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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo verificar o trabalho pedagégico, desenvolvido
em escolas de inspiragio construtivista, com relagfio & educagio moral. Teve o intuito de
contribuir na reflexdio sobre a educagiio moral relacionada ao desenvolvimento humano no
cotidiano escolar. Para tanto levantou-se a hipdtese de que a educagiio moral na pratica
educacional de fundamentacdo construtivista é tomada como um processo importante, mas
nio assumida como tarefa do processo de escolarizagio, ocorrendo como um subproduto da
pratica educativa. A pesquisa realizou-se em quatro escolas de Goiénia vinculadas a uma
pratica construtivista, Duas pablicas: uma estadual e outra municipal. Duas particulares: uma
leiga ¢ outra confessional. O nivel de escolarizagio escolhido para as observagdes foi a 1*
série. Inicialmente, estudaram-se as concepgdes de educagiio moral nas teorias pedagdgicas
que influenciaram a educagio brasileira, (Herbart, Pestalozzi, Dewey, a abordagem tecnicista
e a pedagogia Catélica). A seguir, fez-se uma andlise da educagfo moral na perspectiva
construtivista, baseando-se em Piaget, Kohlberg e Vygotsky. Um levantamento de estudos
relacionados 4 questio da educagfio moral, nos ultimos vinte anos, foi também realizado.
Algumas categorias piagetianas foram utilizadas na coleta e nas analises dos dados. Sdo elas:
as relacdes de cooperagdo e coaglio, os tipos de respeito (unilateral/mutuo), a nogéo de justica,
as sangdes e os tipos de responsabilidade (objetiva/subjetiva). Outros aspectos da pratica
educativa das escolas deram também suporte para as anélises: a formagfo dos professores €
coordenadores, a concepeio de construtivismo, o planejamento escolar, arelagéo entre familia,
escola e educagio moral e a relagfio entre educagiio moral e a religidio, e também as regras no
contexto escolar. As investigacdes confirmaram a hipétese levantada, mas demonstraram,
{também, que as praticas construtivistas favorecem o desenvolvimento de categorias importantes
no processo de construgéo de uma moral autdnoma de forma nao intencional. A educagio
moral se apresenta contemplada constantemente nos discursos dos educadores, porém estes
mesmos educadores sdo omissos, em seus planejamentos e em suas praticas, com esse aspecto
educacional. Verificou-se a necessidade de maiores estudos, por parte dos educadores, com
relacdio ao desenvolvimento moral humano para eles construirem uma pratica fundamentada
e consciente com relagio a educac¢io moral.



SUMMARY

It has been the aim of this research to look into the pedagogical work on moral
education carried out in constructivism-inspired schools. It aimed at contributing for some
reflexion on moral education in the human behavior in day-to-day school routine. To get this
point the hypothesis that moral education in constructivism-based educational practice is
assumed to be a major process was raised, as well as the fact that it should not be understood
as a tole of the schoolastic process but a mere by-product of the educational practice. The
research was carried out in four (4) schools in Goiénia connected with the constructivist
practice. Two (2) public schools: a state and a municipal school and two (2) private schools:
a non-religious and a religious school. The education level chosen for the purpose of the
research was the 1st (first) grade of primary school. First, the conceptions of pedagogical
theory applied to moral education that influenced Brazilian education were studied, (Herbart,
Pestalozzi, Dewey, the technical approach and the Catholic pedagogy). Next, an analysis of
moral on constructivism-based theory was made in the light of Piaget, Kohlberg and Vygotsky.
A research of the studies concerning moral education in the past twenty (20) years was also
conducted. Some Piaget categories were used in the collection and analysis of data. They are:
the cooperation and coercion relationships, the kinds of respect (unilateral/mutual), the notion
of justice and the sanctions as well as the kinds of responsibility (objective/subj ective). Other
aspects underlying the schools educational practice which were taken into account were: the
teachers and the coordinators formation, the constructivism concept, school planning, the
relationships between school and moral education, and moral education and religion, as well
as the rules found in the schoolastic context. The studies confirmed the raised hypothesis.
However, they also showed that the constructivist practice favor important development
categories in the process of the construction of an autonomous but unintentional moral. Moral
education is a much-talked-about issue in educators speeches. Paradoxically, these educators
turn out to be uninvolved and uncommitted with this educational aspect in their school planning
and practice likewise. Finally, as far as the moral human development is concerned, it has
been verified the need for broader and more intensive studies on the educators part, so that
they can think up a fundamental and conscious practice on moral education.
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INTRODUCAO

