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Couto, L. L. M. (2013). Prética docente e justica: educacdo em valores morais no
ensino fundamental. Dissertacdo de Mestrado, Universidade Federal do Espirito
Santo, Vitoria, ES.

RESUMO

Neste estudo, dedicamos-nos a investigar os juizos de professoras acerca do ensino
do valor moral da justica em suas praticas pedagogicas. Alem disso, propomos-nos a
verificar se tais praticas modificam-se em razdo do ano escolar para o qual cada
participante leciona. Para tanto, entrevistamos 23 professoras do ensino fundamental,
sendo 11 docentes de 1° ano e 12 de 5° ano, de escolas publicas localizadas em
bairros de classe baixa do municipio de Vitoria, Espirito Santo. Realizamos
entrevistas individuais, de acordo com o método clinico piagetiano. A anélise dos
dados foi realizada a partir da teoria piagetiana e da sistematizagdo proposta por
Delval. Analisamos as concepcdes de justica das professoras, as motivacfes para o
ensino da justica e os procedimentos que as entrevistadas consideram que utilizam
para ensinar esse valor moral. Os resultados obtidos permitem considerar que a
concepcdo de justica das docentes estd, sobretudo, relacionada a tematica dos direitos
dos individuos. Com relacéo a justica, todas as profissionais consideram que ensinam
este valor moral em suas préaticas pedagdgicas. A respeito das motivacdes para esta
pratica, averiguamos que as professoras ensinam a justica principalmente pelo fato
de essa ser uma responsabilidade da escola. Por sua vez, quanto aos procedimentos
de ensino da justica, constatamos que a maioria deles trata de meios considerados
como verbal impositivo e acdo impositiva, isto é, estdo embasados em praticas
impositivas. Ademais, grande parte dos procedimentos esta embasada
exclusivamente na linguagem oral das docentes. A maioria das participantes justifica
0s procedimentos adotados no ensino da justica tendo como foco o aluno, ou seja,
tratam de praticas que possuem como embasamento os educandos. Porém, quando
analisamos os métodos empregados pelas entrevistadas, constatamos que a maior
parte deles diz respeito a métodos com o uso da imposicao, o que pode nao favorecer

0s procedimentos ditos ativos e, provavelmente, o desenvolvimento moral dos



alunos. Com relacdo aos dados encontrados acerca dos anos escolares pesquisados,
destacamos que as docentes que lecionam para 0 5° ano mencionam mais
procedimentos com base em praticas impositivas. Por fim, vale dizer que as
participantes de 1° ano sdo as que mais justificaram os procedimentos com foco no
aluno. De maneira geral, os dados de nossa pesquisa mostram que apesar de as
concepcOes de justica das participantes possuirem predominancia de caracteristicas
da moral autbnoma, a maior parte dos procedimentos utilizados por elas no ensino do
aludido valor pode nédo favorecer o desenvolvimento da autonomia nos alunos, pois é
embasada em praticas impositivas. Com este estudo, esperamos contribuir para que
politicas publicas sejam implantadas visando & melhoria da qualidade da educagdo
em valores morais no contexto escolar, notadamente no que diz respeito ao ensino da
justica. Assim, ressaltamos a necessidade de trabalhos continuos de ensino da justica,

pensados e programados para desenvolver individuos autbnomos.

Palavras-chave: justica; pratica docente; educacdo em valores morais.



Couto, L. L. M. (2013). Teaching practice and justice: moral education in
elementary school. Master’s Thesis, Universidade Federal do Espirito Santo, Vitoria,
ES.

ABSTRACT

In this study, we dedicate ourselves to investigate the judgments of teachers on the
teaching of the moral value of justice in their pedagogical practices. Furthermore, we
propose to check whether such practices are modified due to the school year for
which the participant teaches. To do so, we interviewed 23 elementary school
teachers, 11 teachers of 1st year and 12 of the 5th year, from public schools located
in lower-class neighborhoods in the city of Vitoria, Espirito Santo. We conducted
individual interviews, according to the Piagetian clinical method. Data analysis was
performed based on the theory of Piaget and the systematization proposed by Delval.
We analyze the conceptions of justice of the teachers, the motivations for teaching
justice and the procedures that the respondents consider they use to teach this moral
value. The results support the view that the conception of justice of the teachers is
mainly related to the issue of individual’s rights. Regarding justice, all the
professionals believe they teach this moral value in their pedagogical practices.
Regarding the motivations for this practice, we noticed that the teachers teach justice
mainly because this is a responsibility of the school. Meanwhile, about the
procedures for teaching justice, we noticed that most of them are means considered
as authoritative, verbally and in action, i.e., are grounded in imposing practices.
Moreover, most of the procedures are based solely on the oral language of the
teachers. Most participants justify the procedures adopted in the teaching of justice as
focusing the student, i.e., dealing with practices that have as their basis the students.
However, when we analyzed the methods used by the interviewees, we found that
most of them concerns methods with the use of imposition, which may not favor the
said active procedures and, probably the moral development of students. Regarding
the data found on the school years studied, we emphasize that the teachers who teach

the 5th grade mention more procedures based on imposing practices. Finally, it is



worth saying that the participants of the 1st year are the ones who justified the most
procedures with a focus on the student. In general, the data from our research show
that although the conceptions of justice of the participants have predominant
characteristics of autonomous morality, most of the procedures used by them in
teaching the alluded value can not foster the development of autonomy in students,
as they are grounded in imposing practices. With this study, we hope to contribute so
that public policies are implemented in order to improve the quality of education in
moral values in schools, especially regarding the teaching about justice. Thus, we
emphasize the need for continuous education on the teaching of justice, designed and

programmed to develop autonomous individuals.

Keywords: justice; teaching practice; education in moral values.



Para tudo ha um tempo, para cada coisa ha um momento
debaixo dos céus: tempo para nascer, e tempo para morrer;
tempo para plantar, e tempo para arrancar o que foi
plantado; tempo para matar, e tempo para sarar; tempo para
demolir, e tempo para construir; tempo para chorar, e tempo
para rir; tempo para gemer, e tempo para dancar; tempo
para atirar pedras, e tempo para junta-las; tempo para dar
abracos, e tempo para apartar-se; tempo para procurar, e
tempo para perder; tempo para guardar, e tempo para jogar
fora; tempo para rasgar, e tempo para costurar; tempo para
calar, e tempo para falar; tempo para amar, e tempo para

odiar; tempo para a guerra, e tempo para a paz.

Eclesiastes 3:1-8



1. INTRODUCAO

O interesse por este estudo teve inicio durante a participagdo na pesquisa de
Iniciacdo Cientifica, intitulada “Projetos bem-sucedidos de educacdo moral: em
busca de experiéncias brasileiras” (Alencar, De Marchi, Couto, Romaneli, & Lima,
2013; Alencar, De Marchi, Couto, Romaneli, & Lima, no prelo).

O referido trabalho fez parte de uma pesquisa nacional, que contou com a
participagdo de pesquisadores de diferentes universidades brasileiras, pertencentes a
Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-Graduacdo em Psicologia (ANPEPP). Tal
estudo buscou investigar ¢ descrever experiéncias “bem-sucedidas” de educa¢do em
valores morais®, em escolas publicas estaduais de ensino fundamental (6° a 9° ano) e
médio, de todos os estados brasileiros. No entanto, a representacdo de escolas por
estado foi bastante desigual: do total de 1.062 questionarios obtidos, 57% sdo da
regido Sudeste (Espirito Santo, Minas Gerais, Rio de Janeiro e Sdo Paulo). Dentre 0s
resultados alcancados, foi observado que a grande maioria dos agentes escolares
acredita que a escola deva abarcar a educacdo em valores morais. Além disso, entre
os respondentes, 72% afirmaram que participaram de alguma experiéncia de
educacdo em valores do ano de 2000 em diante. Os que realizaram algum projeto
nessa area, tenderam a considera-lo como bem-sucedido. Porém, apds a leitura e
analise das experiéncias, e posterior contato com as escolas nas quais foram
realizados projetos selecionados para serem descritos mais detalhadamente na
segunda etapa da pesquisa, foi constatado que menos de 5% dos projetos descritos
nos mais de mil questionarios examinados poderiam ser considerados experiéncias
bem-sucedidas (Menin, Bataglia & Zechi, 2013). Tal analise foi realizada com base
nos seguintes critérios: a) ter finalidades claras voltadas a educacdo em valores
morais; b) fazer parte de uma planificagdo ampla e formal da escola, inclusive
estando presente no Projeto pedagdgico da mesma; c) acontecer por via de métodos
democraticos com larga participacdo de toda a comunidade escolar e, mesmo,

! Em nossa pesquisa, utilizamos a nomenclatura “educacdo em valores morais” como sinénimo de
“educagdo moral” ou “educacdo em valores éticos”. Esta escolha se justifica por considerarmos que a
denominacdo “educac¢do moral” pode, muitas vezes, ser associada a disciplina “Educagdo Moral e
Civica”, a qual se diferencia da proposta discutida no presente estudo. No entanto, ressaltamos que na
apresentacdo dos tedricos abordados, utilizamos o termo por eles adotado na referéncia citada.
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familias e comunidade; d) alcancar a construgdo de valores nos alunos de modo a
formar “personalidades é€ticas” e ndo se reduzir apenas a um ensino verbal sobre
valores ou restrito a certas agdes muito especificas; e) ter duracdo longa e continuada
f) provocar feitos observaveis em comportamentos, atitudes, julgamentos dos alunos
e passiveis de avaliacdo pela escola. Assim, do total de experiéncias obtidas, foram
selecionadas as que melhor atendiam aos critérios estabelecidos para serem
apresentadas mais detalhadamente, cada uma relatada por um pesquisador ou sua
equipe ligada a pesquisa.

No que diz respeito ao Estado do Espirito Santo (ES), a aludida pesquisa
também foi realizada em duas etapas. Dentre os resultados alcangados na primeira
fase (Alencar et al., no prelo), chamou-nos a atencdo o0 baixo retorno de
questionarios: recebemos 92 de 734 enviados, sendo 47 respondidos pelos
profissionais de forma on-line e 45 de forma impressa. Outro dado importante
corresponde ao fato de que apenas 68 deles continham relatos de experiéncias de
educacdo em valores morais. Com relacdo a segunda etapa da pesquisa, nossa
proposta era selecionar experiéncias para serem descritas mais detalhadamente, a
partir dos mesmos critérios da pesquisa nacional, os quais foram anteriormente
mencionados. No entanto, em consonancia com a pesquisa nacional, encontramos
dificuldade para escolher as experiéncias referentes ao Espirito Santo: poucas
atendiam aos critérios estabelecidos. Dessa maneira, apds andlise dos relatos,
elegemos trés delas, que melhor atendiam aos referidos critérios, para serem
analisadas mais detalhadamente (Alencar et al., 2013).

No decorrer da pesquisa que acabamos de mencionar, interrogamo-nos sobre
as seguintes questbes: por que o baixo retorno de questionarios? Serd que 0s
profissionais da educacgdo ensinam valores morais em suas praticas pedagdgicas? Se
sim, como ensinam tais valores?

Por sua vez, chamaram-nos a aten¢do, também, as indagagdes levantadas na
dissertagdo de mestrado de Muller (2008). No referido estudo, a autora investigou
como professoras de 5% a 8% série do ensino fundamental aprenderam os valores
morais de uma forma geral, e particularmente o valor moral da justi¢a, durante a sua
vida escolar, e como ensinam este valor moral especifico em suas préaticas

pedagogicas. Dentre os resultados alcancados, Muller (2008) constatou que as
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professoras entrevistadas ensinam o valor moral da justica de forma semelhante a
que aprenderam, isto é, com imposicao.

Assim, com base nas perguntas suscitadas pela pesquisa de Iniciacdo
Cientifica e pelo estudo de Miller (2008), chegamos as seguintes questdes: as
professoras dos anos iniciais do ensino fundamental ensinam o valor moral da justica
em suas praticas pedagogicas? Como essas professoras ensinam o referido valor? As
praticas destas profissionais se modificam em razdo do ano escolar para o qual
lecionam?

Portanto, a partir dessas questdes iniciais, optamos por um estudo na area da
educacdo moral, a qual, conforme nos traz Piaget (1930/1996), visa a constituir
sujeitos autdbnomos, aptos a cooperacao. Nessa perspectiva, hd o pressuposto de que
os valores morais ndo sdo inatos, mas construidos no processo de desenvolvimento
do individuo, ou seja, hd& um desenvolvimento da moralidade (Kohlberg, 1992;
Piaget, 1932/1994, 1930/1996).

Nesse sentido, partimos do pressuposto de que é necessaria a busca por uma
prética educacional que vise a formagdo moral e ética, tanto de criangas quanto de
jovens e adultos (La Taille, 2006b). Além disso, estudar as praticas de ensino de
professoras a respeito do valor moral da justica é relevante, pois este valor é central
para a moralidade (Kohlberg, 1992; La Taille, 2006b; Piaget, 1932/1994). Tal
tematica também vai ao encontro da proposta dos Parametros Curriculares Nacionais
— PCNs (2000) —, que elegeram a Etica como um dos Temas Transversais a serem
trabalhados no ensino fundamental, tendo a justica como um dos contetudos a serem
abordados. Neste documento consta que a proposta de trabalho com o tema Etica é
importante devido ao fato de que € preciso que os individuos possuam valores, e
estabelecam relagOes e hierarquias entre esses valores para nortear as acfes em
sociedade. Diante disso, é essencial a realizacdo de pesquisas que busquem investigar
como o ensino dos valores morais tem acontecido no contexto escolar, e em especial
no que se refere ao papel do professor nesse contexto.

Vale dizer que a relevancia de nossa pesquisa para a area da moralidade
também ¢é devida a quantidade e as caracteristicas dos estudos que vém sendo
desenvolvidos com essa tematica. Uma revisdo de literatura realizada por La Taille,

Souza e Vizioli (2004), sobre trabalhos publicados de 1990 a 2003, mostrou que
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apesar do crescente interesse relacionado ao tema ética e educagdo, 0 nimero de
estudos ainda é pequeno. Outro dado importante encontrado diz respeito ao aspecto
destas pesquisas: poucas sdo de campo, muitos dos textos sdo especulativos e
criticos. Shimizu, Cordeiro e Menin (2006) encontraram dados semelhantes aos
anteriormente mencionados em um estudo bibliografico referente ao tema ética e
preconceito no &mbito da educacéo escolar. Este trabalho foi realizado em periddicos
nacionais das areas de Educacdo, Psicologia e Filosofia, publicados a partir da
década de 1970 até o ano de 2003. As autoras constataram que a maioria dos
trabalhos analisados realizou estudos tedricos e pesquisas bibliogréaficas, em
detrimento das pesquisas empiricas e de campo. O estudo demonstrou, ainda, que
grande parte das pesquisas ndo focalizou a acdo do professor: teve como publico-
alvo alunos de educacdo infantil, ensino fundamental e médio. Portanto, os referidos
dados reforcam a necessidade de estudos de campo que abordem a tematica em pauta
e que visem investigar a acao do professor.

Por sua vez, em tempos atuais, como nos alerta La Taille (2009), em que as
culturas do tédio e da vaidade sobrepdem-se as culturas do sentido e do respeito de
si, a sociedade passa por diversos problemas como a violéncia, o0 desrespeito, 0
bullying, entre outros. Tais situacdes estdo presentes no dia a dia da escola e
ressaltam a necessidade de discutir o tema da educacdo em valores morais neste
contexto.

Ademais, encontramos também uma importante reflexdo em La Taille e
Menin (2009) acerca da possivel vivéncia na sociedade de um momento de “crise de
valores” ou de “valores em crise”. Conforme expdem os autores (p. 9), “‘crise de
valores’ carrega a no¢do de que os valores morais estariam ‘doentes’ e, portanto,
correndo perigo de extingdo. ‘Valores em crise’, por sua vez, carrega a nogéo de que
os valores morais ndo desapareceram, mas estariam mudando de interpretagdo”.
Assim, “crise de valores” remete a auséncia de valores dos membros de uma
sociedade, a anomia. Por outro lado, “valores em crise” denota que a moral estd em
um processo de mutacdo, de rearranjo, em que s@o valorizadas determinadas virtudes
em detrimento de outras e h& novas inquietagdes éticas e, desse modo, ndo se
caracteriza como um retorno a uma condicdo pré-moral. De acordo com La Taille e

Menin (2009), aqueles que concordam que ha uma “crise de valores” na sociedade
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trazem exemplos como a forte presenca da violéncia, corrupgéo, bullying, dentre
outros problemas. J& os que negam tal diagnostico lembram o avango da democracia
no mundo, a presenca dos direitos humanos em a¢es institucionais, etc. No que diz
respeito & apreciacdo acerca dos “valores em crise”, ha argumentos como o fato de,
na atualidade, se é verdade que as relagBes sociais padecem com a anomia, também
seria verdade que temas morais reaparecem como preocupacdo forte em niveis
institucionais. Por exemplo, nos cddigos de ética nas empresas € nas pesquisas com
seres humanos.

Isto posto, notamos que a referida reflexdo € relevante para a &rea da
Psicologia da Moralidade e que merece ser abordada nas pesquisas deste campo de
conhecimento. Nesse sentido, La Taille e Menin (2009) lembram que, dentre outros
fatores complicadores, é preciso atentar para a possivel distancia entre juizo e acao
quando procuramos saber se estamos vivendo em um mundo que se define por uma
“crise de valores” ou por “valores em crise”. Assim, “procurar saber se estamos
vivendo tempos de ‘crise de valores’ ou de ‘valores em crise’ depende tanto de dados
sobre juizos quanto de dados sobre agdes morais” (p. 12). No entanto, reflexdes
podem ser feitas a partir de cada um dos referidos dados. Diante disso, consideramos
que o estudo dos valores morais, das virtudes, é relevante e atual.

Tal relevancia ganha destaque quando nos deparamos com dados da
literatura, como o levantamento de dados e anlise da criminalidade e da violéncia no
Estado do Espirito Santo, realizado por Zanotelli, Bertole, Lira, Barros e
Bergamaschi (2011). Os autores revelaram que no periodo de 1976 a 2006 ocorreram
28.437 homicidios, uma média de 1.053 por ano. Do total de homicidios, 19.188
concentram-se na Regido Metropolitana da Grande Vitoria. Além disso, os autores
apontam que em 2006 o Espirito Santo teve o maior niUmero de homicidios de sua
historia: 1.857. Com relacdo a faixa etéaria, foi observado um aumento do homicidio
dos jovens do Estado (entre 15 e 34 anos). Além deste estudo, podemos citar a
pesquisa de Borges (2011), na qual a autora investigou o juizo de adolescentes em
situacdo de risco psicossocial acerca do crime de homicidio, bem como o valor que
ddo a vida. O estudo contou com a participacdo de 32 jovens igualmente divididos
quanto ao sexo, entre 12 e 15 anos de idade, atendidos por duas Organizagdes néo

Governamentais (ONGs) localizadas na cidade de Vitdria. Foram realizadas
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entrevistas individuais com base no método clinico piagetiano, em que foram
discutidos contextos de homicidios (reais e ficticios). A partir dos dados encontrados,
entre outros, a autora constatou que houve maior tendéncia dos jovens para a
valorizacédo da vida, o que a levou a inferir que os participantes consideram que 0S
casos de homicidios relatados ndo deveriam ter ocorrido, pois é algo errado. No
entanto, Borges (2011) também averiguou conteddos que versam sobre a
desvalorizacdo da vida por parte de alguns entrevistados. Embora tenha ocorrido em
menor frequéncia, a autora ressalta a necessidade de ndo ignorarmos a presenca
desses dados, uma vez que eles podem representar a importancia que deve ser dada
para esta situacdo em gque determinados jovens mostram ndo ter adquirido este valor,
ou o tenham enfraquecido ou perdido no decorrer da adolescéncia.

Com efeito, verificamos, frequentemente, noticias veiculadas pelos jornais
acerca de agdes de professores, ou outros agentes, na conducdo de problemas no
contexto escolar. Como exemplo, podemos citar a reportagem publicada pelo G1 Sul
de Minas (2012, marco 26), intitulada “Policia investiga funcionarias que deixaram
criangas nuas em escola”, na qual € relatado um caso em que a Policia Civil abriu
inquérito para apurar a denuncia de que uma monitora e uma professora, de uma
escola pablica municipal de Minas Gerais, teriam feito criancas, de oito e nove anos,
ficarem nuas em sala de aula em decorréncia do sumico de 32 reais. Além deste
exemplo, entre outros, podemos mencionar a reportagem “Criangas sdo interrogadas
em escola” (Custodio, 2011, fevereiro 18), que relata uma situacdo ocorrida em uma
escola publica municipal de Linhares, ES, na qual criancas de 2° ano do ensino
fundamental foram revistadas e interrogadas devido ao desaparecimento de um
celular. Conforme consta na matéria, criancas e adolescentes foram acusados e
tiveram suas mochilas e outros pertences revistados. De acordo com o depoimento de
uma mae, a Policia Militar foi acionada e um grupo de alunos suspeitos foi
interrogado na sala da coordenacao da escola.

Dessa maneira, com base no que foi exposto, podemos dizer que nossa
pesquisa enfoca um tema de interesse para a area, pois € um estudo empirico
envolvendo professores e trata de um assunto relevante e atual. Portanto, aumenta o

campo de conhecimento acerca da temética abordada, podendo favorecer a formacao
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e aperfeicoamento dos docentes do ensino fundamental no que diz respeito ao ensino
do valor moral da justica.

Passamos, entdo, a apresentar 0os demais capitulos que compdem o presente
trabalho.

No proximo capitulo, “Moral e ética”, apresentamos algumas contribuicoes
de Piaget e La Taille para os estudos da moralidade, e, ainda, tecemos brevemente
consideracGes a respeito das teorizacbes de Kohlberg. Assim, neste capitulo
evidenciamos as discussOes a respeito do desenvolvimento moral, bem como as
reflexGes a respeito da moral e da ética.

No terceiro capitulo, “Justica”, expomos o tema dos valores e das virtudes,
discutindo suas relacbes com a moralidade. No referido capitulo, tratamos,
especificamente, sobre o valor moral da justica, o qual elegemos como tema de
educacdo em valores morais a ser investigado. Assim, discorremos sobre as
concepcdes teoricas a respeito do valor moral em pauta, bem como acerca de estudos
que tém sido realizados sobre esta tematica.

Em seguida, no quarto capitulo, “Educacé@o em valores morais”, discutimos
de maneira particular o tema da educacdo em valores morais, discorrendo sobre o
que os tedricos da area e a legislacdo brasileira apontam como importante para que
tal formacdo concretize-se. Iniciamos o capitulo expondo os aspectos gerais da
educacdo em valores morais: definicdo e objetivos. Posteriormente, passamos a
apresentacdo de temas que podem ser trabalhados neste tipo de formacdo e
encerramos com a exposicao de procedimentos que visam promover a educacdo em
valores morais.

Apobs estas consideracfes, apresentamos, no capitulo quinto, o “Objetivo
geral” e os “Obijetivos especificos” da investigacdo desenvolvida em nossa pesquisa
de mestrado.

No sexto capitulo, descrevemos 0 “Método” do presente estudo. Assim, nele
apresentamos os participantes que fizeram parte da amostra, o instrumento utilizado,
0s procedimentos de coleta e de tratamento dos dados.

Por sua vez, no sétimo capitulo, “Resultados e Discussdo”, expomos 0s
resultados encontrados em nossa dissertacdo de mestrado, assim como as discussoes

realizadas a partir dos dados encontrados. Este capitulo estd dividido em trés
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subcapitulos, em que sdo apresentados os trés Estudos de nossa pesquisa. No “Estudo
1: concepcdo de justica”, descrevemos e discutimos os dados referentes as
concepcdes de justica emitidas pelas participantes. Ja no “Estudo 2: motivacédo para
0 ensino da justica”, tratamos dos dados que dizem respeito as motivacdes das
professoras para o ensino da justica em suas praticas pedagogicas. Por fim, no
“Estudo 3: ensino do valor moral da justica”, apresentamos e discutimos 0s
procedimentos que as profissionais consideram que utilizam no ensino da justica e as
justificativas mencionadas para tal prética.

Finalmente, no oitavo capitulo, abordamos as “Consideracdes finais” de
nossa dissertacdo de mestrado. Neste capitulo resumimos os principais resultados
encontramos em nossa investigacao, além de estabelecer articulacdes entre os dados
dos trés Estudos realizados. Por Gltimo, destacamos as contribui¢des do presente
trabalho, sugerindo pesquisas que podem ser realizadas futuramente.



2. MORAL E ETICA

A moralidade foi abordada por diversos tedricos como Aristoteles (384-
322a.c./1992), Kant (1788/2006), Durkheim (1947), Freud (1923/1976), Piaget
(1932/1994), Kohlberg (1992) e Gilligan (1982). Dessa maneira, podemos afirmar
que a moral é assunto de interesse para diferentes areas do conhecimento como a
Psicologia, a Filosofia, a Sociologia e a Educacdo. No entanto, vale dizer que, dentro
de uma mesma area do conhecimento, a no¢do de moralidade pode ser entendida de
forma distinta por cada autor. Assim, tendo em vista o referencial tedrico adotado na
presente dissertacdo, consideramos relevante apresentar, a seguir, algumas
contribuicdes de Piaget e La Taille para os estudos da moralidade, e, ainda, tecer
breves consideracOes a respeito das teorizagdes de Kohlberg.

Comecamos por Jean Piaget, cujo objetivo central de pesquisa foi investigar
como o homem constréi o conhecimento. Ramozzi-Chiarottino (1988) afirma que,
para este autor, conhecer significa organizar, estruturar e explicar a partir do vivido,
do experienciado. Dito de outra forma, o conhecimento implica sistemas de
significacdo que se realiza por meio da acdo do individuo sobre o objeto, isto €, sobre
0 meio: ‘“natureza, objetos construidos pelo Homem, idéias, valores, relacdes
humanas, em suma, Histéria e Cultura” (p. 3). Entdo, nessa perspectiva, o
conhecimento sé é possivel devido ao funcionamento das estruturas mentais, as quais
ndo sdo inatas, mas caracterizam-se enquanto possibilidades da espécie humana
(Ramozzi-Chiarottino, 1988).

La Taille (2006b) destaca quatro eixos comuns a todas as teorizacBGes de
Piaget: o sujeito epistémico, a génese, a construcdo e a interacdo. O sujeito
epistémico, ou sujeito do conhecimento, € um sujeito ideal, universal, que néao
corresponde a um individuo em particular, mas sintetiza as possibilidades de cada
um. J& a génese é um sistema relativamente determinado de transformacdes, que se
conduz de maneira continua de um estado a outro, sendo este uma superacdo do
estado inicial. Por sua vez, a construcao refere-se a capacidade de autorregulacdo das
estruturas da inteligéncia, sendo o conhecimento decorrente deste processo e nao da
mera copia de modelos externos. Tal processo de construcdo realiza-se a partir da

interacdo com o meio, a qual é mediada pelas a¢fes do sujeito sobre este. Nessa
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perspectiva, o desenvolvimento €, portanto, resultado da interagcdo de quatro fatores:
maturacdo bioldgica, experiéncia ativa, interacdo social e equilibracdo (La Taille,
2006b; Piaget, 1964/1998, 1972; Ramozzi-Chiarottino, 1988).

Com relacdo ao desenvolvimento cognitivo, Piaget (1964/1998) afirma a
existéncia de quatro estagios no processo evolutivo dos individuos. No primeiro
deles, sensorio-motor, que ocorre entre 0 nascimento até aproximadamente os dois
anos de idade, a crianca baseia-se exclusivamente em percepcBes sensoriais e
esquemas motores para resolver seus problemas. Neste periodo, dentre outras
aquisicdes, ha a construg¢do da nogdo de “eu”, ou seja, a crianga passa a diferenciar-se
dos objetos e do proprio corpo. Por sua vez, o segundo estagio, pré-operatdrio, ocorre
entre os dois e setes anos de idade, aproximadamente. Na etapa pré-operatéria 0s
esquemas sao representativos, ou simbolicos, isto é, envolvem uma ideia preexistente
a respeito de algo. Assim, nesse estagio tem origem o pensamento sustentado por
conceitos. Além disso, o pensamento infantil é egocéntrico, o que equivale a dizer
que hé dificuldade por parte da crianca em colocar-se na perspectiva do outro. Por
volta dos sete anos, inicia-se 0 estigio operatdrio-concreto, em que 0 pensamento
l6gico, objetivo, adquire preponderancia. As acles internalizadas véo tornando-se
cada vez mais reversiveis e 0 pensamento menos egocéntrico, menos centrado no
préprio sujeito. Diferentemente do estagio anterior, neste o real e o fantastico ndo se
misturam na percepcao da crianga. Ademais, a construcéo das operagdes possibilita a
nocao de conservacdo. Vale dizer que este periodo é denominado concreto devido ao
fato de a crianga conseguir pensar corretamente apenas se 0s exemplos ou materiais
que ela utiliza para apoiar seu pensamento existem e podem ser observados. Por fim,
no estagio operatdrio-formal, a partir dos 13 anos de idade, aproximadamente, o
pensamento torna-se livre das limitacGes da realidade concreta. Assim, nesta etapa, o
raciocinio pode, pela primeira vez, utilizar hipoteses de forma abstrata (Davis &
Oliveira, 1993; Piaget, 1964/1998).

Em consonancia com sua teoria do conhecimento, no que se refere ao estudo
do juizo moral, Piaget (1932/1994) também objetivou estudar o sujeito epistémico,
ou seja, 0 que € comum aos individuos. Além disso, o desenvolvimento moral, assim
como o desenvolvimento cognitivo, é visto por este autor como fruto de uma

construcdo, de uma constante auto-organizacdo, a qual ocorre em contextos de
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interacdo social. Cabe dizer, ainda, que, de acordo com a perspectiva piagetiana, o
desenvolvimento do juizo moral depende do desenvolvimento da inteligéncia (La
Taille, 2006b). Por fim, é importante destacar que o interesse de Piaget (1932/1994)
era pesquisar o juizo moral, e ndo 0s comportamentos ou 0s sentimentos morais.

O livro “O juizo moral na crianga”, de Jean Piaget (1932/1994), é obra
pioneira nos estudos sobre o juizo moral, principalmente no campo da Psicologia e,
ainda hoje, ¢ referéncia para os estudiosos da area. No que concerne a este tema, 0
referido livro permanece praticamente isolado dentre toda a obra de Piaget, sendo
que somente nele o autor apresenta pesquisas relativas ao desenvolvimento moral.
Nessa obra, 0 mesmo autor apresenta os resultados de suas pesquisas em que se
propbs a estudar o juizo moral infantil. Para tanto, investigou a forma como as
criangas desenvolvem o respeito as regras, ou seja, analisou como a consciéncia
passa a respeitar as regras. Assim, nesse livro sdo apresentadas pesquisas sobre
diversos aspectos morais como o roubo, a mentira, o problema da punicdo e da
justica retributiva, a responsabilidade coletiva e comunicavel, a justica retributiva e a
justica distributiva, a igualdade e a autoridade, e a justi¢a entre as criancas.

De acordo com La Taille (1994), trés caracteristicas ilustram a importancia do
referido livro para as pesquisas e reflexdes posteriores a sua publicacdo, a saber: a
originalidade das pesquisas, a abrangéncia das andlises e a articulacdo da moralidade
com os demais aspectos do universo psicolégico. Por sua vez, Freitas (2003) afirma
que, segundo alguns autores, a importancia historica desse livro é devido ao fato de
Piaget ter inaugurado uma nova linha de investigacdo: o enfoque cognitivo-
evolutivo, o qual atribui importancia a consciéncia no estudo da moral.

A partir dos resultados de seus estudos sobre a moralidade, Piaget
(1932/1994) concluiu que ha um desenvolvimento do juizo moral, caracterizado pela
evolucdo de duas tendéncias morais: heteronomia e autonomia. Para ele, o respeito
constitui o sentimento fundamental que possibilita a aquisicdo das nogdes morais.
Nesse sentido, € o tipo de respeito vivenciado nas relagdes entre as criancas e 0S
adultos, ou entre elas e seus pares, que possibilitard o estabelecimento das referidas
tendéncias morais. Ainda conforme o autor, até o0s quatro anos de idade,
aproximadamente, as criancas estdo em uma fase de anomia, pois ndo possuem a

consciéncia das regras, e sim habitos de conduta. Apos esse periodo, as criangas
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passam a compreender a dimensdo do dever, do bem e do mal, portanto, a moral
comeca a fazer parte do seu universo de valores.

Nesse momento, entdo, inicia-se a fase de heteronomia, a qual ocorre até os
nove anos, aproximadamente. Nela, a moral € a do respeito unilateral, pois a fonte de
legitimacdo das regras caracteriza-se pela referéncia a autoridade. Portanto, é
considerado correto 0 ato que estd de acordo com as regras impostas pela figura de
autoridade. Outra caracteristica da heteronomia corresponde ao fato de que nas
relages de coacdo, de respeito unilateral, predominam dois sentimentos: medo e
amor. Assim, é pelo temor de uma punicdo ou pelo medo de perder o amor da pessoa
que representa a autoridade que a crianca passa a respeitar as regras. Dessa maneira,
a partir desse tipo de relacdo € que a crianca adentra ao mundo da moralidade e
desenvolve o sentimento de obrigatoriedade, o qual equivale a um mandamento de
consciéncia que impele o individuo a agir de determinada maneira (La Taille, 2006b;
Piaget, 1932/1994).

Por sua vez, em torno dos nove anos de idade, a partir da vivéncia de relac6es
de reciprocidade, a crianca pode apresentar sinais de autonomia. A moral autbnoma é
a moral da justica e do respeito mutuo, em que prevalecem as relagdes de
cooperacdo. Nesta fase, a crianca liberta-se da obediéncia estrita as regras e passa a
julgar a partir de principios, isto é, compreendendo e interpretando as regras. Em
outras palavras, “enquanto na heteronomia uma regra ¢ moralmente boa porque a ela
se deve obedecer, na autonomia o raciocinio inverte-se: deve-se obedecer a uma
regra porque ela é boa” (La Taille, 2006b, p. 98). Além disso, como discute La Taille
(2006b), na moral heterbnoma os deveres tém maior importancia que os direitos,
enquanto na moral autbnoma deveres e direitos complementam-se e equilibram-se.
Com relacdo ao sentimento presente nessa fase, Piaget (1932/1994) afirma que o
medo que intervém no respeito unilateral dara lugar ao medo de decair perante aos
olhos do individuo respeitado (Piaget, 1932/1994).

Por dltimo, vale dizer que, para Piaget (1932/1994), as duas tendéncias
morais ocorrem sempre na mesma sequéncia: para alcangar a autonomia,
necessariamente precisamos passar pela heteronomia. Além disso, o autor afirma que
nenhum individuo é totalmente heterénomo ou autbnomo, o que ha é uma tendéncia

pela qual se pensa a moral.
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Passamos, entdo, as contribuicdes de Lawrence Kohlberg (1992) para o
estudo da moralidade. Com base nas ideias piagetianas, Kohlberg aprofundou o
estudo do desenvolvimento moral por meio da identificagdo de niveis e estagios
deste tipo de desenvolvimento. Para este autor, assim como para Piaget (1932/1994),
a disposicdo de estagios € invariante e universal, ou seja, todas as pessoas passam
pela mesma sequéncia, apesar de nem todos atingirem aqueles mais elevados.
Kohlberg (1992) apresenta uma conceituacdo mais discriminada dos estagios de
desenvolvimento moral do que Piaget (1932/1994), pois propde a existéncia de seis
estagios, incluidos em trés niveis: pré-convencional, estagios 1 e 2; convencional,
estagios 3 e 4; e pds-convencional, estagios 5 e 6.

No nivel pré-convencional, os sujeitos ainda ndo entendem e respeitam
normas morais e expectativas compartilhadas, ao contrério, interpretam os rotulos de
bom e mau, certo e errado, de acordo com as consequéncias da agdo. Este nivel é
dividido em dois estagios: “orienta¢do para a punicdo e a obediéncia” e “hedonismo
instrumental relativista”. No primeiro, a moralidade de uma acdo é definida em
termos das consequéncias fisicas para o agente: “se a agdo ¢ punida, estd moralmente
errada; se ndo ¢ punida, estd moralmente correta” (Biaggio, 2006, p. 25). Ja no
segundo, a acdo correta € aguela que serve como instrumento para satisfazer as
necessidades do individuo (Biaggio, 2006; Kohlberg, 1992; La Taille, 2006b).

Com relagéo ao nivel convencional, a moralidade consiste em um sistema de
regras morais e normas socialmente compartilhadas. Neste nivel, ha também dois
estagios: “moralidade do bom garoto, de aprovacdo social e relacdes interpessoais” e
“orientacdo para a lei e a ordem”. No primeiro estdgio, 0 bom comportamento é
aquele que tem a aprovacdo dos outros, enquanto no segundo o comportamento
correto consiste em mostrar respeito pela autoridade e por regras fixas, e em manter a
ordem social (Biaggio, 2006; Kohlberg, 1992; La Taille, 2006b).

No ultimo nivel, pds-convencional, hd um esforco em definir valores e
principios morais que tenham validade e aplicagdo. Assim como os demais niveis,
este, também, possui dois estagios: “orientacdo para o contrato social” e “principios
universais de consciéncia”. No primeiro, as leis ndo sdo mais consideradas validas
por si mesmas. O ato correto é definido em termos de direitos individuais e gerais.

Por sua vez, no segundo estagio, o pensamento pds-convencional atinge seu nivel
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mais alto, sendo que o individuo reconhece 0s principios morais universais da
consciéncia individual e age de acordo com eles (Biaggio, 2006; Kohlberg, 1992; La
Taille, 2006b).

Passamos, entdo, para as teorizagOes de La Taille, o qual tem dedicado seus
estudos & area da Psicologia da Moralidade, e em seu livro intitulado “Moral e Etica:
dimensdes intelectuais e afetivas” (2006b) apresenta uma sintese de suas ideias de
aproximadamente duas décadas de trabalho. Nesta obra, o autor expde que, em meio
a diversidade tedrica em torno do fenémeno da moralidade, encontramos autores que
enfatizam a dimensdo afetiva dos comportamentos morais, como Freud e Durkheim,
enguanto outros privilegiam a dimensao racional deste tipo de comportamento, como
Piaget e Kohlberg. O referido autor afirma, ainda, que o grupo de teorias que explica
a moralidade humana pela afetividade sustenta a incontorndvel heteronomia dos
sujeitos e ndo define um contetdo para a moral, isto €, sustenta o relativismo
antropolégico®. J4 o grupo que tem como caracteristica explicar a moralidade
humana pela razdo defende a virtual autonomia dos individuos e sustenta o
universalismo moral, definindo-o por intermédio dos ideais de justica. Diante disso,
La Taille (2006b) propde uma articulagdo entre as dimensdes intelectuais e afetivas
presentes na moralidade, sem que estas se reduzam uma a outra. Assim, com uma
abordagem construtivista, 0 autor busca contribuir para a questdo que, segundo ele,
Piaget (1932/1994) e Kohlberg (1992) deixaram em aberto: a necessidade de
identificar as raizes afetivas da agdo moral.

