIEL, E. Social interactions and the development of social concepts in pre-school
children. Child Development, 49, 400-427. 1978.

O’FLAHERTY, J.; GLEESON, J. Irish student teachers’ levels of moral reasoning: context,
comparisons, and contributing influences. Teachers and Teaching, [S.I], v. 23, n. 1, p. 59-77,
2016.

OLIVEIRA, M. T. A. Conflitos entre alunos de 13 e 14 anos: causas, estratégias e finalizagdes.
Dissertacdo de mestrado. Faculdade de Educacdo. Universidade Estadual de Campinas, 2015.

OLWEUS, D. Conductas de acoso o amenaza entre escolares, Madrid, Morata.1998.

PARRA, A.C.S.A percepcao das regras escolares entre alunos e professores do Ensino
Fundamental I1. Dissertacdo de mestrado. Faculdade de Ciéncias e Letras. Universidade
Estadual Paulista — UNESP.S&o José do Rio Preto.2019.

PATTO, M, H, S. A familia pobre e a escola publica: anota¢6es sobre um desencontro.
Psicol. USP v.3 n.1-2 Séo Paulo. 1992.

PATTO, M.H.S (Org.). Introducao a psicologia escolar. S&o Paulo: Casa do Psicélogo, 1997.

PAVANELLI, C.F.D. Clima escolar: percepcdes dos alunos, professores e gestores estaduais.
do Ensino Fundamental Il. Dissertacdo de mestrado. Faculdade de Ciéncias e Letras.
Universidade Estadual Paulista — UNESP.S&o José do Rio Preto.2018.

PENIDO, E.Justica Restaurativa na escola. In: |1 Congresso de Pesquisas em Psicologia Morl-
Conflitos nas instituicbes educativas: crise ou oportunidade? 2011, Campinas. Anais do
Congresso de Pesquisas em Psicologia Moral. Campinas, 2011.

PERKINS, B. K. Where we teach: the Cube Survey of Urban School Climate. Alexandria, VA:
National School Boards Association, 2007. Disponivel em: . Acesso em: 22 jan. 2015.

PEREZ, M. C. A. (2000). Familia e Escola na Educacéo a Crianca: andlise das
representacdes presentes em relatos de alunos, pais e professores de uma escola publica de
ensino fundamental. Dissertacdo de Mestrado, Universidade de S&o Paulo, Ribeiréo Preto.

PIAGET, J. A representacdo do mundo na crianca. Tradugdo de Rubens Felza. Rio de
Janeiro: Record, 1926/1979. Titulo original: La représentation du monde chez 1’enfant.

, O julgamento moral da crianca. Tradugéo de Elzon Lenardon. Sdo Paulo: Editora
Mestre Jou, 1932/1994. Titulo original: Le jugement moral chez I’enfant.

. O Nascimento da Inteligéncia na Crianca. Traducdo de Maria Luisa Lima. Colecéo:
Plural, n. 10. Porto: Delachaux & Niestlé S.A., 1936/1971. Titulo original: La naissance de
I’intelligence chez I’enfant.

. Para onde vai a educagéo? Traducdo de Ivete Lenardon. 13. ed. Rio de Janeiro: José
Olympio, 1972/1996. Titulo original: Ou va I’éducation



144

., INHELDER, B. A psicologia da crianca. Traducéo de Octavio M. Cajado. 4. ed. Rio
de Janeiro: Editora Difel, 1966/2009. Titulo original: La psychologie de 1’enfant.

. Intelligence and affectivity: their relationship during child development. Annual
Reviews Monograph. 1984. [Original publicado no Bulletin de psychologie. 7(3-4). 1954

, J; Inhelder, B. Da logica da crianca a logica do adolescente. Editora Pioneira. 1976.
Séo Paulo.

. Praticas morais. Sao Paulo: Moderna, 2004.

; TURIEL, E. Social interactions and the development of social concepts in preschool
children. Child Development, [S.1.], v. 1, n. 49, p. 400-407, 1978.

PUIG, J. M. A construcéo da personalidade moral. S&o Paulo: Atica, 1998.

. Praticas morais: uma abordagem sociocultural da educacao moral. Moderna, 2004.
RAMOS, A. M. Esses adolescentes de hoje... podem sentir necessidade das regras na escola?
In Esses adolescentes de hoje... o desafio de educar moralmente para que a convivéncia na
escola seja um valor. TOGNETTA, L,R,P; VICENTIM,V. (orgs). Americana: Adonis, 2014.
RAMOZZI-CHIAROTTINO, Z. Modelo e estrutura. Rio de Janeiro: Jose Olympio, 1972.