A discussdo sobre a moralidade € complexa e seu cardter ndo € apenas teorico,
pois envolve, de forma direta ou indireta, quase todas as a¢bes humanas cotidianas. Seu
estudo ¢ um dos aspectos mais importante na compreensdo do processo de socializacdo
humano. Em fungdo de toda a complexidade do assunto, uma so ciéncia ndo consegue abarcar
todas as suas facetas, tornando-se necessdria, portanto, a busca de auxilio interdisciplinar.
Segundo Barbara Freitag, a sociologia, a filosofia e a psicologia sdo as principais vias de

acesso a esse tema.

Enquanto a sociologia pergunta pelas consegiiéncias objetivas de uma
acdo no contexto social, a filosofia pergunta pelos critérios ou principios
(conscientes) que orientaram essa agdo, e a psicologia tenta desvendar as
causas subjetivas (os impulsos, os motivos) que levaram o sujeito a agir
consciente ou inconscientemente desta e ndo de outra forma. (Freitag, 1992,
p.12).

Se para se compreender a questdo moral, a mobilizagdo das ciéncias humanas se

faz necessaria, a reciproca também ¢ verdadeira.

As ciéncias humanas sé podem justificar-se hoje em dia se contribuirem
para uma resposta aos desafios do presente, e esses desafios sdo todos de
natureza ética: a batatha pela paz, pelo desenvolvimento e pela preservacio
da natureza. As ciéncias humanas ajudam a elucidar a moralidade. esta
dd sua justificativa contempordnea as ciéncias humanas. (Freitag, 1992,
p.14).

Fntretanto, a questio moral ndo se limita s6 a argumentagdes tedricas. pois nas

relagdes cotidianas, em nossa profissdo, em nossa vida familiar, enfim, no mundo em que



vivemos. a todo momento aparecem problemas, dilemas, contlitos morais que nos impdem
uma tomada de decisdo, levando-nos a posicionar a favor ou contra uma determinada op¢ao,
fazendo sempre parte dessa opgdo o certo e o errado, o bem e o mal... Portanto, a vida exige
uma orientagfio 4 moral, uma postura em que as agdes passem por uma reflexéo, uma decisio
e um julgamento. “Como seres dotados de razio (tedrica e pratica), somos compelidos a

julgar e rever nossas agdes ¢ as dos outros.” (Freitag, 1992, p.276)

Logo, a moral organiza as relagdes entre os individuos tornando, assim, a a¢io
coletiva possivel. A vida social se estrutura tendo a moral como suporte, ao mesmo tempo
que as relagdes humanas constroem a moral do individuo. O desenvolvimento moral do homem

¢ condicfio essencial no processo de socializagéo.

A moral desenvolvida pelo ser humano deve ter como meta a sua realidade, a
construgdo do homem livre e realizado. Isso pode ser utdpico, mas sem utopias, ideais ¢

sonhos, o mundo nfo se desenvolve.