La Taille (2006b, 2010b) defende a tese de que para compreender 0s
comportamentos morais dos sujeitos, € preciso conhecer a perspectiva ética que estes
adotam. Nesse sentido, estabelece defini¢bes distintas para os conceitos de moral e
ética, considerando que essa diferenciacdo € essencial para a compreensao
psicolégica das condutas morais. Segundo o autor, tais palavras sdo frequentemente
empregadas como sindnimas, sendo que “moral” herdamos do latim e “ética” do
grego. No entanto, para ele, a moral corresponde a deveres, principios e regras, e 0S
conteudos do plano moral estdo vinculados as possibilidades de resposta a pergunta

“como devo agir?” (2006b, p. 29). Por outro lado, a ética equivale & busca de uma

? Segundo La Taille (2006b, p. 20), “o relativismo antropolégico corresponde a uma teoria geral que
afirma ndo haver moral universal possivel”.
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“vida boa, com e para outrem, em instituicbes justas” (Ricoeur, conforme
mencionado por La Taille, 2006b, p. 64), sendo que a reflexdo ética cabe a resposta a
pergunta “que vida eu quero viver?” (p. 29). Dito de outra forma, a moral refere-se a
leis, deveres que normatizam as condutas humanas; a ética diz respeito a ideais,
projetos que d&do sentido a vida.

Assim, La Taille (2006b, 2010b) afirma, entdo, a existéncia de um plano
moral e outro ético. O plano moral, do ponto de vista psicologico, é o lugar do
sentimento de obrigatoriedade, ou dever, o qual corresponde a uma exigéncia, de
ordem pessoal ou social, que impele o individuo a agir de determinadas formas. Com
relacdo ao plano ético, o invariante psicologico corresponde a busca de sentido para a
vida que, por sua vez, possui outro invariante: o sentimento de expansdo de si
proprio, o qual equivale & busca e manutencio de representaces de si* com valor
positivo. Em outras palavras, ha a “hipotese de que a possibilidade de ‘expansdo de
si proprio’ é condigdo necessaria para que a vida faga sentido, assim como este fazer
sentido é condigdo necessaria a ‘vida boa’” (La Taille, 2010b, p. 112).

Os planos moral e ético sdo complementares e indissociaveis, e a articulagcdo
destes € estabelecida por meio do autorrespeito, “pois ele ¢, por um lado, expressao
da expansdo de si proprio — portanto, elemento da “vida boa” —, e, por outro, causa
essencial do sentimento de obrigatoriedade — portanto, motivacao para a agdo moral”
(La Taille, 2006b, p. 56). Resta dizer que o autorrespeito e a autoestima
correspondem a todo estado subjetivo de valorizacdo de si préprio. A diferenca entre
esses dois conceitos reside no fato de que o autorrespeito € um caso particular de
autoestima, pois € ela quando regida pela moral (Ricoeur, conforme mencionado por
La Taille, 2006b).

No que diz respeito aos contetdos dos planos moral e ético, eles podem ser o0s
mais variados. Portanto, La Taille (2006b) ressalta que “devemos definir conteudos
para a moral, pois € ela que confere as ‘opgdes de vida boa’ a sua legitimidade, isto
é, confere-lhes as condigdes necessarias para que mere¢cam o nome de ética” (p. 60).
O autor escolhe trés virtudes morais: justica, generosidade e honra. Porém, nédo

descarta a importancia de outras virtudes. Dessa maneira, podemos notar que nédo é

¥ La Taille (2002b) define a personalidade humana como um conjunto de representacdes de si, ou seja,
0S conceitos que as pessoas tém de si mesmas, 0s quais sempre remetem a valores, que podem ser
positivos ou negativos.
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qualquer sistema de representaces de si que podera ser chamado de ético. Para a
personalidade merecer ser denominada como ética dependerd dos valores que sdo
centrais nas representacdes de si dos individuos, se condizentes com a moral ou ndo
(La Taille, 2010b). Nesse sentido, La Taille (2006b, 2009) afirma que as opgoes
morais de uma pessoa dependem das respostas que esta forneceu no plano ético.

Isto posto, temos um importante aspecto a ser refletido no que diz respeito ao
contexto social atual. Conforme expde La Taille (2009), vivemos em uma “cultura
do tédio”, em que se verifica um tedio existencial, isto é, uma auséncia de direcéo e
de razdo para viver. Fato este que pode ser constatado na alta frequéncia de suicidios
e na alta incidéncia da depressdo (La Taille, 2009, 2011). Assim, o referido autor
(2011, p. 70) conclui que “estamos em tempos de ‘mal-estar-ético’, pois nio
usufruimos de uma ‘vida boa’”.

A partir dessa apreciacdo, La Taille (2011) aponta quatro possiveis
consequéncias da poOs-modernidade para a moral. Primeiro, a moral estaria
prejudicada devido ao fato de ela pressupor o respeito pelas pessoas, 0
reconhecimento de sua dignidade e seus direitos. Aspectos esses depreciados na
contemporaneidade, em que se verifica a fragilidade e precariedade das relagdes
humanas, onde 0 mundo e as pessoas sdo tratados de maneira superficial. Por sua
vez, uma segunda consequéncia trata da constante relativizacdo dos valores: num
momento a moral pode ter grande importancia para uma pessoa e, em outro, perder
sua relevancia. Uma terceira consequéncia remete ao tema da identidade: “para quem
ndo sabe bem que rumo tomar em sua vida e que também ndo sabe bem quem é de
verdade (para além de pistas identitarias superficiais), a moral € um luxo (p. 71)”.
Por fim, uma quarta consequéncia decorre do fato de uma “cultura do tédio” ser
coerentemente acompanhada de uma “cultura da vaidade”: o vaidoso adota para a
sua identidade valores superficiais, prefere a aparéncia a profundidade, o mundo do
espetaculo a criatividade, cultua celebridades e ndo autoridades que o inspiraria.
Desse quadro, como alerta La Taille (2011, p. 72), “o cinismo ¢ decorréncia mais
provavel do que a constru¢do de uma personalidade ética”.

Embora este quadro seja evidentemente negativo, La Taille (2009, 2011)
parte do pressuposto de que ndo estamos paralisados no que se refere a perspectivas

educacionais. Para ele, se é verdade que estamos vivendo em uma cultura do tédio e
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da vaidade, é, em certa medida, por desperdicar oportunidades que estdo ao nosso
alcance. Nesse sentido, o autor aponta algumas dire¢c6es para que os adultos de forma
geral, e aqueles envolvidos com instituicbes educacionais em especifico, possam
ajudar os jovens a construir a perspectiva ética. Assim, com base na ideia de que uma
educacdao moral deve vir acompanhada de uma formagéo ética, La Taille (2009, pp.
223-224) adverte que,
Com efeito, nos, adultos, precisamos cuidar do mundo, pois, se ndo o
fizermos, além de deixarmos as novas geracdes um planeta e uma sociedade
seriamente abalados, careceremos, aos olhos dos jovens, de legitimidade para
falar em justica, generosidade e dignidade. Devemos promover a valorizacao
da busca da verdade, do pensar bem, da boa fé, pois, se ndo o fizermos,
privamos a moralidade das exigéncias intelectuais e atitudes necessarias a sua
construcdo e evolucdo. Devemos preservar a memoria, pois, sem ela, sem
referéncias ao passado, nos privamos de toda admiravel riqueza das reflexdes
que iluminam e, em parte, determinam as possiveis op¢bes morais
contemporaneas. Devemos articular conhecimento e sentido, pois a reflexao
moral ndo se nutre apenas de conteldos que lhe sejam exclusivos, mas
também de outros que permitem pensar o0 viver em suas variadas dimensdes.
E, naturalmente, a educacdo moral pressupfe cuidar das criancas e dos

jovens, pressupde fazé-los crescer e desenvolver a autonomia.

Tendo exposto as aludidas consideracfes a respeito das contribuicdes de
Piaget, Kohlberg e La Taille para os estudos da moralidade, passamos para o
préximo capitulo, “Justica”, no qual apresentamos uma discussdo sobre os valores
morais, mais especificamente o valor moral da justica, que elegemos como contetdo

de ensino a ser investigado em nossa pesquisa.



18

3. JUSTICA

Para maior clareza sobre o tema da justica, iniciamos tracando consideracfes
a respeito dos conceitos de valor e de virtude. No capitulo anterior, “Moral e Etica”,
expomos que para a personalidade merecer ser denominada como ética dependera
dos valores que sdo centrais nas representacdes de si dos individuos, se condizentes
com a moral ou ndo (La Taille, 2010b). Mas, 0 que sdo valores?

Segundo Piaget (1954/1962), os valores séo investimentos afetivos, séo trocas
afetivas de um individuo com os objetos. Dessa maneira, conforme afirma La Taille
(2009), tudo pode tornar-se valor, tendo em vista que tudo é passivel de investimento
afetivo: desde um simples objeto até categorias morais. Os valores séo a energética
da vida em geral e, portanto, da vida moral. Assim, temos que trés tipos de valores
podem compor as representacfes de si: valores que ndo possuem relacdo com a
moral, valores contraditorios com as leis morais e valores coerentes com a moral (La
Taille, 2001a). As virtudes, como a generosidade, o amor, a justica, a honra e a
honestidade, sdo nossos valores morais, isto €, sdo valores do Eu (Comte-Sponville,
2009; La Taille, 2001a).

De acordo com Comte-Sponville (2009), virtude ¢ “uma for¢a que age, ou
que pode agir” (p. 7). Segundo o autor, a virtude, no sentido geral do termo, € um
poder especifico que constitui o valor de um ser, sua exceléncia propria. Nesse
sentido geral, a virtude é independente do uso que se faz dela, do fim a que serve.
Deste modo, “uma faca excelente na mao de um homem mau nao ¢ menos excelente
por isso. Virtude ¢ poder, e o poder basta a virtude” (p. 8). Porém, conforme nos traz
Comte-Sponville, tal afirmagéo ndo se aplica quando se trata do homem, da moral. A
virtude do homem é nossa maneira de ser e de agir humanamente, ou seja, nossa
capacidade de agir bem. Na mesma linha, La Taille (2001a) afirma que, em sua
definicdo global, virtude remete & fungéo: a virtude da faca é cortar, do olho é olhar.
No entanto, em uma definicdo mais restrita, virtude remete a qualidades da pessoa, as
quais definem seu carater. Ainda segundo este autor, as virtudes dao sentido as leis
morais e garantem a aplicacéo destas, pois “correspondem a tragos de carater, sem 0s

quais as leis podem permanecer letra morta” (p. 85).
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A partir dessa definigdo de virtude, La Taille (2001b) questiona: o tema das
virtudes ¢ um tema moral? Para ele, essa pergunta pode ser respondida de duas
formas. A primeira delas remete aos conteudos das diferentes virtudes. O autor
lembra que certamente é preciso ter coragem para cometer certos atos como, por
exemplo, 0s atos terroristas, que causam a morte indiscriminada de inocentes. Assim,
tal coragem carece de valor moral. Nesse sentido, as virtudes ndo tém valor moral em
si: ha dependéncia nos seus objetivos e pessoas-alvo. Somente a justica é sempre
boa. Por sua vez, a segunda resposta versa sobre a perspectiva moral adotada. O
autor assinala que para a ética de Aristoteles, por exemplo, naturalmente as virtudes
tém valor moral, uma vez que na referida perspectiva a ética é entendida como a
busca da felicidade, a qual é impossivel sem o exercicio das virtudes. Por outro lado,
o referido autor argumenta que alguns autores modernos, como Kant, rettm a sua
atencdo a apenas uma delas: a justica, baseada na igualdade e na equidade. Nas
palavras de La Taille (2001b, p. 92):

Pode-se dizer em poucas palavras que a ética atual contempla essencialmente

os direitos das pessoas e os deveres decorrentes desses direitos. Com efeito,

ser justo com alguém é respeitar seus direitos, enquanto ser generoso ou grato

(outras virtudes) € dar ao outro o que lhe falta ou o que ele merece, mas ndo o

que é seu de direito. Assim, as virtudes passam a ocupar lugar periférico,

lugar este claramente atestado pelas pesquisas em psicologia moral.

La Taille (2001b) cita trés principais autores da area da Psicologia Moral —
Piaget, Kohlberg e Turiel — para os quais “o comportamento moral ¢ aquele que
corresponde a deveres, e tais deveres derivam de direitos alheios. E, nessa
perspectiva, dentre as virtudes, somente uma pode ser chamada de moral, a justica”
(p. 92). No entanto, segundo o mesmo autor, hd notavel exce¢cdo no campo da
Psicologia Moral: Gilligan (1982), a qual propds que ao lado de uma ética da justica
se considere uma ética do cuidado. Para La Taille, as teorizagdes de Gilligan (1982)
suscitaram duas polémicas. A primeira delas refere-se a relacdo entre
desenvolvimento moral e género. Por outro lado, a segunda € mais diretamente

relacionada ao tema das virtudes, e trata da propria definicdo de moral:



20

de fato, enquanto uma ética da justica considera o sujeito moral como
submetido a deveres decorrentes de direitos alheios, uma ética do cuidado,
que se caracteriza por levar em conta a singularidade e as necessidades
especificas de cada pessoa, ndo pode ser derivada dos direitos da pessoa
contemplada. A virtude tipica da ética do cuidado é a generosidade (La
Taille, 2001b, p. 93).

Portanto, La Taille (2001b) destaca que ndo é errado afirmar que Gilligan
indicou uma ampliacdo do dominio moral para pelo menos duas virtudes: justica e
generosidade. Porém, de um ponto de vista psicoldgico, La Taille (2000, 2001b)
defende a reflexdo e estudos acerca de demais virtudes, mesmo que permanecamos
com uma definicdo de moral que ndo as contemple. Isto devido a razées como o fato
de que as virtudes sdo disposicdes de carater necessarias a acdo moral. Além disso,
no plano psicologico, o autor argumenta que talvez as virtudes sejam fundamentais
na génese da moralidade. La Taille expBe, também, que as pesquisas e reflexdes
sobre as virtudes sdo importantes uma vez que elas podem compor o0s sistemas de
valores da “personalidade moral”.

Nesse sentido, La Taille (2002a) afirma que felizmente fildsofos
contemporaneos, como Tugendhat e Comte-Sponville, tém resgatado a discussao
sobre as virtudes. No entanto, para ele, a proposta dos referidos filésofos ainda tém
pouca penetracdo na Psicologia Moral. Sobre este fato, é importante mencionar que
estudos sobre as virtudes tém crescido nos ultimos anos. No campo da Psicologia da
Moralidade, podemos citar como exemplo pesquisas envolvendo virtudes como o
amor (Alves, Alencar, & Ortega, 2012, 2013), a generosidade (La Taille, 2006a;
Vale & Alencar, 2008a, 2008b, 2009), a honra (Salgado, 2010), a polidez (La Taille,
2001b), entre outras.

No que diz respeito a presente dissertacdo, dentre todas as virtudes
escolhemos estudar a justica. Tal selecdo justifica-se devido a importancia desta
virtude para a moralidade: a justica, de acordo com Aristoteles (384-322a.¢./1992),
ocupa o topo da hierarquia das virtudes morais, pois, segundo ele, esta é uma virtude
completa. De igual modo, muitos a elegem como a virtude maior (Comte-Sponville,
2009; Kohlberg, 1992; La Taille, 2006b; Piaget, 1932/1994), pois, conforme
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discutimos anteriormente, diferente das demais virtudes, a justica é sempre boa.
Além disso, a escolha por esta virtude reside no fato de este ser um conteudo
preconizado pelos PCNs (2000) para o Tema Transversal Etica, que deve ser
trabalhado no ensino fundamental. No entanto, vale dizer que assim como La Taille
(2000, 2001b), consideramos relevante a realizacdo de estudos e reflexdes acerca de
outras virtudes, notadamente no que se refere ao ensino das virtudes no contexto
escolar.

Conforme exposto, a justica é a virtude que corresponde aos direitos alheios e
aos deveres decorrentes de tais direitos. Entretanto, concordamos com Carbone e
Menin (2004) que as definicBes de justica podem ser diversas, bem como as formas
de estuda-la na Psicologia. Assim, passamos a apresentar algumas definicGes deste
valor moral para, em seguida, apresentar algumas pesquisas realizadas com enfoque
na virtude em pauta.

A respeito da justica, Comte-Sponville (2009) assinala que dela ndo podemos
nos isentar seja qual for a virtude que consideremos. Para o referido autor, a justica é
boa em si e, sem ela, os valores deixariam de ser valores ou ndo valeriam nada.
Comte-Sponville (2009) destaca dois sentidos pelos quais a justica define-se: como
conformidade ao direito ou como igualdade ou propor¢do. O primeiro sentido remete
a legalidade, a justica como fato. Por sua vez, o segundo diz respeito a justica como
valor, como virtude (igualdade, equidade). O autor afirma que “esse segundo ponto
concerne a moral, mais que ao direito. Quando a lei € injusta, é justo combaté-la — e
pode ser justo, as vezes, viola-la” (p. 73). Para ele, o ideal é que leis e justica
caminhem no mesmo sentido, e é nisso que todos os cidaddos tém a obrigacdo moral
de empenhar-se. Assim, Comte-Sponville (2009) define a justica como a igualdade
dos direitos, sejam aqueles juridicamente estabelecidos ou moralmente exigidos.

Por sua vez, La Taille (2001a) destaca trés caracteristicas que vinculam a
justica & moral, a saber: a justica é sempre boa, traduz-se em leis e confere direitos. O
autor (2000) afirma, ainda, que a justica é a uUnica virtude que corresponde ao
bindmio direito/deveres, pois dos direitos morais decorrem deveres morais. Entéo, se
é instituido a alguém determinado direito, os outros tém o dever de respeita-lo. Para
o referido autor (2000, p. 114), os Direitos Humanos “representam certamente a

forma mais elaborada dos direitos morais inspirados na maxima kantiana: devemos
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sempre tratar o homem como um fim (& o seu direito) e nunca como meio (0 que iria
de encontro ao imperativo categérico moral)”. Vale lembrar que, conforme abordam
Camino e Luna (2005, com base em Doise, 1998), os Direitos Humanos sédo
produzidos historicamente e definidos institucionalmente por meio de tratados,
declaragOes e convencOes, que designam as condicGes nas quais eles devem ser
respeitados.

No campo de apropriacdo da Psicologia do Desenvolvimento, Piaget
(1932/1994) realizou estudo pioneiro com relacdo ao desenvolvimento da nocgdo de
justica. Para o autor, a justica é a mais racional das nocGes morais e resulta
diretamente da cooperacdo. Segundo ele, hd duas nocdes distintas de justica,
denominadas distributiva e retributiva. A primeira define-se pela igualdade, ou seja,
na no¢do de que uma reparticdo € injusta quando favorece uns a custa de outros. Na
aludida perspectiva, a justica distributiva desenvolve-se a partir da aquisicdo da
nocdo de igualdade e de equidade. Vale dizer que esta ultima € a capacidade que se
adquire de relativizar a igualdade: “a crianga ndo concebe mais os direitos iguais dos
individuos, sendo relativamente a situagdo particular de cada um” (Piaget,
1932/1994, p. 237). Por sua vez, a segunda nocdo de justica define-se pela
proporcionalidade entre o ato e a sancdo.

No dominio da justica retributiva, Piaget (1932/1994) descreve dois tipos de
sancgdes: expiatdrias e por reciprocidade. As san¢des expiatdrias caminham junto a
coacdo e as regras de autoridade e possui carater arbitrario, isto é, ndo ha relacao
entre o contetdo da sancdo e a natureza do ato sancionado. Neste contexto,

pouco importa que, para punir uma mentira, se inflija ao culpado um castigo

corporal, ou que o privemos de seus brinquedos ou que o condenemos a uma

tarefa escolar: a Unica coisa necessaria € que haja proporcionalidade entre o

sofrimento imposto e a gravidade da falta (Piaget, 1932/1994, p. 161).

Por outro lado, as san¢fes por reciprocidade caminham junto as regras de
igualdade e a cooperacdo, e ha relagdo de conteido e natureza entre a falta e a
punicdo. Este é o tipo de sangdo que as criancas frequentemente praticam entre si.
Piaget (1932/1994) descreve os seguintes tipos de sancOes por reciprocidade: | —

exclusdo momentanea ou definitiva do préprio grupo social; Il — reparo da
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consequéncia direta e material dos atos; Il — privagdo do culpado de uma coisa da
qual abusa; IV — retribuicdo da acdo da crianga; V — pagamento ou substituicdo do
objeto quebrado ou roubado. Segundo o mesmo autor, ha ainda uma sexta categoria
que se caracteriza pela simples repreensdo, sem nenhuma punicao: o essencial é fazer
0 culpado compreender que sua acdo é ma, devido ao fato de contrariar regras da
cooperacao.
Em resumo, de acordo com Piaget (1932/1994), uma sanc¢éo € injusta quando
pune um inocente, recompensa um culpado ou ndo é proporcional ao mérito ou a
falta. Da mesma forma, ha injustica quando uns sdo favorecidos a custa de outros.
Além disso, no que se refere a sancdo, o aludido autor (1932/1994, p. 158) chega aos
seguintes resultados:
Para uns a sancao € justa e necessaria; € tanto mais justa quanto mais severa;
é eficaz no sentido de que a crianca devidamente castigada sabera, melhor
que outra, cumprir seu dever. Para outros, a expiacdo nao constitui uma
necessidade moral: entre as sancBes possiveis, as Unicas justas sdo aquelas
que exigem uma restituicdo, ou que fazem o culpado suportar as
consequéncias de sua falta, ou ainda que consistem num tratamento de
simples reciprocidade; enfim, além destas san¢Bes ndo expiatorias, a punicéo,
como tal, é indtil, sendo a simples repreensdo e explicacdo mais proveitosas
que o castigo. Em média, este segundo modo de reacdo é observado mais
entre os maiores, sendo que o primeiro, mais entre 0s pequenos. O primeiro,
porém, subsiste em qualquer idade mesmo entre muitos adultos, favorecido

por certos tipos de relacdes familiares ou sociais.

Assim, a partir dos resultados de seus estudos, Piaget (1932/1994) afirma que
a crianca passa por trés grandes periodos no decorrer do desenvolvimento da nogédo
de justica. No primeiro, que se estende até aproximadamente os sete, oito anos, a
justica esta subordinada a autoridade do adulto: é considerado justo aquilo que esta
de acordo com as ordens impostas pelo adulto. Toda sancéo é considerada legitima e
necessaria e a crianga coloca a necessidade da sangdo acima da igualdade. Ha a
nogdo de justica imanente, e “o justo confunde-se com o que é imposto pela lei, e a

lei ¢ inteiramente heterdnoma e imposta pelo adulto” (Piaget, 1932/1994, p. 237). A
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justica imanente é a crenca nas san¢Ges automaticas, ou seja, que originam das
préprias coisas (Piaget, 1932/1994). O referido autor mostrou que as criangas
menores tém a tendéncia a acreditar, por exemplo, que o simples fato de um menino,
apos roubar macds em um pomar, passar por uma ponte estragada e cair na agua, é
decorréncia do ato por ele cometido. Ou seja, € como se a natureza se encarregasse
de castiga-lo. O segundo periodo, entre oito e 11 anos de idade, surge com o
desenvolvimento progressivo da autonomia. Ha primazia da igualdade sobre a
autoridade e as sancGes sdo consideradas legitimas quando decorrentes da
reciprocidade. A crenca na justica imanente diminui e sdo consideradas como
injustas as condutas contrarias a igualdade ou aquilo que quebra as regras de um jogo
(Menin, 2000). Por volta dos 12 anos, surge o terceiro periodo, quando se esboca
uma nova atitude caracterizada pelo sentimento de equidade. S&o consideradas como
injustas as atitudes contrarias a igualdade e fatos relativos a sociedade adulta, como
as injusticas de ordem politica e econdmica (Menin, 2000).

Assim como Piaget (1932/1994), Lawrence Kohlberg (1992) também
elaborou uma teoria do desenvolvimento moral, na qual considera a justica como
central para a moralidade. De acordo com este autor, tal desenvolvimento ocorre por
meio de seis estagios, agrupados em trés grandes niveis, em que um individuo passa
de um estagio a outro de acordo com a evolucdo de suas nogdes dos principios de
justica. S&@o eles: nivel pré-convencional (estagios 1 e 2), nivel convencional
(estagios 3 e 4) e nivel pés-convencional (estagios 5 e 6).

No estagio 1, nivel pré-convencional, a moralidade de um ato é compreendida
em termos das consequéncias fisicas para o agente, isto €, se a acdo € punida, esta
moralmente errada; caso contrario, estd moralmente correta. J& no estagio 2, a acdo
moral correta é definida em termos do prazer ou da satisfacdo das necessidades do
individuo. Portanto, neste nivel, o justo € o que estd de acordo com a autoridade e
com as consequéncias da agdo: punicdo, recompensa, etc. Ha orientacdo ao castigo
ou obediéncia, em que o justo confunde-se com 0 ndo castigado ou com o premiado,
e o0 correto é aquilo que satisfaz ao proprio individuo e, eventualmente, aos outros
(Biaggio, 2006; Kohlberg, 1992; Menin, 2000).

Por sua vez, no segundo nivel, convencional, a justica é definida como

conformidade legal a ordem social, & manutencdo das regras e expectativas da



25

sociedade ou de uma autoridade. No estagio 3, a acdo correta é aquela que tem a
aprovacao dos outros, ou seja, € uma moralidade de conformismo a estere6tipos. Por
outro lado, no estagio 4, a acdo correta equivale a mostrar respeito pela autoridade,
pelas regras fixas. A justica ndo é uma questdo de escolha pessoal moral, mas est4
relacionada com a ordem social instituida (Biaggio, 2006; Kohlberg, 1992; Menin,
2000).

Por fim, no terceiro nivel, pos-convencional, o dever se define em termos de
contrato, em que se evita a violagdo dos direitos alheios e é considerado correto
aquilo que pode universalizar-se como principio. Neste nivel, pela primeira vez, hd o
questionamento das leis estabelecidas, bem como a consideracdo de que elas podem
ser injustas, devendo, portanto, ser alteradas. No estagio 5, o ato correto é definido
em termos de direitos individuais e gerais, e as leis ndo sdo consideradas validas por
si mesmas. Nesse sentido, 0 sujeito reconhece que as leis e 0s costumes morais
podem ser injustos e devem ser mudados mediante vias legais e contratos
democraticos. Com relacdo ao estagio 6, 0 ato correto é aquele que estd de acordo
com principios morais universais. Assim, se uma lei injusta ndo puder ser alterada
por meio de canais legais, o individuo mesmo assim resiste a tais leis (Biaggio, 2006;
Kohlberg, 1992; Menin, 2000).

Quanto as pesquisas mais recentes que abarcam o valor moral da justica,
encontramos poucos estudos que abrangem os professores. A maioria deles trata de
trabalhos que possuem como publico-alvo criangas e adolescentes em diferentes
contextos, dentre eles o escolar. Assim, verificamos que sdo realizadas pesquisas
com o objetivo de investigar o desenvolvimento do valor moral da justica em
criancas e adolescentes (Dell’Aglio & Hutz, 2001; Filho, 2004; Sales, 2000;
Sampaio, Camino & Roazzi, 2007), assim como trabalhos que visam identificar as
concepcdes de ocorréncias de injustica no contexto escolar ou, ainda, as concep¢oes
e representagdes sociais de criangas e adolescentes sobre o valor moral em pauta
(Beluci & Shimizu, 2007; Carbone & Menin, 2004; Dellazzana, 2008; Menin, 2000;
Menin et al., 2008; Shimizu & Menin, 2004). Por sua vez, no que concerne aos
estudos que abarcam os professores, ha pesquisas que buscam, dentre outros
objetivos, averiguar as concepcOes de docentes acerca da justica (Camino, Paz, &

Luna, 2009; Miiller, 2008), bem como investigar as concepc¢des de ocorréncias de
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injustica no contexto escolar (Beluci & Shimizu, 2007). Quanto aos estudos acerca
das praticas pedagogicas dos docentes relacionadas ao valor moral da justica,
averiguamos a pesquisa de Mdller (2008).

Diante disso, reiteramos que € relevante a realizacdo de estudos que busquem
investigar o ensino de valores morais no contexto escolar, e em especifico o ensino
da justica, tendo em vista as poucas pesquisas encontradas com esse enfoque. Além
disso, tal relevancia ganha respaldo em trabalhos como o de Beluci e Shimizu
(2007), em que foi constatado que a escola é concebida por seus membros como um
ambiente injusto, sendo que muitas vezes a concepcao das situacfes injustas diverge
entre os diferentes membros da comunidade escolar. Participaram da referida
pesquisa 156 alunos, 39 pais de alunos, 15 professores e 11 funcionéarios. O estudo
foi realizado em uma escola publica de ensino fundamental e médio do Oeste
Paulista e teve como instrumento de coleta de dados um questionario.

Resultado semelhante ao anteriormente descrito pode ser observado no
trabalho de Carbone e Menin (2004), em que sdo analisadas duas pesquisas com
alunos de ensino fundamental e médio, de escolas publicas e privadas de Presidente
Prudente, S&o Paulo, nas quais se investigou como o0s educandos representam
situacbes de injustica na escola, assim como seus agentes e tipos de acdes que
cometem. A primeira pesquisa foi realizada em 1999, mediante aplicacdo de
questionario em 480 alunos de 82 série do ensino fundamental e 1° ano do ensino
médio. Por sua vez, a segunda pesquisa foi realizada em 2003 e contou com a
participacdo de 73 alunos da 5? série do ensino fundamental, os quais responderam a
um questionario contendo questdes sobre injustica na escola. Por meio do conjunto
de dados coletados nas duas pesquisas, as autoras concluiram que em nenhuma das
séries pesquisadas a escola aparece como uma ‘“comunidade justa”. Além disso,
como principais agentes de injusticas aparecem, em primeiro lugar, o professor
perante seus alunos e, em segundo lugar, os alunos entre eles mesmos.

Isto posto, vale dizer que alem dos estudos encontrados em nossa revisdo de
literatura que tratam especificamente da justica, consideramos importante citar,
também, os trabalhos de Zandonato (2004) e Menin (1996). O primeiro deles
objetivou averiguar as formas de indisciplina presentes no espago escolar, tendo

como foco principal a relacdo professor-aluno. O segundo corresponde a uma
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pesquisa que teve como finalidade analisar quais regras sdo colocadas as criangas
pelos professores, assim como as reacdes e concepcdes dos alunos frente a estas
regras. Dessa maneira, em decorréncia dos nossos objetivos de pesquisa, nos
ateremos as pesquisas de Miller (2008), Camino et al. (2009), Zandonato (2004) e
Menin (1996), pois entendemos que tais estudos abordam, direta ou indiretamente,
concepcdes sobre justica por parte de professores e o ensino deste valor moral no
contexto escolar.

Comecamos pela pesquisa de Miller (2008), em que foi investigado como
professoras de 5% a 8 série do ensino fundamental aprenderam durante a sua vida
escolar os valores morais de uma forma geral, e particularmente o valor moral da
justica, e como elas ensinam esse valor moral especifico em suas préaticas
pedagogicas. A autora entrevistou 20 docentes de escolas particulares do municipio
de Vitoria, Espirito Santo. Mdller (2008) verificou que a maioria das professoras
aprendeu sobre os valores morais em geral, e especificamente a justica, por meio de
acOes impositivas (com e sem punicdo). Sobre os dados a respeito da justica, 0s
resultados demonstram que as participantes conceituam este valor moral segundo a
perspectiva da “agdo correta”, da “igualdade” ¢ da “equidade”. Além disso, todas as
participantes afirmam que consideram um dever ensinar a justica em suas praticas
pedagdgicas, bem como relatam que ensinam o referido valor, mesmo que de forma
indireta. A pesquisadora constatou, ainda, que a motivacdo maior para esta pratica
das docentes diz respeito ao fato de estarem contribuindo para uma sociedade
melhor. Com relacdo a maneira pela qual ensinam sobre a justica, a maioria dos
exemplos citados pelas participantes caracteriza-se por agdes com imposicao — com e
sem punicdo. Assim, a autora concluiu que as professoras ensinam de forma similar a
que aprenderam, isto €, de maneira impositiva.

Encontramos em Camino et al. (2009) outro estudo acerca dos juizos de
professores sobre o valor moral da justica. Foram realizadas entrevistas individuais
com 35 professores, de ambos 0s sexos, do ensino fundamental e médio, de escolas
particulares da cidade de Jodo Pessoa, Paraiba. As autoras constataram uma
diversidade de ideias a respeito das concepgOes de justica, as quais foram
classificadas como “garantia dos direitos”, “distincdo do certo e errado”,

“igualdade”, “respeito”, “puni¢do”, “imparcialidade”, “coeréncia”, “principio
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% ¢

orientador”, “critica a justica” e “ndo pertinente”. Diante disso, as aludidas autoras
afirmam que o conhecimento dos professores sobre justica ainda esta proximo do
senso comum. No entanto, concluem que ha predominancia de caracteristicas da
moral autonoma no discurso dos docentes.

Também é importante mencionar a pesquisa de Zandonato (2004), em que foi
realizado um estudo sobre as formas de indisciplina presentes no espaco escolar, por
meio de observacGes em trés classes de 32 série, pertencentes a trés escolas
municipais de Presidente Prudente, Sdo Paulo. Aléem disso, a autora aplicou
questionarios a trés alunos de cada classe e as trés professoras das respectivas
classes, contendo questdes acerca da indisciplina. As professoras também analisaram
trés histdrias hipotéticas sobre a tematica em questdo. A autora realizou cinco
periodos de observac@es da relagdo professor-aluno, tanto em sala de aula como fora
dela. Foram observadas situagdes que envolviam os seguintes aspectos: exigéncia de
regras; formas de sancao existentes na escola e na classe; procedimentos de controle
sobre as acOes dos alunos; relacdo entre os proprios alunos, verificando, por
exemplo, a existéncia ou ndo de comportamentos de respeito e cooperagéo;
relacionamento entre professores e alunos, investigando a presenca de respeito
unilateral ou mdtuo; existéncia ou ndo de ambiente cooperativo; acdo e reacdo do
professor perante situacdes de tumulto e conflitos; intervencdo da direcdo ou outros
funcionérios na relagdo professor-aluno ou interferéncia nas posturas do professor. A
partir disso, Zandonato (2004) encontrou os seguintes resultados: a) auséncia de um
trabalho que envolva os individuos e agentes escolares na construcdo e definicdo de
regras a serem observadas; b) existéncia de situacGes em sala de aula em que
prevalece o estado de anomia; c) muitas das medidas tomadas pela escola para
manter a disciplina sdo pautadas em sancGes expiatorias, ameagas e castigos; d)
abuso do poder por parte do professor, o qual define o que é justo ou ndo em suas
praticas didrias na sala de aula; e) indefinicdo de responsabilidade sobre os
comportamentos indisciplinares, ocasionando, em determinados momentos, uma
auséncia de autoridade e f) falta de delimitacdo de papéis no espaco escolar.

Por fim, o trabalho de Menin (1996) buscou averiguar as regras que eram
colocadas pelos professores e as reagcdes e concepgdes dos alunos frente a tais regras.

Para tanto, a autora fez observacGes em sala de aula e entrevistou criancas das séries
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iniciais do ensino fundamental. Por meio das observagfes, Menin (1996) classificou
as regras impostas pelas professoras em “ndo conversar”’, “ndo sair do lugar”, “nao
copiar a tarefa dos outros” e “ndo pegar materiais dos outros”. A autora verificou,
também, que sdo utilizadas ameacas de puni¢do ou promessas de recompensa para
garantir a obediéncia. No entanto, também encontrou uma segunda tendéncia,
embora rara, que se caracteriza pela preocupacao de algumas professoras em expor a
utilidade das regras: que estas asseguram a vida em comum ou a propria
aprendizagem.

Diante do exposto, verificamos que o numero de estudos que se dedicam as
praticas dos professores, especificamente no que diz respeito ao valor moral da
justica, € menor do que aqueles que visam investigar o desenvolvimento e as
concepcdes de criangas e adolescentes a respeito deste mesmo valor. Podemos
constatar, ainda, por meio dos estudos descritos, que a imposi¢do de regras, relagoes
de coacdo e punicbes parecem ser frequentes no contexto escolar, caracterizando,
assim, uma educacéo que favorece a moral heterénoma.

Tendo exposto alguns dados de pesquisa que revelam a concepcado de justica
de professores, bem como a forma pela qual este valor moral tem sido ensinado no
contexto escolar, passamos a apresentar, no préximo capitulo, o tema da educacéo

em valores morais, expondo as propostas de autores da area para a referida formacéo.
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4. EDUCACAO EM VALORES MORAIS

Em nosso estudo, partimos do pressuposto de que ha um desenvolvimento da
moralidade (Piaget, 1932/1994), ou seja, ninguém nasce sabendo avaliar o que é bem
e mal, certo e errado. Nesse sentido, os valores que compdem as representacoes de si
dos individuos ndo sdo inatos, mas construidos ao longo do processo de socializacéo.
O que hd, discute Piaget (1930/1996), sdo disposicOes, tendéncias dadas pela
constituicdo psicobiolégica do sujeito, mas que, deixadas de lado, tais forcas
puramente inatas permaneceriam anarquicas. Nessa perspectiva, sdo as relagdes que
a crianca estabelece com os adultos e seus semelhantes que a levara a tomar
consciéncia do dever. Assim, concordamos com o referido autor quando diz que néo
ha “moral sem sua educagdo moral, ‘educacao’ no sentido amplo do termo, que se
sobrepde a constitui¢do inata do individuo” (1930/1996, p. 3). Ainda segundo Piaget
(1930/1996), o objetivo da educacdo moral é constituir individuos autbnomos, aptos
a cooperacao.

Por sua vez, Goergen (2007) destaca que a educacdo moral deve contribuir
para que os individuos sejam criticos, politicos e reflexivos. O autor argumenta que
“a transformagdo moral, considerada uma das grandes urgéncias da sociedade atual,
ndo pode ser alcancada mediante a imposicdo de sancBes a individuos ou grupos,
efetiva ou supostamente responsaveis por eventuais transgressoes morais” (p. 739).
Para ele, esta transformacdo s6 pode ser alcancada por meio de um processo de
critica cultural, que envolva um debate honesto e democratico das dimensdes
historico-culturais de nossa tradicdo moral em diversos contextos como a economia,
a politica, a familia, a escola e a midia. O referido autor ressalta que os problemas
morais sdo de responsabilidade da sociedade como um todo, o que, para ele, ndo
significa dizer que a responsabilidade ndo é de ninguém. Ao contréario, o autor afirma
que cada pessoa deve assumir responsabilidade moral em seu ambito de atuacdo.
Contudo, ressalta que, pela grande influéncia sobre a formacao das futuras geragoes,
cabe aos setores que estdo diretamente envolvidos com a educagéo, a familia, a midia
e a escola, um papel particularmente importante na reforma moral da sociedade.
Assim, para Goergen (2007), o objetivo central da educacdo moral é reestabelecer o

vinculo entre individuo e sociedade.
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Encontramos em La Taille (2009) a consideracdo de que 0s responsaveis pela
educacdo moral de criancas e de jovens devem empenhar-se para que as novas
geracOes penetrem numa cultura de sentido. Assim, ele propde que, por meio da
educacdo moral, promova-se “a valorizagdo da busca da verdade, do pensar bem, da
boa fé, pois, se ndo o fizermos, privamos a moralidade das exigéncias intelectuais e
atitudes necessarias a sua construgdo e evolugao” (p. 224). O referido autor ressalta a
importancia de se preservar a memoria, as referéncias ao passado, assim como
destaca a necessidade de articulagdo entre conhecimento e sentido, pois esta permite
pensar o viver em suas variadas dimensdes. De acordo com La Taille, a educagéo
moral pressupde, ainda, o cuidar das criancas e dos jovens, fazendo-os crescer e
desenvolver a autonomia.