. Em busca de um sentido na obra de Jean Piaget. Sdo Paulo: Atica, 1984.

. Psicologia e epistemologia genética de Jean Piaget. Sdo Paulo: Editora Pedagdgica e
Universitaria, 1987.

. Modelo e estrutura. Sdo Paulo: José Olympio. 1982

RAWLS, John. O Direito dos Povos: seguido de" A idéia de razdo publica revista". Martins
Fontes, 2001.

REST, James R. Moral development: Advances in research and theory. 1986.

RIBEIRO, Daniela F.; ANDRADE, Antonio dos Santos. A assimetria na relagdo entre
familia e escola publica. Paidéia, v. 16, n. 35, p. 385-394, 2006

ROSEMBERG, M. Society and the adolescent self-image (Rev. ed.). Middletown, CT,
England: Wesleyan University Press.1989.

RUOTTI, C; ALVES, R; CUBAS, V. Violéncia na escola: um guia para pais e professores.
Séo Paulo. Andhep/Imprensa Oficial, 2006.



145

SALES, E. M. B. O conceito de justica distributiva relacionado as normas sociais escolares.
Psicologia: Reflex&o e Critica, Porto Alegre, v. 3, n. 1, p. 49-58, 2000.

SALLES, L.M.F. Infancia e adolescéncia na sociedade contemporéanea: alguns
APONTAMENTOS. Estudos de Psicologia, Campinas, v.22, n.1, p.33-41,2005.

SAMPAIO, L. R. O desenvolvimento da justi¢a distributiva em criangas. 2004. 104 f.
Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas,
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), Recife, 2004.

SANTOS, Akiko. Complexidade e transdisciplinaridade em educacéo: cinco principios para
resgatar o elo perdido. Revista Brasileira de Educagéo, v. 13, n. 37, p. 71-83, 2008.

SARAVALL, E. G. As ideias das criangas sobre seus direitos: a constru¢do do conhecimento
social numa perspectiva piagetiana. 1999. 224 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) —
Faculdade de Educagéo, Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), Campinas, 1999.

SCHILDER, P. A imagem do corpo. (3%d). Sdo Paulo, Martins Fontes: 1999

SEETING,H; WEST, P. Gender differences in weight related concerns in early to late
adolescence. JOURNAL of family Issues, 23, 728-747. 2002

SELMAN, R. L. The growth of interpersonal understanding: developmental and clinical
analyses. Nova York: Academic Press, 1980.

SHIMIZU, A. M. Defining Issues Test-2: fidedignidade da versdo brasileira e ponderacdes
acerca de seu uso em pesquisas sobre moralidade. Psicologia: Reflexdo e critica, Porto
Alegre, v. 17, n. 1, p. 5-14, 2004.

SILVA, L.M. Conflitos entre alunos de 8 e 9 anos: causas, estratégias e finalizacdes. Tese de
doutorado. Faculdade de Educagéo, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2015.
SMETANA; ASQUITH, P. Adolescents” and parents’ conceptions of parental authority and
personal autonomy. Child Development, [S.I.], v. 65, n. 4, p. 1147-1162, 1994.

. BITZ, B. Adolescents’ conceptions of teachers’ authority and their relations to rule
violations in school. Child Development, [S.l.], v. 67, n. 3, p. 1153-1172, 1996.

., BRIDGEMAN, D; TURIEL, E. Differentiation of domains and prosocial behavior.
In: BRIDGEMAN, D. The nature of prosocial behavior. New York: Academic Press, 1983. p.
173-183.

., DADDIS, C. et al. Effects of provocation on preschoolers understanding of moral
transgression. Social Development, [S.I.], v. 8, n. 3, p. 335-348, 1999.

, J. G. Adolescents” and parents conceptions of parental autorithy. Child
Development. 59:321-335, 1988


https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Bitz%20B%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=8706515

146

, J.G, Preschool children’s conceptions of moral and social rules. Child Development,
[S.l.], v. 1, n. 52, p. 1333-1336, 1981.

, J.G, Moral Development: The Social Domain Theory View. In: ZELAZO, P. D.
(Ed.). The Oxford Handbook of Development Psychology, v. 1: Body and Mind. Oxford,
New York: Oxford University Press, 2013. p. 832-863.

., METZER, A. et al. Disclosure and secrecy in adolescent-parent relationships. Child
Development, [S.l.], v. 77, n. 1, p. 201-17, 2006.

SPOSITO, M.P. Um breve balanco da pesquisa sobre violéncia escolar no Brasil. Educacdo e
Pesquisa, v.27, n.1, p.87-103, 2001.