A moral é a vestimenta das utopias humanas; seja das utopias positivas,
seja das utopias positivas negativizadas pelas circunstdncias, notadamente
a medida que envelhecem. Trocando isso em mivdos, a moral deve estar ai
para ajudar o homem a ser. Ser o que ele se propde a ser, a realizar sua
travessia. Enfim, a realizar-se, a moral servindo ao homem e ndo o
contrdario. (Pereira, 1991, p.14)

Essa busca da realizagsio do homem ndo ¢é solitaria, nem isolada, pois este € membro
da sociedade, € a sua realizacio depende do contexte social no qual esté inserido, € implica
posicionar-se de acordo com interesses coletivos muitas vezes distintos dos seus. “A moral ¢
essencialmente recusa... ainda que toda recusa no seja necessariamente moral. Tanto depende
do que nos recusamos... Na espécie a moral ¢ a recusa do prazer egoista” (Pereira, 1991,

p.33).

O desenvolvimento da moralidade deve ser sempre entendido sob a “necessaria
interagdo dialética entre seu carater social, como algo adquirido como heranga preservada
pela comunidade e a convicgo pessoal de que o que vale para todos pode néo valer para mim
e vice-versa” (Pereira, 1991, p.33). Logo, a moral possui tanto um aspecto social, quanto um

pessoal na sua constituigdo. Eles estio sempre juntos, porém nem sempre de forma consensual;



13

as vezes a relagiio entre esses aspectos ¢ conflitiva, A realizagéo moral do sujeito esta ligada

a0s dois aspectos, assim como a sua realizagfo como um todo.

O “outro”, portanto, faz-se presente na constitui¢io da moral de cada individuo.
Logo, concordamos com Pereira, quando afirma que a moral é a recusa do prazer egoista,
individualizado. O prazer ¢ sempre almejado na vida do homem, poréma realizagdo plena do

homem se fundamenta no prazer partilhado, coletivo e solidario.

A realiza¢dio do individuo, portanto, depende do seu processo de socializagdo,
sendo este caracterizado por alargar cada vez mais o ciclo basico de socializagdo (a familia).
E a escola é considerada o primeiro espago dessa ampliagdio, ndo podendo, portanto, se isentar
da reflexdo sobre a socializacdio do individuo e, conseqiientemente, sobre o desenvolvimento
moral de seus alunos. De forma intencional ou nfo, a escola influencia o desenvolvimento
moral de seus alunos, na medida em que valores e regras sdo transmitidos pelas atitudes dos
professores, pelos livros didaticos, pela organizagdo da instituigdo escolar, pelas formas de
avaliagdo, pelos comportamentos dos alunos, enfim por intimeras situagdes do contexto escolar.

Dessa forma, questdes morais fazem parte da rotina de qualquer escola.

Nio se pode, pois, atribuir toda a educagio moral & familia, a ndo ser, no sentido
cronoldgico, nos primeiros anos de vida da crianga. Segundo De La Taille, a moralidade

desenvolvida na familia tem seu alcance limitado por algumas caracteristicas.

Em primeiro lugar, embora desenvolva na crianca o sentimento de respeito.
tal respeito tende permanecer sendo interpretado como revelado por
alguma autoridade. Em segundo lugar, as caracteristicas presentes na
relagdo pais/ filhos faz com que a moralidade seja essencialmente afetiva,
com risco de as regras terem seu valor restrito as pessoas amadas, sem a
generalizagdo para o respeito ao ser humano em geral. Finalmente, a
maioria das regras de convivio aprendidas em casa referem-se a um tipo
especifico de espago social a que podemos chamar espago privado. (1995,
p-93)

A escola representa o convivio no espago piblico, em cuja diregdo os valores e as
regras devem evoluir. A institui¢gio escolar representa, melhor dizendo, “a transi¢do entre o
espago privado [a familia] e o espago publico [sociedade como um todo com suas exigéncias

de cidadania]”. (De la Taille, 1993, p.94).
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Vé-se, portanto, que o desenvolvimento moral € essencial na construgdo da
cidadania, pois ajuda o individuo a estabelecer algumas relagbes importantes na definigéo
dessa meta tdo propalada no meio educacional. Entre essas relagdes, encontram-se o privado
¢ 0 publico, o individual ¢ o coletivo, os direitos e os deveres, 0s desejos € os valores, o bem
e o mal. o certo e o errado, entre tantas outras. Apesar disso, uma reflex@o sobre o
desenvolvimento moral no contexto escolar € vista, por muitos educadores, como um tema

secundario.