Ja conforme U. F. Aradjo (2000), a educacdo moral deve propiciar 0s
instrumentos necessarios para que os individuos construam sua competéncia
cognitiva, afetiva, sociocultural e biofisiologica. Assim, para este autor, a formacéo
moral deve considerar e atuar sobre essas quatro dimensdes constituintes da natureza
humana. De acordo com ele, o trabalho sobre a dimensdo cognitiva deve permitir a
construcdo de determinadas capacidades intelectuais ou de estruturas mentais dos
individuos, necessarias a compreensdo da realidade. Ja a dimensdo afetiva implica
um trabalho que possibilite as pessoas conhecerem a si mesmas, seus sentimentos e
emocOes, e propicie a construcdo do autorrespeito e de valores universalmente
desejaveis. Com relacdo ao trabalho sobre a dimensdo sociocultural, este pressupGe
uma educacdo que leve as pessoas a conhecerem criticamente a cultura e a realidade
social em que estdo inseridos. Por fim, trabalhar sobre a dimenséo biofisiologica, que
se constitui por nosso préprio organismo, visa garantir o desenvolvimento adequado
dos sujeitos, respeitando diferencas e caracteristicas individuais.

Puig (2007) é outro autor que discute a respeito das finalidades da educacao
em valores. Para ele, esta formacdo deve propiciar aprendizagens éticas, ou seja,
deve possibilitar ao individuo aprender a viver, o que exige uma educacdo completa,
que inclua todas as facetas humanas. Nesta perspectiva, aprender a viver pressupde
“aprender a ser”, “aprender a conviver”, “aprender a participar” e “aprender a habitar
o mundo”. “Aprender a ser” (autoética) diz respeito a construir uma ética pessoal,

uma ética de si mesmo, que deve incluir a formacdo de um pensamento autbnomo e
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critico, o qual faca o individuo ser capaz de construir critérios préprios de conduta;
reforce a vontade e a autorregulacdo; exercite a auto-observacdo e incremente a
consciéncia de si mesmo. “Aprender a conviver” (alterética) diz respeito a tarefa
formativa para superar a tendéncia a separacdo e ao isolamento entre pessoas,
ajudando os individuos a estabelecer vinculos pessoais baseados na compreenséo do
outro e no compromisso com projetos em comum. “Aprender a participar”
(socioética) € a aprendizagem da vida em comum, ou seja, € trabalhar por uma ética
que torne os individuos cidaddos ativos, participativos. “Aprender a habitar o
mundo” (ecoética) ¢ a proposta de um trabalho educativo reflexivo sobre a
responsabilidade pelo presente e pelo futuro do planeta, ou seja, que nos faca
reaprender uma maneira sustentavel de habitar o mundo.

Ainda com relacdo as finalidades da educacdo em valores morais, podemos
notar que ha autores, como U. F. Araudjo (2000) e Puig (2007), que enfatizam que as
propostas de formacdo moral englobem os aspectos afetivos dos educandos. Além
deles, autores como V. A. A. Araljo (2000), D’Aurea-Tardeli (2012) e Tognetta
(2003) concordam com essa necessidade. Tal proposta trata da possibilidade de que
os alunos falem e reflitam sobre os proprios sentimentos e emo¢des. Por outro lado,
La Taille (2009) vai de encontro a proposta de “educag¢do sentimental”, nao
indicando esta forma de educacdo para a moralidade. O autor alerta para o perigo que
se corre quando obrigamos o0s jovens a abrirem a fronteira que protege a sua
intimidade, a qual é necessaria para o equilibrio psicolégico. Outro problema
mencionado pelo referido autor diz respeito ao fato de obrigar ao aluno a entrar em
contato com aspectos emocionais e sentimentais de sua vida, sem oferecer apoio
psicoldgico caso necessario. O autor questiona, ainda, a competéncia profissional que
a escola e seus professores tém para lidar com tais aspectos da vida psiquica dos
educandos. Nas palavras de La Taille (2009, p. 280):

Em suma, assim como ndo penso que o “tédio” reinante seja decorréncia, ou

apenas decorréncia de uma auséncia de um “contato consigo mesmo”, de

tomada de consciéncia dos proprios sentimentos e valores, tampouco creio
que a escola possa despreocupadamente tomar para si a ‘“educacdo

sentimental”, entendida como trabalho explicito sobre os sentimentos
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experimentados pelos alunos. Logo, ndo vou propor tal forma de educacéo

para a moralidade.

Em contrapartida, La Taille (2009) defende a ideia de que a educa¢do moral
pode procurar garantir a expressao e o desabrochar de determinados sentimentos
morais, como a simpatia e a confian¢a, assim como buscar que os alunos reflitam
sobre o valor humano desses sentimentos, o que, para ele, é diferente de refletir sobre
0s proprios sentimentos. Nesse sentido, para este autor (2009, p. 286), o problema
educacional equivale a “propiciar a constru¢do de representacdes de si entre as quais
as virtudes morais e outras que lhe sejam Uteis ocupem lugar de destaque nas
representacdes de si dos alunos. E isso é trabalhar com a afetividade, com os
sentimentos”.

Tendo exposto 0 que autores da area apontam como finalidades da educacédo
em valores morais, passamos a discorrer a respeito dos contextos nos quais esta
formacdo pode ocorrer. A partir do que apresentamos anteriormente, podemos dizer
que é correta a afirmacdo de que a formacdo moral pode acontecer em diversos
espacos sociais nos quais estamos inseridos: na familia, nos circulos de amizade, na
escola, na igreja, entre outros contextos (Muller & Alencar, 2012). Isto posto, vale
discutir sobre a importancia de dois contextos em especifico neste tipo de formacéo:
a familia e a escola.

Com base no referencial teérico adotado, defendemos que tanto a familia
guanto a escola devem assumir o compromisso de formar moralmente as criancas e
os jovens. E notdrio, no entanto, que pais e profissionais da educacio, muitas vezes,
ndo concordam sobre a quem compete 0 ensino dos valores morais, ou sobre o
quanto cabe a um ou a outro o papel de aplicar a educacéo em valores morais. Diante
disso, afirmamos, com Dessen e Polonia (2007), que ambas as instituicdes sdo
fundamentais para desencadear o0s processos evolutivos das pessoas, e atuam como
propulsoras ou inibidoras de seu crescimento fisico, intelectual, emocional e social.
As autoras afirmam que familia e escola sdo o0s principais ambientes de
desenvolvimento humano nas sociedades ocidentais contemporaneas. Nesse sentido,
ressaltam que € imprescindivel a implementacdo de politicas que assegurem a

aproximacéo entre estes dois contextos. Também Garcia e Puig (2010) destacam a
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importancia do envolvimento das familias na escola. Os autores descrevem alguns
resultados positivos deste envolvimento, como a melhora da autoestima dos alunos, a
melhora do rendimento escolar dos educandos e a diminui¢do das taxas de auséncia e
evasdo escolar. Para eles, incorporar as familias a dindmica escolar € um dos mais
importantes desafios que o sistema educativo enfrenta. Diante disso, afirmam que tal
incorporacgdo € um processo que requer tempo e dedicacdo e, além de ser demorado,
deve ser abordado coletivamente.

Apesar de reconhecermos a funcdo particular da escola e da familia na
formagao moral dos individuos, concordamos com autores (U. F. Aradjo, 2007; Dias,
2005; Garcia & Puig, 2010; Goergen, 2007; La Taille, 2009, 2010a; Menin, 1996;
Piaget, 1930/1996; Puig, 1998, 2007) que afirmam que o contexto escolar € um
espaco privilegiado para a educacdo em valores morais. Além dos autores citados,
encontramos na legislacdo brasileira, por meio dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (2000), a indicacdo de inclusdo do ensino de valores no contexto escolar.
Vale dizer que um dos fatores que estabelece a escola como local distinto para
educar moralmente refere-se ao fato de que o exercicio da moralidade no espaco
privado, ou seja, na familia, ndo contempla todas as caracteristicas de seu exercicio
no espaco publico (La Taille, 2009). A esse respeito, La Taille (2009) assinala que o
espaco do exercicio da cidadania é, justamente, o espaco publico. Ademais,
entendemos que tal formagdo deve ocorrer neste contexto de forma orientada e
programada, por meio de propostas concretas (La Taille, 2009; Puig, 1998, 2007).

Dessa maneira, no que diz respeito a educacdo em valores no contexto
escolar, podemos afirmar que € de grande importancia o papel dos professores para a
efetivacdo deste tipo de formacdo (U. F. Aradjo, 2001, 2007; Garcia & Puig, 2010;
Puig, 1998). Segundo Garcia e Puig (2010), para educar em valores € necessario aos
educadores certo dominio de um conjunto de competéncias. Segundo os referidos
autores (2010, p. 22):

Para influir no aprendizado de uma maneira de viver, os educadores precisam

desenvolver um conjunto variado de competéncias profissionais. Estas

permitirdo que eles sejam pessoalmente relevantes na relagdo com seus

alunos, que consigam criar uma atmosfera na sala de aula para impulsionar o



35

trabalho e, por dltimo, contribuam para formar uma cultura escolar de

transmissao de valores.

Para Garcia e Puig (2010), tais competéncias devem possibilitar que os
educadores realizem corretamente as tarefas dos diferentes dmbitos nos quais
intervém. Assim, para cada ambito de intervencdo, € necessario o dominio de
determinada competéncia. De acordo com os autores, 0s @mbitos de intervencéo séo:
“o proprio individuo”, “a relagdo interpessoal”, “o grupo-classe”, “as equipes
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docentes”, “a escola” e “o entorno social”. Ja as competéncias necessarias sdo: “ser
vocé mesmo”, “reconhecer o outro”, “facilitar o didlogo”, “regular a participacdo”,
“trabalhar em equipe”, ‘“fazer escola” e “trabalhar em rede”. A partir desta
consideracdo, Garcia e Puig (2010) propdem uma série de atividades para facilitar a
observacdo, reflexdo e pratica das referidas competéncias.

Por sua vez, U. F. Aradjo (2001, 2007) destaca a necessidade de que 0s
cursos de graduacdo e formacdo preparem os professores por meio da inclusdo nos
curriculos de matérias relacionadas aos valores morais. Para ele (2001), a proposta
ndo ¢ a de que a escola tenha “superprofessores”, mas que estes sejam capazes de
trabalhar os valores morais, tendo consciéncia da importancia que ambientes
cooperativos tém para o desenvolvimento moral dos educandos.

Tal discusséo a respeito da preparacdo dos educadores para ensinar valores
ganha respaldo na literatura como, por exemplo, o estudo de Dias (2005). A autora
entrevistou 15 educadoras infantis (professoras, auxiliares e professoras orientadoras)
de oito unidades de educacdo infantil publicas da cidade de Niterdi, Rio de Janeiro.
O objetivo da pesquisa foi investigar as concepcdes de autonomia e educagdo moral
das participantes, bem como relacionar tais concep¢fes com o desenvolvimento de
praticas pedagdgicas. Dentre os resultados alcancados, foi constatado que as
educadoras infantis entrevistadas apresentam dificuldade em conceituar autonomia:
foram relatadas concepcdes abstratas e individualizadas. Aléem deste trabalho,
podemos citar o estudo de Shimizu (1999), no qual foram entrevistadas 40
professoras de 1% a 42 série das escolas oficiais da Delegacia de Ensino de Marilia,
S&o Paulo. A referida autora constatou que tais profissionais conhecem pouco as

teorias psicologicas que poderiam embasar suas praticas no que diz respeito a



36

educacdao moral. Diante dos dados, a autora concluiu que ha prevaléncia de opinies
do senso comum no discurso das participantes.

Além da importancia do papel do professor para a efetivacdo da educacdo em
valores morais, é relevante destacar, também, que esta educacdo no contexto escolar
pode ser abordada a partir de diferentes tendéncias de formacdo moral. VVejamos,
entdo, algumas tendéncias de formacdo moral que ja foram tentadas no Brasil e no
exterior, a saber: tendéncia filosofica, tendéncia cognitivista, tendéncia afetivista,
tendéncia moralista e tendéncia da escola democrética (PCNs, 2000).

A tendéncia filosofica tem por finalidade a apresentacdo dos varios sistemas
éticos produzidos pela Filosofia, ndo se preocupando, no entanto, em apresentar o
que € o “bem” e o0 que € o “mal”. Nessa mesma linha, a tendéncia cognitivista atribui
importancia ao raciocinio e a reflexdo sobre questdes morais e também nao apresenta
um leque de valores a serem aprendidos pelos alunos. No que se refere a tendéncia
afetivista, esta procura levar os alunos a encontrar seu equilibrio pessoal e
possibilidades de crescimento intelectual mediante técnicas psicoldgicas, a fim de
possibilitar uma reflexdo sobre as reacdes afetivas de cada um dos individuos. Por
sua vez, a tendéncia moralista’ tem um objetivo normatizador, ou seja, visa ensinar
valores e conduzir os alunos a atitudes consideradas corretas a priori. Equivale,
portanto, a uma espécie de doutrinacdo. Finalmente, a tendéncia da escola
democrética, ao contrario das anteriores, ndo pressupde um espaco de aula reservado
aos temas morais. Neste contexto, as relagdes entre os membros da escola séo
democratizados, podendo todos participar da elaboracdo das regras, discussoes, etc
(PCNs, 2000).

Vale dizer que em nossa pesquisa enfatizamos as propostas pedagdgicas de
educacdao em valores morais que contribuem na formacdo dos individuos visando a
autonomia e ao desenvolvimento dos principios de justica. Assim, apresentamos, a

seguir, alguns temas e procedimentos que sdo propostos para este tipo de educacao,

* Um exemplo de formac#o que seguiu esta tendéncia, no Brasil, corresponde & disciplina obrigatéria
Educacdo Moral e Civica, a qual foi instituida durante o periodo da ditadura militar como doutrina
relacionada a seguranga nacional. Esta iniciativa pedagdgica pretendia desenvolver nos alunos o amor
a Patria e, também, o respeito pelo regime implantado (La Taille, 2009; PCNs, 2000). Com o retorno
da democracia, esta disciplina foi retirada dos curriculos escolares e universitarios, no entanto,
conforme discute La Taille (2009), nada se colocou no lugar.
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tanto no que se refere a legislagdo educacional brasileira quanto no que diz respeito a
autores da area.

Com relacdo aos temas a serem trabalhados na formacdo moral dos alunos,
nos Parametros Curriculares Nacionais (2000) consta que a educagdo para a
cidadania requer que questes sociais sejam apresentadas para a aprendizagem e
reflexdo dos educandos. Nesse sentido, no referido documento hd a proposta de
incluir questdes sociais no curriculo escolar, sendo eleitos cinco Temas Transversais,
além da indicacdo de trabalho com Temas Locais. S&o eles: Etica, Meio Ambiente,
Pluralidade Cultural, Satide e Orientagdo Sexual. No que diz respeito ao tema Etica,
foram eleitos quatro conteudos de trabalho: respeito mdtuo, justica, dialogo e
solidariedade.

O tema respeito € de grande importancia na moralidade. Ele constitui o
sentimento fundamental que possibilita a aquisicdo das nogdes morais. Piaget
(1932/1994) descreve dois tipos de respeito: unilateral e matuo. Nesse sentido, o
respeito pode associar-se a ideia de submissdo (respeito unilateral) ou de igualdade,
reciprocidade (respeito mutuo). De acordo com os Parametros Curriculares
Nacionais (2000), o respeito matuo deve ser trabalhado por meio de suas variadas
formas de expressdo: respeito pelas diferencas de cada um, respeito pelos lugares
publicos e respeito na dimensdo politica. Com relacdo a justica, o referido
documento propde que este valor seja abordado de acordo com suas duas dimensdes:
a dimensdo legal, que remete as leis, e a dimensdo ética, que se refere a avaliacdo
critica de tais leis por meio de critérios de igualdade e equidade. Com relacdo a
solidariedade, os Parametros Curriculares Nacionais (2000) recomendam que esta
seja trabalhada conforme a ideia de generosidade, ou seja, que o0s alunos
desenvolvam a virtude de ajudar alguém desinteressadamente. Por fim, no que
concerne ao dialogo, a proposta é que a escola ensine a capacidade de saber ouvir o
outro e de se fazer entender, pois este € um dos principais instrumentos de uma
sociedade democratica, em que ha garantia de expressio de diversas ideias. E
importante mencionar que, para Garcia e Puig (2010), o didlogo, alem de um método,
¢ uma finalidade moral, pois os alunos ndo devem apenas domina-lo, mas devem

adquirir convicgdes sobre o seu valor e sobre como utiliza-lo em situacGes diversas.
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Outra proposta de temas pode ser encontrada em La Taille (2006b, 2009),
para quem o trabalho de educacdo moral deve privilegiar as virtudes justica,
generosidade e honra. Porém, o autor ndo descarta a importancia do trabalho com
outras virtudes como a polidez, a coragem, a solidariedade, a gratiddo, a fidelidade e
a honestidade, devido a quatro fatores: a) determinadas virtudes participam da génese
da moralidade; b) outras virtudes, além da justica, generosidade e honra, pertencem
ao plano moral, pois traduzem formas desejaveis de relacionamento humano; c)
algumas virtudes, apesar de ndo necessariamente morais, desempenham papel para o
exercicio de virtudes morais e d) as criangas pequenas sdo espontaneamente atentas
as virtudes. Além disso, o autor argumenta que o trabalho com virtudes morais e
outras a elas relacionadas € importante devido ao fato de elas poderem ocupar lugar
de destague na construcao das representacdes de si.

Podemos citar, como exemplo, a polidez que, de acordo com Comte-
Sponville (2009), é a porta de entrada para as demais virtudes. La Taille (2001b)
define a polidez como “formas de falar e/ou agir convencionais, nas relagdes sociais,
como, por exemplo, falar ‘bom dia’, ‘desculpe’, ‘obrigado’, sentar-se de
determinadas formas etc.” (p. 96). Assim, o autor, juntamente com Comte-Sponville
(2009), afirma que ela é a mais superficial e discutivel das virtudes, mas que tem seu
valor, merecendo ser chamada de “pequena virtude”. Para La Taille (2001b), a
polidez ndo pressupde sinceridade e nem exige reflexdo, mas € uma acao que sinaliza
respeito e consideracdo pelo outro. Diante disso, o autor realizou uma pesquisa a fim
de investigar as relacdes entre a polidez e o desenvolvimento moral. Participaram do
estudo 90 alunos de uma institui¢do particular, separados em trés grupos, igualmente
divididos quanto a idade: seis, nove e 12 anos. Por sua vez, cada grupo de 30 sujeitos
foi dividido quanto ao sexo: 15 meninos e 15 meninas. Foram realizadas entrevistas
clinicas com perguntas abertas e situacBes-problema. Dentre o0s resultados
encontrados, 0 autor constatou que a polidez pertence ao universo moral das criangas
de seis a 12 anos. Foi verificado, ainda, que a falta de polidez € para as criancas de
seis anos um indicio para se julgar o carater de uma pessoa. Tal fato deixa de ocorrer
para as criangas de 12 anos e hd uma fase de transicdo para os de nove anos. Além
disso, também foi averiguado que a falta de polidez é vista como conduta de certa

gravidade nas trés faixas etarias estudadas. Nesse sentido, de uma forma geral, 0s
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resultados encontrados sugerem que a polidez tem lugar relevante na génese da
moralidade.

Diante desses resultados, La Taille (2001b) afirma que a polidez esta
credenciada para constar dos valores a serem trabalhados pela educacédo em valores
morais. O autor aponta quatro raz0es para tal afirmacéo: 1) se a crianga elege o tema
da polidez como tema de reflexdo, a educacdo ndo pode ignorar este fato; 2) por se
tratar de um conjunto de regras simples, a polidez pode integrar o universo moral
infantil, sendo adequada aos niveis inferiores de desenvolvimento moral
(heteronomia ou nivel pré-convencional). Além disso, a crianca pequena pode
perfeitamente compreender a polidez e, por meio dela, comecar a compreender que,
por detras de determinadas formulas prontas de boa educacdo, estdo outras virtudes
mais sofisticadas; 3) a polidez ndo é totalmente desprovida de valor moral, pois seu
uso pode traduzir expressdo de respeito pelo outro e relacédo de igualdade. Entéo,
assim como outras formas de respeito, a polidez pode integrar a formacao moral das
criancas; 4) o exercicio da polidez é um critério que as criancas menores empregam
para julgar as pessoas, fato este que ndo deve ser ignorado por quem quer pensar a
educacdo em valores morais inspirado em dados da Psicologia.

Por fim, além dos temas descritos anteriormente, Puig (2007) ressalta a
possibilidade de incrementarem-se o0s conteudos basicos abordando assuntos
politicos, econdmicos e juridicos, Direitos Humanos, bem como conceitos e
reflexGes éticas. Também U. F. Aradjo (2007) propde outras tematicas, tais como
violéncia, meio ambiente, sexualidade adolescente, lazer, drogas, educacdo de
sentimentos, salde, ética e direito a moradia, a diversidade de pensamento e de
crenga. Além disso, U. F. Aradjo (2000) aponta que 0s principios presentes na
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos podem ser um guia para projetos
educativos que objetivem a educacdo para a cidadania.

Isto posto, temos que a legislacdo brasileira e diferentes autores descrevem
uma diversidade de temas que podem ser abordados na educagdo em valores morais.
Do mesmo modo, muitos procedimentos podem ser adotados na conducdo de
praticas na referida formagdo. Sobre este aspecto, é importante ressaltar que
dependendo de como é conduzida a educagdo em valores morais, ela moldara e

determinard comportamentos de maneiras distintas (Piaget, 1930/1996). Como
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exemplo, Piaget (1930/1996, p. 3) afirma que “a pressdo exclusiva do adulto sobre a
alma infantil conduz a resultados muito diversos que a livre cooperacdo entre
criangas”. Tal afirmagdo pode ser observada no estudo de U. F. Aradjo (2001), no
qual foi constatado que criangas que vivenciam ambientes escolares cooperativos e
democréticos tendem a desenvolver um juizo moral mais autbnomo.

Dessa maneira, Piaget (1930/1996) discute que os procedimentos de educacéo
moral podem ser classificados sob o ponto de vista dos fins perseguidos, das técnicas
empregadas e do dominio moral considerado. Ainda segundo Piaget, (1930/1996), a
questdo primordial reside em saber quais sdo as disponibilidades da crianga, sejam
quais forem os fins que se proponha alcancar, as técnicas que se decida adotar ou 0s
dominios sobre os quais se aplique essas técnicas.

Para Piaget (1932/1994, 1930/1996), hé& duas tendéncias morais, heteronomia
e autonomia, que resultam da pressdo, no espirito da crianca, de dois tipos de
relaces interindividuais: aquelas estabelecidas por meio do respeito unilateral ou
mutuo. Desse modo, de forma geral, a moral resultante das relacbes de coagdo e
respeito unilateral conduz a um resultado especifico que é o sentimento de dever. Por
outro lado, aquela que resulta das relacbes de cooperagdo e respeito mutuo pode
caracterizar-se por um sentimento mais interior a consciéncia, que é o sentimento de
bem. Assim, de acordo com Piaget (1930/1996), um problema que se encontra no
que concerne aos procedimentos de educacdo moral diz respeito ao fato de que
enguanto uns apelam somente para recursos do respeito unilateral, outros recorrem
somente para a cooperacdo entre os individuos. Com relacdo a esta situacdo, o autor
afirma: “o respeito mutuo ¢ uma espécie de forma limite de equilibrio para a qual
tende o respeito unilateral, e pais e professores devem fazer de tudo o que for
possivel, segundo cremos, para converterem-se em colaboradores iguais a crianga”
(p. 14). Para ele, essa possibilidade, no entanto, depende da prépria crianca, e durante
0s primeiros anos um elemento de autoridade inevitavelmente se mescla as relaces
que unem as criangas aos adultos. Assim, de acordo com este autor, o fundamental
consiste em ndo negligenciar nem o respeito mutuo e nem o respeito unilateral, pois
séo fontes essenciais da vida moral.

Sobre este assunto, La Taille (2002a) discute o fato de que uma vez que a

heteronomia é anterior a autonomia, procede da posi¢cdo piagetiana que o
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desenvolvimento da moralidade depende, em um momento inicial, de relagdes
assimétricas, do exercicio da autoridade por parte dos educadores. Sem tal relacéo,
ndo se concebe que a crianca entre no mundo moral. Diante disso, o referido autor
expde que “uma vez desenvolvido este senso moral durante a fase de heteronomia, o
desenvolvimento moral prossegue rumo a autonomia, notadamente gracas as relacdes
de cooperagao” (p. 30). Além disso, afirma que o que pode estar acontecendo na
atualidade com determinadas criangas e jovens, é que eles ndo desenvolveram um
senso moral, 0 que ndo corresponde nem a heteronomia moral e nem a autonomia.
Tal quadro equivale a anomia. Nesse sentido, La Taille (2002a) ressalta a
importancia de expor claramente aos jovens os valores e as regras que devem ser
respeitados para que eles possam avalia-las.

Por outro lado, ha a necessidade de se considerar, também, conforme discute
Tognetta e Vinha (2011), o excesso de regras que é estabelecido no contexto escolar.
Segundo as autoras, muitas vezes a pratica de elaboracdo de regras, isto é, a
exposicdo dos deveres necessarios ao convivio em comum, ndo é embasada em
procedimentos que favoregam o desenvolvimento da autonomia dos alunos. Para
elas, sdo legitimadas praticas autoritarias, cujo enfoque esta na resolucao de conflito
e ndo no processo pelo qual se chega a elaboracdo da regra. Alem disso, conforme
afirmam Tognetta e Vinha, nos regimentos escolares constam regras em que se
misturam as convencionais, as morais, as unilaterais e as autoritarias. Dentre estas, as
referidas autoras assinalam que ha, também, aquelas que sdo desnecessérias. Diante
disso, ressaltam que todo educador deve refletir “continuamente sobre os principios
gue subjazem as normas, pois muitas vezes serao identificadas regras validas e outras
que visam apenas ao controle e a submissao” (p. 37). Na mesma linha, La Taille
(2010a) adverte para o fato de que ao trabalhar os deveres morais com os alunos, as
regras de convivio, maior importancia deve ser dada a reflexdo sobre os principios
que inspiram tais regras.

Retomando as teorizagdes de Piaget (1930/1996), quando tratamos das
técnicas gerais de educacdo moral, resta analisar, ainda, dois aspectos além daqueles
referentes ao tipo de respeito ou relagGes interindividuais que as fundamentam, a

saber: os procedimentos verbais e os métodos “ativos” de educacdo moral.
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Sobre os procedimentos verbais de educacdo moral, Piaget (1930/1996)
afirma que podemos distinguir um grande nimero de variacdes: do mais verbal ao
mais “ativo”, ou seja, do mais impregnado de coacdo adulta ao mais préximo da
crianga. Nos procedimentos verbais esta incluida a “licdo moral”, que ¢ aquela que se
caracteriza por um programa sistematico de ensino de valores, em que € divulgado o
que € considerado como verdade e a crianca é coagida a recebé-la toda pronta. Ha
também as conversagdes morais, as quais se definem por relatos ou comentarios a
respeito de exemplos historicos ou literarios. Conforme aponta Piaget, alguns
problemas se colocam a respeito das licdes e conversagcbes morais. Para ele, os
relatos concretos agem com mais vantagens do que 0s comentarios tedricos sobre a
vida moral infantil. Além disso, o autor argumenta sobre a influéncia que possui a
personalidade do narrador sobre a consciéncia da crianga. Sobre este fato, Piaget (p.
15) questiona: “consegue-se interessar a crianca sobre o problema tratado
independente da pessoa que o trata?”. Por sua vez, tais procedimentos tém também
por caracteristica a busca por inculcar os contetidos abordados nos alunos e impor de
fora sua admiracdo. A esta situacdo, Piaget expde outra indagagdo: é possivel
transmitir a moral da cooperacdo por meio de um ensino que incide sobre o respeito
unilateral?

Ainda sobre os procedimentos verbais, Piaget (1930/1996) descreve um
terceiro tipo de método, que sdo aqueles que visam inserir a moral em todo o
processo de educacgdo. Neste caso, recorre-se ao ensino verbal somente nas ocasides
oferecidas pelas diversas disciplinas constantes da grade curricular. Em tal
perspectiva, a moral deve penetrar toda a educacdo, e ndo constitui uma matéria de
ensino. A respeito deste procedimento, o referido autor ressalta que uma conversagao
organizada acerca das composicdes das criangas, ou dos fatos que envolvem o0s
conteudos das disciplinas, é passivel de conectar-se melhor com as preocupacdes dos
alunos, o que é mais vantajoso que um ensinamento sistematico e isolado de moral.
No entanto, 0 mesmo autor lembra que tudo dependera da quantidade de atividade
que se concede a crianga na preparagdo dessas conversacoes.

Piaget (1930/1996) destaca que todos os procedimentos orais descritos acima
tém em comum o fato de suporem como Unica fonte de inspiracdo moral a autoridade

do adulto em geral, ou a do professor em especifico. Nesse sentido, assentam-se
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sempre sobre um fundo de respeito unilateral. Para o referido autor, ainda que o
respeito muatuo passe a ser fonte da experiéncia moral, a “li¢ao” nao deve
desaparecer inteiramente, isto €, para ele nem todos os elementos da discussao e
transmissdo oral devem ser proscritos. No entanto, afirma que a “licdo de moral”
deve ser a resposta a uma questdo prévia. Nas palavras de Piaget (1930/1996, p. 19):
A cada dia, uma pequena mentira, um ato rude ou uma indoléncia provocam
uma discussdo ou, ainda, a alusdo a uma virtude ou a um belo exemplo. Ora,
essas discussOes que se estabelecem primeiramente entre criangas, acabam
apelando a opinido adulta. Ai, e somente neste momento, o professor se
encontra em condicBes de dar uma licdo proveitosa: longe de intervir de fora,
correndo o risco de ndo ser ouvido, ele intervém a pedidos e suas palavras

adquirem toda significacao.

No que concerne aos métodos “ativos”, Piaget (1930/1996) descreve trés
pontos a serem assinalados. O primeiro deles diz respeito ao fato de que na escola
ativa a educacdo moral ndo se constitui como uma matéria de ensino, mas um
aspecto particular da totalidade do sistema. Assim, a vida moral deve estar
intimamente ligada a toda atividade escolar. O segundo refere-se a importancia da
cooperacdo: a escola ativa pressupbe a colaboracdo no trabalho. Vale dizer também
que, para o aludido autor, a cooperacdo é o procedimento mais fecundo de educacdo
moral. O terceiro ponto trata dos procedimentos “ativos” especificamente morais, os
quais sdo inspirados na nocdo de self-government, ou seja, na ideia de que para
aprender acerca de determinado assunto ndo ha método melhor que descobrir por si
sO, por meio de uma experimentacdo verdadeira. Apesar de considerar importante
este tipo de procedimento, o referido autor admite ndo ter muitas informagdes sobre
os resultados exatos de outras experiéncias desse tipo. Por fim, Piaget afirma que o
método ativo busca sempre ndo impor pela autoridade o que a crianga pode descobrir
por si mesma e criar um meio social no qual ela possa fazer as experiéncias
desejadas. Segundo ele, a educacdo moral deve levar em conta a propria crianga e,
por isso, 0s métodos ativos parecem superiores aos demais.

Puig (2007) é outro autor que discute a respeito dos procedimentos de

educacdo em valores. Segundo o autor, para prever um plano completo desse tipo de
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formacdo, devemos considerar trés ambitos dentro da instituicdo escolar: o
interpessoal, o curricular e o institucional.

O ambito interpessoal tem foco nos vinculos interpessoais estabelecidos entre
os educadores e os alunos. Tal relagdo surge no interior de qualquer momento
educativo, ndo sendo uma atividade entre outras, e, devido a isto, ndo costuma ser
programada reflexivamente. Para Puig (2007, p. 86), “o espaco das rela¢Ges
interpessoais tem um efeito insubstituivel na formag¢do da moralidade”. O segundo
ambito descrito por este autor, ambito curricular, abrange as tarefas de aula
destinadas a trabalhar os valores, seja em alguma disciplina especifica ou de forma
transversal. Estas tarefas devem ser programadas com o objetivo de possibilitar um
espaco em que o grupo fale sobre suas preocupacfes e tratem de assuntos de
interesse comum: tanto de questfes vinculadas a vida deles, como de assuntos de
relevancia social. N&o se trata, portanto, de saberes acabados e informacdes a serem
decoradas. Por fim, o ambito institucional diz respeito ao formato que é dado as
instituices escolares, isto €, a0 modo como o formato adotado pela escola cria uma
cultura moral, que corresponde a

totalidade do meio que acolhe e cerca completamente os educandos, e o faz

de modo que eles fiqguem totalmente imersos e sejam inevitavelmente

afetados. A cultura moral é uma forma onipresente de educacdo em valores e,

portanto, seu instrumento mais efetivo (Puig, 2007, p. 94).

Nessa perspectiva, a educacdo em valores morais pode envolver diferentes
ambitos (Puig, 2007). Assim, diferentes técnicas e procedimentos podem ser
adotados visando a formacdo moral dos alunos.

Comecamos, entdo, tratando do convivio escolar (La Taille, 2009; PCNs,
2000), isto é, a qualidade das relacGes sociais que sdo estabelecidas na escola, a qual
exerce papel fundamental no que concerne a educagdo em valores morais. Conforme
consta nos Parametros Curriculares Nacionais (2000, p. 121), “o convivio respeitoso
na escola ¢ a melhor experiéncia moral que o aluno pode viver”. A énfase deve estar
em praticar, no dia a dia, as questdes morais refletidas, “pois nada substitui o
exercicio da vida moral, tanto do ponto de vista intelectual quanto do afetivo” (La

Taille, 2009, p. 256). Nesse sentido, as relagdes sociais no ambiente escolar devem
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ser pautadas na cooperagdo, no respeito mutuo, no dialogo, na justica, na
solidariedade, entre outros valores. Assim, as atividades cooperativas ganham
destaque no que diz respeito a formacdo moral devido ao fato de ser a base para a
construcdo da autonomia (Piaget, 1930/1996; Puig, 2007).

Por sua vez, a “comunidade justa” (Power, Higgins & Kohlberg, 1989,
conforme mencionado por Biaggio, 1997) é outro procedimento. De acordo com
Biaggio (1997), a referida técnica visa a uma aprendizagem de participacao
democrética, em que alunos e professores sdo membros iguais, com 0S mMesmos
privilégios e direitos. Assim, ambos trabalham em um projeto comum: a construcdo
de uma ‘“comunidade justa”, isto é, embasada no principio da justica. Segundo a
mesma autora (1997), ha evidéncia de que o enfoque da “comunidade justa” pode
levar a fases e estagios de desenvolvimento moral mais elevados, se configurando,
assim, uma alternativa promissora para o desenvolvimento moral de pré-
adolescentes, adolescentes e jovens.

Outra técnica utilizada diz respeito a discussao de dilemas morais (Kohlberg,
1992; Biaggio, 1997), que consiste na discussdo de dilemas hipotéticos em grupos,
em que sdo apresentadas historias envolvendo conflitos entre valores morais. Biaggio
(1997) afirma que este procedimento estimula o desenvolvimento moral e, no Brasil,
os resultados se mostraram melhores quando os dilemas sdo baseados em conflitos
reais, de base sociomoral.

A transversalidade é, também, um procedimento proposto na educacdo em
valores morais. Autores como Piaget (1930/1996) e La Taille (2009) ressaltam a
importancia deste método para este tipo de educacdo. Encontramos, também, nos
Parametros Curriculares Nacionais (2000), a indicacdo de uso desta forma de
abordagem. Tal procedimento caracteriza-se pela integracdo de temas (sociais e/ou
morais) as areas convencionais: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais,
Historia, Geografia, Arte e Educacdo Fisica. Como mencionamos anteriormente,
foram eleitos Temas Transversais para serem trabalhados no ensino fundamental. De
acordo com essa proposta, os referidos temas ndo devem ser abordados em uma
disciplina especifica, mas, sim, contemplados por todos os docentes a partir dos
conteddos de suas matérias. Vale ressaltar que o conceito de transversalidade difere-

se de interdisciplinaridade, pois o primeiro refere-se a possibilidade de inclusdo de
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saberes extraescolares — o que possibilita a referéncia a sistemas de significados
construidos na realidade dos alunos — e 0 segundo diz respeito a uma relacdo entre
disciplinas (PCNs, 2000). La Taille (2009) assinala que a proposta da
transversalidade favorece a desfragmentacdo curricular, isto é, o isolamento das
questdes morais a uma disciplina pode ter o efeito de privar as criangas e
adolescentes da percepcdo de que a moral esta presente em todas as atividades
humanas. Além disso, 0 autor argumenta que, por conta da fragmentacéo curricular,
0 professor pode tender a se preocupar unicamente com a sua disciplina e, uma vez
que os temas sdo transversais, deve existir um trabalho de equipe entre todos o0s
educadores na realizacdo de um trabalho em comum. Para o autor, este aspecto €
importante quando se trata de educacdo moral, “pois deve haver harmonia entre o
que cada professor diz a seus alunos ser moralmente correto e as formas por
intermédio das quais fala de valores, principios e regras” (La Taille, 2009, p. 253).

Embora se reconheca a relevancia da transversalidade para a educacdo em
valores morais dos alunos, esta formacdo também pode acontecer por meio de
disciplinas especificas, tal como nas aulas de Filosofia e Ciéncias Humanas e
disciplina de educacdo moral, nas quais os alunos podem refletir sobre as questdes
morais (La Taille, 2009). La Taille (2009) propGe que as referidas disciplinas sejam
incluidas no curriculo escolar a partir do ensino médio, pois para refletir sobre textos
filosoficos e cientificos é necessario que os alunos possuam capacidades de
pensamento hipotético-dedutivo e motivacdo para discutir temas sociais. Vale dizer
gue 0 mesmo autor ressalta que ndo se pode esperar até o ensino médio para ajudar
os alunos a refletir sobre a moral. Assim, também devem ser pensados outros
projetos de formacgdo moral para as seres iniciais.

Enfim, conforme vimos, muitos podem ser os procedimentos e as técnicas
utilizadas na educacdo em valores morais. Dessa forma, diferentes autores (U. F.
Araujo, 2000; Biaggio, 1997, 2006; Piaget, 1930/1996) ressaltam que sejam quais
forem os temas, procedimentos e técnicas utilizadas, deve ser considerado o contexto
social no qual os individuos estdo inseridos, tomam decisdes e agem, ou seja, que
este tipo de trabalho deve ter relagdo com situagdes praticas dos educandos. Nessa
perspectiva, “os conhecimentos da vivéncia pessoal e cultural que os educandos

trazem para a escola, a partir de sua histdria de vida e de seus interesses pessoais,
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devem estar no centro da contextualizacdo dos contetdos trabalhados em sala de
aula” (U. F. Aragjo, 2000, p. 99). Conforme afirma U. F. Aradjo (2000), quando o
educando ndo compreende a utilidade de determinado contetido para o seu cotidiano,
para a sua vida, aumenta a probabilidade de apatia ou de manifestacdo de formas de
violéncia.

E importante mencionar, ainda, que todos os temas e procedimentos
mencionados como possibilidades para a educacdo em valores morais, podem ser
trabalhados mediante distintos materiais de apoio, como textos, videos, musicas,
filmes, dentre outros. Puig (1998) afirma, por exemplo, que na utilizacdo de dilemas
morais, as narracGes podem ser apresentadas por meio de videos, gibis, ou
simplesmente a explicacdo oral da histdéria. Por sua vez, Tognetta (2003) indica
livros e historias infantis que podem ser utilizados na formacdo moral dos alunos.
Também D’Aurea-Tardeli (2012) expde alguns filmes que podem ser utilizados em
discussGes que visam a esse tipo de formacdo. Segundo esta autora, as historias
infantis e a discussdo de filmes podem ajudar na formagdo moral dos alunos, pois
criancas e adolescentes necessitam de modelos de como se deve agir em situacgdes de
conflito para amadurecerem sem perigos.