TAQUETTI, M, L, A; COUTINHO, E,S,F. Sentidos da imagem corporal de adolescentes no
ensino fundamental, Rev Salde Pablica 2014; 48(3):438-444.

TARDELI, D. D. O respeito na sala de aula. Petropolis, Editora VVozes:2003.

TISAK, M.; TURIEL, E. Children’s conceptions of moral and prudential rules. Child
development, [S.l.], v. 55, n. 3, p. 1030-1039, 1984.

. Variation in seriousness of transgressions and children’s moral and
conventlonal concepts. Development Psychology, 24, 352-357. 1988.

TURIEL, E. Dominios y categorias en el desarrollo cognitivo y social. In: TURIEL, E;
ENESCO, I; LINAZA, J. (Org.). El mundo social en la mente infantil. Madrid: Alianza, 1989.
p. 37-70.

, E. El desarrollo del conocimiento social: moralidad y convencion. Madrid: Editorial
Debate, 1983.

,E. Interacdo 2010.

, E. Moral Development in the Early Years: When and How. Human Development
2018; 61:297-308.

, E. Pensamento sobre a¢fes em dominios sociais: moralidade, convencgdes sociais e
interacOes sociais. Revista Elsevier-Volume 23, edic¢do 1, 136-154, 2008.

, E. The Culture of Morality: Social Development, Context, and conflict. Cambridge
University Press. University of California. Berkeley. 2002.

. The development of morality. In. DAMOM, W. (Ed.). Handbook of child
psychology, v. 3. New York: Wiley, 1998. p. 863-932.

, E. The Development of Children's Orientations toward Moral, Social, and Personal
Orders: More than a Sequence in Development. Human Development, v51 n1 p21-39, 2008



147

VERISSIMO, R. Desenvolvimento Psicossocial: Eric Erikson. Porto: Faculdade de Medicina:
2002.

VINHA, T.P. et al. O clima escolar e a convivéncia respeitosa nas instituicdes educativas.
Fundacdo Carlos Chagas. Estudos em Avaliacdo Educacional, Sdo Paulo, v. 27, n. 64, p. 96-
127, jan./abr. 2016

. Os conflitos interpessoais na relagéo educativa. 2003. Tese de doutorado, Faculdade
de Educacdo. Universidade Estadual de Campinas, 2003. 426p.

.0 educador e a moralidade infantil. Dissertacdo de mestrado. Faculdade de
Educacdo. Universidade Estadual de Campinas, 1997.

: TOGNETTA, L. R. P. Construindo a autonomia moral na escola: os conflitos
interpessoais e a aprendizagem dos valores. Revista Didlogo Educacional, Curitiba, v. 9, n.
28, p. 525-540, 20009.

WESTON, D; TURIEL, E. Act-rule relations: children’s concepts of social rules. Development
Psychology, 16:417-24, 1980.

WREGE, M.G. Um olhar sobre o clima escolar e a intimidagdo: contribuicOes da psicologia
moral. Tese de Doutorado apresentada ao Programa de Pds- Graduacdo em Educacdo da
Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas. 2011.

WREGE, M.G. Um olhar sobre o clima escolar e a intimidagdo: contribui¢tes da Psicologia
Moral. 2017.

XAVIER, B.R. As categorias de Aristételes e o conhecimento cientifico. Pensar, Fortaleza, v.
13,n. 1, p. 57-64, 2008.

ZAGO, N. (1998). Realidades Sociais e Escolares e Dinamica Familiar nos meios populares.
Cadernos de Psicologia e Educacao Paidéia, 8 (14/15), 63-73.

ZAIA, L. L. A construgéo do real na crianca: a funcdo dos jogos e das brincadeiras. Revista
Scheme, Marilia, v. 1, n. 1, p. 74-94, 2008.



148

APENDICE A — Historias
As historias estdo descritas na subse¢do 3.2.3 Instrumentos de coleta de dados.
Instrumento de Pesquisa

Histdria 1- Ignorante (versdo feminina)

Nome ou nome ficticio: Género: Idade: Nr.:

Escola: Turma:

Em uma escola em (cidade), duas garotas, Lia e Dani que sdo apenas colegas, estdo na aula. Lia
faz um comentario incorreto sobre 0 assunto e Dani a chama de ignorante.

1)E certo ou errado o que Dani fez? Certo () Errado ()

2)Por qué?