Apesar da constatagdo da importdncia da escola, do processo educativo no
desenvolvimento moral e ético dos alunos, ele parece ser, muitas vezes, negligenciado no

contexto escolar. Puig afirma que com muita freqiiéncia a educagio ético-moral

(...) é deixada & deriva, jd que se pensa que a natureza ¢ boa no sentido
“rousseauniano” e por esse motivo nio se torna necessdrio instruir as
criangas e os adolescentes; ¢ suficiente esperar que amadurecam e a sud
bondade inara se manifeste. Outros, os que entendem a condigdo humana
no sentido “diabélico™ que The deu Hobbes — o homem é um lobo para o
homem —, acreditam que é necessdrio reprimir os jovens, frear os seus

impulsos agressivos e egoistas. (1995, p.12)

Débrug:ando-se sobre as teorias educacionais desenvolvidas no transcorrer da
histéria, nota-se a preocupagio com a formagdio moral, delineada pela viséo de natureza humana
presente em cada concepgdo tedrica. Praticamente no interior de todas elas, possui, de forma
explicita ou implicita, um direcionamento para a participagdo da escola na formagao moral
do educando. Partindo dessa constatagdo, elegeu-se o tema educagdo moral no contexto escolar
de fundamentagdo construtivista como ponto de partida desse trabalho de dissertagdo. A
escolha de escolas construtivistas decorreu da realidade educacional brasileira, na qual. nos
filtimos anos, esta abordagem se tornou presenga constante, e também pela proposta de

educagfio moral presente nelas.

Os estudos sobre a educagio escolar brasileira, na dltima década, apontam a
abordagem construtivista como a tonica dos debates educacionais. Um numero cada vez maior
de educadores se entusiasma com a adogdo dos pressupostos dessa concepgio educacional no
contexto escolar, tanto através do discurso quanto na busca de sua efetivagiio na pratica

educativa. Em funcfo disso, elaborou-se este trabalho de pesquisa buscando a compreensio



15

de como o desenvolvimento moral da crianca ¢ trabalhado nas escolas que afirmam adotar
uma perspectiva construtivista de educagio. Para tanto, levantou-se a hipétese de que o
desenvolvimento moral na prdtica educacional de fundamentagdo construtivista é tomado
como um processo importante, mas ndo assumido como tarefa do processo de escolarizagdo,

esperando-se que ele ocorra “naturalmente ” como um subproduto da prdtica educativa.

A pesquisa desenvolveu-se tendo os seguintes objetivos: verificar a realidade do
trabalho pedagdgico, desenvolvido em escolas de inspiragdo construtivista, com relagdo a
educagio moral no dia-a-dia da sala de aula; oferecer subsidios para a compreenséio da
importancia do trabalho direcionado ao desenvolvimento moral pelo professor e contribuir

na reflexdo sobre a educacio moral no cotidiano escolar.

A pesquisa foi realizada em quatro escolas de Goidnia: duas pablicas (uma
municipal ¢ outra estadual) e duas particulares (uma confessional e outra leiga). A selecdo
das escolas se deu em fungfio de essas afirmarem estar atuando dentro de uma proposta
construtivista de educagfio e, também, porque o trabalho ali realizado possuia uma avaliagéo
positiva por especialistas e/ou instituigdes competentes (Secretaria Municipal ¢ Estadual de
Educagao e professores da FE/UFG). Em cada uma dessas escolas, uma sala de primeira série

do primeiro grau foi utilizada como a fonte principal da coleta de dados.