Assim, com base no que foi exposto, ressaltamos, com U. F. Araujo (2000),
que a escola consciente de seu papel formativo ndo pode trabalhar qualquer valor. Se
tal instituicao aspira “a educagdo para a cidadania, sua responsabilidade encontra-se
em propiciar a oportunidade para que seus alunos e alunas interajam reflexivamente
e na pratica sobre valores e virtudes vinculados a justica, ao altruismo, a cidadania e
a busca virtuosa da felicidade” (p. 101). Além disso, como discute Puig (1998), a
formacdo moral exige estratégias proprias, pensadas para desenvolver distintos
aspectos da personalidade moral, isto é, com a finalidade de construir individuos
autbnomos e dialogadores, capazes de utilizar sua razdo criticamente nas relagdes
interpessoais e no respeito aos direitos humanos. Para o aludido autor, cada método
objetiva alcancar uma finalidade proposta, ou seja, o desenvolvimento especifico de
alguma caracteristica ou habilidade dos alunos, embora todas as atividades se
integrem aos objetivos gerais desse tipo de educagdo que, para ele, corresponde a
construcdo de consciéncias autbnomas, da percepcao e do controle dos sentimentos e

emocdes e da competéncia dialdgica. Assim, Puig afirma que a discussédo de dilemas
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morais, por exemplo, contribui especialmente para desenvolver o juizo moral, ndo
sendo tdo eficaz quando se trata de formar outras disposi¢ces morais, como 0
conhecimento de si mesmo.

Por ultimo, queremos destacar, com Sampaio (2007), que considerando as
importantes descobertas e reflex8es empiricas a respeito do desenvolvimento moral
ao longo dos anos, uma questdo pode ser colocada: como esses dados tém sido
transformados em ac¢des voltadas para desenvolver individuos autbnomos? De acordo
com o referido autor, tais acGes apresentam-se de maneira muito timida, uma vez que
h& enorme quantidade de dados produzidos, assim como uma grande necessidade
social. Além disso, o autor afirma que, no Brasil, apesar dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (2000) proporem que a educacdo em valores morais seja trabalhada pelas
instituicdes escolares, ndo se tem noticias de acbes realmente eficazes. Sampaio
(2007) adverte, ainda, que ha necessidade de maior aproximag&o entre a Psicologia e
a Educacdo para que, dessa maneira, haja maior colaboragéo na elaboracédo de acdes
que transformem as propostas dos Parametros Curriculares Nacionais em politicas
publicas efetivas e préaticas educacionais mais sofisticadas.

A esse respeito, podemos citar um recente levantamento realizado no Brasil
(Menin et al.,, 2013) o qual buscou investigar e descrever experiéncias “bem-
sucedidas” de educagdo em valores morais, em escolas publicas estaduais de ensino
fundamental (6° a 9° ano) e médio. No que diz respeito ao Estado do Espirito Santo
(Alencar et al., 2013; Alencar et al., no prelo), a pesquisa ocorreu em duas etapas. Na
primeira (Alencar et al., no prelo), foi realizado um levantamento das experiéncias
por meio da aplicacdo de questionarios, on-line e via correio, em profissionais da
educacdo como diretores, coordenadores pedagdgicos, professores e pedagogos. As
autoras enviaram a 367 escolas, via correio, dois questionarios impressos para que ao
menos dois profissionais de cada unidade participassem da pesquisa, 0 que resultou
em 734 copias de questionarios enviados. Na segunda etapa (Alencar et al., 2013),
com base em informagdes coletadas na fase anterior, foram selecionadas trés
experiéncias que se destacaram como “bem-sucedidas”. Foram realizadas entrevistas
semiestruturadas com propositores e participantes das experiéncias, a saber:
coordenadores, diretores, professores, alunos, funcionarios das escolas, membros da

comunidade externa e familiares dos alunos.
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Dentre os resultados alcangados, chamou a atencéo das pesquisadoras o baixo
retorno de questionarios: 92 dos 734 enviados, sendo 47 respondidos pelos
profissionais de forma on-line e 45 de forma impressa. Outro dado importante
corresponde ao fato de que apenas 68 deles continham relatos de experiéncia de
educacdo em valores morais. No que diz respeito a segunda etapa da pesquisa, foram
verificados alguns limites, dificuldades, bem como pontos positivos e negativos das
referidas experiéncias.

Com relacdo as dificuldades e pontos negativos, as autoras destacam: a
descontinuidade dos projetos; a caréncia de avaliacdo formal e registro das
avaliacbes informais acerca das atividades desenvolvidas; a resisténcia de
profissionais em trabalhar com projetos e a auséncia de formacdo especifica dos
profissionais envolvidos nas experiéncias. Além disso, as autoras constataram que a
condigdo de trabalho de muitos profissionais influencia de modo expressivo na
continuidade desses trabalhos, como, por exemplo, a contratacdo por Designacéo
Temporaria (DT). Sobre este fato podemos acrescentar que foi verificado que as
experiéncias analisadas aconteceram, principalmente, por responsabilidade de um
profissional em particular. Portanto, em uma das experiéncias descritas, a saida da
idealizadora do projeto culminou na interrupcdo do mesmo.

Sobre a condicdo de trabalho docente, Barros e Louzada (2007) realizaram
uma pesquisa-intervencdo com docentes de um municipio da regido da Grande
Vitdria (ES) e averiguaram, a partir dos relatos dos docentes, uma relagdo “dor-
desprazer-trabalho docente” (p. 27). O referido estudo mostrou a precariedade das
relacBes de trabalho nas escolas pelas formas instaveis de contratacdo, como a
Designacdo Temporaria (DT), pelo baixo investimento em formacdo e pelos fracos
vinculos que os trabalhadores estabeleciam entre si e com 0s seus espagos/processos
de trabalho. As referidas autoras discutem que tais circunstancias acabam
culminando, muitas vezes, na busca de tratamentos ou solucgdes para o processo de
adoecimento resultante da prépria situacdo de trabalho. Dessa maneira, chamamos a
atencdo para a condicdo de trabalho destes profissionais, a qual também pode tornar-
se um impedimento para a efetivacdo de experiéncias de educacdo em valores

morais.
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Por fim, no que se refere aos pontos positivos das experiéncias analisadas,
Alencar et al. (2013) ressaltam 0s seguintes aspectos: analise do diagnéstico do
problema a ser enfrentado; utilizacdo de métodos democraticos e promocao de
mudancas nas a¢oes e juizos dos alunos. Diante disso, as autoras avaliam que apesar
dos pontos negativos encontrados, as experiéncias de educacdo em valores morais
analisadas podem ser consideradas como “bem-sucedidas”. No entanto, consideram a
importancia da realizacdo de novos e mais abrangentes projetos.

Apo6s a exposicdo dessas informacfes a respeito da educacdo em valores
morais, passamos a apresentar, no proximo capitulo, os “Objetivos” de nossa

investigacao.
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5. OBJETIVOS

5.1 Objetivo Geral

O objetivo geral da presente pesquisa é investigar os juizos de professoras de
1° e 5° ano do ensino fundamental de escolas publicas do municipio de Vitoria (ES),

no que diz respeito ao ensino do valor moral da justica em suas préaticas pedagdgicas.

5.2 Objetivos Especificos®

1. Identificar exemplos de justica e injustica citados espontaneamente pelas
professoras e suas justificativas;

2. Investigar o conceito das professoras a respeito do valor moral da justica;

3. Averiguar se as professoras consideram que ensinam o valor moral da justica
em suas praticas pedagogicas e as justificativas;

4. Verificar como as professoras ensinam o valor moral da justica e as
justificativas emitidas para a referida prética;

5. Comparar 0s juizos das professoras do 1° e do 5° ano no que diz respeito a

cada um dos objetivos especificos anteriormente mencionados.

Apobs a explicitacdo dos objetivos, apresentamos, a seguir, 0 “Método” que

utilizamos em nosso estudo.

> Além dos objetivos especificos apresentados, outros quatro integraram 0 nosso projeto de pesquisa
(Apéndice A). Os referidos objetivos tratam da justica retributiva propriamente dita (Estudo 4) e da
justica retributiva envolvendo a responsabilidade coletiva e comunicavel (Estudo 5), e foram
investigados por meio de situagdes hipotéticas. Ressaltamos que a analise destes dados sera realizada
apos a defesa da dissertacdo, com a possibilidade de ser apresentada em forma de artigo e/ou em
congressos.
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6. METODO

6.1 Participantes

Participaram deste estudo 23 professoras de escolas municipais de ensino
fundamental, localizadas em bairros de classe baixa da cidade de Vitdria, Espirito
Santo. Nossa amostra foi composta por dois grupos de profissionais: 11 professoras
de 1° ano® e 12 de 5° ano do ensino fundamental.

Inicialmente, nossa meta era entrevistar 30 docentes, 15 de cada ano escolar.
No entanto, deparamos-nos com uma dificuldade em encontrar participantes para a
pesquisa, sobretudo no que diz respeito a professoras do primeiro ano, pois, em
alguns bairros, este ano escolar ainda estava localizado nos Centros Municipais de
Educacéo Infantil (Cmei). Por sua vez, encontramos outros entraves no que se refere
a adesdo de participantes, os quais sdo apresentados no capitulo “Resultados e
discussdo ” da presente dissertacao.

Com relacdo as caracteristicas da amostra pesquisada, optamos pelo sexo
feminino devido ao fato de que a maioria dos profissionais que lecionam para o
ensino fundamental é mulher, de acordo com dados do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep (2011). Por sua vez, a escolha dos
anos escolares foi fundamentada na teoria piagetiana sobre o desenvolvimento
cognitivo e moral (Piaget, 1932/1994; 1964/1998). Assim, consideramos relevante
entrevistar professoras que lecionam para alunos de 1° ano, 0s quais apresentam
aproximadamente seis anos de idade, ja& que estes, conforme a teoria piagetiana,
podem se encontrar no estagio pré-operatorio e na fase da heteronomia. Da mesma
forma, os alunos de 5° ano, que possuem aproximadamente 10 anos, podem estar
vivenciando uma fase de transicdo da heteronomia para a autonomia e 0 estagio
operatorio-concreto. Tendo em vista que um dos nossos objetivos € comparar 0s
dados de professoras que lecionam para diferentes anos do ensino fundamental,

avaliamos esta caracteristica como importante para analisarmos se 0s juizos das

® O ensino fundamental com duracdo de nove anos passou a vigorar nas escolas do estado do Espirito
Santo no inicio do ano de 2009. No entanto, a implantagdo desta nova sistematica de ensino esta
ocorrendo de forma parcial e gradativa. Em nosso estudo, adotamos a nomenclatura “ano” em lugar de
sua equivalente: “série”.



53

participantes modificam-se em razdo da tendéncia de desenvolvimento cognitivo e
moral que seus alunos encontram-se.

Elegemos, ainda, as escolas publicas de ensino fundamental por serem estas
as que recebem a maioria dos alunos brasileiros (Inep, 2011). Além disso, como
menciona La Taille (2013), muitas vezes, os alunos de escolas publicas dependem
essencialmente do espaco escolar como meio de formacdo, de acesso a cultura. A
instituicdo escolar representa, portanto, para muito de seus alunos, a unica chance de
sair da miséria, da violéncia, da ignorancia, etc. O referido autor assinala que 0s
alunos de escolas particulares costumam possuir capital financeiro, intelectual e
social bem mais do que aqueles de instituicGes publicas. Nesse sentido, selecionamos
escolas publicas localizadas em bairros de classe baixa. Finalmente, entre a rede
municipal e estadual de ensino, escolhemos a rede municipal, pois esta possui 52
estabelecimentos que ofertam o ensino fundamental no municipio de Vitdria,
enguanto a rede estadual possui apenas cinco estabelecimentos, conforme dados da
Secretaria da Educacéo (2010).
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6.2 Instrumentos

Realizamos entrevistas individuais, tendo como referéncia o método clinico
piagetiano (Alencar & Ortega, 2003; Carraher, 1998; Delval, 2002; Piaget,
1932/1994, 1926/2005).

O instrumento de coleta de dados esta dividido em trés Estudos. O primeiro
corresponde ao estudo da concepcéo de justica das professoras. Ja o segundo trata da
investigacdo sobre a motivacdo das docentes para o ensino do referido valor.
Finalmente, o terceiro diz respeito ao ensino do valor moral da justica por parte das
entrevistadas em suas préaticas pedagdgicas. Gostariamos de mencionar que nosso
roteiro de entrevista contém, antes das perguntas dos Estudos propriamente ditos,
questBes que abarcam a caracterizacdo das docentes, a saber: a) idade; b) numero de
filhos; ¢) formacdo universitaria; d) tempo de formacdo universitaria; ) formacao na
pos-graduacao; f) tempo que trabalha na escola; g) disciplina que ministra; h) regime
de contratacdo; i) nimero de escolas que trabalha e j) carga horaria de trabalho
semanal.

Utilizamos entrevista semiestruturada uma vez que esta, conforme afirma
Delval (p.148, 2002), ¢ o tipo de entrevista “que se costuma usar na pratica habitual
do método clinico quando ja temos alguns conhecimentos dos problemas e queremos
explord-los de maneira mais completa”. Além disso, esse tipo de entrevista
possibilita a realizacdo de uma entrevista mais profunda que permita a comparagéo
entre os sujeitos (Delval, 2002).

Apresentamos, entdo, a seguir, o instrumento aplicado em nossa pesquisa
(Estudos 1, 2 e 3).
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Estudo 1: Concepcéao de Justica
1a — Dé exemplos que envolvem situagGes de justica e injustica.
1b — Por qué?

2 — Como vocé conceitua justica?

Estudo 2: Motivacao para o ensino da justica
1a — Vocé ensina justica em suas préaticas pedagdgicas?

1b — Por qué?

Estudo 3: Ensino do valor moral da justica
(Se a resposta anterior for positiva)
1a — Como vocé ensina justica em suas praticas pedagdgicas?

1b — Por que vocé ensina justica dessa forma?

Figura 1 — Quadro demonstrativo do roteiro de questfes do instrumento de pesquisa
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6.3 Procedimentos

O método clinico € um procedimento que se realiza por meio de entrevistas
ou situacOes abertas, em que se busca acompanhar o curso do pensamento do sujeito.
Este método caracteriza-se por uma intervencdo sistematica do pesquisador frente a
conduta dos participantes, cuja finalidade estd em descobrir como estes pensam,
analisam situacdes, resolvem problemas e respondem as contrassugestfes do
examinador. H& o pressuposto de que os sujeitos tém em mente representacdes ou
modelos da realidade e, sendo assim, o importante é fazer com que essas crencgas
espontaneas sejam emitidas por meio de perguntas adequadas (Carraher, 1998;
Delval, 2002).

Delval (2002) distingue dois tipos de perguntas utilizadas quando se aplica o
método clinico: as bésicas e as complementares. As primeiras dizem respeito as
questBes que fazem parte do roteiro de entrevista, sendo as segundas referentes as
perguntas elaboradas durante a entrevista a fim de esclarecer o que o sujeito diz e
entender o seu sentido. Ou seja, sdo feitas perguntas basicas a todos os participantes,
que vao sendo ampliadas e complementadas de acordo com as respostas de cada um
deles. Assim, a cada resposta do sujeito o pesquisador tem de perguntar-se por que
ele explica dessa forma e qual o significado dos termos que utiliza.

Diante do exposto, entendemos que a escolha pelo método clinico piagetiano
é adequada ao trabalho a que nos propusemos, pois este nos fornece subsidios para
investigar os juizos das participantes. Além disso, como afirmam Alencar e Ortega
(2003), “o método clinico ¢ ainda um dos principais recursos metodoldgicos que
pode ser utilizado no estudo da moralidade humana” (p. 137).

Com base nas varidveis anteriormente mencionadas, a selecdo das
participantes ocorreu por meio de contato com instituicbes de ensino da rede
municipal de Vitoria. Inicialmente, escolhemos escolas localizadas em bairros de
classe baixa do referido municipio, isto €, que possuem renda média de até 830

reais’, que equivale a um total de 30 instituices. Por meio de um sorteio, elegemos a

" Estipulamos o limite de renda média dos bairros como equivalente & metade da renda média da
cidade de Vitoria, que corresponde ao valor de 1.661,99. Apds este delineamento, para a selecdo dos
bairros, acessamos os dados socioecondmicos de cada regido no site da prefeitura de Vitoria:
http://legado.vitoria.es.gov.br/regionais/geral/bairros.asp



http://legado.vitoria.es.gov.br/regionais/geral/bairros.asp

57

ordem dos colégios a serem contatados. Para compor a nossa amostra, foi necessario
visitar 10 instituicbes de ensino. Vale dizer que, antes de abordarmos as
participantes, apresentamos a pesquisa para a direcdo e/ou setor pedagdgico da
instituicdo, que assinou uma autorizacdo para a realizagdo da coleta de dados na
escola (Apéndice B).

As entrevistas foram realizadas pela autora desta dissertacdo, na propria
instituicdo que a participante leciona, em locais como a sala de aula, sala da direcao,
auditorio, entre outros. Todas as entrevistas foram gravadas e, posteriormente,
transcritas. A média de duracéo foi de 59,7 minutos, sendo que o tempo destas variou
entre 31 e 90 minutos. Vale ressaltar que a referida média inclui os demais Estudos
realizados (Estudos 4 e 5), os quais serdo analisados ap0s a defesa da presente
dissertacéo.

No decorrer da pesquisa, respeitamos todos o0s procedimentos éticos
conforme os padrBes da Resolucdo N° 196/1996 do Ministério da Saude (1996). Para
a participacdo na pesquisa, todas as professoras foram solicitadas a assinar um Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice C). Por fim, queremos ressaltar que
este trabalho foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFES, conforme

carta de aprovacao apresentada no Apéndice D.
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6.4 Tratamento dos dados

Os dados foram analisados com base na teoria piagetiana e na sistematizagéo
proposta por Delval (2002). Dessa maneira, com fundamento na referida proposta,
adotamos para a anélise dos dados os seguintes passos: a) transcri¢cdo de todas as
entrevistas, b) leitura de todos os protocolos de entrevista, c) elaboracdo de
categorias iniciais, d) discussdo das categorias iniciais com duas auxiliares de
pesquisa, e) elaboracdo de categorias detalhadas e resumidas e f) discussdo com uma
juiza para validacdo das categorias. Ap0s esta etapa, analisamos as entrevistas
mediante as categorias elaboradas. Nesta Gltima fase, contamos com uma auxiliar de
pesquisa e uma juiza para o fechamento da analise dos dados.

Terminada a exposicdo das consideracdes referentes ao “Método ™ utilizado

no presente estudo, passamos a apresentacdo dos “Resultados e discussdo”.
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7. RESULTADOS E DISCUSSAO

No presente capitulo apresentamos e discutimos os dados provenientes das
entrevistas realizadas nesta pesquisa. Para melhor organizacao dos dados, dividimos
este capitulo em trés subcapitulos — “Estudo 1: concepc¢éao de justica”; “Estudo 2:
motivagdo para o ensino da justica”; “Estudo 3: ensino do valor moral da justica .

O primeiro diz respeito a concepcdo de justica emitida pelas participantes, a
qual foi investigada por intermédio de exemplos de injustica e justica citados
espontaneamente e as justificativas correspondentes (Questdes la e 1b), assim como
por uma questdo que aborda diretamente o conceito do valor moral em pauta
(Questdo 2). Por sua vez, o segundo trata dos dados referentes as motivacbes das
professoras para 0 ensino da justica em suas praticas pedagogicas (Questdes 3a e 3b).
Finalmente, o terceiro versa sobre os procedimentos que as profissionais consideram
que utilizam no ensino da justica e as justificativas para tal pratica (QuestBes 4a e
4b).

No decorrer dos subcapitulos, adotamos a sigla n para nos referir ao nimero
de respostas ou justificativas mencionados pelas entrevistadas, que pode ou néo
coincidir com o numero total de participantes (n=23), uma vez que as docentes
tinham a possibilidade de relatar mais de uma resposta ou justificativa por questao.
Ressaltamos, ainda, que as explanacOes destacadas em negrito e italico dizem
respeito a trechos literais das entrevistas, e que utilizamos nomes ficticios para
identificacdo das participantes. Vale dizer, também, que usamos a letra E para
identificar as perguntas realizadas pela entrevistadora. Além disso, informamos que,
ao longo dos trés subcapitulos, fazemos referéncia a diferencas quanto a
caracterizacdo das docentes e ano escolar que a participante leciona apenas quando
elas foram verificadas.

Tendo exposto esses esclarecimentos, passamos a descrever dados a respeito
das dificuldades encontradas na coleta de dados, sobretudo no que diz respeito a
adesdo a pesquisa por parte das professoras e, posteriormente, apresentamos dados de
caracterizacgdo das participantes.

Conforme mencionamos no capitulo “Método”, nossa intengdo inicial era

entrevistar 30 professoras, 15 de cada ano escolar. No entanto, além da dificuldade
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em encontrarmos docentes que lecionam para o 1° ano, deparamos-nos com outros
entraves. Um deles diz respeito a agendar um horario em comum com as
participantes, tendo em vista que elas disponibilizaram apenas os seus horarios de
planejamento para a realizagéo da entrevista, os quais tém duracdo de 50 minutos.
Assim, tentamos agendar as entrevistas nos dias em que as profissionais tinham dois
horéarios de planejamento seguidos, porém, nem sempre foi possivel. Outro problema
vivenciado foi quanto ao local das entrevistas: o espaco escolar, que ndo dispunha de
muitas salas vazias e com o siléncio necessario para a realizagdo das entrevistas.

Além destes aspectos, oito professoras abordadas recusaram-se a participar da
pesquisa e uma entrevista foi descartada, uma vez que esta ndo foi concluida no
tempo disponibilizado pela docente (50 minutos), a qual ndo se mostrou favoravel a
continuar a entrevista em outro momento. Houve ainda um caso em que nao
conseguimos falar com um grupo de professoras, mas recebemos a negativa destas
por meio da pedagoga da escola. Ocorreu, ainda, que uma professora aceitou
participar da pesquisa, mas nao conseguimos realizar a entrevista, pois a docente nao
compareceu a escola em dois dias agendados com a pesquisadora.

Vale dizer que as profissionais que recusaram participar da pesquisa emitiram
justificativas para este fato tal como ma experiéncia em pesquisas anteriores (n=2),
falta de retorno com a pesquisa (n=2), falta de tempo disponivel (n=2) e desconforto
com o uso do gravador durante a entrevista (n=1). Além disso, uma docente alegou
que estava entrando em licenca, outra afirmou que queria um tempo para pensar a
respeito e que depois entraria em contato com a pesquisadora e uma profissional ndo
justificou. Por sua vez, o grupo de professoras justificou, por meio da pedagoga da
escola, alegando que ja estavam participando de outra pesquisa.

Em outros trabalhos também foi verificada a resisténcia de profissionais da
educacdo em participar de pesquisas. No estudo de Martins e Silva (2009) alguns
professores abordados recusaram-se a participar, seja pelo fato de terem que dedicar
um pouco de tempo para escreverem as respostas ou pela obrigacdo em assinar o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Alem deste trabalho, podemos citar a
pesquisa de Alencar et al. (no prelo), em que foram enviados 734 questionarios a
escolas publicas estaduais do Estado do Espirito Santo, e as pesquisadoras receberam

um retorno de 92 deles. Ao contrario de nossa dissertagdo, nos estudos mencionados
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foi aplicado um questionario como instrumento de coleta de dados. Assim, temos que
tanto em estudos envolvendo a aplicacdo de questionario quanto envolvendo
entrevista, encontramos recusas de profissionais da educacdo em participar de
pesquisas. Assim, sugerimos que novas pesquisas sejam realizadas buscando
investigar, de forma especifica, as razdes que levam esses profissionais a tal recusa.

A respeito dos dados coletados acerca das caracteristicas pessoais e
profissionais das participantes, investigamos 0s seguintes aspectos: a) idade; b)
namero de filhos; ¢) formacgdo universitéria; d) tempo de formacdo universitaria; €)
formacdo na pos-graduacdo; f) tempo que trabalha na escola; g) disciplina que
ministra; h) regime de contratacdo; i) nimero de escolas que trabalha e j) carga
horaria de trabalho semanal.

O primeiro dado a ser apresentado é referente a idade das docentes.
Constatamos que 30,4% (n=7) encontram-se entre 31 e 41 anos, 56,6% (n=13) entre
42 e 52 anos e 13% (n=3) entre 53 e 63 anos. Das sete professoras com idade entre
31 e 41 anos, cinco lecionam para o primeiro ano e duas para o quinto ano do ensino
fundamental. No que diz respeito as 13 entrevistadas com idade entre 42 e 54 anos,
cinco delas lecionam para o primeiro ano e oito lecionam para o quinto ano. Ja as
profissionais com idade entre 53 e 63 anos, uma trabalha com o primeiro ano e duas
com o0 quinto ano. Percebemos, assim, que as participantes desta pesquisa que
lecionam para o primeiro ano possuem, de forma geral, uma menor faixa etaria do
que as professoras do quinto ano.

Quanto ao numero de filhos, verificamos que 82,6% (n=19) das
participantes possuem filhos, sendo que apenas trés (13%) ndo possuem e uma
(4,4%) professora estava gestante no momento da realizagdo da entrevista. Dentre as
19 professoras que tém filhos, 12 possuem dois filhos, quatro possuem um filho, duas
possuem trés filhos e uma possui quatro filhos.

Todas as entrevistadas possuem formagao universitaria (n=25): 52% (n=13)
em Pedagogia, 16% (n=4) em Letras, 12% (n=3) em Magistério Superior, 8% (n=2)
em Geografia e 12% (n=3) em Outros cursos — Artes, Filosofia e Histdria. O tempo
de formacdo universitaria das participantes variou entre seis e 32 anos, para 0S
quais estipulamos os intervalos entre 6 e 10 anos (28%, n=7), entre 11 e 15 anos
(32%, n=8), entre 16 e 20 anos (20%, n=5) e acima de 21 anos (20%, n=5).
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Por meio das informacbes coletadas que tratam da formacdo na pos-
graduacao, averiguamos que a maior parte das profissionais (82,6%, n=19) possui
pos-graduacao, sendo que 18 delas possuem uma pés-graduacéo e uma possui duas
pos-graduacdes. Ressaltamos que apenas uma participante possui formacédo stricto
sensu, enquanto as demais possuem formacdo lato sensu. Dos cursos que as
professoras possuem, 20% (n=4) sdo na area de Psicopedagogia, 15% (n=3) na area
de Letras, 10% (n=2) na area de Gestdo, 10% (n=2) na area de Supervisdo, 10%
(n=2) na area de Planejamento educacional e 35% (n=7) em Outras areas. Foram
incluidos em Outras areas os cursos Docéncia, Mestre em Educacdo, Psicologia da
Educacdo, Historia, Educacdo Inclusiva e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).
Além disso, uma professora ndo conseguiu lembrar a area de formacao que cursou na
pos-graduacao.

Sobre o tempo que trabalha na escola em que foi realizada a entrevista,
constatamos uma variacdo entre dois e 29 anos, sendo que 47,8% (n=11) das
participantes trabalhavam entre 2 e 5 anos, 30,4% (n=7) entre 6 e 9 anos e 21,8%
(n=5) acima de 10 anos. Com relacdo a disciplina que ministra, a maioria das
participantes ministra disciplinas do Nucleo Comum (56,6%, n=13), seguidas das que
ministram Portugués, Histdria e Geografia (17,4%, n=4), apenas Matematica (4,3%,
n=1) e apenas Portugués (4,3%, n=1). Nesta questdo, obtivemos 17,4% (n=4) de
dado perdido por causa de auséncia de pergunta do pesquisador.

Finalmente, no que se refere ao regime de contratacdo e ao numero de
escolas que trabalha, constatamos que todas as professoras sdo efetivas e 56,5%
(n=13) trabalham em mais uma escola além da instituicdo na qual as entrevistas
foram realizadas. Dessa maneira, a carga horéaria de trabalho semanal das
participantes é de 50 horas (69,6%, n=16), 25 horas (26,1%, n=6) ou 37 horas
(4,3%, n=1), tendo em vista que algumas participantes ndo lecionam em outro local,
mas trabalham em dois turnos na mesma escola.

Ap0s a descricdo da caracterizacdo das participantes, passamos a descrever e

discutir os trés Estudos da presente pesquisa.
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7.1 Estudo 1: concepcao de justica

Neste subcapitulo, tratamos os dados referentes a concepgédo de justica das
participantes. As questfes do instrumento buscaram verificar os exemplos citados
espontaneamente e suas justificativas, assim como o conceito atribuido pelas
professoras acerca deste tema. Comegamos, entdo, pelos dados encontrados por meio
das situacdes de injustica e justica e seus fundamentos, e, em seguida, passamos para

aqueles sobre os conceitos de justiga.

Exemplos espontaneos de injustica e justica

Iniciamos perguntando as professoras sobre exemplos de situacBes que
envolvem justica e outros que abarcam injustica e suas respectivas justificativas. No
entanto, mesmo com nossa mencdo ao exemplo de justica em primeiro lugar, a
maioria das participantes iniciou descrevendo um exemplo de injustica (n=17). As
demais mencionaram os dois exemplos juntos (n=4) ou comecaram pelo exemplo de
justica (n=2). Além disso, grande parte delas (n=9) afirmou que é mais dificil relatar
exemplos de justica, sendo que uma entrevistada (Lilia, 5° ano) ndo conseguiu

lembrar-se de um.

Dificil achar de justica (risos). Eu estou procurando, pensando, mas é
dificil de achar (Laura, 5° ano).

[siléncio] N&o. Sou um pouco descrente disso, entendeu? N&o acredito
muito, ndo. Eu acho que por tras de tudo tem um interesse. Nao tem uma
justica limpa, nua, crua, simplesmente pela justica (Lilia, 5° ano).

O que seria uma situacdo justa? A gente vé tanta injustica que a gente

acaba nem sabendo o que é justo (Livia, 5° ano).

Podemos perguntar-nos a qué é atribuida esta maior dificuldade em
mencionar exemplos de justica por parte das professoras. Analisando suas respostas,
notamos que quatro delas explicam tal fato pela situacdo atual de injustica no

contexto e no entorno escolar:

Eu acho que aqui dentro da escola acontece muito mais injustica do que
justica, principalmente com a realidade dessas criangas (Jacinta, 1° ano).
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E interessante que a gente tem dificuldade de conseguir situacgdes justas
porque nessa realidade que a gente vive aqui na escola, a gente se indigna
tanto, e marca mais a gente, ndo é? (Jacinta, 1° ano).

A realidade que a gente tem nessa comunidade escolar é uma realidade de
muita violéncia, onde a injustica predomina. (...) Os conflitos aqui a gente
percebe que sdo resolvidos sempre na violéncia, principalmente fisica
(Janete, 1° ano).

De algum fato que ocorreu, ndo é? E tanta coisa que a gente vé no jornal,
que a gente vé que tem tanta injustica. Tem mais injustica do que justica
mesmo (Jalia, 1° ano).

Em consonancia com o que foi exposto, verificamos que as entrevistadas

apresentaram um numero maior de exemplos de injustica do que de justica, sendo o

primeiro quase o dobro do numero de respostas do segundo. Ao todo foram

enunciados 57 exemplos de injustica e 30 exemplos de justica.

A partir das situacfes de injustica citadas, estabelecemos 11 categorias, as

quais estdo apresentadas na Tabela 1.

TABELA 1.

Exemplos espontaneos de injustica

Exemplos de injustica NUmero Porcentagem [%0]
1. Auséncia do direito de ser cuidado 13 22,8
2. Impunidade 08 14,0
3. Condicéo de trabalho docente 08 14,0
4. Pobreza 04 7,0
5. Homicidio 03 53
6. Auséncia de igualdade 03 5,3
7. Auséncia de equidade 03 5,3
8. Punicdo incorreta 03 5,3
9. Recompensa desmerecida 02 3,5
10. Calunia 02 3,5
11. Qutros 08 14,0
Total 57 100,0

Conforme podemos averiguar, os exemplos de injustica mais proferidos

dizem respeito a uma auséncia do direito de ser cuidado. As respostas versam sobre
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a omissdo deste direito ao ser humano de forma geral, ou em particular as criancas,
por parte do Governo ou da familia. Foram mencionados exemplos de auséncia do
direito de ser cuidado com relacéo a saude (n=6), a familia (n=4), a educacédo (n=2) e

a moradia (n=1). Os relatos a seguir ilustram o que acabamos de expor:

Em relacdo as criancas, quantos pais tém os seus filhos, mas néo zelam por
eles, ndo cuidam? Entéo, eu acho que € uma injustica em relacdo a essas
criancas. E o Ministério Publico, o poder publico, ndo consegue dar conta
disso, ndo é? (Judite, 1° ano).

Injustica € vocé pagar muito imposto, ser 0 pais que mais paga imposto e
ndo ter direito a uma boa educacéo, a uma boa saude. Isso é uma injustiga.
Ter que ficar nos corredores de um hospital, sendo que a carga tributaria
do pais é a maior do mundo. Isso é uma injustica (Leticia, 5° ano).

Por sua vez, as participantes também descreveram a impunidade como uma
situacdo injusta, seja com relacdo a pessoas que cometeram crimes (N=7) ou aos
alunos (n=1). Ressaltamos que a maior parte desses exemplos (n=6) foi emitida por

profissionais que trabalham com o 5° ano:

Por exemplo, uma pessoa que a sociedade sabe que é culpada de um crime
e ndo € punido pela justica, ndo tem punicdo para essa pessoa. Eu acho
injustica (Lais, 5° ano).

Por exemplo, a menina pinta a parede, risca a parede toda do banheiro com
todo tipo de caneta. Vandalismo isso. A gente ja& foi chamada a atencéo
porque a gente pediu para o aluno limpar, porque isso poderia ser causado
como constrangimento. Entdo, assim, alguns grupos ja se posicionam a
favor, ndo é? Que isso esta certo, 0 aluno tem que ser corrigido, tem que ter
leis que corrigem o aluno. Mas, tem outra faccéo que protege o aluno de
tudo. A crianca pode tudo: pode faltar aula, pode chegar a hora que quiser,
porque na constituicdo tem acesso e permanéncia na escola. Entéo ele pode
chegar a hora que quiser porque ele ndo pode ser suspenso (Liliane, 5°
ano).

Outros exemplos de injustica fazem referéncia a condicdo de trabalho
docente, em que as entrevistadas expuseram situacdes como a ma qualidade da

formacgéo oferecida aos professores pelo Governo, falta de tempo para formacao,

falta de respaldo por parte da escola e o baixo salario que recebem:

Mas a propria formacgéo que o sistema nos da é para atingir as metas deles.
O problema hoje de Vitoria e Cariacica € o IDEB. Eles estdo doidinhos com
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essa questdo do IDEB. Entao, eles estdo matando a gente de formacéo, mas
para melhorar o IDEB a nivel nacional. Nao no sentido da formacéao do
professor, para ele se tornar melhor pessoa, melhor profissional (Jaciara, 1°
ano).

O homicidio também foi relacionado como situacdo injusta, sendo citados
acontecimentos a respeito do assassinato de uma forma geral (n=1) e, em particular
aquele cometido por um grupo de pessoas (n=2) na tentativa de “fazer justica com as
proprias maos”, isto €, o linchamento de um individuo. Temos o relato de Jalia (1°
ano) como exemplo: Uma pessoa matar a outra por motivo futil, isso é uma
injustica grande. Matar qualquer pessoa ja é porque nao tem motivo para matar.

Além dos grupos de respostas descritos, constatamos a auséncia de igualdade
e a auséncia de equidade. Na primeira categoria estdo os exemplos que remetem a
um tratamento desigual entre pessoas. Por outro lado, na segunda estdo aqueles que
tratam da auséncia de tratamento diferenciado a um individuo que necessita devido

as suas particularidades:

Teve uma vez que nds tivemos aumento diferenciado e eu achei uma
injustica (Jane, 1° ano).

Mas, seria uma situacao injusta dar essa vaga [Educacdo em tempo integral]
para uma crian¢a de uma familia que tem maiores condic¢des financeiras,
gue ndo passou por esses problemas de risco social, de violéncia fisica,
violéncia psicoldgica. S&o familias mais estruturadas. Eu sei que é direito
de todos, que a educacdo é publica. Eu entendo isso. Mas diante da
situacdo que o publico ndo tem como atender a todos como deveria, eu
penso que deveria ter sim essa prioridade. E uma situacdo injusta como
existe atualmente (Janaina, 1° ano).

Verificamos, ainda, que a punicdo incorreta e a recompensa desmerecida sdo

consideradas injustas pelas participantes:

Mas pegar essas pessoas que cometeram esse delito e jogar num presidio
onde elas ndo tenham a menor chance de se recuperar também acho uma
injustica. Por qué? Eu acho que é uma injustica, porque se vocé vai tirar o
elemento de circulagéo, que realmente vocé tire de vez. Como assim tirar de
vez? Tire de vez. Por exemplo, a pena de morte. Sou muito franca com
VOCé, porque o sujeito praticou aquilo e ele foi tirado realmente do convivio
da sociedade (Lara, 5° ano).
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E injustica também que eu acho é passar um aluno sem saber nada. Nada!

(Luiza, 5° ano).

Por fim, em outros incluimos as respostas que nao se adequaram aos
contelidos dos demais grupos elaborados. As referidas explanacfes versam sobre
resolucdo de conflito com violéncia, retirada de uma crianca de sua familia para
colocar em adocéo, coacdo (forcar alguém a entrar no movimento de greve), erro
médico, condicdo de aprendizado do aluno (estudar em uma escola em péssimas
condigdes), encaminhamento de aluno (tirar da sala para outra pessoa conversar),
existéncia (viver) e assalto.

Quanto as justificativas dos exemplos de injustica, obtivemos um total de 81

explicacOes, que resultou em 10 categorias (Tabela 2).

TABELA 2.

Justificativas dos exemplos espontaneos de injustica

Justificativas Numero Porcentagem [%0]
1. Negacéo de direitos 15 18,5
2. Auséncia de oportunidade de desenvolvimento 13 16,0
pessoal

3. Consequéncia negativa para o aluno 10 12,3
4. Desvalorizacdo da vida ou da profissao 10 12,3
5. Desigualdade social 06 7,4
6. Ineficacia da acdo ou da Lei 05 6,2
7. Punig&o desproporcional 03 3,7
8. Valores pessoais 03 3,7
9. Auséncia de resposta 07 8,6
10. Outros 09 111
Total 81 100,0

O argumento mais utilizado pelas professoras para justificar os exemplos de
injustica diz respeito a negagdo de direitos. Para estas participantes, as situacfes que
relataram sdo injustas porque se caracterizam como uma negacdo de direitos ao ser
humano: Porque eu acho que a gente deveria existir em uma sociedade em que
todos pudessem ter os direitos minimos, ndo é? A propria constitui¢ao coloca isso,

ndo é? Principal direito social: educacado, salde, moradia (Jacinta, 1° ano).
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A segunda justificativa mais empregada foi a auséncia de oportunidade de
desenvolvimento pessoal, isto é, a situacdo é injusta porque ndo possibilita ao
individuo tornar-se um cidaddao melhor, um profissional melhor. Foram inseridas
nesta categoria citagOes referentes ao desenvolvimento do aluno (n=10), do professor
(n=2) e da crianca em geral (n=1). O relato de Janaina (1° ano) é caracteristico deste
grupo: Porque tira a chance delas [alunos]. Elas continuam ali a margem da
sociedade, continuam sofrendo, continuam vivenciando talvez uma violéncia em
casa, continuam deixando de ter oportunidades em outros espacos publicos, de ter
outras linguagens de educacao, outras vivéncias.

Outro grupo de justificativas aborda a consequéncia negativa para o aluno,
ou seja, é considerada injusta a acdo que traz ao educando consequéncias negativas
como o sofrimento e a ma& condicdo de aprendizagem: Posso prejudica-lo mais
ainda. Eu como professora posso prejudica-lo mais ainda e fazer a vida dele pior
se eu fizer uma avaliacdo errada. Nao conseguir enxergar tudo o que envolve a
vida daquela crianca (Leticia, 5° ano).