3)a) Se vocé achou CERTO, mostre aqui o quanto de certo

|1 £ 3 | 4 |5 IB |7 B 9 | 10
b) Se vocé achou ERRADO, mostre aqui 0 quanto de errado

|1 |2 3 E |5 IB |7 B 9 | 10
4)Dani deveria receber alguma punigdo por este ato/comportamento?

5) Por qué?

6) Existe alguma regra para este tipo de comportamento? Sim( ) N&o ( )

7)Caso ndo exista uma regra para este tipo de comportamento, vocé considera este comportamento
errado? Sim () Néo ()

8) Por qué?

9) Seria correto esse comportamento de Dani em um outro lugar, fora da escola? Sim( ) Néo ( )
10) Por qué?

11) O professor ou diretor sabendo que Dani tem esse comportamento permitiria que ela continuasse
com 0 mesmo comportamento?
12)Por qué?

13) Onde (ou como) vocé aprendeu isso? (Sua opinido sobre as coisas que sdo consideradas certas ou
erradas
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

TITULO DA PESQUISA: CONFLITOS INTERPESSOAIS: A VISAO DOS JOVENS E DE
SEUS PROFESSORES SOB A PERSPECTIVA DA TEORIA DE DOMINIOS DE TURIEL

IImo Sr(a). Pai/Mae e ou Responséavel

Eu, Lara Cucolicchio Lucatto, aluna do curso de Doutorado em Educacdo da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Unesp, campus de Marilia, sob a orienta¢do do professor
Dr. Raul Aragao Martins, realizarei uma pesquisa de campo que tem como objetivo investigar
como alunos de Ensino Médio e seus professores raciocinam sobre os conflitos que eles
(alunos) se envolvem com seus pares. A referida pesquisa sera realizada com estudantes do
Ensino Médio e com a respectiva equipe pedagdgica da escola acima citada. Os dados serdo
coletados de trés formas descritas a seguir:

e Realizando sessdes de observacao durante as aulas e nos demais momentos da rotina

diaria dos estudantes na escola;

Por entrevista informal com alunos e professores.

Por meio do recolhimento de materiais que possam contribuir com informacées
relacionadas a tematica investigada.

Esclarecendo que ndo haverd em nenhuma hipotese, identificacdo dos participantes, que
poderdo utilizar pseuddnimos se assim preferirem, da mesma forma que as escolas néo seréo
identificadas no relatorio da pesquisa e que é possivel desistir e recusar-se a participar a
qualquer tempo, sem que isso acarrete qualquer penalidade ou prejuizo, gostaria de convida-lo
a participar desse estudo. Esclareco ainda que os participantes ndo terdo qualquer gastos, que
essa pesquisa ndo propicia riscos previsiveis aos sujeitos e que a realizacdo desta foi autorizada
pelo Comité de Etica e Pesquisa da Unesp e pela direcdo da escola.

Além dos esclarecimentos aos participantes (alunos e seus responsaveis, professores
e funcionarios) por meio deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, coloco-me a
disposi¢do, em qualquer momento da pesquisa, para sanar quaisquer davidas: Lara Cucolicchio
Lucatto, lalucatto@gmail.com, 17 991315946; Comité de Etica em Pesquisa: 14 3402 1848.

Lara Cucolicchio Lucatto

Eu, , RG ,
responsavel pelo(a) aluno(a) da
Escola Estadual XxxXxxxxxxxxxx, declaro que apds convenientemente esclarecido pela
pesquisadora e ter entendido o que me foi explicado, consinto voluntariamente a participacdo
do menor nesta pesquisa.

Cidade, __ / /2016 Assinatura


mailto:lalucatto@gmail.com
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ANEXO A — Parecer do Comité de Etica

UNESP - FACULDADE DE

@E FILOSOFIA E CIENCIAS - ww
unesp CAMPUS DE MARILIA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADDS DO PROJETO DE PESQUISA

Titule da Pesquisa: CONFLITOS INTERPESSOAIS: A VISAD I]CIJS JOWENS E DE SEUS PROFESSOES
S50B A PERSPECTIVA DA TEORLA DE DOMINIOS DE TURIEL

Pesquisador: Lara Cucolicchio Lucatto

Area Temdtica:

Vers3a: 1

CAAE: 56327816.0.0000.5406

Instituigdo Proponente: Faculdade de Filosafia 2 Ciéncias/ UNESP - Campus d= Marilia

Patrocinador Frineipal: Financiamento Prapric

DADDS DO PARECER

MiOmero do Parecer: 1.501.822

Apreseniagdo do Frojeto:

O projeto em analise infitula-se "CONMFLITOS INTERPESSOAIS: A WISAD DOS JOVENS E DE SEUS
PROFESSORES SOB A PERSPECTIVA DA TEORLA DE DOMINIOSE DE TURIEL® e se refere a uma
pesquisa de doutorado.