A investigagfio foi desenvolvida no primeiro semestre de 1996. Foram utilizadas
observagdes ndo-participativas, de forma sistematizada nas salas de aula, e de forma mais
espontanea no dia-a-dia das escolas. Entrevistas com os professores das salas observadas e
com os coordenadores pedagdgicos por elas responsaveis foram realizadas ao final do periodo
da observacdes. Tanto as observagdes quanto as entrevistas se pautaram em roteiros

previamente elaborados (Ver anexos 1,2 e 3).

A dissertacdo aqui apresentada ¢ o resultado dessa pesquisa. E composta por
quatro capitulos: Teorias Pedagdgicas e Concepgdes de Educagdo Moral, Fducacgdo Moral e
o Construtivismo, Educacdo Moral na Escola, e por ltimo Prdtica Educativa e Educagdo

Moral.

O primeiro capitulo apresenta uma discussiio tedrica da relag@o entre educagdo ¢
desenvolvimento moral, a partir de abordagens pedagdgicas que influenciaram a histéria da

educagdo brasileira. Discute-se nesse momento a pedagogia catdlica, a pedagogia tradicional



16

(através das idéias de Pestalozzi e Herbart) e a pedagogia renovada (na figura do seu mais
reconhecido representante — Dewey e também a abordagem tecnicista). Focaliza-se nessa

discussdio, principalmente, a formagéio moral contida em cada uma dessas concepgOes.

O capitulo IT ¢ dedicado a reflexdo sobre a abordagem construtivista Debate-se a
questdo de ndo haver um construtivismo, mas construtivismos. Entretanto, todas as
denominagdes construtivistas acreditam na idéla da construgdo do conhecimento de forma
ativa pelo proprio individuo. Com relagéo ac desenvolvimento moral dentro dessa abordagem,
trabalha-se fundamentalmente com as idéias de Piaget ¢ Kohlbert, dois nomes mundialmente
conhecidos no campo das pesquisas sobre a moralidade humana. Também, partindo dos
principios da teoria de Vygotsky, apresenta-se uma reflexéo sobre o desenvolvimento moral
em sua concepgio. Por altimo, s30 expostos trabalhos desenvolvidos, nas duas tltimas décadas,

sobre o desenvolvimento moral relacionado a educagio.

Nos capitulo III e IV, a pesquisa propriamente dita se faz presente. O terceiro
capitulo é composto pela caracterizagio, das escolas, da metodologia utilizada e da analise de
alguns aspectos: a formagfo dos professores e coordenadores, a concepgao de construtivismo,
o plancjamento escolar, a relagdo entre familia, escola e educagdo moral, a relagdo entre
religidio e educagdo moral e, também, as regras no contexto escolar. Ja no quarto, as analises
s30 realizadas, utilizando-se de categorias piagetianas, apresentadas em seu livro O Julgamento
Moral na Crianga (1932/77), apontadas a seguir: a relagfio de coaggo e cooperagdo, tipos de
respeito (unilateral/mituo), a nogdo de justica, as sangdes ou punigdes ¢ 0s tipos de
responsabilidade(objetiva ou subjetiva). Esses pontos foram investigados com o objetivo de
se verificar a pratica educativa com relagdo ao desenvolvimento moral. Todos os aspectos
analisados nesses dois capitulos oferecem subsidios para se captar a forma como o trabalho

relacionado ao desenvolvimento moral se materializa no dia-a-dia da sala de aula e da escola.