Dando continuidade a apresentacdo das explicagbes emitidas pelas
entrevistadas, temos a desvalorizacdo da vida ou da profissdo, sendo que cinco
participantes mencionaram a desvalorizacdo da vida e cinco a desvalorizacdo da
profissdo. Com relacdo a primeira, as argumentacdes se referem a colocar vidas em
risco, ndo dar importancia a vida da crianca, entre outros. Ja a segunda trata de
assuntos como a falta de correspondéncia entre o salario recebido e as atividades
desenvolvidas e o desrespeito pela profissdo do professor por parte da sociedade, dos

cursos de formacao e do Sistema:

E aqui, parece que o mundo todo aqui em volta, é sé coisa material. Eles
dao pouca importancia a vida, ddo pouca importancia ao estudo (Livia, 5°
ano).

E ai tem a propria sociedade que desvalorizou esse profissional. O proprio

Sistema é cumplice dessa desvalorizacéo do profissional (Jaciara, 1° ano).

No que concerne ao fundamento punicdo desproporcional, temos
justificativas que salientam a falta de propor¢do entre o ato cometido por um
individuo e a punicdo recebida: Porque, assim, eu achei injusto, eu achei que

marcou. Quando eu vi na televisdo os caras 14, coitados, com uma roupa muito
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simples e acorrentados porque estavam pescando em um lugar proibido, eu achei
um pouco de exagero (Jaqueline, 1° ano).
As professoras justificaram, ainda, com base nos proprios valores pessoais,

como mostra o depoimento de Joseane (1° ano):

Levando para um lado pessoal, o fato de ndo ser mae e querer ser, e ver
essas pessoas fazerem isso e até muitas vezes ndo pagarem, ndo serem
punidas pelo Estado, pelos o6rgdos competentes, pelo fato de vocé
simplesmente ter um filho e chegar 14 e dar, chegar 14 e jogar.

Na Gltima categoria, outros, agrupamos 0s argumentos que nao se adequaram
aos grupos anteriormente mencionados, tais como a importancia da puni¢do, ameaca
e dificuldade em competir com o que é ofertado fora do contexto escolar.

Passamos, agora, a apresentacdo dos exemplos espontaneos de justica obtidos
na presente pesquisa. Conforme exposto na Tabela 3, verificamos um total de 30

situacOes consideradas justas pelas participantes.

TABELA 3.
Exemplos espontaneos de justica

Exemplos de justica NUmero Porcentagem [%0]
1. Presenca do direito de ser cuidado 08 26,7

2. Condicéo de trabalho docente 06 20,0

3. Julgamento ou punicao de um culpado 04 13,3

4. Condicao de aprendizado do aluno 04 13,3

5. Equidade 02 6,7

6. Auséncia de resposta 01 3,3

7. Outros 05 16,7

Total 30 100,0

A presenca do direito de ser cuidado foi o fator mais mencionado para a
construcdo de uma situacdo justa. Para as entrevistadas, uma ocasido € justa quando o
ser humano tem o direito de ser cuidado preservado. Foram mencionados direitos
com relacdo ao ser humano de forma geral, € ao aluno e ao professor em especifico,

tanto no &mbito da educagdo (n=6) quanto no da saude (n=2). Tal cuidado refere-se a
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possibilidade de acesso a escola, ter uma vaga no hospital quando necessita, entre

outros. Sao exemplos:

Hoje a escola trabalha com uma diversidade maior, entendeu? De forma
geral, eu acho que é uma forma muito justa. D4 acesso a todos a escola. E
uma coisa que eu acho justo (Liliane, 5° ano).

Eu acho, assim, por exemplo, também é o que a gente esta vivenciando
agora. Uma pessoa estd doente precisando de atendimento e ai busca
através da justica esse atendimento (Julia, 1° ano).

Na categoria condic¢éo de trabalho docente agrupamos todos os exemplos que
dizem respeito a condicdo de trabalho, como um melhor salario e uma melhor
infraestrutura de trabalho: E uma quantidade de aluno que a gente consegue dar
conta. Porque, assim, se a gente trabalha com pouco aluno, a gente tem um
trabalho melhor do que com a sala lotada de aluno, com muitos alunos (Luiza, 5°
ano).

Outro grupo de respostas remete ao julgamento ou punicdo de um culpado.
As participantes mencionaram a puni¢do e/ou o julgamento de um culpado de forma
geral (n=3), e em particular a punigdo para os crimes de transito (n=1): As leis de
transito mais rigidas, sendo cumpridas, 0 aumento da pena para quem infringe a
lei, eu acho que € uma situacdo de justica que estd comecando a dar um resultado
(Jamile, 1° ano).

Constatamos que a condi¢do de aprendizado do aluno, como, por exemplo,
leva-lo a discernir e oferecer material para o aluno estudar, também é uma situacédo
justa para as participantes, como mostra 0 depoimento a seguir: Assim, a prefeitura
tem dado uma coisa, assim, para eles estudarem: caderno, lapis, lapis de cor,
canetinha. Tudo eles recebem para poder ajudar (Liana, 5° ano).

A equidade foi abordada em dois exemplos de justica, 0s quais tratam da
prioridade de educacdo em tempo integral para alunos que precisam e da necessidade
de avaliacdo de um comportamento com base no contexto em que ele esta inserido. O

relato da participante Janaina (1° ano) ilustra essa categoria:

No6s temos familias que trabalham fora, principalmente mées que cuidam
de seus filhos sozinhas, ou 0 esposo abandonou por algum motivo, e que
trabalham em tempo integral e que dédo conta dos trés, quatro filhos que
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tém. S&o mées, sdo pais, sustentam. Entéo, eu acho justo para estas mées a

educacao em tempo integral. 1sso eu acho justo para estas mées.

Finalmente, temos a categoria outros, que inclui respostas que versam sobre
recompensa de um individuo que foi punido injustamente, igualdade,
desenvolvimento de um bom trabalho, usufruto de um bem pelo qual pagou e desejo
(ndo ser forcado).

Para os exemplos de justica que acabamos de descrever, as professoras

apresentaram 36 justificativas (Tabela 4).

TABELA 4.

Justificativas dos exemplos espontaneos de justica

Justificativas Numero  Porcentagem [%]
1. Garantia de direitos 12 33,3

2. Valorizacgdo da vida ou da profissédo 06 16,7

3. Melhora do desempenho como profissional 05 13,9

4. Autoestima 02 5,6

5. Auséncia de resposta 03 8,3

6. Outros 08 22,2

Total 36 100,0

O critério da garantia de direitos foi o mais utilizado pelas participantes. Foi
mencionado o direito ao voto, ao atendimento médico, a educacgdo, entre outros.

Vejamos a explicacdo de Liliane (5° ano):

Porque todo cidadao tem direito, toda pessoa tem direito a uma escola, tem

o direito de conviver, de aprender. E aprender ndo quer dizer aquele

aprender académico. Muitas vezes o aprender do aluno aqui na escola é de

pegar um garfo e colocar na boca. Isso é criar autonomia. Um aprender
com coisas assim, que é individual.

Em segundo lugar, e com a metade de respostas da primeira categoria,
averiguamos o grupo de fundamentos acerca da valorizagdo da vida ou da profisséo,
sendo trés respostas sobre a valorizagdo da vida e trés a respeito da valorizacdo da
profissdo. Ressaltamos que a maioria (n=5) das justificativas dos exemplos de justica
que trata da valorizacdo da vida ou da profissdo foi relatada por professora que

leciona para 0 5° ano. Os depoimentos a seguir sdo exemplos caracteristicos:
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Porque valoriza o ser humano, valoriza a vida, ndo é? (Jamile, 1° ano).

Porque eu preciso sobreviver e eu acho justo porque eu desenvolvo bem o

meu trabalho, eu acho justo que eu deva receber pelo meu trabalho, ndo €?

Isso é justo. Trabalhar de graca ou trabalhar com um salério que nao dé

para eu ter uma vida digna ndo é uma situacdo justa. E justica é eu ser

recompensada, ser bem remunerada por aquilo que eu desenvolvo.

Desenvolvendo bem (Leticia, 5° ano).

Outro grupo de justificativas diz respeito a melhora do desempenho como
profissional das professoras. Segundo elas, a situagdo exemplificada é compreendida
como justa porque possibilita investir mais na carreira, sentir-se mais segura em sala
de aula e desempenhar melhor o seu trabalho, com desenvoltura. Esse tipo de
argumento foi citado apenas por docente que trabalha com o 5° ano: O professor se
sente seguro. Entdo, o desempenho é melhor. Nao é que o professor ndo saiba
trabalhar, mas ele se sente protegido. Porque nds ndo nos sentimos protegidos em
sala de aula (Lorena, 5° ano).

Verificamos, ainda, duas mencdes a autoestima, ou seja, a um estado
subjetivo de valorizacdo de si, por parte de professoras de 1° ano. As docentes
propuseram o reconhecimento e o orgulho em ser apontado como professor para
explicar os seus exemplos de justica: E muito bom ser apontada como professora.
Eu gosto muito. Quando a gente vai a algum lugar que a pessoa pergunta assim:
“qual a sua profissdo?”. Isso me da orgulho (Jaciara, 1° ano).

Por ultimo, na categoria outros incluimos argumentos como auséncia de
consequéncia negativa para o aluno, oportunidade de desenvolvimento pessoal e
punicao correta, os quais também foram abordados nas justificativas dos exemplos

de injustica.
Conceitos de justica
Apols as entrevistadas emitirem os exemplos de injustica e de justica,

solicitamos que enunciassem um conceito de justica. Obtivemos 73 respostas, com as

quais constituimos 11 categorias (Tabela 5).
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TABELAS.

Conceito de justica

Conceito de justica Numero Porcentagem [%]
1. Garantia de direitos 15 20,5
2. Acdo correta em geral 11 15,1
3. Acdo correta especifica 09 12,3
4. Mencéo ao correto 06 8,2
5. Respeito 06 8,2
6. Cumprimento de deveres 06 8,2
7. Cumprimento de regras 04 55
8. lgualdade 04 55
9. Verdade 03 4,2
10. Oportunidade de desenvolvimento pessoal 02 2,7
11. Outros 07 9,6
Total 73 100,0

A garantia de direitos foi o enfoque mais utilizado para conceituar a justica.
As docentes mencionaram direitos do ser humano de forma geral, e em especifico
como o de ser feliz, trabalhar, ter satde e educacdo: Justica é quando os direitos de
uma pessoa sao respeitados (Leticia, 5° ano).

Conforme exposto na Tabela 5, a avaliacdo de uma atitude ou de um fato
como correto serviu de base na conceituacdo de justica para grande parte das
professoras. Em acdo correta em geral incluimos as explanagdes que versam sobre
um comportamento correto de forma geral: Entéo, para mim, justica é ser correto, é
fazer tudo corretamente, ndo é? (Livia, 5° ano). Ja acdo correta especifica
compreende as respostas que tratam de exemplos de uma conduta correta especifica
como, por exemplo, reconhecer um erro, pagar pelo o que fez de maneira
proporcional ao erro, avaliar considerando varios caminhos, agir com seriedade na
realizacdo de um trabalho, agir com honestidade na realizacdo de um trabalho, cuidar
do bem publico e saber ouvir: Acho que agrega valores, no sentido de a pessoa ser
séria, ser honesta, de a pessoa cuidar do bem publico. Quando eu cuido do bem
publico, eu cuido da pessoa que esta sendo atendida (Jaciara, 1° ano). Finalmente,
em mencdo ao correto agrupamos os conceitos que fazem referéncia a algo que é

correto de forma geral, sem abarcar uma ac¢éo de um individuo: Conceituar justica é
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vocé lembrar-se de coisa correta, certa, ndo é? (Joseane, 1° ano). Assim, somando
essas trés categorias que fazem referéncia ao que € correto, temos um total de 26
respostas, isto €, 35,6% dos dados obtidos.

Por sua vez, na categoria respeito constam as respostas que tratam da justica
como aquilo que envolve o respeito ao outro (n=4), a si mesmo (n=1) e ao
patrimonio publico (n=1), a maior parte (n=5) enunciada por docente que leciona

para o 1° ano:

E respeitar o ser humano, é tratar o ser humano como alguém, n&o é?
Como um sujeito que merece respeito, ndo como um a mais na multidao
(Jacinta, 1° ano).

Respeito ao outro e a si proprio. Quando existe respeito ao outro e a si
proprio (Janete, 1° ano).

Eu penso que o conceito de justica agrega muitos valores: respeito, respeito

pela coisa puablica. As vezes me revolta aqui na escola do quanto a

comunidade ndo respeita esse espaco aqui (Jaciara, 1° ano).

O conceito de justica também foi relacionado a nocéo de igualdade entre as
pessoas: Primeiro, para ser justa ela tem que ser igualitdria (Lais, 5° ano).
Obtivemos, ainda, com menor frequéncia, conceitos de justica que fazem aluséo a
oportunidade de desenvolvimento pessoal, sendo citados o desenvolvimento do
individuo de forma geral e o incentivo as potencialidades educacionais deste. Na
categoria outros agrupamos 0s demais conceitos, como confianca e ferramenta para

saber viver.

Discussao

Por meio dos dados apresentados, podemos verificar que as professoras
emitiram uma variedade de respostas e justificativas a respeito dos exemplos de
injustica e justica, bem como sobre o conceito deste valor moral. Vale dizer que, a
partir dessas questdes, o foco de nossa analise € a concepcdo de justica das
participantes. Dessa maneira, vamos destacar, no presente texto, os conteddos que

apareceram em maior frequéncia ou que possuem relevancia tedrica para o estudo.
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Ao analisarmos as categorias estabelecidas, verificamos que a tematica dos
direitos foi abordada pelas professoras, com maior frequéncia, em todas as perguntas
e justificativas do presente Estudo. O aspecto da negacéo dos direitos do ser humano
foi enfatizado na referéncia aos exemplos de injustica e suas explica¢fes, enquanto a
presenca do direito foi ressaltada na questdo sobre os exemplos de justica e seus
argumentos, assim como na indagacdo acerca do conceito de justica. Destarte,
percebemos uma relacdo proxima constituida pelas participantes entre justica e
direitos.

Essa consideracdo das entrevistadas aproxima-se da acepgdo de justica
apresentada por La Taille (2001a), quando destaca trés caracteristicas que vinculam o
referido valor a moral: a justica é sempre boa, traduz-se em leis e confere direitos.
Para o autor (2000), a justica é a Unica virtude que corresponde ao binémio
direito/deveres, pois dos direitos morais decorrem deveres morais. Entdo, se €
instituido a alguém determinado direito, os outros tém o dever de respeita-lo. Assim,
a justica é definida como dar a alguém o que é seu de direito, ou, ainda, como a
igualdade de direitos: sejam aqueles juridicamente determinados ou moralmente
exigidos (Comte-Sponville, 2009). Por fim, € importante destacar que no estudo de
Camino et al. (2009) também foi averiguada a relacéo entre garantia de direitos e o
conceito de justica emitido por professores.

Além deste aspecto, o julgamento e a punicdo foram recorrentes na
definicéo de justica das docentes. Nos exemplos de injustica averiguamos mengdes a
impunidade e punicéo incorreta. Por sua vez, nos exemplos de justica constatamos
referéncias ao julgamento ou punicdo de um culpado. As professoras fizeram aluséo
a punicdo também em suas justificativas. Quanto as explicacbes dos exemplos de
injustica, verificamos argumentos que dizem respeito a punicéo desproporcional e a
importancia da punicéo, sendo este Gltimo relatado uma Unica vez, e encontram-se
incluido na categoria outros. Finalmente, com relacdo aos motivos dos exemplos de
justica, verificamos, na categoria outros, um fundamento que aborda a puni¢ao
correta.

As respostas e fundamentos incluidos nestas categorias versam sobre a no¢éo
de justica retributiva considerada por Piaget (1932/1994), isto é, aquela em que a

ideia de justica é inseparavel daquela de sancdo, sendo definida pela correlacdo entre
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0s atos e sua retribuigdo. Advertimos que, de acordo com essa perspectiva, uma
punicdo pode ser avaliada como justa ou injusta. E justa se exige uma restituicao, se
faz o culpado suportar as consequéncias de sua falta, ou ainda se constitui em um
tratamento de simples reciprocidade. Por outro lado, “¢ injusta quando pune um
inocente, recompensa um culpado ou, em geral, ndo é dosada na propor¢do exata do
mérito ou da falta” (Piaget, 1932/1994, p. 157). Ressaltamos, ainda, que as
participantes descreveram, com menor frequéncia, a recompensa desmerecida como
uma situacéo injusta, conteido este que também pode ser relacionado ao conceito de
punigdo injusta que acabamos de descrever. Por ultimo, destacamos que no estudo de
Camino et al. (2009) foi igualmente verificada a associacdo entre puni¢do e a nogédo
de justica por parte dos professores. As autoras abordam que esse tipo de concepgéo
revela tragos de uma moral heteronoma. No entanto, de uma forma geral, as referidas
autoras analisam que houve predominancia de caracteristicas da moral autbnoma na
concepcao de justica dos docentes.

Passando para o proximo topico, temos a igualdade e a equidade como
definicdo de justica. A igualdade foi mencionada com énfase na sua auséncia nos
exemplos de injustica, e com destaque para a sua presenga nos exemplos de justica
(categoria outros) e na questdo sobre o conceito do referido valor moral. Por sua vez,
a equidade foi relacionada como exemplo de injustica e de justica, sendo que no
primeiro foi abordada a auséncia e no segundo a presenca deste conteldo. No que diz
respeito a igualdade, as participantes emitiram respostas que podem ser associadas
ao segundo periodo de desenvolvimento da noc¢do de justica conforme considerado
pela teoria piagetiana, pois neste é avaliado injusto as condutas contrarias a
igualdade ou aquilo que quebra as regras de um jogo (Menin, 2000; Piaget,
1932/1994). Com relacdo a equidade, as explanacbes correspondem ao terceiro
periodo de desenvolvimento da nocdo de justica (Piaget, 1932/1994), em que 0s
direitos dos individuos sdo avaliados mediante a situacdo particular de cada um
deles.

Outros estudos também constataram a relacdo estabelecida por professores
entre igualdade (Camino et al., 2009; Mdller, 2008) ou equidade (Mdller, 2008) e o
conceito de justica. No entanto, chama-nos a atencdo as poucas mencdes destes dois

contetdos no que diz respeito a definigdo do referido valor: na pesquisa de Mduller
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(2008) foram verificadas oito citagfes de igualdade (29,6%) e trés de equidade
(11,1%), enquanto no trabalho de Camino et al. (2009) apenas a igualdade foi
mencionada.

A condicdo de trabalho docente também foi destacada nos exemplos de
injustica e justica. Quanto aos exemplos de justica, as participantes mencionaram no
sentido de uma melhor condicéo de trabalho, enquanto nos exemplos de injustica foi
abordada a ma condicdo. Vale dizer que, no que se refere aos exemplos de justica,
das seis respostas obtidas nesta categoria, cinco remetem a situacdes que seriam
ideais, ndo sendo, portanto, situaces vivenciadas pelas professoras na prética. Por
outro lado, as oito situagdes mencionadas como exemplos de injustica fazem alusao a
realidade vivenciada pelas participantes.

E importante destacar que a condicdo de trabalho do professor, ou a forma
como os profissionais a avaliam, pode influenciar de forma significativa a conducéo
de praticas de ensino, incluindo o de valores morais. Um exemplo disso pode ser
encontrado no estudo de Alencar et al. (2013), que revelou que os profissionais
ponderam que a contratacdo por designacao temporaria (DT) traz dificuldades para a
realizacdo de projetos de educacdo em valores morais no contexto escolar. A
pesquisa de Barros e Louzada (2007) reforca este dado ao mostrar que as formas
instaveis de contratacdo, o baixo investimento em formacédo e os fracos vinculos que
os trabalhadores estabelecem entre si e com 0s seus espagos/processos de trabalho
ocasionam a precariedade das relagcdes de trabalho nas escolas. Embora em nossa
dissertacdo de mestrado ndo tenhamos verificado o aspecto da contratacdo por
designacdo temporaria, pois todas as participantes sdo efetivas, constatamos que a
maioria delas (n=16) possui uma carga horéria de trabalho semanal de 50 horas, o
que pode acarretar falta de tempo e disponibilidade para engajamento em estudos e
praticas pedagogicas relacionadas a formacao moral dos alunos.

Outro aspecto a ser discutido, e que esta relacionado com ao trabalho do
professor, diz respeito a melhora do desempenho como profissional (justificativa
dos exemplos de justica), a qual nos remete ao tema da formacéo dos docentes.
Concordamos com U. F. Aradjo (2001, 2007), que ha necessidade de que 0s cursos
de graduacdo e formacdo preparem esses profissionais, incluindo em seus curriculos

matérias relacionadas aos valores morais, para que eles sejam capazes de trabalhar
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tais temas e conscientizem-se da importancia que ambientes cooperativos tém na
formacdo dos alunos. Ainda sobre esse ponto, vimos que os valores pessoais das
participantes serviram de base para as justificativas dos exemplos de injustica. O
referido argumento aponta para o fato de que estas professoras baseiam-se em seus
proprios valores, o que nos leva a questionar se possuem uma Vvisao teorica e critica a
respeito do tema. Nas trés experiéncias de educacdo em valores morais discutidas no
estudo de Alencar et al. (2013), foi constatado que os profissionais envolvidos nédo
receberam nenhum tipo de formacgdo especifica para desenvolverem o0s projetos.
Além disso, trabalhos como os de Dias (2005) e Shimizu (1999) demonstram que 0s
profissionais da educacdo apresentam dificuldade em entender o que é autonomia e
conhecem pouco as teorias da Psicologia que poderiam embasar suas praticas na
realizacdo de projetos nesse dominio. Miller (2008) encontrou dados semelhantes
em sua pesquisa, no que se refere a forma como as professoras aprenderam e
ensinam o valor moral da justica. A autora averiguou que as professoras
entrevistadas ensinam de forma similar a que aprenderam, isto €, baseado em suas
convicgdes e valores, o que reforca, mais uma vez, a importancia de que os cursos de
formagéo visem o aprimoramento deste profissional para trabalhar com a educacéo
em valores morais.

Por outro lado, a condicdo de aprendizado do aluno também foi aludida
pelas docentes, porém, em menor frequéncia. A ma condicdo de aprendizado
apareceu uma vez nos exemplos de injustica (categorias outros), e a boa condicéo de
aprendizado do aluno foi mencionada como exemplos de justica. Por sua vez, as
participantes citaram em suas justificativas a consequéncia negativa para o aluno
como fundamento para os exemplos de injustica, e a auséncia de consequéncia
negativa para o aluno como argumento para os exemplos de justica (categoria
outros).

Outro aspecto abordado nas respostas e justificativas das entrevistadas trata
da oportunidade de desenvolvimento pessoal, seja do individuo de forma geral, do
aluno ou do professor. Conforme exposto, a auséncia de oportunidade de
desenvolvimento pessoal foi motivo utilizado pelas professoras para explicar os
exemplos de injustica, enquanto a oportunidade de desenvolvimento pessoal foi

assinalada nas justificativas de justica (categoria outros) e na questdo a respeito do
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conceito de justica. De acordo com La Taille (2006b, 2010b), ha um plano moral e
outro ético, sendo que o invariante psicoldgico do segundo corresponde a busca de
sentido para a vida que, por sua vez, possui outro invariante: o sentimento de
expansao de si proprio. Assim, nessa perspectiva, a possibilidade de expanséo de si
proprio é condicdo necesséria para que a vida faga sentido. Entdo, parece que para as
profissionais entrevistadas a justica pode estar relacionada a possibilidade de
expansdo de si, aspecto que precisa ser mais bem investigado por meio de novas
pesquisas.

As entrevistadas mencionaram também a valorizacdo ou desvalorizagdo da
vida e da profissdo em suas concep¢bes. Tais conteidos foram abordados nas
justificativas dos exemplos de injustica (desvalorizacdo da vida ou da profissdo) e de
justica (valorizacéo da vida ou da profissdo). No que diz respeito a desvalorizacdo
da vida, as entrevistadas também citaram o homicidio como exemplo de situacdo
injusta. Dito de outra forma, as professoras demonstram que determinada situacéo
pode ser justa ou injusta para elas devido ao fato de o valor da vida ou da profissao
ser preservado ou ndo. Os valores sdo investimentos afetivos, trocas afetivas de um
individuo com os objetos (Piaget, 1954/1962) e, sendo assim, tudo pode tornar-se
valor (La Taille, 2009). Dessa maneira, as representacdes de si podem ser compostas
por valores que ndo possuem relacdo com a moral, valores contraditorios com as leis
morais e valores coerentes com a moral (La Taille, 2001a). Diante disso, os dados
apontam para o fato de que os valores da vida e da profissdo séo importantes para
estas docentes no que diz respeito & definicdo da justica. E relevante destacar, porém,
o exemplo de injustica, punicdo incorreta, citado por uma participante, Lara (5° ano),
no qual a docente menciona ser a favor da pena de morte e, portanto, aborda uma
situacdo em que ha a desvalorizagdo da vida. Nesse sentido, alertamos para a
importancia que os professores tém na formacdo de seus alunos de forma geral e,
também, no que diz respeito & promo¢do do valor da vida. Tal relevancia ganha
respaldo na literatura, notadamente no que concerne ao Estado do Espirito Santo, que
mostra que a pratica do crime de homicidio é elevada (Zanotelli et al., 2011). Além
disso, temos o estudo de Borges (2011), no qual averiguou que o valor da vida foi
destacado com maior frequéncia entre os adolescentes entrevistados do que a

desvalorizacdo da vida. No entanto, a autora ressalta a necessidade de né&o
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menosprezarmos a ocorréncia destes Ultimos dados e, assim, chama a atencdo para
que intervencOes sejam realizadas a fim de promover o valor da vida em populacdes
de jovens em situacdo de risco psicossocial.

Com menor frequéncia, temos o respeito como contetdo relatado pelas
professoras na questdo sobre o conceito de justica: respeito ao proximo, a si proprio e
ao patriménio puablico. Além disso, a autoestima também foi mencionada pelas
participantes como justificativa dos exemplos de justica. Os respeitos unilateral e
matuo, bem como o respeito a si préprio, ou seja, autoestima e autorrespeito, sao
importantes no que concerne a moralidade (La Taille, 2006b; Piaget, 1932/1994).
Assim, podemos afirmar que um trabalho educacional que visa constituir sujeitos
morais deve enfocar tais aspectos. Como mostra o estudo de Alencar et al. (2013),
que revelou que a utilizacdo do respeito como conteldo de trabalho, em trés
experiéncias de educagdo em valores morais, permitiu a reflexdo critica dos alunos
acerca das diferencas de opinido e culturais existentes entre eles.

Por fim, o dltimo tépico que iremos analisar, e que foi constatado apenas na
questdo que trata do conceito de justica, refere-se ao que é correto. As participantes
mencionaram este conteldo nas categorias acdo correta em geral, acdo correta
especifica e mengdo ao correto, que juntas totalizam 35,6% (n=26) das explanagbes
obtidas na aludida questdo. No trabalho de Miiller (2008) a acdo correta serviu de
base para 16 (59,3%) conceituacfes das professoras entrevistadas. Além desta
pesquisa, encontramos no estudo de Camino et al. (2009) a categoria “distingdo do
certo e do errado”, aparecendo, assim, a referida relacdo entre o que ¢é correto e
justica.

Finalmente, queremos assinalar que, no presente Estudo, ndo averiguamos
diferencas relevantes acerca dos anos escolares que as entrevistadas lecionam.
Passamos, entdo, para o Estudo 2, o qual trata da motivacdo das docentes para o

ensino do valor moral da justica em suas praticas pedagogicas.
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No presente Estudo buscamos averiguar se as participantes ensinam a justica

em suas praticas pedagogicas e, se positivo, qual a motivacdo para esta pratica. Dessa

maneira, neste subcapitulo descrevemos e discutimos os dados que dizem respeito as

justificativas apresentadas pelas docentes para o ensino do referido valor.

Todas as docentes (n=23) consideram que ensinam a justica em suas praticas

pedagogicas, 0 que vai ao encontro dos dados encontrados na pesquisa de Miller

(2008), na qual todas as professoras entrevistadas também afirmaram que ensinam

esse valor moral. As participantes do nosso estudo emitiram 105 justificativas para a

atitude de ensinar a justica, conforme exposto na Tabela 6.

TABELA 6.

Motivacao para ensinar justica

Motivos NUmero Porcentagem [%]
1. Funcéo da escola 20 19,0
2. A familia ndo cumprir esse papel 06 57
3. Crise de valores 15 14,3
4. Valores pessoais 04 3,8
5. Convivéncia em sociedade 13 12,4
6. Sociedade precisar de regras 05 4,8
7. Promocdo de uma sociedade melhor 03 2,9
8. Futuro dos alunos 05 4,8
9. Desenvolvimento de seres humanos mais

capazes, criticos e de carater 05 4,8
10. Vivéncia diaria 08 7,6
11. Ensino da polidez aos alunos 05 4,8
12. Ensino aos alunos sobre o que é certo e

errado 05 4,8
13. Necessidade de ensinar desde pequeno 04 3,8
14. Outros 07 6,7
Total 105 100,0

A partir das explicacdes emitidas pelas professoras, podemos constatar a

elaboracdo de duas categorias que apontam para instituicbes que, segundo as

docentes, tém a responsabilidade de educar sobre justica: a escola e a familia.
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Portanto, a pratica de ensino deste valor moral justifica-se pelo fato de essa ser uma
responsabilidade da escola ou, ainda, devido a caréncia desse papel por parte da
familia.

No que diz respeito aos argumentos incluidos em fungdo da escola, foi
mencionado diretamente a referida instituicdo (n=13) e, também, o professor (n=7).
A escola foi citada como estando na fase de ensinar, ou tendo a funcdo de trabalhar
principios basicos de respeito e de valorizacdo do ser humano, direitos, dignidade,
entre outros aspectos. Por sua vez, o professor foi mencionado como um profissional
responsavel por atividades como mostrar ao aluno que ele tem direitos e deveres a
cumprir. Constatamos que existe diferenca quando comparamos as justificativas
incluidas neste grupo com o ano escolar que as entrevistadas trabalham. Grande parte
delas (n=13) foi relatada por docente de 1° ano. Assim, parece que as participantes
que lecionam para os alunos com menores idades sdo mais propensas a avaliar que é

uma funcdo da escola educar sobre justica. Sdo exemplos:

Infelizmente, a escola foi, principalmente na época da ditadura e nos anos
anteriores, muito pautada em preparar o sujeito para o vestibular. Mas, a
escola se esqueceu de que aquele sujeito € um ser humano, ele precisa de
valores, ele precisa de direitos. Entdo a gente precisa trabalhar desde
aquilo... o ser humano que esta comigo, ele precisa de formacédo. Nao sé
preparar para o vestibular, preparar para o ENEM, etc. Tem que preparar
para a vida (Jacinta, 1° ano).

Faz parte também como educadora. Se eu sou educadora eu tenho que
passar alguns valores para os meus alunos (Juliana, 1° ano).

Por outro lado, os fundamentos cuja énfase estd em a familia ndo cumprir
esse papel sinalizam que a préatica de ensino da justica ndo é entendida por estas
docentes como responsabilidade da escola ou do professor, mas sim da familia, e
como esta ndo esta cumprindo tal papel, compete a escola assumir a funcdo: Como
eu estou com as criangas na minha méo eu penso que eles tém que ter, ja que
muitos ndo trazem esse senso de justica de casa (Judite, 1° ano). No que concerne a
este grupo de justificativas, as participantes de 1° ano também foram as que emitiram
maior nimero de argumentos (n=4).

Tais motivos levantam uma questdo: a quem compete 0 ensino de valores

morais? Alguns podem dizer que € a familia a principal responsavel por esse tipo de
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formacdo, enquanto outros podem afirmar que a escola é espago privilegiado para tal.
Em nosso estudo, concordamos com Miller e Alencar (2012) ao pontuarem que a
educacdo em valores morais pode acontecer em diversos espagos sociais nos quais
estamos inseridos, dentre eles a familia e a escola. Assim, ambas as instituicdes sao
imprescindiveis no que diz respeito a essa formacdo. Com relagéo a escola, diversos
autores (U. F. Aradjo, 2007; Dias, 2005; Garcia & Puig, 2010; Goergen, 2007; La
Taille, 2009, 2010a; Menin, 1996; Piaget, 1930/1996; Puig, 1998, 2007) tém
destacado a sua importancia para a referida educacdo, o que estd em consonancia
com o que propdem os Parametros Curriculares Nacionais (2000). Dentro deste
contexto, o desempenho dos profissionais da educacdo, em destaque para o do
professor, € essencial para 0 bom desenvolvimento da educacdo em valores morais
(Garcia & Puig, 2010; Puig, 1998). Vale ressaltar que afirmar a escola como lugar
propicio para a educacdo em valores morais ndo equivale a destituir o papel da
familia na formacdo dos alunos. Nesse sentido, Dessen e Polonia (2007) assinalam
que familia e escola exercem um papel fundamental no desenvolvimento humano em
geral dos individuos, o qual engloba o desenvolvimento moral, e o sucesso desse
processo depende do trabalho conjunto de tais instituicbes. Da mesma forma, Garcia
e Puig (2010) destacam que sdo muitos os resultados positivos do envolvimento das
familias na escola, tais como a melhora da autoestima dos alunos, melhora do
rendimento destes e diminuicdo das taxas de auséncia e evasao escolar. Estes autores
ponderam, ainda, que incorporar as familias a dindmica escolar é um processo que
requer tempo e dedicacdo. As possibilidades para a concretizacdo dessa meta sao
variadas, e cada escola deve decidir quais Ihe sdo mais adequadas (Garcia & Puig,
2010).

Na pesquisa de Alencar et al. (no prelo) também foi possivel verificar esses
dois tipos de argumentos com relacdo a afirmacdo de que é um dever da escola
ensinar educagdo em valores morais. A justificativa “¢ funcdo da escola” foi a mais
citada entre os participantes (n=40; 13,9%) e “a familia ndo cumpre seu papel” foi o
quinto argumento mais proferido (n=18; 6,3%). Também no estudo de Muller (2008)
as participantes emitiram estes motivos para fundamentar a consideragcdo de que é
um dever ensinar a justica em sala de aula. Das justificativas obtidas, “cumprir a

fungdo de outros que ndo o fazem”, sendo “outros” a familia, foi a primeira em
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ordem de frequéncia (n=6; 26,1%) e “ser uma fun¢@o da escola” foi a segunda (n=>5;
21,7%). Isto posto, temos que a educacdo em valores morais, 0 que inclui o ensino da
justica, parece ser compreendida pelos educadores como sendo uma funcdo da
escola. Além disso, nos dois estudos mencionados e em nossa pesquisa, ha destaque
para a argumentacdo em torno da auséncia do cumprimento deste papel por parte da
familia, o que nos leva a inferir que, para estes profissionais, a familia também é
instituicdo responsavel pela formacdo moral dos alunos, mas deixa esta fungédo a
cargo da escola.

Outro tipo de argumento utilizado pelas docentes diz respeito a crise de
valores existente na atualidade, seja com relacdo a sociedade de forma geral (n=9) ou
aos alunos em especifico (n=6). No que diz respeito a sociedade, constatamos
alusdes a vivéncia de uma geracdo das drogas, vivéncia de uma geragdo de conceitos
deturpados, existéncia de familias desestruturadas, auséncia de valores, existéncia de
pessoas individualistas, dentre outros aspectos. Quanto aos alunos, verificamos
mencdes a agressdo, violéncia, auséncia de limites e falta de respeito pelas pessoas.
Assim, temos que a motivacgao para o ensino da justica encontra-se na necessidade de
sanar um problema de ordem moral presente na sociedade. Da mesma forma que nas
categorias anteriormente discutidas, averiguamos diferencas entre os dois grupos de
entrevistadas: das 15 justificativas obtidas, 12 foram enunciadas por docentes do 1°
ano. A explanacédo de Joseane (1° ano) ilustra esse grupo de explicacOes: E a gente
percebe nessa comunidade que alguns valores estdo sendo esquecidos.

Essas justificativas trazem a tona a discussdo proposta por La Taille e Menin
(2009) sobre se estariamos vivendo na atualidade um momento de “crise de valores”
ou de “valores em crise”. De acordo com o relato das professoras, o tempo presente
caracteriza-se por uma “crise de valores”, em que os valores morais estdo ausentes,
enfraquecidos, e, devido a isso, elas ensinam a justica em suas praticas pedagdgicas.
Vale mencionar que, assim como em nosso estudo, no trabalho de Alencar et al. (no
prelo) esse tipo de argumento foi o segundo mais citado pelos participantes (n=36;
12,5%) para explicar por que a escola deve oferecer educagdo em valores morais aos
alunos. Ainda sobre este topico, La Taille (2009) alerta que nos tempos atuais as
culturas do tédio e da vaidade sobrepdem-se as culturas do sentido e do respeito de

si, 0 que resulta na precariedade das relagdes humanas e na superficialidade com que
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se trata 0 mundo e as pessoas. Diante deste quadro, o autor (2011) adverte que a
moral estd prejudicada, uma vez que esta pressupfe o respeito pelas pessoas, 0
reconhecimento de sua dignidade e de seus direitos. Nesse sentido, La Taille (2009,
2011) destaca que é necessario que os responsaveis pela educacdo moral de criangas
e jovens, isto é, os adultos de forma geral e os profissionais da educacdo, empenhem-
se para que as novas geracdes penetrem numa cultura de sentido. Para tanto, €
preciso cuidar do mundo, das criancas e dos jovens, resgatar a verdade, preservar a
memoria e articular conhecimento e sentido (La Taille, 2009).

E importante ressaltar o fato de que as entrevistadas também justificaram a
pratica do ensino da justica com base nos préprios valores pessoais, ou seja, suas
concepcdes e experiéncias de vida fazem com que considerem importante 0 ensino
do valor em pauta. Analisando o presente grupo de justificativas, temos que as
docentes de 5° ano argumentam dessa forma com maior frequéncia (n=3) do que as

professoras de 1° ano (n=1). Vejamos o discurso de Leticia (5° ano):

Porque é o que eu te falei. A pessoa, ela repassa, ela passa aquilo que ela
aprendeu. Entdo, se eu busco isso é porque no decorrer dos meus anos,
tanto na minha educacdo familiar, quanto na minha educacéo escolar, eu
fui adquirindo e entendendo que isso é necessario, que isso faz parte dos
valores. Tem muito a ver com os valores, ndo é? Os valores familiares.

Esse tipo de explicagdo chama nossa atengéo para a formagao das docentes no
que diz respeito ao ensino de valores morais, dando destaque a uma questdo a ser
refletida no que concerne aos valores a serem ensinados na aludida educacdo. Nos
Parametros Curriculares Nacionais (2000) encontramos a proposta de trabalho com a
Etica, sendo eleitos quatro contetidos para o trabalho com o referido tema: respeito
mutuo, justica, dialogo e solidariedade. Por sua vez, La Taille (2006b, 2009) propde
qgue na educacdo em valores morais sejam privilegiadas trés virtudes: justica,
generosidade e honra, sem descartar a relevancia da utilizagdo de demais virtudes
como a polidez, a honestidade, entre outras. Ja Puig (2007) ressalta a importancia da
abordagem de assuntos politicos, econémicos e juridicos, além do trabalho com os
Direitos Humanos e reflexdes éticas. Portanto, temos que uma diversidade de
assuntos pode ser ensinada pelos educadores. Devemos sublinhar, no entanto, que a
escolha de temas para uma proposta de formacdo moral deve estar pautada em

caracteristicas proprias de cada comunidade escolar. Como exemplo podemos citar
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as trés experiéncias analisadas por Alencar et al. (2013), nas quais foram trabalhados
temas diferentes, e de formas distintas, a fim de atingir objetivos delineados em
busca de respostas a problemas sociomorais contextuais. Assim, pelo o que foi
exposto, é importante ressaltar que, tendo em vista a complexidade que envolve a
educacdo em valores morais, consideramos que a escolha de temas para esta
formacéo nédo deve ficar somente a cargo da escolha subjetiva de cada professor, ou
seja, a partir de seus valores e critérios pessoais. Ao contrario, 0s temas a serem
trabalhados na educagdo em valores morais devem ser escolhidos por meio de uma
discussdo entre toda a comunidade escolar. Além disso, é relevante que a referida
discussdo e a escolha dos temas tenham como base critérios de autores da area da
Psicologia da Moralidade e da educacdo em valores morais, bem como é importante
que os temas escolhidos sejam incluidos no projeto politico pedagdgico da escola.