Objetive da Pesquisa:

A pesguisa tem como objetiva " invastigar a mnnepgindusiuvenseduspmhm sohre seus confiitos
interpessoais a partir da teoria de dominios proposta por Turiel™.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

Mos documentos. a pesquisadora explicita aps participantes da pesquisa seus objetivas. a inexisténcia de
rscos previsiveis, bem como os beneficios com os resultades da pesquisa.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesquisadora realizard pesquisa de campo em uma escola plblica do estado de Sio Paulo, com alunos e
professores do ensino médio. Serfo realizadas observagles & entrevistas por meio da aplicagio de
gquestionario.

Consideragies sobre os Termos de apresentagio obrigatdriac

Todos os documentos obrigatorios foram devidamente apreseniados pela pesquisadora.

Endarego:  Av. Hyging Muzl Fiha, 737

Balme: Campus Universiaro CEP. 175259900
UF: SR Munizipio: MARILIA
Telefona: (14)3402-13456 [E-meall:  eanhman i3 unesp. or

Piegirea 01 82 03
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UNESP - FACULDADE DE
@E FILOSOFIA E CIENCIAS - Wﬂlﬁ
unesp CAMPUS DE MARILIA

Condnuaglo do Fanecer: 1551822

Recomendagoes:
Recomenda-se uma pequena comez3o nos termos: "quaisquer gasins® am lugar de "qualquer gastos”.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagtes:

Aprovado.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

O CEF da FFC da UNESP de MARILIA, em reunido ordinaria de 15/06/2018, apos acatar o parecer do
membro relator previamente aprovado para o presente estudo e atendendo a todos os dispasitivos das
resclu-g-ﬁ-es 466/2012 & complementares, bem como ter aprovado o Termo de Consentiments Livre @
Eseclarecido coma também todos os anexos incluides na pesguisa, resohve APROVAR o projetn de pesquisa
COMFLITOS INTERPESSOAIS: A VISAO DOS JOVENS E DE SEUS PROFESSOrES SOB A
PERSPECTIVA DA TEORIA DE DOMINIOS DE TURIEL

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos: abaixo relacionados:

Tipo Docurnerts Arquivo Postagem Aurtor Situagic
Informagbes Basicas |PE_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 23052016 Aceiin
do Projeto ROJETO _G7o280. paf 08:08:45
TCLE [ Termos de | TCLE_professor. pdf 2352016 |Lara Cucolicchio Aceiio
Assentimento § 08:06:13 |Lucatio
Justificativa de
Ausencia
TCLE ! Termos de | TCLE_aluno.pdf 2352016 |Lara Cucolicchio Aceiio
Assentimento § 08-05:50 |Lucato
Justificativa de
Ausencia
TCLE/! Termos de | TALE.pdf 2352016 | Lara Cucolicchio Aceiio
Assentiments § 08:05-45 |Lucatto
Justificativa de
Ausencia
Declaragicl de Concordancia_escola.pdf 2352018 | Lara Cucolicchio Aceiio
Instituicso & 08:05:32 |Lucatto
Infrae stnutura
FProjeto Detalhade { | Projeto_anexado_pdf 23520168 | Lara Cucolicchio Aceiio
Brochura 080510  |Lucatto
Investigador
Folha de Rosto Faolha_rosto._pdf 12M52016 (Raul Aragdo Mariins | Aceiio

08:51:55

Situacdo do Parecar:

Endarsgo:  Av. Hygino Muzzi Fiiha, 737

Balrm: Campus Unhvercidro CEP: 17525900
UF: 5P Munizipn:  MERILLA
Telefona: (12)3402-1345 [E4mall:  apman ila. unesg. or

Prlgirun 07 30 2
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UNESP - FACULDADE DE
ﬂg FILOSOFIA E ClENQLa.S T “ﬁ:ﬂwﬂtﬁ
unesp CAMPUS DE MARILIA
Coninusgiio do Fareces: 1 5571823
Aprovado
Mecessita Apreciagio da CONEF:
Mao

MARILIA, 15 de Junho d= 2018

Assinado por:
CRISTIANE RODRIGUES PEDRGONI
{Coordenador)

Endarsgo:; AW, Hygno MUz Filng, 737
Balre:  Camgus Universiaro

UF: Sp Mumiziplo:  MARILLA
Telefona: |[12)3402-1345

CEPF. 17525900

E-mall:  spgman e uneep. e

Prgiron 580 23