No transcorrer do texto desta dissertagdio, ora aparece o termo desenvolvimento
moral, ora educa¢io moral, ora formagio moral. Neste trabalho, eles foram utilizados como
termos eqiiivalentes, sinénimos, apesar de verificar que, dependendo da abordagem adotada,
utiliza-se um ou outro termo com maior énfase. Por exemplo, na pedagogia tradicional, o
termo freqiientemente utilizado € o de formagdo: na pedagogia renovada, educagio: e no

construtivismo, desenvolvimento. A sinonimizagfio aqui apresentada se baseou no Vocabuldrio
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Técnico e Critico da Pedagogia e das Ciéncias da Educagdo (Leif, 1976), o qual apresenta
desenvolvimento como: “Crescimento, evolugio, desabrochar fisico e psiquico do ser (...)
Cultura, educacdo, formagéo do ser humano, principalmente da crianga e do adolescente”™
(p.113). Educagdo aparece como sendo “o emprego dos meios proprios para formar, para
desenvolver fisicamente, afectivamente, intelectualmente, socialmente, moralmente, uma
crianga, um adolescente, pela exploragdo, orientagdo, valorizagdio dos recursos do seu ser”
(p.131). A formagdo aparece como 0 “desenvolvimento ; educacio fisica, intelectual, social
dum ser humano. Resultado desse desenvolvimento, dessa educagdo™ (p.179). Vé-se que
esses trés termos se entrelacam em suas definigdes. Portanto, embora haja diferengas entre
eles, sendo isso alvo de discussfo entre alguns educadores, elas ndo serdo objeto do presente

estudo.

Segundo Cortella, “quando falamos, portanto, de educagéo e cidadania temos
que pensar objetivamente no nosso papel social como educadores e educadoras e, para isso,
nio podemos ser amadores” (1995, p.62). Em face disso, o aprofundamento nos estudos ¢
pesquisas direcionados a melhoria da pratica educativa e, em especial, daqueles aspectos que
si0 menos estruturados dentro do processo escolar. como o desenvolvimento moral, faz-se

cada vez mais necessario.

Acredita-se que o desenvolvimento moral é um aspecto que ndo deve ser esquecido
ou ignorado por um educador consciente e responsavel por seu papel no contexto social, por
isso espera-se que os dados e as conclusdes dessa dissertagdo contribuam na reflexdo e

efetivacfio da educagio moral no cotidiano escolar.



CAPITULO 1

Teorias Pedagogicas e Concepgdes
de Educacio Moral

Todos os educadores sio educadores morais. Mesmo que muitos deles nao estejam
atentos para o fato de que, em suas atividades diarias, influem na educag¢do moral de seus
alunos, eles estdo, continuamente, contribuindo para a constituicdio de sua sociabilidade, de

sua educagdo moral. A questdo moral estd, portanto, vinculada a educacdo.

E verdade que muitos professores consideram o desenvolvimento moral como
parte importante da formag&o do aluno, mas, via de regra, este néo ¢ efetivamente assumido
como tarefa do processo de escolarizagio. A tendéncia ¢ focalizar a maior parte de sua atengéo
no desenvolvimento cognitivo e afetivo do aluno, descuidando-se do desenvolvimento moral

e social.

O ideal de fornecer uma formagio moral ao aluno perpassa toda a historia da

educagdo. Segundo Villegas-Reimers:

As metas dos sistemas educativos de diferentes paises no mundo variam de
acordo com suas realidades culturais, econdmicas, politicas e sociais.
Entretanto, ao revisar as leis de educagdo e outros documentos nos quais
explicitam suas metas educacionais, um fim da educagdo que parece ser
comum a todos os paises do mundo é a formacdo e educagdo de uma pessoa
ética e responsdvel como individuo e como cidaddo. (...} essameta ja havia
sido proposta como fim da educagiio desde os tempos de Aristdteles e Platdo
¢ que de fato, a formagdo de um cidaddo moral e responsavel era parte
muito importante na visdo apresentada para g educacdo. Esta mesma visdo
aparece refletida através da historia nos ideais de grandes educadores
como Pestalozzi, Rousseau, Herbart, Spencer ¢ Dewey entre muitos outros;

mais recentemente nas leis educacionais de muitos paises (1994, p.49-50).
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Villegas-Reimers diz, ainda, que, apesar de essa visdo ser quase um acordo
mundial, o curriculo da educacdo formal da maioria dos paises nfo inclui nenhum tipo de
contetido informativo, atividade ou objetivo que se relacionem com essa meta da educagdo, e
que a América ndo é uma excegfo, existindo apenas algumas tentativas independentes nesse
sentido na Colémbia, Venezuela e EUA. Assim, ele discute a necessidade de se aprofundar a
reflexio sobre a educagio moral nos paises americanos, para que cla seja, mais do que um

ideal, uma realidade.