Houve, ainda, trés grupos de fundamentos que versam sobre a importancia do
ensino da justica para a sociedade, porém abordando distintos aspectos, a saber:
convivéncia em sociedade, sociedade precisar de regras e promocdo de uma
sociedade melhor. Esses argumentos somam um total de 20,1% (n=21) das
justificativas obtidas, o que nos leva a constatar que este € um ponto relevante para
as docentes no que concerne a motivacao para o ensino da justica.

As entrevistadas mencionaram que ensinam a virtude em pauta pela
convivéncia em sociedade, isto é, para as participantes, 0 ensino da justica contribui
para uma boa convivéncia social: E importante porque o ser humano é um ser
social, e vocé ser um ser social, vocé tem que saber comportar-se, vocé tem que ter
atitude para se dirigir ao seu proximo, para conviver (Luana, 5° ano). As
professoras que trabalham com o 5° ano foram as que mais emitiram os motivos
incluidos nesta categoria (n=8). Este tipo de explicacdo demonstra que as docentes,
ao ensinarem a justica em suas praticas pedagodgicas, visam favorecer a
aprendizagem ética “aprender a conviver” (Puig, 2007), que equivale a tarefa
formativa que objetiva ajudar os individuos a estabelecer vinculos pessoais baseados
na compreensdo dos outros. Como nas categorias anteriores, também encontramos
este tipo de motivo na pesquisa de Alencar et al. (no prelo), em que “contribui para a
vivéncia social” (n=28; 9,7%) foi a terceira justificativa mais relatada pelos

profissionais para argumentar por que a escola deve educar em valores morais. Por
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sua vez, no trabalho de Miiller (2008), “organizar a sociedade” corresponde a 26,1%
(n=6) das justificavas para a questdo sobre por que devem ensinar a justica na escola.

As docentes disseram, também, que ensinam a justica pelo fato de a
sociedade precisar de regras. Em outras palavras, constatamos que elas entendem
que, ensinando o referido valor, estdo contribuindo para que os seres humanos de
forma geral, e os alunos em especifico, aprendam a respeitar e a seguir as regras, e

aprendam a cumprir seus deveres:

Porque sem justica como que o mundo, como que fica? Se ndo houver
justica, as leis vao ser feitas como? Como vao ter as normas e as regras da
sociedade? (...) O cidaddo tem que seguir algumas normas e regras. A gente
gostaria de ser como a gente queria, ndo é? Mas néo pode, tem que ser uma
coisa feita para que todos possam alcancar (Lais, 5° ano).

Os deveres morais representam uma necessidade social, pois sem eles
certamente o convivio entre os individuos seria invidvel. Nesse sentido, ndo ha
sociedade que ndo coloque determinadas proibiches e certas obrigagdes a seus
membros (La Taille, 2002a). Podemos, entéo, verificar a relevancia de que o sistema
educacional trabalhe as regras morais. Conforme afirma La Taille (2006b), o
conhecimento acerca das regras, principios e valores sdo condi¢cdes necessarias ao
agir moral. Ainda segundo 0 mesmo autor (2002a), se quisermos que 0S jovens
facam a moral evoluir e que sejam criticos, devemos expor claramente quais sdo
nossas regras e valores para que possam ser avaliadas, aceitas ou criticadas e
reformuladas por eles. O mais importante, no entanto, reside no fato de refletir sobre
0s principios que inspiram as regras de convivio (La Taille, 2010a). Assim, 0s
profissionais da educacdo podem contribuir ajudando os alunos a pensarem sobre tais
principios, bem como deixando claros os referidos principios para toda a
comunidade.

Por altimo, um grupo menor de explicacfes sobre a importancia da justica
para a sociedade aponta para a promocéo de uma sociedade melhor como motivagédo
para o ensino da justica: Porque a gente acredita que através da formacdo de um
cidadao melhor, de uma crianga que vai se tornar um cidaddo, que a gente vai ter
um mundo melhor (Janaina, 1° ano). No trabalho de Alencar et al. (no prelo)
também verificamos esse tipo de motivo, em que 6,3% (n=18) das justificativas

sobre ser um dever da escola ensinar a educagdo em valores morais corresponde ao
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argumento “promove uma sociedade mais humana ou justa”. Ja4 na pesquisa de
Miiller (2008), a justificativa “para contribuir para uma sociedade melhor” foi a que
as professoras relataram em maior frequéncia (41,4%) para fundamentar por que
ensinam a justica em suas préaticas pedagdgicas.

Além das categorias anteriormente discutidas, verificamos argumentos que
remetem a possibilidade de expansao de si (La Taille, 2006b) como motivacao para
ensinar a justica. Tal aspecto pode ser notado nas categorias futuro dos alunos e
desenvolvimento de seres humanos mais capazes, criticos e de carater, que juntas
totalizam 9,6% (n=10) dos dados obtidos. No que concerne a categoria futuro dos
alunos, temos a consideracdo de Julia (1° ano) como exemplo: Para que ele possa
viver em um mundo mais justo e ver que ele pode construir alguma coisa melhor
sozinho, pelas prdoprias maos, e ndo pelo meio que vive. Essa justificativa também
foi constatada na pesquisa de Muller (2008), cujo percentual equivale a 27,6% dos
motivos relatados pelas participantes para explicar por que ensinam justica em suas
praticas pedagdgicas. Por sua vez, com relacdo a categoria desenvolvimento de seres
humanos mais capazes, criticos e de carater, averiguamos uma mengdo ao
desenvolvimento das capacidades dos individuos, duas acerca do desenvolvimento
de sujeitos criticos e duas sobre o desenvolvimento das caracteristicas do carater.
Segundo La Taille (2006b, 2010b), a possibilidade de expansdo de si proprio €
condicdo necessaria para que a vida faca sentido, e o invariante psicoldgico do plano
ético corresponde a busca de sentido para a vida. Dessa maneira, ressaltamos a
relevancia deste dado no que diz respeito a educacdo em valores morais, uma vez que
tal pratica deve, também, ajudar as criangas e 0s jovens a construirem seus projetos
de vida, e que esta seja uma vida boa, com e para outrem.

A vivéncia diaria também serviu de fundamento para as professoras, sendo a
maioria (n=5) participante que leciona para o 5° ano. Esse grupo contém as
justificativas que tratam a justica como um valor que permeia os acontecimentos do

dia a dia. Eis ilustracéo tipica dessa explicagéo:

Porque a justica é fundamental no nosso dia a dia, ndo é? E tudo envolve
justica, assim, relacionamentos humanos, ndo é? Até mesmo quando uma
crianga agride outra verbalmente. Aquele que agride ndo tem o direito de
agredir e nem o outro de ser agredido (Laura, 5° ano).
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As explicacOes incluidas nesse grupo remetem a uma questdo importante no
que se refere a educacdo em valores morais: o convivio escolar (La Taille, 2009;
PCNs, 2000), ou seja, a qualidade das relagdes sociais que sdo estabelecidas na
escola. Como 0 exposto, a justica € entendida por essas docentes como um valor que
esta presente nos acontecimentos do dia a dia. Dessa forma, é necessario estar atento
a tais vivéncias, para que as relagfes sociais no ambiente escolar sejam pautadas na
cooperacdo, no respeito mutuo, no dialogo, na justica, na solidariedade, entre outros
valores.

Nas justificativas agrupadas em ensino da polidez aos alunos, as docentes
versam sobre a possibilidade de que por meio do ensino da justica os alunos
adquiram boas maneiras, mudem seus maus habitos, manias, conforme o relato de

Lilia (1° ano):

Ninguém olha para ninguém, ninguém fala com ninguém. Ent&o eu tento,

sabe, passar isso para eles. Essa coisa do contato fisico, de que o ser

humano tem que ser visto em primeiro lugar, porque a gente esta perdendo
isso. Eu fui criada de pequena passar pelas pessoas: “bom dia, bom dia,
bom dia, bom dia. Boa tarde, boa tarde, boa tarde”.

A polidez, conforme afirma Comte-Sponville (2009), é a porta de entrada
para as demais virtudes e, segundo La Taille (2001b), ela exerce papel importante no
despertar da génese da moralidade infantil. Em seu estudo sobre a referida virtude,
La Taille (2001b) averiguou, dentre outros aspectos, que a polidez pertence ao
universo moral de criancgas entre seis e 12 anos. Diante disso, 0 autor adverte que a
educacdo ndo pode ignorar o fato de que a crianga pequena elege o tema da polidez
como assunto de reflexdo. Além disso, o0 autor argumenta que por se tratar de um
conjunto de regras simples, a polidez pode integrar o universo moral infantil, sendo
adequada aos niveis inferiores de desenvolvimento moral, isto é, a heteronomia
(Piaget, 1932/1994) ou ao nivel pré-convencional (Kohlberg, 1992). Embora em
pequeno ndmero, nossos dados apontam para este tipo de preocupacao por parte de
algumas participantes. E necesséario destacar, porém, que a educagio em valores
morais ndo deve confundir-se com o desenvolvimento de um “leque de virtudes”,
como bem discute La Taille (2009), e deve ser trabalhada mediante procedimentos

que favorecam o alcance da autonomia (Piaget, 1930/1996).



90

Outro argumento utilizado foi o ensino aos alunos sobre o que é certo e
errado, sendo ressaltado o trabalho com os temas drogas, respeito, bullying, unido
entre pessoas e capacidade de ouvir para ver o que é certo. Este dado foi mencionado
somente por professoras de 5° ano.

Além das explicagdes descritas, as participantes justificaram suas préaticas
pela necessidade de ensinar desde pequeno. Para estas professoras, os alunos
precisam aprender sobre a justica desde pequenos, pois este € um trabalho que
comega nas séries iniciais e segue por toda a vida escolar e porque as criangas ainda
ndo tém esse conceito formado. As docentes de 1° ano foram as que mais emitiram
esse tipo de motivo (n=3). Este dado estd em consonancia com a perspectiva tedrica
adotada na presente pesquisa, a teoria piagetiana, em que ha a concepcdo de que um
individuo torna-se moral por meio de um processo de construgdo, passando da
anomia para a heteronomia, podendo alcancar a autonomia (Piaget, 1932/1994). De
acordo com esta teoria, ha um desenvolvimento do juizo moral, cujo despertar ocorre
em torno dos quatro anos de idade. Dessa maneira, concordamos com La Taille
(2009) que a escola ndo pode esperar até o ensino médio para ajudar os alunos a
refletir sobre a moral.

Por altimo, na categoria outros agrupamos justificativas tais como a auséncia
do ensino da justica por parte da midia, a obrigacdo da participante como cidada e
a felicidade do aluno.

Com relacdo as diferencas entre as justificativas das docentes dos dois anos
escolares pesquisados, de forma geral, as entrevistadas que trabalham com o 1° ano
tendem a justificar suas praticas em funcdo do papel da escola, porque a familia ndo
o faz, porque é necessario ensinar desde pequeno ou porque ha uma crise de valores
na atualidade. Nesse sentido, as referidas professoras parecem ensinar a justica a seus
alunos prioritariamente porque esta é uma pratica de responsabilidade da escola, seja
em razdo da prépria fungdo da instituicdo escolar ou devido ao fato de a familia ndo
estar cumprindo esse papel. Por outro lado, as participantes que lecionam para o 5°
ano sdo propensas a fundamentar suas explicacdes com base na convivéncia em
sociedade, pela vivéncia diaria, pelo ensino aos alunos sobre o que é certo e errado

e devido a seus proprios valores pessoais. Assim, inferimos que tais docentes
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procuram ensinar a justica aos alunos predominantemente porque esta pratica pode
favorecer a convivéncia em sociedade, as relagdes humanas.

Tendo exposto as motivacdes pelas quais as professoras ensinam a justica em
suas praticas pedagdgicas, passamos, entdo, aos dados que dizem respeito a como

ensinam sobre o valor moral em quest&o.
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7.3 Estudo 3: ensino do valor moral da justica

O ultimo Estudo de nossa dissertacdo aborda as questdes acerca dos meios
pelos quais as professoras ensinam a justica em suas praticas pedagogicas. Nosso
objetivo foi pesquisar como as docentes educam sobre o referido valor, isto €, quais
procedimentos sdo adotados por elas, e as justificativas emitidas para tal escolha.
Vale dizer que a maioria das entrevistadas (n=17) relatou, além dos procedimentos,
0s materiais de apoio que utilizam. Comegamos, entdo, expondo 0s dados sobre os
materiais de apoio e, em seguida, passamos para 0S que dizem respeito aos

procedimentos e justificativas.

Materiais de apoio

Em nossa revisdo de literatura encontramos poucos estudos (D’Aurea-Tardeli,
2012; Tognetta, 2003) que tratam dos materiais de apoio que podem ser utilizados e
suas implicacdes na educagcdo em valores morais. Dessa maneira, na analise dos
dados, daremos prioridade a discussdo dos procedimentos adotados pelas professoras
para educar sobre justica. No entanto, consideramos relevante apresentar os dados
relativos aos materiais, uma vez que estes podem contribuir para as praticas de
educacdo em valores morais quando empregados mediante procedimentos que
favorecam o desenvolvimento da autonomia (Piaget, 1932/1994, 1930/1996).

As participantes relataram um total de 50 materiais de apoio, 0os quais foram
reunidos em 11 categorias: reportagem de jornal (n=09; 18,0%), histéria (n=07;
14,0%), situacdo do contexto escolar (n=06; 12,0%), situacdo do entorno escolar
(n=04; 8,0%), texto (n=04; 8,0%), livro (n=03; 6,0%), desenho (n=03; 6,0%), mlsica
(n=03; 6,0%), pesquisa (n=02; 4,0%), recurso audiovisual (n=02, 4,0%) e outros
(n=07; 14,0%).

As docentes contam com reportagem de jornal para trabalhar a tematica da
justica, tanto da midia impressa, quanto da televisiva. Do total de nove respostas, sete
foram enunciadas por professoras que lecionam para 0 5° ano. Sobre este dado,
destacamos o depoimento de Judite (1° ano) a respeito do receio em usar reportagem

de jornal com criancas do 1° ano escolar:
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Tém professoras de turmas maiores que trabalham noticias de jornal, eu

geralmente ndo trabalho. Eu lembro que eu tinha uma professora de

Literatura que dizia assim: “as vezes a gente fica meio temeroso de mostrar

um filme de acdo para criancga, ndo é? Mas os filmes de acdo tem sempre

um final feliz, e as vezes a noticia do jornal ela ndo tras um final feliz, ndo

é?”. Entdo, eu, porque trabalho com seis, sete anos, ndo trabalho muita

noticia de violéncia de jornal, alguma coisa assim.

Outro material adotado é a histdria, ou seja, fabulas e contos da literatura
infantil. As participantes relataram historias como “A galinha ruiva”, “A raposa e a
cegonha”, “Sitio do pica-pau amarelo”, “O amigo do rei”, e “Jodo e Maria”.
Ressaltamos que este tipo de material foi abordado apenas por professoras de 1° ano.
Aqui, também, encontramos uma cautela de duas professoras, Janete e Judite, em
mostrar para as criangas um acontecimento com término triste ou com aspectos
considerados ruins, o que faz com que elas, juntamente com o0s alunos ou nao,

modifiquem o final da historia:

Eu ndo gosto muito do final da histéria, eu sempre tento dar uma

modificada na histéria porque eu a acho muito egoista, que néo da o bolo.

(...) Quando a crianca ler, a crianga vai ver o final da historia que o autor

colocou 14, que ela ¢é altamente egoista e ela ndo da. Sé os pintinhos dela

comem o bolo. Ai o que eu tento fazer? Que ela briga com eles, assim, entre

aspas, fala: “oh, vocés ndo me ajudaram, eu precisava de ajuda e faltou. O

bolo pode ndo estar gostoso, mas mesmo assim vocés vdo comer. Da

proxima vez, me ajudem”. Eu tento levar para esse lado (Janete, 1° ano).

As entrevistadas se apoiam, também, em situacGes do contexto escolar e
situagdes do entorno escolar para ensinar a justica. No que se refere ao primeiro
grupo de respostas, foram descritas situa¢Ges corriqueiras que aparecem em sala de
aula e no recreio, inclusive aquelas sobre as proprias atitudes da professora. Quanto
ao segundo conjunto averiguamos mencdes de situacBes externas ao contexto
escolar, como as relacionadas a vida dos alunos.

Verificamos, ainda, que as participantes utilizam texto como material de
apoio, tais como a passagem biblica sobre os 10 mandamentos; texto da musica “A
casa”; textos sobre valores, como responsabilidade, solidariedade e respeito; e o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA). A maior parte das respostas (n=3) é de

professora que trabalha com o 5° ano.
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Além dos materiais de apoio descritos, as docentes mencionaram livro de
forma geral, confeccdo de desenho por parte dos alunos e musica. Constatamos que
somente as professoras de 1° ano utilizam esses materiais. Por sua vez, um grupo
menor de entrevistadas, todas do 5° ano, afirmou que trabalha com pesquisa e
recurso audiovisual, como videos e filmes. Finalmente, na categoria outros,
agrupamos as respostas que dizem respeito a apresentacdo, teatro, producdo de
texto, dentre outros materiais.

Conforme exposto, constatamos que as participantes fazem uso de recursos
cuja énfase esta em fatos reais que ocorrem no contexto e no entorno escolar, o que
pode favorecer a contextualizacdo dos conteudos no que concerne ao ensino da
justica. Ou seja, as docentes, ao se apoiarem em reportagem de jornal, situacGes do
contexto escolar e situacfes do entorno escolar, ddo destaque ao contexto social no
qual os educandos estdo inseridos. Autores como U. F. Araujo (2000), Biaggio
(1997, 2006) e Piaget (1930/1996) ressaltam a importancia deste tipo de conduta, isto
é, que sejam abordados na educacdo moral conteudos de situacdes préaticas, da
vivéncia pessoal e cultural dos alunos. De acordo com U. F. Aradjo (2000), quando
os contetdos estdo dissociados da realidade e do cotidiano dos educandos pode
provocar falta de interesse e ser fonte de problemas como indisciplina e violéncia.

Por outro lado, as entrevistadas também mencionaram que utilizam situacfes
ficticias, como histdria e filme (categoria recurso audiovisual), para ensinar sobre
justica. Segundo D’ Aurea-Tardeli (2012) as historias infantis e a discussao de filmes
podem ajudar na formacdo moral dos alunos. Para ela, criancas e adolescentes
necessitam de modelos, em forma simbdlica, de como se deve agir em situacGes de
conflito para amadurecerem sem perigos. Assim, a referida autora (2012) sugere
alguns filmes que podem ser usados (a maioria para pré-adolescentes e adolescentes)
como disparadores para discussdes em sala de aula. Também encontramos em
Tognetta (2003) a indicacdo de alguns livros e historias infantis que podem ser
utilizados na formacao moral dos alunos.

Por ultimo, é relevante assinalar que praticas envolvendo mdsica, desenho,
livro, pesquisa, teatro, apresentacdo, dentre outras possibilidades, podem ser

desenvolvidas mediante trabalhos praticos e em grupo, o que pode colaborar para a
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cooperacdo entre o0s pares e, consequentemente, para o desenvolvimento da
autonomia dos alunos (Piaget, 1932/1994, 1930/1996).

Com relacdo as diferencas encontradas a respeito do ano escolar que as
participantes lecionam, temos que as docentes que trabalham com o 1° ano tendem a
escolher materiais de apoio que tratam de contetddos simbolicos (como histéria e
confeccdo de desenho), engquanto as participantes de 5° ano adotam recursos que
versam sobre acontecimentos reais e fatos concretos (como reportagem de jornal e
texto). Conhecamos, entdo, os procedimentos que as participantes consideram que

utilizam para ensinar o valor moral da justica.

Procedimentos

Ao todo foram emitidos 131 procedimentos, que agrupamos em 15

categorias, conforme consta na Tabela 7.

TABELA 7.
Procedimentos utilizados pelas professoras para ensinar a justica

Procedimentos Numero Porcentagem [%0]
1. Discurso 33 25,2
2. Questionamento apontando o que € certo e 18 13,7
errado

3. Imposicéo verbal de regras 11 8,4
4. Questionamento 13 9,9
5. Conversa em geral 08 6,1
6. Insercdo verbal no conteddo da disciplina 08 6,1
7. Trabalho interdisciplinar 02 1,5
8. Levantamento de informagdes 02 1,5
9. Punicao 15 11,5
10. Acdo impositiva para resolver problema 02 1,5
11. Prépria atitude de forma geral 04 3,1
12. Acdo especifica para resolver problema 02 1,5
13. Ladico 03 2,4
14. Afeto/Carinho 02 1,5
15. Outros 08 6,1

Total 131 100,0
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O discurso é o procedimento com maior frequéncia. Neste grupo estdo as
respostas que fazem alusdo ao uso da fala como meio para ensinar a justica, isto e,
refere-se a explicacdo, apresentacdo ou leitura de determinado tema pela docente, em
que ndo ha interlocucdo com os alunos: Conversando, ndo é? Também dando
responsabilidade a eles. As turmas que nos temos hoje, a quarta A e a quarta B,
sao turmas dificeis, que vocé fala até desistir a mesma coisa, como se fosse uma
oracao (Lorena, 5° ano).

Por sua vez, averiguamos o0 grupo de respostas que trata da utilizacdo de
questionamento apontando o que é certo e errado, em que as entrevistadas langam
guestionamentos aos alunos a0 mesmo tempo em gue ressaltam a sua opinido sobre o
assunto. Verificamos que a maioria das docentes relata a possibilidade de o aluno
responder aos questionamentos (n=11), enquanto em outros casos (n=7) nao nos foi
possivel identificar se ha esta possibilidade. Além disso, constatamos que a maior
parte das respostas (n=11) foi mencionada por participante que leciona para o0 5° ano.

O trecho de entrevista a seguir é exemplo desta categoria:

Um pegou um livro que tinha um desenho de macaco, e eu tenho um aluno
que é bem negro, ai: “aqui vocé, fulano”. Ai ele vem para mim: “tia, estido
me chamando de macaco”. Ai vocé tem que: “por que vocé o chamou de
macaco? Por causa da cor? Olha a sua cor! O que Vocé é diferente dele?”

E eles sdo quase da mesma cor, bem moreno. “Por que vocé é diferente

dele?”. Vai argumentar, vai argumentar. Faco pedir desculpas e peco para

nao repetir (Laura).

E importante destacar que as educadoras, ao descreverem os procedimentos
discurso e questionamento apontando o que é certo e errado, muitas vezes nao
relatam a possibilidade de interlocucdo com os alunos. Quando mencionam, ha
prevaléncia de uma postura de imposicdo (categoria questionamento apontando o
que € certo e errado), em que sdo feitos questionamentos sem o objetivo de obtencédo
de uma elaboragdo de resposta pelo proprio aluno. Esses dois grupos de respostas
chamam a atencdo para a discussdo realizada por Piaget (1930/1996) no que diz
respeito ao uso de li¢cbes e conversagcdes morais como procedimentos de educacao
moral. Para este autor, podemos distinguir um grande numero de varia¢des do ensino
da moral pela palavra: do mais impregnado de coagdo adulta, isto &, mais impositivo,

ao mais direto e proximo da crianga, mais “ativo”.
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Outro procedimento utilizado pelas docentes no ensino da justi¢a diz respeito
a imposicao verbal de regras. As participantes que lecionam para o 5° ano foram as
que mais emitiram respostas incluidas nesta categoria (n=9). Foram citadas regras
como fazer siléncio no corredor, usar “palavrinhas magicas” (falar “bom dia”, “muito
obrigado”), ndo mexer na bolsa do colega, ndo correr dentro de sala e limpar a sala
de aula. Quanto a forma como essas regras sao estabelecidas, com base nos discursos
das entrevistadas, parece que elas sdo elaboradas a priori, sem a participacdo dos

alunos:

E: Esses combinados sdo feitos por quem? Pelos alunos! Claro que se a

gente vai, ndo €? Porque se deixar por conta deles muitas vezes ndo sai

nada. Entdo geralmente é uma pratica da professora, ela ja conhece o

regimento, ela ja sabe o que pode e o que ndo pode. Entdo esses

combinados da sala de aula sdo construidos assim: “o que pode, 0 que ndo
pode”. Eles mesmos ja vdo falando assim: “pode isso, ndo pode aquilo”.

Além disso, tem a agenda que eles recebem que toda aquela parte ali de

direito e dever do aluno é lida, é discutida. Ela é uma forma tambem de

trabalhar a justica (Lara, 5° ano).

Conforme exposto, tal método ndo recorre a participacdo da crianca na
discussdo e elaboracdo das regras para o convivio em comum. Portanto, verificamos
que as docentes também tendem a ter uma atitude impositiva com relagdo a decisao
pelas regras que devem ser seguidas, recorrendo ao respeito unilateral a sua
aplicacdo.

Sobre o estabelecimento de regras no contexto escolar, Tognetta e Vinha
(2011) alertam para o fato de que, por trds de mecanismos aparentemente
democraticos, como rodas de conversas e assembleias, sdo legitimadas praticas
autoritarias. As autoras ressaltam, também, que o enfoque estd na resolucdo de
conflito ou na indisciplina, ou seja, no produto final, e ndo no processo pelo qual se
chega a elaboracédo da regra. Ademais, as mesmas autoras ressaltam a necessidade de
gue os regimentos de algumas escolas que querem educar para a autonomia sejam
revistos. Para elas, nos referidos regimentos constam regras em que se misturam as
convencionais e as morais, além daquelas unilaterais e autoritarias, ou até mesmo
desnecessarias.

Porém, vale mencionar que, conforme afirma Piaget (1930/1996), o respeito

unilateral também é importante para o desenvolvimento da moralidade. Para o autor,
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a questdo principal estda em ndo negligenciar os dois tipos de respeito: matuo e
unilateral. Nessa perspectiva, os educadores devem proporcionar um ambiente
favoravel para que as regras desejaveis para 0 convivio em sociedade sejam
discutidas e refletidas com base no didlogo e na participagdo ativa dos educandos.
Além disso, como bem discute La Taille (2010a), deve ser dada maior importancia a
reflex@o sobre os principios que inspiram as regras. Dessa forma, as regras passam a
ter mais sentido e, na auséncia das mesmas, os individuos saberdo se guiar por meio
de principios morais.

Vejamos, uma vez que a autonomia moral corresponde a superacdo da
heteronomia (Piaget, 1932/1994), ocorre que, em um primeiro momento, 0
desenvolvimento da moralidade depende de relagdes assimétricas, do exercicio da
autoridade por parte dos educadores (La Taille, 2002a). Sobre este fato, La Taille
(2002a) assinala, além de outros fatores, que o que pode estar acontecendo hoje com
determinadas criancas e jovens é que eles ndo desenvolveram um senso moral, ndo
aceitam limites e recusam qualquer restricdio de liberdade — quadro este que
corresponde a anomia. Conforme traz este autor, tal situacdo pode ser decorrente da
indecisdo de varios adultos em relagdo ao que deve ser proibido e permitido, ao que é
certo e errado. Deste modo, é necessario expor claramente os valores e as regras que
devem ser respeitadas para que os alunos possam avalia-las (La Taille, 2002a), o0 que
deve ocorrer mediante procedimentos que favorecam o desenvolvimento de
individuos autbnomos.

Antes de continuarmos a discussdo dos dados, gostariamos de destacar uma
caracteristica das categorias que acabamos de discutir: discurso, questionamento
apontando o que é certo e errado e imposi¢do verbal de regras. Todas elas tratam de
procedimentos que podemos denominar de verbal impositivo. Além dos grupos

citados, verificamos, ainda, uma resposta na categoria outros em que a participante
afirma que ensina a justica chamando a atencdo com questionamentos, fazendo,

portanto, alusdo ao meio verbal impositivo. Assim, se somarmos essas respostas,

temos um total de 63 explanacdes que tratam de métodos embasados na linguagem e
com carater impositivo, o que equivale a 48% do total dos dados obtidos nesta

questao.
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Dando sequéncia a analise dos procedimentos utilizados pelas professoras no
ensino da justica, temos o grupo de respostas que versa sobre o questionamento.
Nesta categoria inserimos as praticas cuja postura da docente é a de fazer
questionamentos aos alunos sem, no entanto, emitir uma resposta para tal
problematizacdo, suas concepgdes sobre o que é certo e errado. Em 11 explanages
averiguamos que é dada aos alunos a possibilidade de resposta, sendo que em duas
delas ndo foi possivel verificar este aspecto. Quando comparamos esta questdo com o
ano escolar que a professora trabalha, constatamos que a maioria das respostas (n=8)
foi enunciada por aquelas que lecionam para o 1° ano: Quando eles fazem alguma
pergunta para mim, ou colocam alguma coisa, eu falo assim: “o que vocé tem de
proposta para isso?”. Porque as pessoas hoje, elas contestam muito, mas elas
quase ndo propdem (Jacinta, 1° ano). Conforme podemos notar, tais praticas
aproximam-se do convite ao aluno a argumentacdo, ao dialogo.

A respeito do didlogo, encontramos na legislacdo brasileira (PCNs, 2000) e
em alguns autores (Garcia & Puig, 2010; Piaget, 1932/1994, 1930/1996; Puig, 1998,
2007) a preconizagdo deste procedimento como um meio valioso para a formagao
moral dos individuos. Os Parametros Curriculares Nacionais (2000) propdem que a
escola trabalhe o dialogo, ensinando aos alunos a capacidade de saber ouvir o outro e
de se fazer entender. Para Garcia e Puig (2010), o dialogo, além de um método é uma
finalidade moral: os alunos ndo devem apenas domina-lo como método, mas adquirir
convicgles sobre o seu valor e sobre como utiliza-lo em situacBes diversas. Diante
disso, os autores descrevem atividades que podem ajudar os professores a
desenvolverem capacidades e se tornarem facilitadores do dialogo em sala de aula.

Por sua vez, averiguamos a categoria conversa em geral, que diz respeito as
praticas que as participantes denominaram como conversa, mas que nao nos foi
possivel identificar o teor desta: com ou sem questionamentos, dentre outros
aspectos. Um exemplo desse tipo de resposta pode ser verificado no depoimento de
Judite (1° ano): Toda hora vocé tem que estar conversando, toda hora vocé tem que
parar: “para ai, vamos conversar”. Ai a gente vai la para trds, faz uma roda de
conversa.

Vale dizer que inserimos nas categorias discurso, questionamento apontando

0 que é certo e errado, questionamento e conversa em geral todas as explanacGes
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que contemplam o conteddo aludido, mesmo quando a participante utilizou outro
termo para descrever sua pratica, tal como dialogo ou conversa. A referida
polissemia dos conceitos também foi verificada no estudo de Mller (2008), em que
as participantes utilizaram a palavra didlogo para designar suas praticas que, no
entanto, se caracterizam como conversas impositivas, baseadas no respeito unilateral.
Assim como Miiller (2008), destacamos que tal indiferenciacdo dos termos
demonstrada pelas docentes merece ser considerada e serve de alerta para a
polissemia do conceito dialogo. Recomendamos, portanto, que novas pesquisas
sejam realizadas buscando investigar especificamente a definigdo deste conceito por
parte de professores.

Outro procedimento adotado pelas participantes € a insercdo verbal no
contetdo da disciplina, ou seja, a inclusdo do tema da justica em contedos das
disciplinas curriculares existentes: Através até de conteddo. A gente tem dentro de
Historia contetdos que falam de respeito ao proximo, de relacdo de amizade. 1sso
sdo contetdos (Janaina, 1° ano). A maioria das respostas (n=5) foi emitida por
participante que leciona para o 1° ano. A educagdo em valores morais no contexto
escolar pode ser implantada por meio de disciplina especifica (La Taille, 2009), bem
como de forma transversal (U. F. Araujo, 2000; La Taille, 2009; PCNSs, 2000; Piaget,
1930/1996; Puig, 1998). Conforme exposto, as participantes mencionam que
ensinam a justica a partir dos contetdos de suas préprias matérias, favorecendo, com
isso, a realizacdo da transversalidade. Resta dizer que, para que tal método seja
realmente posto em préatica, a formagdo moral deve ser vista como parte de todo o
processo educativo e, assim, deve ser estabelecida uma politica pedagdgica entre a
comunidade escolar visando a tal fim.

Obtivemos, ainda, um pequeno numero de respostas sobre o trabalho
interdisciplinar, ou seja, a justica é ensinada juntamente com profissionais de outras
disciplinas, e acerca do levantamento de informagdes, no qual se busca obter dados a
respeito dos alunos e das familias dos educandos. Essas explanacdes foram emitidas
somente por professoras que lecionam para o 1° ano.

Assim, temos que cinco categorias fazem alusdo a procedimentos que

podemos intitular de verbal em geral, pois nestes € utilizada a linguagem como meio

e ndo foi mencionado o uso de imposicdo, a saber: questionamento, conversa em
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geral, insercdo verbal no contetdo da disciplina, trabalho interdisciplinar e
levantamento de informacgdes. Além destas, encontramos uma resposta na categoria
outros, que versa sobre a andlise do que é certo e errado como procedimento de
ensino da justi¢a. Dessa maneira, dos 131 procedimentos relatados, averiguamos 34
(26%) explanagdes com este teor.

Prosseguindo a discussdo dos dados, constatamos respostas que versam sobre
a punicdo como forma de ensino da justica. Foram mencionadas puni¢cdes como
privar o aluno da aula de educacdo fisica, privar da aula de informética, privar do
recreio, mandar abrir a bolsa e colocar o aluno sentado ao lado da mesa do professor.

Como exemplo, temos dois trechos de entrevistas:

Igual hoje, por exemplo, de manha na minha escola, menino de cinco anos
mexeu na bolsa do outro e pegou a pulseira. O outro falou: “ele pegou, ele
pegou e tal”. Ai fomos olhar a bolsa dele, eu falei: “entdo vocé vai abrir a
sua bolsa e vai ver”. Ai acharam a pulseira (Jaqueline, 1° ano).

Entéo, é tirar o que eles mais gostam que € o recreio. Porque na verdade
eles ndo usam o recreio para descansar ou para relaxar. O recreio deles é
um grande extravasamento, assim, entendeu? Tem gente que deixa de
merendar para poder passar aqueles 20 minutos atras de uma bola, ou
correndo atras de alguém, ou sei la o qué. Quando volta para dentro de
sala, vocé vé um po¢o minando sujo, fedido, completamente estressado para
comecar a prestar atengdo em uma matéria nova, em uma atividade onde
esta agitadissimo (Lilia, 5° ano).

E importante destacar que incluimos neste grupo de respostas todas as
praticas que fazem referéncia a punicdo, mesmo quando as professoras ndo as
classificaram com este carater. Ao serem perguntadas sobre como eram as suas
praticas ou por que agiam dessa forma, algumas entrevistadas disseram que néo
denominavam suas atitudes como castigo. Esta ocorréncia nos faz questionar se as
participantes possuem consciéncia de suas praticas e, consequentemente, das
finalidades e consequéncias que estas podem causar. Discutiremos mais
especificamente este aspecto quando tratarmos das justificativas emitidas para os
procedimentos adotados pelas docentes no ensino da justica. O trecho de entrevista a

seguir é exemplo do que acabamos de expor:

Entdo, assim, ndo foi nem questdo de castigo, a gente nem usa essa
palavra. Ai a gente usou o termo de conversa. Entéo a gente conversou, ele
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ndo participou da sessdo de cinema que teve na biblioteca e depois, mais

tarde, a familia chegou. Ent&o acabou pegando o tempo do patio e ele foi

embora com a familia, ele ndo participou do dia de brincadeira da escola

(Judite, 1° ano).

Por meio do relato das participantes, podemos inferir que a punicéo surge,
muitas vezes, em resposta a um comportamento do aluno que é considerado pelas
docentes como inadequado. Por exemplo, o descumprimento de uma regra. Com
relacdo a justica retributiva, Piaget (1932/1994) descreve dois tipos de sancdes:
expiatdrias e por reciprocidade. As primeiras possuem carater arbitrario, isto é, ndo
ha relacdo entre o conteido da san¢do e a natureza do ato sancionado. Ja as segundas
possuem tal relagdo. Além disso, para o referido autor, uma punicéo é considerada
injusta quando ndo é proporcional ao mérito ou a falta. Nesse sentido, alertamos para
o0s tipos de punicdo que sdo realizados no ambiente escolar, uma vez que estas
podem ser caracterizadas como situagdes injustas, ndo favorecendo, portanto, o
ensino da justica.

No estudo de Muller (2008) também foi averiguada a punicdo como pratica
de ensino da justica (n=4; 11,8%). Por sua vez, Zandonato (2004) verificou que
muitas das medidas tomadas pela escola para manter a disciplina sdo pautadas em
sangdes expiatorias, ameacas e castigos. Tais dados reforcam o que acabamos de
discutir acerca da punicdo como procedimento de educacdo em valores morais, e
especificamente como meio de ensino da justica.

As entrevistadas explanaram, ainda, que ensinam a justica por meio de uma
acao impositiva para resolver problema, quais sejam: intervencdo impositiva em um
conflito entre os alunos envolvendo partilha de alimento e o encaminhamento de um
aluno para a coordenacdo escolar. Diante disso, temos que a punicdo e a acao
impositiva para resolver problema sdo procedimentos que podem ser classificados
como agdo impositiva, sendo esta uma acao das docentes. Juntos estes procedimentos

somam 17 respostas, que correspondem a 13% dos dados.

Voltando aos dados, em prdpria atitude de forma geral inserimos as respostas
que tratam do comportamento da professora de forma geral, uma vez que elas
afirmaram que ensinam a justica dando o proprio exemplo, sendo justas nas agoes,
sem apontar em qual situacdo particular. JA& em acgdo especifica para resolver

problema englobamos os depoimentos que dizem respeito a uma acdo especifica da
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docente realizada a fim de solucionar um problema. As praticas inseridas neste grupo
versam sobre a providéncia de material escolar quando falta para algum aluno e a
reposicdo de avaliacao.

Por sua vez, as docentes também afirmaram que ensinam a justica por meio
do ludico, de forma geral ou com brincadeiras, e do afeto/carinho, acarinhando o
aluno. Os referidos procedimentos foram descritos apenas por professoras que

trabalham com o 1° ano:

Forma ludica é com linguajar mais simples ou com certa brincadeira, ndo
ensinar palavras rebuscadas que eles ndo entendem. E uma coisa mais
dindmica, dessa forma eu acho (Julia, 1° ano).

E é preciso agir dessa forma para atingir o menino. As vezes 0 menino
acabou de ser espancado dentro de casa. E como vocé vai fazer o menino
copiar o dever, fazer o dever, ouvir a histéria? Nao vai! Vocé tem que

parar, colocar o menino no colo, dar carinho, fazer ele se sentir seguro e

caminhar com ele (Jaciara, 1° ano).

Analisando as ultimas quatro categorias descritas, podemos notar que as
respostas fazem referéncia a uma acdo das professoras em que ndo é mencionada a
utilizacdo de imposic¢do durante o procedimento. Portanto, podemos denominar tais
praticas como acdo em geral. As aludidas categorias sdo: propria atitude de forma
geral, acdo especifica para resolver problema, lidico e afeto/carinho. Também
encontramos seis relatos com este conteldo na categoria outros, 0s quais envolvem
partilha de livro ou jogo em sala de aula, busca de parceria com a familia, busca de
parceria com a escola, passeio, escuta do que os alunos trazem para a sala de aula e
respeito nas relacdes. Assim, totalizam 17 respostas, ou seja, 13% dos dados obtidos.

Isso posto, queremos assinalar que dos 131 procedimentos descritos pelas
entrevistadas, 80 (61%) tratam de meios com a utilizacdo da imposi¢éo: verbal
impositivo e acdo impositiva. Por outro lado, verificamos 51 (39%) métodos em que

ndo sdo descritos o uso da imposicao: verbal em geral e acdo em geral. Além disso,

grande parte dos procedimentos é embasada exclusivamente na linguagem oral, sem
a realizacdo de alguma acdo por parte da docente. Se somarmos 0S meios que
denominamos de verbal impositivo e verbal em geral, temos um total de 97 (74,0%)

explanacdes.
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Quanto a utilizacdo de imposicdo como meio para 0 ensino da justica,
podemos verificar dados semelhantes aos nossos no estudo de Miller (2008). A
autora constatou que 61,7% (n=21) das préaticas de ensino da justica relatadas pelas
docentes entrevistadas tém como base agcdes com imposi¢ao, a saber: “conversa com
imposicao” (n=14; 41,1%), “imposi¢do com punicao” (n=4; 11,8%) e “imposi¢ao”
(n=3; 8,8%). Por sua vez, o “dialogo” foi averiguado em 26,5% (n=9) das mencdes.
Concordamos com Miller (2008) que as a¢des impositivas nao estimulam um avanco
moral, pois favorecem a permanéncia das pessoas na heteronomia. Assim, tais
condutas devem ser substituidas por aquelas em que h& o estimulo a argumentacéo,
ao dialogo, a descentracao.

Ainda com relacdo a este topico, verificamos que as participantes de nossa
pesquisa que lecionam para 0 5° ano escolar tendem a utilizar mais procedimentos
com base em préticas com carater impositivo do que as entrevistadas que trabalham
com o 1° ano. Estas, por sua vez, utilizam mais procedimentos nos quais nao foi

mencionada a imposicdo. No que concerne aos métodos que classificamos como

verbal impositivo e agdo impositiva, as docentes de 5° ano totalizam 47 (58,8%)
respostas, enquanto aquelas que trabalham com o 1° ano somam 33 (41,2%)

explanacdes. J& no que diz respeito aos meios verbal em geral e acdo em geral, as

participantes de 1° ano emitiram um total de 33 (64,7%) citacdes e as de 5° ano 18

(35,3%) mencbes. No que concerne aos procedimentos intitulados como verbal

impositivo e verbal em geral, as docentes de 5° ano somam 50 respostas e as
professoras de 1° ano totalizam 47 delas. Portanto, ndo encontramos diferencas entre
0s anos escolares com relagdo ao ensino da justica por meio do uso exclusivo da
linguagem oral.

Com base no que foi exposto, podemos questionar se 0s procedimentos
utilizados pelas docentes no ensino da justica se aproximam ou ndo do que Piaget
(1930/1996) denomina de métodos “ativos” de educacdo moral. Para isso, € preciso,
entdo, conhecer as justificativas emitidas pelas docentes para os meios adotados em
suas praticas. Dessa maneira, passamos a apresentacdo e discussdo dos dados

relativos as justificativas enunciadas pelas entrevistadas (Tabela 8).
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TABELA 8.

Justificativas para os procedimentos utilizados pelas professoras para ensinar a
justica

Justificativas para os procedimentos Numero Porcentagem [%]
1. Reflexao proporcionada ao aluno 15 15,2
2. Necessidade de compreensdo das consequéncias 09 9,1
dos atos

3. Possibilidade de desenvolver sujeitos criticos ou 09 91
participativos

4. Incentivo ao aluno 08 8,1
5. Aprendizagem ser facilitada 07 7,1
6. Possibilidade de expressdo dos pensamentos ou 06 6,1
sentimentos

7. Pouca idade do aluno 04 4,0
8. Necessidade ou caracteristica da turma 04 4,0
9. Auséncia de consequéncia negativa para o aluno 02 2,0
10. Experiéncia pessoal ou profissional da 05 51
participante

11. Eficécia nas relagdes entre professor e aluno 03 3,0
12. Especificidade da grade curricular 03 3,0
13. Auséncia de participacdo da familia 02 2,0
14. Outros 22 22,2
Total 99 100,0

A reflexdo proporcionada ao aluno é o argumento mais empregado para
justificar as préaticas de ensino da justica: Porque muitas vezes eles ndo pensam, eles
agem de forma sem pensar mesmo: “me xingou? Eu vou, bato e pronto. Vou
resolver assim”. Entdo é importante eles pararem para pensar: “serd que isso é
certo mesmo? (Juliana, 1° ano). Do total de explicacfes incluidas neste grupo, nove

foram emitidas para justificar procedimentos classificados como verbal impositivo,

quatro para aqueles denominados como ac¢ao impositiva e dois para intitulados como

verbal em geral. Diante disso, constatamos que as participantes utilizam este motivo,

em grande numero, para fundamentar o uso de procedimentos que, conforme
expomos anteriormente, estdo embasados em praticas impositivas. Logo, podem nédo
favorecer a reflexdo. Juntamente com alguns autores (Garcia & Puig, 2010; Piaget,
1932/1994, 1930/1996; Puig, 1998, 2007) defendemos o dialogo como meio



106

favoravel a formacdo moral dos alunos. Partimos do pressuposto de que tal
procedimento pode ser propicio a reflexdo dos alunos, tendo em vista que ele
pressupde 0 convite a argumentacdo, a pensar sobre os fatos, em uma relacdo
baseada no respeito mutuo.

Em seguida, temos a categoria necessidade de compreensdo das
consequéncias dos atos, que trata da necessidade de agir de determinada forma para
que os alunos compreendam que suas atitudes geram consequéncias. As professoras
que trabalham com o 5° ano foram as que mais justificaram dessa maneira (n=6).
Verificamos que este motivo foi emitido em sua totalidade para justificar o ensino da

justica por meio de acdo impositiva, sendo que todas docentes utilizaram esta

justificativa para a punicao.

Constatamos que as entrevistadas também explicam suas praticas pela
possibilidade de desenvolver sujeitos criticos ou participativos, sendo todas elas
professoras que lecionam para o 1° ano. Vejamos o exemplo de Jacinta (1° ano):
Porque, como eu disse, na sociedade hoje o0 sujeito é muito passivo. Entao eu
preciso trabalhar com eles para eles se tornarem sujeitos emancipados, criticos.
Saibam analisar, saibam colocar o que eles pensam, mas de forma coerente e
clara. As participantes relataram este argumento para justificar procedimentos

denominados como verbal em geral (n=6) e verbal impositivo (n=3). Esta explicacdo

denota que as entrevistadas utilizam os referidos procedimentos devido a
consideracdo de que eles favorecem a aprendizagem ética “aprender a participar”
(Puig, 2007), ou seja, a aprendizagem da vida em comum, que torne os individuos
cidaddos participativos, ativos. Podemos questionar, entretanto, se 0s procedimentos
adotados pelas entrevistadas sdo os mais indicados para favorecer a referida

aprendizagem. Por um lado, notamos que algumas participantes utilizam

procedimentos que podem beneficiar tal aprendizagem (verbal em geral). Por outro,
ha aquelas que fazem uso de meios que podem ndo propiciar 0 mesmo resultado

(verbal impositivo).

Por sua vez, o grupo de fundamentos incentivo ao aluno trata de praticas que
visam incentivar os alunos a terem determinados comportamentos, como deixarem
de ser violentos. A maioria dos argumentos (n=6) foi emitida por participantes que

lecionam para 0 1° ano: Acarinhando porque ai vem um menino la que estad muito
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violento, ai a conversa minha é para tirar a violéncia dele. Ai eu acarinho por esse
motivo, para ele deixar de ser violento (Jane, 1° ano). Essas explicacfes foram

emitidas para justificar o uso de métodos classificados como verbal impositivo (n=5)

e acdo em geral (n=3). Como podemos notar, aqui encontramos praticas impositivas
pelas quais se busca incentivar os educandos.

Outra justificativa relatada é o fato de a aprendizagem ser facilitada pelo
concreto (n=2), de forma geral (n=2), dentre outras formas (n=3). Vejamos o
exemplo de Lara (5° ano): Entdo quer dizer o seguinte: que, as vezes, na teoria, se
vocé ndo tiver a pratica, o exemplo, a realidade, vocé ndo consegue provar que o

gue vocé realmente estd falando merece ser ouvido. Tal fundamento foi abordado

como motivo para a utilizacdo de meios intitulados como verbal impositivo (n=5),

verbal em geral (n=1) e acdo em geral (n=1). Assim, aqui também, ressaltamos o uso

de procedimentos impositivos com o objetivo de facilitar a aprendizagem dos alunos.

Por sua vez, as entrevistadas justificam os procedimentos utilizados pela
possibilidade de expressdo dos pensamentos ou sentimentos dos alunos.
Averiguamos que a maior parte dos fundamentos desta categoria é de professora que
leciona para o 1° ano (n=5):

Ali é 0 momento que a gente tem para falar o que a gente pensa. As vezes
ndo consegue atingir a todos porque tem aqueles mais levadinhos que
enquanto o coleguinha esta se abrindo e falando alguma coisa que o
incomoda, 0 outro ndo estd nem ai. Mas para a grande maioria é o
momento de parada mesmo, de retomar o que ndo esta legal e que a gente
precisa melhorar para o dia seguinte, entendeu? (Judite, 1° ano).

As professoras utilizam este fundamento para explicar 0 uso de meios

denominados como verbal em geral (n=6). Além disso, este tdpico levanta uma

questdo acerca do papel da afetividade no que diz respeito a educacdo em valores
morais. Ha& autores (V. A. A. Araujo, 2000; D’Aurea-Tardeli, 2012; Puig, 1998,
2007; Tognetta, 2003) que defendem a importdncia da insercdo de temaéticas
relacionadas a afetividade no curriculo escolar. Por outro lado, La Taille (2009)
adverte para os perigos que tal empreitada pode acarretar, como a invasdo da
intimidade dos alunos. Devido a isso, o autor propde que a afetividade seja
trabalhada pelo tema das virtudes. Assim, frente a complexidade do tema,

questionamos se os profissionais da educagdo, em particular os professores, estéo
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preparados para utilizar procedimentos visando o trabalho com a expresséo dos
sentimentos dos educandos em sala de aula. Indicamos, portanto, que novas
pesquisas sejam realizadas buscando averiguar tais aspectos.

Além dos aspectos analisados, as professoras justificam os procedimentos
adotados pela pouca idade do aluno. Somente as profissionais que trabalham com o
1° ano argumentaram desta maneira: Pelo fato de eles serem pequenos. Eu tenho
experiéncia de trabalhar com pré-escolar ha alguns anos, mas é a primeira vez que
eu trabalho com o primeiro aninho e, assim, eles me surpreendem muito (Julia, 1°
ano). Constatamos, assim, que as docentes que lecionam para alunos com menores
idades tém a preocupacdo em adequar suas praticas de ensino da justica a etapa do
desenvolvimento em que as criangas se encontram. No entanto, ndo nos é possivel
afirmar que as docentes, no momento da realizacdo da entrevista, tinham
conhecimento acerca das caracteristicas que envolvem o desenvolvimento cognitivo
(Piaget, 1964/1998) e moral (Piaget, 1932/1994) dos educandos. Ademais, vale dizer

que das quatro respostas inseridas nesta categoria, trés foram relatadas para justificar

métodos denominados como acdo em geral e uma como verbal impositivo.

Com relacdo a categoria necessidade ou caracteristica da turma, também
apresentada apenas por participantes de 1° ano, agrupamos as justificativas que
versam sobre a escolha do procedimento de trabalho como decorréncia de uma
demanda apresentada pela turma de alunos. Foram descritas necessidades de forma
geral, bem como a necessidade especifica de cuidado, de carinho, entre outros: O
contexto dessas criancas é bem diferente. Eles até tém familia, mas néo existe essa
cumplicidade de cuidado, de carinho. E a trancos e barrancos, sabe? (...) E é
preciso agir dessa forma para atingir o menino (Jaciara, 1° ano). Este motivo foi

relatado para justificar métodos classificados como verbal em geral (n=2) e acdo em

geral (n=2). Tais dados mostram que as participantes buscam utilizar procedimentos
visando & relacdo de suas praticas com a vivéncia pessoal e cultural dos alunos.
Conforme discutimos anteriormente, este tipo de conduta é aconselhado por autores
como U. F. Aradjo (2000), Biaggio (1997, 2006) e Piaget (1930/1996).

Verificamos, também, com pouca frequéncia, a categoria auséncia de
consequéncia negativa para o aluno, cujas justificativas foram relatadas somente por

entrevistadas que lecionam para o 5° ano. Foram incluidos argumentos acerca da
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possibilidade de ndo causar um dano para o aluno: Se eu n&o repuser a avaliacao ele
vai ficar sem aquela nota. Fica prejudicado, ndo é? (Laura, 5° ano). Este tipo de
motivo foi utilizado para procedimentos definidos como acdo impositiva (n=1) e

acao em geral (n=1).
Antes de avancarmos na andlise das justificativas enunciadas pelas

participantes para fundamentar suas praticas de ensino da justica, chamamos a
atencdo para um aspecto dos motivos descritos acima. Todos os referidos grupos de
explicacBes tém como foco o aluno, isto é, tratam de praticas que possuem como
embasamento os educandos. Sdo elas: a) reflexdo proporcionada ao aluno, b)
necessidade de compreensdo das consequéncias dos atos, c) possibilidade de
desenvolver sujeitos criticos ou participativos, d) incentivo ao aluno, e)
aprendizagem ser facilitada, f) possibilidade de expressdo dos pensamentos ou
sentimentos, g) pouca idade do aluno, h) necessidade ou caracteristica da turma e i)
auséncia de consequéncia negativa para o aluno. Além destas, na categoria outros
encontramos 13 justificativas com este enfoque. Assim, juntos estes dados somam 77
(77,8%) justificativas.

Retomando a discussdo das justificativas emitidas pelas participantes,
averiguamos que a experiéncia pessoal ou profissional da participante também
serviu de base para fundamentar as praticas de ensino da justica, sendo que a maioria
destas explicagbes é de professora de 5° ano (n=4): Na pratica, na dialética
pedagdgica de acdo, de teoria e pratica que me faz ter a préatica. (...) E uma
construcdo dialética, entendeu? O combinado, na minha concepcao, foi percebido
como uma acao positiva, traz varios resultados positivos (Liliane, 5° ano). Este

argumento foi emitido para procedimentos denominados como verbal impositivo

(n=2), verbal em geral (n=2) e acdo em geral (n=1). Com base nessas justificativas,

notamos que a escolha desses meios ocorre em consequéncia da experiéncia da
participante, e que ndo hd mencao a autores da area da Psicologia da Moralidade e da
educacdo em valores morais, como Piaget (1930/1996), La Taille (2009), dentre
outros citados na presente dissertacdo. Apesar de reconhecermos a relevancia do
conhecimento que é adquirido mediante o exercicio das praticas pedagdgicas,
consideramos que a formacao e a preparacdo profissional para o desenvolvimento da

educacdo em valores morais é imprescindivel. Nesse sentido, concordamos com U.
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F. Aratijo (2001) que a proposta ndo ¢ a de que a escola tenha “superprofessores”,
mas profissionais conscientes da importancia dos ambientes cooperativos e
democraticos para o desenvolvimento dos educandos. Ora, a experiéncia pessoal e
profissional da participante, por si s, poderia ou ndo ir ao encontro de tais
ambientes. Fato este que destaca a importancia da formacdo para a educagédo em
valores morais.

Ainda sobre este topico, podemos perceber que este € um tipo de justificativa
com foco no professor. Com outras palavras, determinado método é adotado pela
participante devido ao fato de ele visar ao préprio professor. Também encontramos
na categoria outros sete explicacdes deste tipo. Com isso, totalizam 12 motivos
(12,1%).

Voltando aos dados, na categoria eficacia nas relacdes entre professor e
aluno incluimos as justificativas nas quais as participantes fundamentam o
procedimento utilizado pela promocao de um melhor entendimento entre professor e
aluno, como, por exemplo, a obtencdo de harmonia e paz no ambiente de trabalho:
Eu acho que se eu quero uma coisa eu tenho que ser clara. Eu ndo admitiria estar
trabalhando dentro de um local onde eu n&o tivesse harmonia ou paz. Entendeu?
Ent&o a coisa é bem, assim, colocada (Lilia, 5° ano). Ressaltamos que esse tipo de
argumento foi mencionado em sua totalidade por participante que leciona para o 5°
ano (n=3). Por meio de uma andlise mais detalhada, verificamos que estas
professoras buscam a eficacia nas relacdes entre professor e aluno ensinando a

justica por meio de métodos intitulados como verbal impositivo, ou seja, com base

em ac¢des impositivas. Portanto, tais praticas podem acarretar o prejuizo das relacbes
interpessoais, e ndo a sua eficacia. O convivio escolar, isto €, a qualidade das
relagcbes sociais que sdo estabelecidas na escola, exerce papel fundamental no que
concerne a educacdo em valores morais (La Taille, 2009; PCNs, 2000). Nesse
sentido, as relagdes sociais no ambiente escolar devem ser pautadas na cooperagao,
no respeito matuo, no didlogo, na justica, na solidariedade, entre outros valores.

Além da categoria eficacia nas relacGes entre professor e aluno,
encontramos, na categoria outros, uma explicacéo cujo foco da justificativa também
esta nas relacdes entre professor e aluno. Assim, constatamos quatro motivos sobre o
referido foco (4,1%).
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Sobre os demais dados, houve, ainda, um nimero menor de explicacdes que
fazem alusdo a especificidade da grade curricular como fundamento para a escolha
dos procedimentos, todas enunciadas por professoras de 1° ano. Foram mencionados
0S seguintes aspectos: rompimento da fragmentacdo do conhecimento, necessidade
de introduzir este tema também no primeiro seguimento e exigéncia de cumprimento
de um conteudo estipulado. Esta justificativa foi mencionada para métodos

intitulados como verbal em geral (n=3). Resta dizer que, conforme podemos

verificar, este tipo de explicacdo possui como foco a grade curricular, o que
corresponde a 3,0% do total de justificativas obtidas. O trecho abaixo é exemplo

desta categoria:

Porque isso é primordial. E, infelizmente, eu acho que falta no curriculo da
escola isso ser mais introduzido, essas discussdes. Porque quem faz isso na
pratica sdo os professores de Histdria, Geografia, do segundo seguimento,
que seria quinto, sexto, sétimo, oitavo e nono ano. Mas, aqui no primeiro
segmento a gente precisa introduzir também. Como eu disse, porque €
primordial desde pequenos eles terem essa noc¢ao (Jacinta, 1° ano).

Com base na perspectiva tedrica adotada em nosso estudo, partimos do
pressuposto de que ha um desenvolvimento da moralidade, sendo que seu despertar
ocorre por volta dos quatro anos de idade (Piaget, 1932/1994). Diante disso,
consideramos que a escola ndo pode esperar até o ensino médio para ajudar os alunos
a refletir sobre a moral (La Taille, 2009). Diante disso, destacamos a necessidade de
que sejam pensados projetos de formacdo moral para as seres iniciais, e que tais
projetos sejam incluidos no projeto politico pedagdgico das escolas.

Por fim, verificamos, com pouca frequéncia, argumentos a respeito da
auséncia de participacdo da familia, emitidos, em sua totalidade, por entrevistadas
que lecionam para 0 5° ano. As docentes fundamentam suas praticas com base na
necessidade de utilizar determinado método, uma vez que a familia ndo o faz:
Porque as pessoas néo estdo ensinando os seus filhos, na realidade nada. (...) Se
vocé for parar para conversar com uma dessas criancas ai, vocé vai ver que essas
criangas sdo tdo vazias (Lorena, 5° ano). Tal motivo foi abordado para

procedimentos classificados como verbal impositivo (n=1) e verbal em geral (n=1).

Como podemos notar, ao contrario dos grupos anteriormente mencionados,

averiguamos que esta categoria possui a familia como embasamento para as praticas
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de ensino da justica. Além desta categoria, encontramos também uma justificativa
com foco na familia na categoria outros. Portanto, temos trés argumentos com este
teor (3,0%).

A partir do que foi exposto, podemos retomar nossa pergunta: 0S
procedimentos de ensino da justica relatados pelas participantes se aproximam ou
ndo do que Piaget (1930/1996) denomina como métodos “ativos” de educagdo
moral? Vale lembrar que o referido autor descreve, além dos procedimentos verbais
de educacdo moral, os procedimentos ditos ativos, que sdo aqueles em que se
recorrem a propria acdo da crianca e que nao buscam impor pela autoridade aquilo
que a crianca pode descobrir por si mesma. Assim, ainda segundo Piaget, o ensino da
moral pela palavra pode distinguir-se do mais impositivo ao mais “ativo”. Portanto,
de acordo com essa perspectiva, um método ativo de educacdo em valores morais é
aquele que favorece a criacdo de um meio social propicio para que as criangas
possam fazer as experiéncias desejadas. No que diz respeito aos nossos dados,
verificamos préaticas que podem promover este tipo de método, que sdo aquelas que
possuem como foco os alunos. No entanto, serd que as participantes de nossa
pesquisa utilizam os procedimentos que favorecem o alcance de tal objetivo?

Conforme discutido, a maioria dos procedimentos utilizados pelas docentes
possui énfase no aluno, ou seja, é adotado para favorecer o desenvolvimento dos
educandos ou devido a caracteristicas e necessidades deles. Ademais, como o foco é
0 proprio aluno, as préaticas realizadas deveriam ser aquelas que possibilitam um
método “ativo” (Piaget, 1930/1996). No entanto, quando analisamos os métodos
empregados pelas entrevistadas, constatamos que a maior parte deles diz respeito a
meios com o uso da imposic¢ao (n=45), ndo favorecendo, com isso, 0s procedimentos
ditos ativos e, provavelmente, o desenvolvimento moral dos educandos. Como
exemplo, podemos citar o estudo de U. F. Aradjo (2001), o qual constatou que as
criangas que convivem em um ambiente democrético, ou cooperativo, tendem a
apresentar um juizo moral mais autbnomo. Dessa maneira, tais resultados reforcam
que a cooperacao entre criangas e as atividades em grupo sdo de grande importancia
para o desenvolvimento da autonomia e, por isso, devem ser metodologias presentes
no ensino dos valores morais (U. F. Aradjo, 2001). Por outro lado, € importante

considerar as mengdes de procedimentos em que néo foi relatado o uso da imposicéo
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(n=32), pois tais métodos poderiam ser empregados de modo a favorecer os métodos
“ativos” de educacdo moral (Piaget, 1930/1996). No entanto, tais dados precisam ser
mais bem investigados mediante novas pesquisas.

Por ultimo, queremos assinalar que, de modo geral, parece que grande parte
dos procedimentos adotados pelas docentes pode ndo favorecer a efetivacdo das
finalidades por elas almejadas com o uso deles, uma vez que diz respeito a praticas
que fazem uso de imposicéo no ensino da justica. Podemos verificar este aspecto, por
exemplo, nas seguintes justificativas: reflexdo proporcionada ao aluno, necessidade
de compreenséo das consequéncias dos atos, possibilidade de desenvolver sujeitos
criticos ou participativos, incentivo ao aluno, entre outras. Assim, ressaltamos, com
Puig (1998), que a formacao moral exige estratégias proprias, programadas, as quais
devem ser pensadas a fim de desenvolver os diferentes componentes da
personalidade moral.

Com relacdo as diferencas entre 0s anos escolares investigados, as
participantes de 1° ano Sdo propensas a argumentar suas praticas devido a
possibilidade de desenvolver sujeitos criticos ou participativos, pela possibilidade de
expressao dos pensamentos ou sentimentos, pelo incentivo ao aluno, pela pouca
idade do aluno, pela necessidade ou caracteristica da turma ou pela especificidade
da grade curricular. Por sua vez, as entrevistadas de 5° ano tendem a fundamentar
suas praticas com base em suas experiéncias pessoais ou profissionais, devido a
necessidade de compreensao das consequéncias dos atos, pela eficacia nas relacoes
entre professor e aluno, pela auséncia de participacdo da familia ou pela auséncia
de consequéncia negativa para o aluno. Ademais, as docentes que trabalham com o
1° ano emitiram mais justificativas com foco no aluno (n=43) do que as participantes
que lecionam para o 5° ano (n=34).

Encerramos aqui o capitulo referente a apresentacdo e discussdo dos
resultados encontrados em nosso estudo. Vejamos, em seguida, as “Consideracoes

finais”.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

No presente capitulo, apresentamos consideraces acerca dos resultados
encontrados em nossa pesquisa de mestrado. De modo geral, nossa proposta foi
investigar os juizos de professoras de 1° e 5° ano do ensino fundamental no que diz
respeito ao ensino do valor moral da justica em suas préaticas pedagdgicas. Para tanto,
realizamos trés Estudos, cujos resultados relatamos brevemente a seguir.

No “Estudo 1: concepgio de justica”, pesquisamos exemplos espontaneos de
injustica e justica e suas respectivas justificativas, bem como o conceito de justica.
Verificamos que a tematica dos direitos foi abordada pelas participantes de nossa
pesquisa, com maior frequéncia, em todas as perguntas e justificativas sobre a
concepcao de justica. O julgamento e a punicdo também foram recorrentes na
definicdo de justica das professoras. Por outro lado, obtivemos poucas referéncias
com relacdo a igualdade e equidade. Houve maior frequéncia de alusdes a condi¢ao
de trabalho docente do que a condicdo de aprendizado do aluno. Também
encontramos cita¢fes que tratam da oportunidade de desenvolvimento pessoal, 0 que
nos leva a inferir que para as professoras entrevistadas a justica pode estar
relacionada a possibilidade de expansdo de si. As docentes mencionaram, ainda, a
valorizacédo ou desvalorizacéo da vida e da profissdo em suas concepcdes. Por fim,
constatamos, com menor frequéncia, citacbes acerca do respeito e do que é correto.

)

No “Estudo 2: motivagdo para o ensino da justica”, averiguamos se as
participantes ensinam a justica em suas praticas pedagdgicas e as justificativas
emitidas a essa questdo. Todas as profissionais entrevistadas consideram que
ensinam a justica. Constatamos que as professoras ensinam o referido valor moral
pelo fato de essa ser uma responsabilidade da escola ou, ainda, devido a caréncia
desse papel por parte da familia. Outra motivacdo diz respeito a crise de valores
presente na atualidade, situacdo esta que deve ser refletida, uma vez que as docentes
também ensinam a justica em suas praticas pedagogicas em decorréncia dos seus
préprios valores pessoais. Por sua vez, as docentes fundamentam suas praticas com
base na importancia da justica para a sociedade, abordando distintos aspectos:
convivéncia em sociedade, sociedade precisar de regras e promocdo de uma

sociedade melhor. Houve também motivacGes que remetem a possibilidade de
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expansdo de si, as quais foram verificadas nas categorias futuro dos alunos e
desenvolvimento de seres humanos mais capazes, criticos e de carater.

No “Estudo 3: ensino do valor moral da justica”, pesquisamos 0S meios
pelos quais as participantes ensinam a justica em suas praticas pedagogicas e as
justificativas para as suas praticas. A maioria das entrevistadas relatou, além dos
procedimentos, 0s materiais de apoio que utilizam. Foram citados materiais como
reportagem de jornal, histdria, situacdo do contexto escolar, situacdo do entorno
escolar, texto, livro, desenho, musica, entre outros. Quanto aos procedimentos
descritos, averiguamos que a maioria deles estd embasada em préticas impositivas:

método verbal impositivo e acdo impositiva. Por outro lado, também verificamos

meios em que ndo é mencionado o uso da imposicdo: verbal em geral e acdo em

geral. Ademais, grande parte dos procedimentos esta alicercada exclusivamente na

linguagem oral das docentes: método verbal impositivo e verbal em geral. Com

relacdo as justificativas, verificamos uma variedade de argumentos. A maioria deles
possui como foco o aluno, isto é, sdo praticas que possuem como fundamento os
educandos. Porém, quando analisamos os métodos empregados pelas entrevistadas,
constatamos que a maior parte deles diz respeito a meios com 0 uso da imposicao, o
que pode ndo favorecer os procedimentos ditos ativos, logo, o desenvolvimento
moral dos alunos. Apesar disso, € importante considerarmos as mencgdes de
procedimentos em que ndo foi relatado o uso da imposicao, pois tais métodos, como
possuem foco nos educandos, podem ser empregados de modo a favorecer 0s
métodos “ativos” de educacdo moral. Finalmente, constatamos que grande parte dos
meios adotados pelas participantes pode ndo favorecer a efetivacdo das finalidades
por elas almejadas com o uso deles, uma vez que sdo praticas que fazem uso de
Imposic¢do no ensino da justica.

Isso posto, apresentamos, entdo, consideracdes a respeito dos tdpicos que se
destacaram nos Estudos de nossa dissertacdo de mestrado, a saber: possibilidade de
expansdo de si; direitos, deveres e regras; punicdo; valores; familia e comparagéo
entre 0s anos escolares pesquisados. Por ultimo, mencionamos sugestfes de
pesquisas.

Com relacdo & possibilidade de expansdo de si (La Taille, 2006b),

verificamos este conteudo nas respostas e justificativas das participantes acerca da
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concepgdo de justica (Estudo 1), seja com relagdo ao individuo de forma geral, ou em
especifico ao aluno e ao professor. Também averiguamos o referido tema como
motivacdo para o0 ensino da justica (Estudo 2). Por sua vez, ressaltamos que as
participantes justificam a maioria dos procedimentos utilizados no ensino da justica
com foco nos alunos (Estudo 3), o que pode favorecer a possibilidade de expanséo de
si dos educandos. Diante disso, podemos inferir que, para as participantes, a justica
esta relacionada a possibilidade de expansao de si.

Assim, ressaltamos as discussdes realizadas por La Taille (2006b, 2009,
2010b), para quem a possibilidade de expansdo de si proprio é condicdo necessaria
para que a vida faca sentido, isto €, corresponde ao invariante do plano ético. Nessa
perspectiva, é de suma importancia para a construcdo de personalidades éticas que
valores morais, como a justica, sejam conteidos associados as representacdes de si
dos individuos. Tal associa¢do, no entanto, dependerd das respostas que a pessoa
forneceu no plano ético, ou seja, das respostas a pergunta “que vida eu quero viver?”.
Dito de outra forma, se ser justo corresponde a uma opc¢éo ética do sujeito, a justica
fard parte das suas op¢Bes morais. Para que isso ocorra, € necessario que a justica
faca parte dos valores que ddo sentido a vida do individuo, que ele se veja como
pessoa de valor agindo justamente. Nisto reside a importancia da educacdo em
valores morais no contexto escolar, a qual deve propiciar a construcao de individuos
autdbnomos, que se guiem por principios de justica. De uma maneira geral, nossos
dados indicam que as professoras entrevistadas compreendem que o ensino da justica
pode favorecer a possibilidade de expansdo de si dos educandos. Porém, este dado
precisa ser mais bem investigado em futuras pesquisas.

Vale dizer, ainda, que ao analisarmos os procedimentos adotados nas praticas
pedagogicas pelas participantes, verificamos que grande parte deles possui como
foco o aluno. Assim, tais procedimentos poderiam ser utilizados de modo que
promovessem a expansao de si dos educandos. No entanto, constatamos que na
maioria das praticas relatadas pelas docentes € mencionado 0 uso de imposi¢cdo como
meio para ensinar a justica. Diante disso, consideramos que 0s procedimentos
utilizados pelas professoras no ensino da justica podem néo favorecer a efetivagédo
das finalidades por elas almejadas com o uso deles. Portanto, chamamos a atengéo

para a necessidade de que as préaticas de ensino da justica sejam orientadas com base
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em autores da Psicologia da Moralidade e da educacdo em valores morais, pois,
como discute Puig (1998), a formacao moral exige estratégias proprias, programadas,
as quais devem ser pensadas a fim de desenvolver os diferentes componentes da
personalidade moral. Além disso, ressaltamos que as praticas impositivas podem
contribuir para que os alunos permanecam na heteronomia (Piaget, 1932/1994,
1930/1996).

Por sua vez, encontramos também o tema dos direitos, deveres e regras. O
conteido a respeito dos direitos dos individuos foi abordado pelas professoras, com
maior frequéncia, em todas as perguntas e justificativas do Estudo 1. Dessa forma,
notamos uma relacdo proxima constituida pelas participantes entre justica e direitos.
No entanto, tal tema foi pouco abordado nos demais Estudos. Com relacdo a
motivacao para ensinar a justica (Estudo 2), este tema pode ser constatado em dois
argumentos incluidos na categoria funcé@o da escola, os quais ressaltam que a referida
instituicdo esta na fase de ensinar direitos aos alunos e que o professor € um
profissional responsavel por atividades como mostrar ao educando que ele tem
direitos e deveres a cumprir. Quanto aos procedimentos utilizados no ensino da
justica (Estudo 3), verificamos uma mencdo ao tema em pauta na categoria
imposicao verbal de regras, em que uma participante menciona que ensina a justica
por meio de tal método, e que nesse momento é discutido os direitos e deveres do
aluno.

Como podemos notar, além dos direitos alheios, as participantes também
mencionam o0s deveres e as regras. No estudo 1, verificamos na questdo acerca do
conceito de justica as categorias cumprimento de deveres e cumprimento de regras.
Com relacdo ao Estudo 2, além da mencdo descrita acima (categoria funcdo da
escola), constatamos que uma das motivagdes para o ensino da justica reside no fato
de a sociedade precisar de regras. Por fim, no que diz respeito ao Estudo 3, as
participantes mencionaram que ensinam a justica por meio da imposicao verbal de
regras.

A tematica dos direitos é de grande importancia na area da moralidade,
notadamente no que se refere a concepcdo de justica, a qual é muitas vezes
considerada a virtude maior, aquela que é completa (Aristoteles, 384-322a.¢./1992;
Comte-Sponville, 2009; Kohlberg, 1992; La Taille, 2006b; Piaget, 1932/1994). Isso
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se deve ao fato de tal valor moral possibilitar a vida em sociedade, pois confere aos
individuos direitos e deveres, ou seja, regulamenta as agdes em termos de igualdade e
equidade. Conforme exposto, a aludida acepcdo de justica foi recorrente na
concepgdo de justica das docentes, porém, pouco aparece como motivagdo para o
ensino deste valor moral. Como motivacdo para o ensino da justica e como
procedimento, temos que o0s conteudos relativos aos deveres e as regras Sao
mencionados em maior nimero do que aqueles referentes aos direitos.

Os deveres e as regras morais correspondem a uma necessidade social, pois
torna o convivio entre os individuos viavel. Portanto, é importante que o sistema
educacional trabalhe tais regras, tendo em vista que para agir moralmente é
necessario obter conhecimento acerca das regras, principios e valores morais (La
Taille, 2006b). Contudo, chamamos a atencdo para a forma como esses conteudos
sdo ensinados pelos professores em suas praticas pedagdgicas. Em nossa pesquisa,
verificamos que o0 ensino das regras ocorre por meio de procedimentos com
imposicdo, sem a participacdo dos alunos na elaboracdo delas, o que pode trazer
prejuizos ao desenvolvimento moral dos alunos. Dessa maneira, ressaltamos que 0s
educadores devem promover um ambiente favordvel para que as regras desejaveis
para o convivio em sociedade sejam discutidas e refletidas com base no dialogo e na
participacdo ativa dos educandos. Além disso, como afirma La Taille (2010a), deve
ser dada maior importancia a reflex&o sobre os principios que inspiram as regras.

E relevante dizer, também, que ha necessidade de que os regimentos de
algumas escolas que querem educar para a autonomia sejam revistos, conforme
alertam Tognetta e Vinha (2011), pois neles constam regras em que se misturam as
convencionais, as morais, as unilaterais, as autoritarias, ou até mesmo aquelas que
sd0 desnecessarias.

Outro conteldo recorrente em nosso estudo € a punicéo, que foi abordado na
concepcdo de justica das docentes (Estudo 1) e como procedimento de ensino da
justica (Estudo 3). Quanto a concepgdo de justica, as seguintes categorias fazem
alusdo a esta tematica: impunidade, punicéo incorreta, julgamento ou puni¢do de um
culpado, puni¢édo desproporcional, importancia da puni¢do e punigdo correta. Além
destas, incluimos a categoria recompensa desmerecida nesta tematica. Por sua vez,

quanto ao procedimento de ensino da justica, temos a categoria punicao.
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Tal conteldo versa sobre a nocdo de justica retributiva definida por Piaget
(1932/1994). Assim, tais respostas e justificativas parecem revelar tracos de uma
moral heterénoma por parte das docentes, tanto na forma como concebem a justica, o
que também foi verificado no estudo de Camino et al. (2009), como na maneira pela
qual ensinam esse valor moral. No entanto, esse aspecto precisa ser mais bem
investigado em futuras pesquisas. Ademais, no que se refere a justica retributiva,
Piaget (1932/1994) descreve as sangdes expiatdrias e por reciprocidade. Nessa
perspectiva, nem sempre uma puni¢do serd considerada justa. Diante disso,
questionamos os tipos de punicdo que sédo aplicados no contexto escolar, pois estas
podem se caracterizar como situacdes injustas, portanto, ndo favorecem o ensino da
justica. Também em outros estudos foi constatada a puni¢do sendo praticada por
professores (Mdller, 2008; Zandonato, 2004), o que reforca a necessidade de se
discutir acerca do referido procedimento como método de educagdo em valores
morais.

Dando prosseguindo as ‘“consideragées finais” deste estudo, temos o
proximo tdpico, o qual retne conteudos acerca dos valores, que correspondem a
investimentos afetivos, trocas que um individuo estabelece com os objetos (Piaget,
1954/1962). No que diz respeito aos nossos dados, verificamos a justificativa valores
pessoais (Estudos 1 e 2). Além desta, averiguamos este tema nas categorias
desvalorizacdo da vida ou da profissdo, homicidio e valorizacdo da vida ou da
profissdo (Estudo 1). Por fim, também constatamos o referido conteido na
justificativa crise de valores (Estudo 2).

Dessa maneira, podemos notar que as participantes utilizam-se dos préprios
valores para justificar a concepg¢do que possuem de justica, para argumentar a pratica
de ensino deste valor moral, e ndo para fundamentar a escolha do procedimento
utilizado no referido ensino. Por outro lado, estes dados ressaltam dois valores
importantes para as docentes no que se refere a concepgdo de justica: a vida e a
profissdo. Alem disso, os aludidos dados indicam que as entrevistadas consideram
que ha uma crise de valores presente na sociedade. De posse desses dados, algumas
ponderacGes podem ser feitas.

A primeira delas diz respeito ao fato de que se ha uma crise de valores na

atualidade, em que os valores morais estariam ausentes, como definem La Taille e



120

Menin (2009), tal situacdo reforca a importancia que deve ser dada a educacdo em
valores morais, isto é, a escolha de temas e de procedimentos para este tipo de
formacgdo. Conforme afirma La Taille (2009), tudo pode se tornar valor, tendo em
vista que tudo é passivel de investimento afetivo. Ainda segundo La Taille (2001a),
trés tipos de valores podem compor as representacfes de si: 0S que ndo possuem
relacdo com a moral, aqueles que s@o contraditérios com as leis morais e 0s que sao
coerentes com a moral. Diante disso, podemos dizer que ndo é qualquer tipo de valor
que deve ser trabalho na formacdo moral dos alunos, bem como ndo é qualquer
procedimento que promoverd a construcdo de personalidades éticas (Piaget,
1930/1996; La Taille, 2009; Puig, 1998). Ressaltamos, entdo, que a escolha dos
valores a serem trabalhados e dos procedimentos a serem adotados ndo deve ficar
somente a cargo da selecdo subjetiva de cada professor, isto €, a partir de seus
valores e critérios pessoais.