A discussdo das principais influéncias sobre as concepgdes de educagdo moral
que vém historicamente atuando sobre a educacio brasileira exige a retomada da discussédo
~ das abordagens pedagdgicas que mais influenciaram a educacgio nesse pais. Em especial,
pretende-se apreender as concepgdes pedagdgicas mais presentes no debate atual sobre o
construtivismo, definidas a partir de suas possiveis afinidades ou diferenciagdes, como ¢ o

caso das vertentes tradicional, renovada e tecnicista.

1 - Abordagens pedagdgicas que influenciaram a educagio brasileira

Algumas concepgdes pedagogicas modernas foram muito importantes na
consolidagdo da educacio no Brasil. Pode-se afirmar que a educago brasileira inicialmente
teve a pedagogia catélica como a maior influéncia na pratica de suas escolas. Depois,
principalmente no periodo pés-Republica, trés grandes educadores — Pestalozzi, Herbart e
Dewey — passaram 2 influenciar fortemente a histéria de sua educagio. A partir de 1960,
verificou-se a presenca marcante do tecnicismo pedagogico inspirado na teoria behaviorista e
na abordagem sistémica. J4, na tltima década, a abordagem construtivista tem sido a tonica
das discussdes educacionais em nossa sociedade. Um répido estudo sobre essas influéncias
na educagiio tem como intuito compreender suas diversas concepgdes de educagdo moral.
Maior atencdo sera dada a discussdo do construtivismo e dos estudos sobre desenvolvimento

moral relacionados a ele no contexto educacional brasileiro atual.

Nos altimos anos, as idéias construtivistas vém conquistando cada vez mais 0
campo educacional. No Brasil, a questdo da formagio moral encontra-se, na atualidade,
freqiientemente vinculada ao chamado enfoque construtivista da educagao escolar. Acredita-

se, pois, que a formagio moral passa por uma construgéo do individuo, por uma participagio
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ativa deste no seu processo de socializa¢do. As propostas construtivistas definem-se, via de
regra, pela oposigiio a uma pedagogia tradicional (catélica ou leiga), posicionando-se como
uma abordagem nova no enfrentamento das questdes educacionais. Para compreender o
construtivismo, em particular sua visdo de desenvolvimento moral, € importante apreender o

que constitui ndo s6 a pedagogia tradicional, mas também a pedagogia renovada.

Nio ¢é objetivo deste trabalho discutir a natureza da inser¢do do construtivismo
no conjunto das teorias pedagogicas, pois esse ponto, sera ainda, por muito tempo, foco de
discussio e debate de educadores. Uma das dificuldades deve-se ao fato de existirem varias
teorias construtivistas (piagetiana, vygotskiana, walloniana, entre outras). Acredita-se, no
entanto, que, pela crenga em um sujeito ativo, as abordagens construtivistas se aproximam da

pedagogia renovada. A esse respeito, Libaneo afirma que:

A Pedagogia Renovada inclui vdrias correntes: a progressivista (que se
baseia na teoria educacional de John Dewey), a ndo-diretiva (prin-
cipalmente inspirada em Carl Rogers), a ativisia-espiritualista (de
orientacdo catolica), a culturalista, a piagetiana, a montessoriana e outras.
Todas, de alguma forma, estdo ligadas ao movimento da pedagogia ativa
que surge no final do século XIX como contraposicio a Pedagogia
Tradicional. (1991, p.63).