Ja uma segunda avaliacdo reside no fato de o valor da vida ser para as
professoras um valor que deve ser considerado no que diz respeito a concepcdo de
justica. Destacamos, portanto, a relevancia desses dados, uma vez que a literatura
(Zanotelli et al., 2011) mostra que a pratica do crime de homicidio € elevada no
Estado do Espirito Santo. Além deste estudo, a pesquisa de Borges (2011) chama a
atencdo para a ocorréncia de dados acerca da desvalorizacdo da vida por parte de
jovens em situacdo de risco psicossocial. Ademais, conforme discute La Taille
(2009), em tempos atuais as culturas do tédio e da vaidade se sobrepdem as culturas
do sentido e do respeito de si, 0 que acarreta na precariedade das relagdes humanas e
na superficialidade com que se trata o mundo e as pessoas, dentre outras
consequéncias para a moral. No entanto, embora este quadro seja negativo,
concordamos com o referido autor (2009, 2011) quando diz que ndo estamos
paralisados quanto a perspectivas educacionais. Nesse sentido, alertamos para a
importancia que os professores tém na formacdo de seus alunos também no que se
refere a promocao do valor da vida. Os responsaveis pela educagdo moral de criangas
e jovens devem se empenhar para que as novas geragdes penetrem numa cultura do
sentido e do respeito de si. Assim, é preciso cuidar do mundo e das criangas e jovens,
resgatar a verdade, preservar a memoria e articular conhecimento e sentido (La
Taille, 2009).



121

Isto posto, uma terceira analise pode ser realizada acerca deste topico: sera
que os cursos de formacdo e graduacdo preparam os professores para 0 ensino de
valores morais? Com base em nossos dados, assim como naqueles encontrados em
outros estudos (Alencar et al., 2013; Dias, 2005; Mdller, 2008; Shimizu, 1999 ),
tendemos a responder negativamente a tal indagacdo. Desse modo, apesar de
reconhecermos a relevancia do conhecimento que o professor adquire mediante o
exercicio de suas praticas pedagogicas, concordamos com U. F. Aradjo (2001, 2007)
que h& necessidade de que os cursos de graduagdo e formacgdo preparem esses
profissionais, incluindo em seus curriculos materias relacionadas aos valores morais,
para que eles sejam capazes de trabalhar tais temas e sejam conscientes da
importancia dos ambientes cooperativos e democraticos para o desenvolvimento
moral dos educandos.

Passamos para o préximo topico, que aborda contetdos acerca da familia. As
participantes abarcaram este tema nas seguintes categorias: auséncia do direito de
ser cuidado (Estudo 1), a familia ndo cumprir esse papel (Estudo 2), busca de
parceria com a familia e auséncia de participacdo da familia (Estudo 3).

Conforme exposto, constatamos nos relatos das docentes uma queixa acerca
da auséncia de participacdo da familia na educacdo dos alunos. Por outro lado,
também notamos que este conteudo foi pouco mencionado com relacdo aos
procedimentos utilizados no ensino da justica. Diante disso, podemos inferir que ha
uma queixa por parte das professoras quanto a auséncia da familia na formagéo dos
alunos, mas sdo poucas as praticas pedagdgicas que visam a aproximacao da
instituicdo escolar com a familia dos educandos.

Como ressaltam Miiller e Alencar (2012), a formagdo moral pode acontecer
em diversos espacos sociais em que estamos inseridos, como a familia e a escola. No
que concerne a esses dois contextos, concordamos com Dessen e Polonia (2007) que
ambas as instituigdes sdo fundamentais para desencadear os processos evolutivos das
pessoas. Nesse sentido, concordamos com autores (Dessen & Polonia, 2007; Garcia
& Puig, 2010) que destacam a importancia da aproximacao entre esses dois contextos
para a formacéo dos alunos.

Por sua vez, temos os dados acerca da comparagao entre os anos escolares

pesquisados. Destacamos que ndo verificamos diferencas relevantes no que diz
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respeito a concepcao de justica das docentes. Por outro lado, algumas consideragdes
podem ser feitas quanto a motivacdo para o ensino da justica e aos procedimentos
utilizados no ensino do referido valor moral.

No “Estudo 2: motivagdo para o ensino da justica”, constatamos que as
entrevistadas que trabalham com o 1° ano tendem a justificar o ensino da justica
predominantemente devido ao fato de esta ser uma pratica de responsabilidade da
escola, seja porque faz parte da propria funcdo da instituicdo escolar ou porque a
familia ndo estd cumprindo essa funcdo. As categorias citadas em maior nimero por
essas docentes foram: funcdo da escola, a familia ndo cumprir esse papel, crise de
valores e necessidade de ensinar desde pequeno. Por sua vez, as participantes que
lecionam para 0 5° ano parecem ensinar a justica porque esta pratica pode favorecer a
convivéncia em sociedade, as relagbes humanas. As categorias mencionadas com
maior frequéncia por essas professoras foram: convivéncia em sociedade, vivéncia
diaria, ensino aos alunos sobre o que € certo e errado e valores pessoais.

No “Estudo 3: ensino do valor moral da justica”, averiguamos que as
professoras que lecionam para 0 5° ano tendem a utilizar mais procedimentos com
base em praticas com carater impositivo do que as docentes que trabalham com o 1°
ano. Entre as docentes de 5° ano houve predominéncia de procedimentos como a
imposicao verbal de regras e o questionamento apontando o que é certo e errado.
Por sua vez, as participantes de 1° ano utilizam mais procedimentos nos quais ndo foi
mencionada a imposi¢do, como 0s questionamentos, a insercdo no contetdo, o
afeto/carinho, o ladico, o trabalho interdisciplinar e o levantamento de informacoes.

Com relacdo aos métodos que classificamos como verbal impositivo e acgdo

impositiva, as professoras de 5° ano totalizam 47 (58,8%) respostas, enquanto as
docentes de 1° ano somam 33 (41,2%) explanacgdes. Por sua vez, no que diz respeito
aos meios verbal em geral e acdo em geral, as entrevistadas de 1° ano emitiram um
total de 33 (64,7%) citacOes e as de 5° ano 18 (35,3%) mengdes. Alem disso, vale

dizer que ndo encontramos diferencas entre os anos escolares com relagcdo ao ensino
da justica por meio do uso exclusivo da linguagem oral.

No que concerne as justificativas apresentadas para 0s procedimentos
adotados, as participantes de 1° ano sdo propensas a argumentar com base na

possibilidade de desenvolver sujeitos criticos ou participativos, pela possibilidade de
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expressao dos pensamentos ou sentimentos, pelo incentivo ao aluno, pela pouca
idade do aluno, pela necessidade ou caracteristica da turma ou pela especificidade
da grade curricular. Ja as entrevistadas de 5° ano tendem a fundamentar suas
praticas com base em suas experiéncias pessoais ou profissionais, devido a
necessidade de compreensao das consequéncias dos atos, pela eficacia nas relagoes
entre professor e aluno, pela auséncia de participacdo da familia ou pela auséncia
de consequéncia negativa para o aluno. Resta dizer que as profissionais que
trabalham com o 1° ano emitiram mais justificativas com foco no aluno do que as
participantes de 5° ano.

Diante disso, uma questdo se coloca: por que as docentes que trabalham com
0 5° ano tendem a embasar suas praticas e seus procedimentos nas relacdes
interpessoais e a utilizar mais procedimentos impositivos? Dentre outros aspectos,
ponderamos que tal situagdo pode ser decorrente da fase de desenvolvimento dos
alunos dessas profissionais. Dito de outra forma, inferimos que os alunos de 5° ano
podem estar apresentando comportamentos que trazem conflitos ao contexto escolar
com maior frequéncia do que aqueles de 1° ano. Tal discusséo ressalta a importancia
de pensarem-se projetos continuos de educacdo em valores morais, envolvendo todos
0s anos das seéries iniciais do ensino fundamental.

Nesse sentido, chamamos a atencdo para o fato de que a autonomia moral
corresponde a superacdao da heteronomia (Piaget, 1932/1994). Dessa maneira, La
Taille (2002a) assinala que o que pode estar acontecendo hoje com determinadas
criancas e jovens é que eles ndo desenvolveram um senso moral. Diante disso,
ressaltamos que ambos o0s respeitos, unilateral e muatuo, sdo imprescindiveis para o
desenvolvimento da moralidade. Em resumo, destacamos que as relagdes
assimétricas sdo inevitaveis e necessarias em determinados momentos. H& de
considerarem-se, sobretudo, as possibilidades da crianca, isto é, o periodo de
desenvolvimento cognitivo e moral que os alunos encontram-se.

Finalmente, queremos assinalar que, de maneira geral, os dados de nossa
dissertacdo mostram que apesar de as concepgdes de justica das participantes
possuirem predominancia de caracteristicas da moral autbnoma, a maioria dos
procedimentos utilizados por elas no ensino do referido valor pode ndo favorecer o

desenvolvimento da autonomia, pois sdo métodos embasados em praticas
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impositivas. Além disso, foi constatado que grande parte dos procedimentos
adotados possui como foco o aluno, ou seja, sdo métodos que poderiam propiciar a
participacdo ativa (Piaget, 1930/1996) dos educandos, bem como possibilitar a
expansdo de si dos mesmos (La Taille, 2006b). No entanto, tais meios utilizados
podem ndo contribuir para a efetivacdo das finalidades almejadas pelas docentes com
0 uso deles.

Isto posto, retomamos as sugestbes de pesquisa que fizemos ao longo do
presente trabalho, para que sejam mais bem investigados: a resisténcia de
profissionais da educagdo em participar de pesquisas; a relacdo entre a concepgao de
justica e a possibilidade de expansdo de si; a existéncia de tracos de uma moral
heterénoma na forma como as professoras concebem e ensinam a justica; a definicédo
de didlogo por parte de professores; a preparacdo de professoras para trabalhar com a
expressao dos sentimentos dos educandos em sala de aula. Além disso, sugerimos
pesquisas nos demais anos iniciais do ensino fundamental, buscando avaliar como o
ensino da justica ocorre nos referidos anos.

Com este estudo, esperamos contribuir para que politicas publicas sejam
implantadas visando a melhoria da qualidade da educacdo em valores morais no
contexto escolar, especialmente no que se refere ao ensino da justica. Dessa forma,
concordamos com Sampaio (2007) quando diz que as acdes voltadas para
desenvolver individuos autbnomos se apresentam de maneira muito timida, uma vez
que ha& enorme quantidade de dados produzidos e uma grande necessidade social.
Nesse sentido, chamamos a atencdo para a necessidade de um trabalho continuo de
ensino da justica, que envolva todos os anos escolares e que seja pensado e
programado para desenvolver individuos autbnomos, aptos a cooperacdo (Piaget,
1930/1996).



125

9. REFERENCIAS

Alencar, H. M., De Marchi, B. F., Couto, L. L. M., Romaneli, M. S., & Lima, M. G.
(2013). Educacdo em valores morais: uma anélise de trés experiéncias no Espirito
Santo. In M. S. S. Menin, P. U. R. Bataglia, & J. A. M. Zechi (Org.). Projetos bem-
sucedidos de educacéo em valores: relatos de escolas publicas brasileiras (pp. 238-
272). Séo Paulo: Cortez.

Alencar, H. M., De Marchi, B. F., Couto, L. L. M., Romaneli, M. S., & Lima, M. G.
(no prelo). Educacdo em valores morais: juizos de profissionais no contexto escolar.

Psicologia Escolar e Educacional.

Alencar, H. M., & Ortega, A. C. (2003). O método clinico no estudo da moralidade
humana. In S. R. F. Enumo, S. S. Queiroz, & A. Garcia (Org.). Desenvolvimento
humano e aprendizagem: algumas analises e pesquisas (pp.121-140). Sdo Paulo:

Casa do Psicdlogo.

Alves, A. D., Alencar, H. M., & Ortega, A. C. (2012). Exemplos sobre a importancia
do amor: estudo com criancas no contexto da moralidade. Temas em Psicologia,
20(1), 261-272.

Alves, A. D., Alencar, H. M., & Ortega, A. C. (2013). Possibilidade de amar menino

e menina: um estudo sob a ética de criancgas. Revista de Psicologia, 4(1), 26-37.

Aragjo, U. F. (2000). Escola, democracia e a constru¢do de personalidades morais.
Educacéo e Pesquisa, 26(2), 91-107.

Araujo, U. F. (2001). O ambiente escolar cooperativo e a constru¢do do juizo moral
infantil: sete anos de estudo longitudinal. Revista on-line da biblioteca prof. Joel
Martins, 2(2), 1-12.



126

Araljo, U. F. (2007). A construcdo social e psicoldgica dos valores. In V. A. Arantes

(Org.). Educacéo e valores: pontos e contrapontos (pp.17-64). Sdo Paulo: Summus.

Araljo, V. A. A. (2000). Cognicéo, afetividade e moralidade. Educacgéo e Pesquisa
(USP. Impresso), 26(2), 137-153.

Avristoteles (1992). Etica a Nicomacos (2a ed., M. G. Kury, Trad.). Brasilia:
Universidade de Brasilia. (Trabalho original publicado em 384-322 a.C.).

Barros, M. E. B., & Louzada, A. P. F. (2007). Dor-desprazer-trabalho docente: como
desfazer essa triade? Psicologia USP, 18(4), 13-34.

Beluci, T., & Shimizu, A. M. (2007). Injusti¢cas no cotidiano escolar: percepcdes de

membros de uma escola publica. Psicologia Escolar e Educacional, 11(2), 353-364.

Biaggio, A. M. B. (1997). Kohlberg e a “Comunidade Justa”: promovendo o senso

ético e a cidadania na escola. Psicologia: Reflexdo e Critica, 10(1), 47-69.

Biaggio, A. M. B. (2006). Lowrence Kohlberg: ética e educacdo moral. (2a ed.). Sdo

Paulo: Moderna.

Borges, L. S. (2011). Moralidade e valor da vida: um estudo sobre adolescentes em
situacdo de risco psicossocial. Tese de Doutorado, Universidade Federal do Espirito
Santo, Vitoria, ES, Brasil.

Camino, C., & Luna, V. (2005) Convergéncias e Divergéncias entre moral e Direitos
Humanos. In G. Tosi (Org.). Direitos Humanos: histéria, teoria e pratica (pp. 307-

320). Jodo Pessoa: Universitéria.

Camino, C., Paz, M., & Luna, V. (2009). Valores morais no ambito escolar: uma

revisao dos valores apresentados nos livros didaticos e por professores, de 1970 a



127

2006. In Y. La Taille, & M. S. S. Menin (Org.). Crise de valores ou valores em
crise? (pp. 130-151). Porto Alegre: Artmed.

Carbone, R. A., & Menin, M. S. S. (2004). Injustica na escola: representagdes sociais
de alunos do ensino fundamental e médio. Educacao e Pesquisa, 30(2), 251-270.

Carraher, T. N. (1998). O método clinico: usando dos exames de Piaget. S&o Paulo:

Cortez.

Comte-Sponville, A. (2009). Pequeno tratado das grandes virtudes (2a ed.). Sdo

Paulo: Martins Fontes.

Custddio, Z. (2011). Criangas sdo interrogadas em escola. A Gazeta, 18 de fevereiro.
Recuperado em 20 de marco de 2012, de

http://gazetaonline.globo.com/ conteudo/2011/02/noticias/gazeta online norte/notic

ias norte/778662-criancas-sao-interrogadas-em-escola.html

D’Aurea-Tardeli, D. (2012). Outros procedimentos para educar moralmente: como as
historias e a discussdo de filmes podem ajudar na formagdo moral de nossos alunos?
In L. R. P. Tognetta, & T. P. Vinha (Org.). E possivel superar a violéncia na escola?
Construindo caminhos pela formagdo moral (pp. 116-137). S&o Paulo: Editora do

Brasil.

Davis, C. & Oliveira, Z. (1993). Psicologia na educacédo (pp. 37-49). Sao Paulo,
Cortez.

Dellazzana, L. L. (2008). Irmdos que cuidam de irmaos: concepgOes de justica
retributiva. Dissertacdo de Mestrado, Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
Porto Alegre, RS, Brasil.

Delval, J. (2002). Introducdo a pratica do método clinico: descobrindo o

pensamento das criangas (F. Murad, Trad.). Porto Alegre: Artmed.


http://gazetaonline.globo.com/_conteudo/2011/02/noticias/gazeta_online_norte/noticias_norte/778662-criancas-sao-interrogadas-em-escola.html
http://gazetaonline.globo.com/_conteudo/2011/02/noticias/gazeta_online_norte/noticias_norte/778662-criancas-sao-interrogadas-em-escola.html

128

Dell'aglio, D. D., & Hutz, C. S. (2001). Padrbes evolutivos na utilizacdo dos
principios de justica distributiva em criangcas e adolescentes no sul do Brasil.
Psicologia: Reflexao e Critica, 14(1), 97-106.

Dessen, M. A., & Polonia, A. C. (2007). A familia e a escola como contextos de

desenvolvimento humano. Paidéia, 17(36), 21-32.

Dias, A. A. (2005). Educagdo moral e autonomia na educacéo infantil: o que pensam

os professores. Psicologia: Reflexdo e Critica, Porto Alegre, 18(3), 370-380.

Durkheim, E. (1947). La educacién moral (M. L. Navarro, Trad.). Buenos Aires:
Editorial Losada.

Filho, J. A. G. (2004). Estudo s6cio-moral sobre a agressdo com criancas de risco.

Dissertacdo de mestrado, Universidade Estadual Paulista, Assis, SP, Brasil.

Freitas, L. (2003). A moral na obra de Jean Piaget: um projeto inacabado. S&o

Paulo: Cortez.

Freud, S. (1976). O ego e o id. In Edicdo Standard das Obras Psicolégicas
Completas de Sigmund Freud (J. Salomao, Trad., Vol. 19, pp. 13-76). Rio de Janeiro:
Imago (Trabalho original publicado em 1923).

Garcia, M. X., & Puig, J. M. (2010). As sete competéncias basicas para educar em

valores (O. Curros, trad.). Sdo Paulo: Summus.

Gilligan, C. (1982). Uma voz diferente (N. C. Caixeiro, Trad.). Rio de Janeiro: Rosa
dos Tempos.

Goergen, P. L. (2007). Educacdo moral hoje: cenarios, perspectivas e perplexidades.
Educacéo e Sociedade, 28(100 — especial), 737-762.



129

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. (2011).
Sinopses Estatisticas da Educacdo Bésica. Brasilia: Recuperado em 4 de abril de

2012, de http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-sinopse-sinopse

Kant, 1. (2006). Critica da razdo pratica. (R. Schaefer, Trad.). Sdo Paulo: Martin
Claret. (Trabalho original publicado em 1788).

Kohlberg, L. (1992). Psicologia del desarrollo moral. Spain: Desclée de Brouwer.

La Taille, Y. (1994). Prefacio a edicdo brasileira. In J. Piaget. O juizo moral na

crianca (pp. 7-20). S&o Paulo: Summus.

La Taille, Y. (2000). Para um estudo psicolégico das virtudes morais. Educacéo e
Pesquisa, 26(1), 109-121.

La Taille, Y. (2001a). A questdo da indisciplina: ética, virtudes e educacdo. In P.
Demo, Y. La Taille, & J. Hoffmann (Org.). Grandes pensadores em educacao: o
desafio da aprendizagem, da formacdo moral e da avaliacdo (pp. 67-98). Porto

Alegre: Mediacéo.

La Taille, Y. (2001b). Desenvolvimento moral: a polidez segundo as criangas.
Cadernos de Pesquisa, n. 114, 89-1109.

La Taille, Y. (2002a). Uma interpretacdo psicoldgica dos limites do dominio moral:

os sentidos da restricdo e da superacdo. Educar, n. 19, 23-38.

La Taille, Y. (2002b). Vergonha, a ferida moral. Petropolis: Vozes.

La Taille, Y. (2006a). A importancia da generosidade no inicio da génese da

moralidade na crianca. Psicologia: Reflexdo e Critica, 19(1), 9-17.


http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-sinopse-sinopse

130

La Taille, Y. (2006b). Moral e ética: dimensdes intelectuais e afetivas. Porto Alegre:
Artmed.

La Taille, Y. (2009). Formacéo ética: do tédio ao respeito de si. Porto Alegre:
Artmed.

La Taille, Y. (2010a). A escola e os valores: a acdo do professor. In Y. La Taille, N.
Pedro-Silva, & Justo, J. S. Indisciplina/disciplina: ética, moral e a¢do do professor
(3aed., pp. 5-21). Porto Alegre: Mediacao.

La Taille, Y. (2010b). Moral e ética: uma leitura psicologica. Psicologia: Teoria e

Pesquisa (UnB. Impresso), 26(especial), 105-114.

La Taille, Y. (2011). A moral e a cultura do tédio. In J. G. Aquino, R. Saydo, S.
Rizzo, & La Taille, Y. Familia e educacdo: quatro olhares (pp. 51-75). Campinas:

Papirus.

La Taille, Y. (2013). Prefacio. In M. S. S. Menin, P. U. R. Bataglia, & J. A. M. Zechi
(Org.). Projetos bem-sucedidos de educacdo em valores: relatos de escolas publicas

brasileiras (pp. 13-19). S&o Paulo: Cortez.

La Taille, Y., & Menin, M. S. S. (2009). Introducdo. In Y. La Taille, & M. S. S.
Menin (Org.). Crise de valores ou valores em crise? (pp. 9-13). Porto Alegre:
Artmed.

La Taille, Y., Souza, L. S., & Vizioli, L. (2004). Etica e educacdo: uma revisio da
literatura educacional de 1990 a 2003. Educacéo e Pesquisa, 30(1), 91-108.

Martins, R. A., & Silva, 1. A. (2009). Valores morais do ponto de vista de professores
de ensino fundamental e médio. In Y. La Taille, & M. S. S. Menin (Org.). Crise de

valores ou valores em crise? (pp. 185-198). Porto Alegre: Artmed.



131

Menin, M. S. S. (1996). Desenvolvimento moral: refletindo com pais e professores.
In L. Macedo (Org.). Cinco Estudos sobre Educacéo moral (pp. 37-104). Séo Paulo:

Casa do Psicélogo.

Menin, M. S. S. (2000). Representacdes sociais de justica em adolescentes infratores:
discutindo novas possibilidades de pesquisa. Psicologia: Reflexdo e Critica, 13(1),
59-71.

Menin, M. S. S., Bataglia, P. U. R., & Zechi, J. A. M. (2013). Apresentagéo. In M. S.
S. Menin, P. U. R. Bataglia, J. A. M. & Zechi (Org.). Projetos bem-sucedidos de
educacdo em valores: relatos de escolas publicas brasileiras (pp. 21-26). Sao Paulo:

Cortez.

Menin, M. S. S., Shimizu, A. M., Cordeiro, A. P., Spada, A. C. M, Oliveira, C. A V.,
Beldo, V. K., Souza, E. F. D., Osorio, W. G., & Costa, M. L. A. (2008). Injusticas na

escola: concepcodes de alunos. Cadernos de Educagéo, 31, 85-113.

Miiller, A. (2008). Educacdo em valores morais: 0 aprender e o ensinar sobre
justica. Dissertacdo de Mestrado, Universidade Federal do Espirito Santo, Vitdria,
ES, Brasil.

Miiller, A., & Alencar, H. M. (2012). Educacdo moral: o aprender e 0 ensinar sobre

justica na escola. Educacao e Pesquisa (USP. Impresso), Sao Paulo, 38(2), 453-468.

Parametros Curriculares Nacionais. (2000). Apresentacdo dos Temas Transversais:
ética / Secretaria de Educacdo Fundamental. (Vol. 08, 2a ed.). Rio de Janeiro:
DP&A.

Piaget, J. (1962). The relation of affectivity to intelligence in the mental development
of child. Bulletin of the Menninger Clinic, 26(3), 129-137. (Trabalho original
publicado em 1954).



132

Piaget, J. (1972). Development and learning. In Lavattelly, C. S. and Stendler, F.
Reading in child behavior and development. New York: Hartcourt Brace Janovich.

(Traducéo para fins didaticos de Slomp, P. F.).

Piaget, J. (1994). O juizo moral na crianca. (4a ed., E. Leonardon, Trad.). S&o Paulo:

Summus. (Trabalho original publicado em 1932).

Piaget, J. (1996). Os procedimentos da educacdo moral. In L. Macedo (Org.). Cinco
estudos de educacdo moral (pp. 1-36). Sdo Paulo: Casa do Psicélogo. (Trabalho

original publicado em 1930).

Piaget, J. (1998). Seis estudos de psicologia (23a ed., M. A. M D’Amorim & P.
Sergio L. Silva, Trad.). Rio de Janeiro: Forense Universitéria (Trabalho original
publicado em 1964).

Piaget, J. (2005). Introducéo: Problemas e Métodos. In J. Piaget. A representacao do
mundo na crianga (A. U. Sobral, Trad., pp. 9-31). Aparecida: Ideias & Letras.
(Trabalho original publicado em 1926).

Policia investiga funcionéarias que deixaram criangas nuas em escola. (2012). G1 Sul
de Minas, 26 de marco. Recuperado em 26 de margo de 2012, de
http://g1.globo.com/ma/sul-de-minas/noticia/2012/03/policia-investiga-funcionarias-

gue-deixaram-criancas-nuas-em-escola.html

Puig, J. M. (1998). Etica e valores: métodos para um ensino transversal. (A. V.
Fuzatto, Trad.). Sdo Paulo: Casa do Psicologo.

Puig, J. M. (2007). Aprender a viver. In V. A. Arantes (Org.). Educacéo e valores:

pontos e contrapontos (pp.65-106). Sdo Paulo: Summus.

Ramozzi-Chiarottino, Z. (1988). Psicologia e epistemologia genética de Jean Piaget.
Séo Paulo: EPU.


http://g1.globo.com/mg/sul-de-minas/noticia/2012/03/policia-investiga-funcionarias-que-deixaram-criancas-nuas-em-escola.html
http://g1.globo.com/mg/sul-de-minas/noticia/2012/03/policia-investiga-funcionarias-que-deixaram-criancas-nuas-em-escola.html

133

Resolucdo 196/96, de 10 de outubro de 1996. (1996). Aprova as diretrizes e normas
regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos. Brasilia. Recuperado de

www.conselho.saude.gov.br/

Sales, E. M. B. (2000). O conceito de justica distributiva relacionado as normas

sociais escolares. Psicologia: Reflexdo e Critica, 13(1), 49-58.

Salgado, M. M. (2010). Moralidade e honra: os juizos de adolescentes em medidas
socioeducativas de internacdo. Dissertacdo de Mestrado, Universidade federal do

espirito santo, Vitoria, ES, Brasil.

Sampaio, L. R. (2007). A psicologia e a educagdo moral. Psicologia: Ciéncia e
Profisséo, 27(4), 584-595.

Sampaio, L. R., Camino, C. P. S., & Roazzi, A. (2007). Justica distributiva em
criancas de 5 a 10 anos de idade. Psicologia: Reflexdo e Critica, 20(2), 197-204.

Secretaria da Educacdo. (2010). NUmero de estabelecimentos que ministram ensino
fundamental, por rede escolar e localizagdo, segundo superintendéncia e municipio
no Espirito santo. Recuperado em 4 de abril de 2011, de
http://www.sedu.es.gov.br/download/ TABELA4 3 2011.pdf

Shimizu, A. M. (1999). As representacOes sociais de moral de professores do ensino
fundamental. Nuances, 5(5), 29-37.

Shimizu, A. M., Cordeiro, A. P., & Menin, M. S. S. (2006). Etica, preconceito e
educacdo: caracteristicas das publicagdes em periodicos nacionais de educacao,
filosofia e psicologia entre 1970 e 2003. Revista Brasileira de Educacéo, 11(31),
167-202.


http://www.conselho.saude.gov.br/
http://www.sedu.es.gov.br/download/TABELA4_3_2011.pdf

134

Shimizu, A. M., & Menin, M. S. S. (2004). Representagdes sociais de lei, justica e
injustica: uma pesquisa com jovens argentinos e brasileiros utilizando a técnica de

evocacdo livre das palavras. Estudos de Psicologia, 9(2), 239-248.

SPSS for Windows — Statistical Package for Social Sciences. (2007). Base 16.0
Application Guide. Chicago, IL.

Tognetta, L. R. P. (2003). A construgdo da solidariedade e a educacéo do sentimento
na escola: uma proposta de trabalho com as virtudes numa visdo construtivista.

Campinas: Mercado de Letras.

Tognetta, L. R. P., & Vinha, T. P. (2011). Quando a escola é democratica: um olhar
sobre a prética das regras e assembleias na escola. (2a ed.). Campinas: Mercado de

Letras.

Vale, L. G., & Alencar, H. M. (2008a). Generosidade versus interesse proprio: juizos
morais de criangas e adolescentes. Psicologia: Teoria e Pesquisa, 24(4), 423-431.

Vale, L. G., & Alencar, H. M. (2008b). Juizos morais de criancas e adolescentes

sobre auséncia de generosidade e punicdo. Psic, 9(2), 235-244.

Vale, L. G., & Alencar, H. M. (2009). Generosidade para com amigo, desconhecido
e inimigo: juizos morais de criancas e adolescentes. Interacdo em Psicologia, 13(2),
299-310.

Zandonato, Z. L. (2004). Indisciplina escolar e relacéo professor-aluno, uma analise
sob as perspectivas moral e institucional. Dissertacdo de Mestrado, Universidade

Estadual Paulista, Presidente Prudente, SP, Brasil.

Zanotelli, C. L., Bertole, A. 1., Lira, P. S., Barros, A. M. L., & Bergamaschi, R. B.

(2011). Atlas da criminalidade no Espirito Santo. Sdo Paulo: AnnaBlume.



135

APENDICES

Apéndice A.

Obijetivos e historias ficticias dos Estudos 4 e 5
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Historias

Objetivos do Estudo 4

Instrumento

1. Verificar os juizos das professoras a
respeito do ensino do valor moral da justica,
a partir de uma historia ficticia sobre um
dano material que um aluno causou a seu
colega;

2. Pesquisar que tipo de sancdo (por
reciprocidade ou expiatoria) as participantes
escolnem como mais justa para um aluno
gue causou um dano material a seu colega.

Angela € professora do ensino fundamental,
do (ano que a participante leciona). Certo
dia, a professora Angela, ao retornar a sala
de aula ap6s um recreio, viu Yves quebrar
um estojo que nao era seu.

1. Se vocé fosse a professora, 0 que vocé
faria nessa situacao?

2a. A atitude (mencionar as atitudes citadas
na questdo 1) é justa, correta, ou injusta,
incorreta?

2b. Por qué?

Angela pensou em trés atitudes:

1° - Fazer consertar ou dar outro estojo;

2° - Suspender por trés dias;

3° - Repreender verbalmente.

3a. Qual dessas atitudes € a mais justa,
correta?

3b. Por qué?

Objetivos do Estudo 5

Instrumento

3. ldentificar os juizos das professoras a
respeito do ensino do valor moral da justica,
a partir de uma historia ficticia sobre furto
dentro da classe em que ndo se conhece 0
autor da infracdo;

4. Investigar, a partir de uma histéria ficticia
sobre furto dentro da classe em que ndo se
conhece o autor da infragdo, se as
participantes consideram mais justa a
auséncia de punicdo ou a punigdo coletiva.

Joana, professora do (ano que a participante
leciona) do ensino fundamental, costuma
levar o seu celular para a sala de aula. Um
dia, apos o intervalo, ao retornar a sala de
aula, Joana percebeu que o celular havia
sumido de sua mesa. A professora, entéo,
antes de iniciar novamente a aula, perguntou
aos alunos quem pegou o celular. No
entanto, quem furtou o celular n&o se acusou
e ninguém sabia quem foi que pegou.

1. Se vocé fosse a professora, 0 que vocé
faria nessa situacéo?

2a. A atitude (mencionar as atitudes citadas
na questdo 1) é justa, correta?

2b. Por qué?

3a — Uma professora relatou que puniria toda
a classe e outra afirmou que ndo puniria
ninguém. O que seria mais justo, punir toda a
classe ou ndo punir ninguém?

3b — Por qué?
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Apéndice B.

Termo de Consentimento para a instituicdo
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO (UFES)
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E NATURAIS (CCHN)
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA (PPGP)

TERMO DE CONSENTIMENTO INSTITUCIONAL PARA REALIZACAO
DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Pratica docente e justica: educacdo em valores morais no ensino
fundamental

Pesquisadoras responsaveis: Dr.2 Heloisa Moulin de Alencar (professora
orientadora/PPGP; heloisamoulin@gmail.com) e Leandra Llcia Moraes Couto
(mestranda/PPGP; leandrabj@hotmail.com)

Telefones para contato: (27) 9905-6382 (pesquisadora Leandra Couto); (27) 3335-
2501 (PPGP); 4009-2430 (Comité de Etica em Pesquisa — Goiabeiras)

Justificativa, objetivos e procedimentos da pesquisa: Justificamos este projeto
pela importancia de pesquisas na area da Psicologia da Moralidade sobre a educagéo
em valores morais. Objetivamos investigar como as participantes ensinam os valores
morais em suas praticas pedagdgicas. Pretendemos realizar entrevistas individuais,
que serdo gravadas, para posterior transcrigdo dos dados, atendendo exclusivamente
aos objetivos da pesquisa. Asseguramos o sigilo de todas as informagdes coletadas.

Beneficios da pesquisa: Pretendemos divulgar os resultados da pesquisa por meio da
participacdo em congressos e da publicacao de artigos especializados. Esperamos que
as informac6es coletadas contribuam na construcdo de conhecimentos sobre o0 ensino
de valores morais e incentive projetos de intervencdo e outras investigacdes sobre o
tema.

Esclarecimentos e direitos: A participacdo nas entrevistas individuais serd mediante
a autorizacdo, por escrito, da participante. Serdo garantidos a liberdade e o direito de
a participante se recusar em participar da pesquisa. Serdo fornecidas informagoes
sobre esta pesquisa sempre que houver necessidade.

Confidencialidade e avaliacdo dos registros: Todos os tipos de informacdo que
possam identificar as participantes desta pesquisa deverdo ser mantidos sob sigilo,
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por cinco anos, pelas pesquisadoras. Apds este periodo, os dados serdo deletados.
Desta forma, ficam assegurados o anonimato e o sigilo de todas as informagdes
coletadas.

Consentimento poés-informacéo: Apos as devidas informacdes e esclarecimentos
sobre o conteddo deste Termo de Consentimento e da pesquisa vinculada a ele,
concordo com o fato de as entrevistas individuais serem feitas nas dependéncias
fisicas deste local.

Estando, portanto, de acordo, assinam o Termo de Consentimento em duas vias.

Identificacdo do Responsavel pela Instituicdo:
Nome da instituig&o:
Nome do responsavel:
RG: Orgdo Emissor

Concordam com a realizagdo da pesquisa descrita nesse documento, conforme
0s termos nele estipulados.

Responsavel pela Instituigdo Orientadora da Pesquisa

Responsavel pela coleta de dados

Vitéria, de de 2012
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Apéndice C.

Termo de Consentimento para a participante
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO (UFES)
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E NATURAIS (CCHN)
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA (PPGP)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: Pratica docente e justica: educacdo em valores morais no ensino
fundamental

Pesquisadoras responsaveis: Dr.2 Heloisa Moulin de Alencar (professora
orientadora/PPGP; heloisamoulin@gmail.com) e Leandra Lucia Moraes Couto
(mestranda/PPGP; leandrabj@hotmail.com)

Telefones para contato: (27) 9905-6382 (pesquisadora Leandra Couto); (27) 3335-
2501 (PPGP); 4009-2430 (Comité de Etica em Pesquisa — Goiabeiras)

InformacGes sobre a participante:

Nome:

Idade: RG:
E-mail:

Aceitei participar nesta pesquisa por minha prépria vontade, sem receber qualquer
incentivo financeiro, com a finalidade exclusiva de colaborar para o sucesso do
estudo. Fui informada de seus objetivos académicos, que, em linhas gerais, dizem

respeito a compreensdo que professoras possuem sobre a educacdo em valores
morais no contexto escolar.

Fui esclarecida de que o estudo segue padrdes éticos, sobre a realizacdo de pesquisa
em Psicologia com seres humanos, e que ndo apresenta riscos para o0s participantes,
além de manter o completo sigilo das informacdes coletadas. Estou ciente de que
participarei de uma entrevista, que serd gravada em audio, apds a minha autorizacao
mediante a assinatura deste documento. Fui informada, ainda, que os resultados da
pesquisa serdo divulgados em congressos e periodicos especializados, contribuindo,
assim, para a ampliacdo do conhecimento a respeito do tema investigado. Estou
ciente, por fim, da liberdade e do direito de poder desistir de participar da pesquisa, a

qualquer momento, sem prejuizo ou risco de sofrer quaisquer sancdes ou
constrangimentos.
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Eu, , a0 me considerar
devidamente informada e esclarecida sobre o conteddo deste Termo de
Consentimento, e da pesquisa a ele vinculada, expresso livremente meu
consentimento para minha participacdo neste estudo.

Estando, portanto, de acordo, assinam o Termo de Consentimento em duas vias.

Concordam com a realizacdo da pesquisa descrita nesse documento, conforme
0s termos nele estipulados.

Participante

Responsavel pela coleta de dados

Vitéria, de de 2012
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Apéndice D.

Carta de aprovacio do Comité de Etica em pesquisa
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Plataforma Brasil - Ministério da Satde

Universidade Federal do Espirito Santo - UFES - Campus Goiabeira

PROJETO DE PESQUISA
Titulo: PRATICA DOCENTE E JUSTIGA: EDUCAGCAO EM VALORES MORAIS NO ENSINO

FUNDAMENTAL
Area Tematica:
Pesquisador; LEANDRA LUCIA MORAES COUTO Versao: 1
Instituigao: Centro de Ciéncias Humanas e Naturais da CAAE:04622512.0.0000.5542

Universidade Federal do Espirito Santo

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

Numero do Parecer: 51461
Data da Relatoria: 05/07/2012

Apresentacao do Projeto:

O projeto, com objetivo de apreender as relagdes ensino-moralidade, s&o de interesse cientifico e social,
apresentando-se de maneira adequada, clara e com contextualizacéo suficiente.

Objetivo da Pesquisa:

Os objetivos estdo adequadamente descritos € ndo apresentam conflitos éticos.

Avaliagado dos Riscos e Beneficios:

A pesquisa nao apresenta exposicéo a riscos fisico-quimico-ambientais. Os possiveis desconfortos psiquicos
que podem decorrer de entrevistas ndo sdo consideraveis ou apresentam conflitos éticos permanentes. Alias, €
da prépria pesquisa o participante poder se expressar sobre questdes que emergem do préprio tem em analise
(moralidade).

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

A pesquisa ndo apresenta conflitos éticos e esta aprovada para se iniciar.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatdria:

Esta adequado

Recomendagoes:

N&o ha. A pesquisa esta aprovada e pronta para inicio.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Né&o hé

Situagao do Parecer:

Aprovado



Necessita Apreciagao da CONEP:

N&o

Consideragdes Finais a critério do CEP:

A pesquisa esta aprovada e pronta para iniciar.

VITORIA, 06 de Julho de 2012

Assinado par:
Thiago Drumond Moraes
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