E interessante verificar que o autor considera a teoria piagetiana, que ¢ uma das

maiores referéncias tedricas do construtivismo, como uma corrente da Pedagogia Renovada.

A referéncia a determinados autores e teorias ndo significa afirmar a inexisténcia
de outras tendéncias pedagodgicas que influenciaram a educaggo brasileira, pois entre outras,
a Pedagogia libertadora (ligada a Paulo Freire, a educagio de adultos e a educagdo popular),
a Pedagogia critico-social dos conteudos (inspirada no materialismo histérico-dialético. que
d4 énfase na importancia dos contetidos cientificos do ensino para a participagdo do povo nas
lutas sociais) fizeram-se presentes nas discussdes educacionais e no dia-a-dia de nossas escolas.
Porém, a influéncia e a permanéncia dos autores e teorias aqui estudados se fizeram mais

presentes no contexto educacional brasileiro.

A discussio dessas abordagens pedagdgicas permitira apreender suas

identificagdes e diferenciagdes com as propostas construtivistas.
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1.1 - A Pedagogia Catélica

A pedagogia catdlica perpassa a historia da educagiio brasileira desde o seu
principio. Em 1549, os jesuitas chegaram ao Brasil. Essa ordem religiosa tinha como objetivo
a salvacdo da alma através do ensino. Tobias (1972, p.45) informa que até 1580 s6 os jesuitas
ministraram a educacfo escolarizada no pais. Apds essa €poca, chegaram outras ordens
religiosas, mas nenhuma delas teve, como a dos jesuitas, a educagio como finalidade direta e
clara. Na concepgéo catdlica, a principal tarefa da educagio “¢é atualizar as capacidades da
pessoa humana, de manetra a possibilita-la a receber a luz da fé e salvar sua alma™ (Tobias,

1972, p.47). O jesuita foi o primeiro educador brasileiro. Segundo Tobias,

{...) agiu ele a maneira do arquiteto-engenheiro, que toma o material
existente — o elemento indigena, o elemento negro, o branco, o brasiieiro,
e lhes infunde forma tnica, a educagdo cristd. (...) Fundamentalmente a
finalidade da educacdio brasileira dos trés primeiros séculos era fazer o
cristdo. (Tobias, 1972, p.82).

Apesar de a educagiio catolica ser combatida por alguns sistemas filoséficos, ndo
se pode negar, ainda hoje, a sua influéncia na historia da educagéo brasileira. No inicio, o seu
dominio foi t8o forte que as primeiras escolas protestantes s6 surgiram apos trés séculos, sob

a influéncia americana.

A educagio catélica tradicional se fundamenta em duas linhas basicas: uma
relacionada aos principios educacionais de St. Agostinho e outra aos de St. Tomas de Aquino,

sendo que este ultimo se fez mais presente na educagéo brasileira.

S. Tomas afirmava, com Aristoteles, que o conhecimento sensivel era
possivel e legitimo e que se podia, dai, pelo jogo racional das causas,
remontar em direcdo a Deus. A sintese tomista parecia coroar o esforgo
de assimilacdo da filosofia grega pelo pensamento cristido. No quadro
tracado por Santo Tomds, as ciéncias da natureza e, portanto, do homem,
tinham seu lugar, ndo cultivadas por si mesmas, mas concorrendo para
iluminar os diferentes aspectos de um universo inteiramente voltado para

Deus seu criador. (Verger, 1990, p.81).

A fase culminante do Tomismo ocorreu no século X!1I1. Santo Tomas foi o mais
influente pensador escolastico de sua época. Tinha como objetivo apoiar a fé na razdo e seu

alvo era sistematizar o conhecimento dando-the formas cientificas.
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Na obra Filosofia da Educa¢do de St. Tomds de Aquino — De Magistro (Mayer e
Fitzpatrick, 1935), podem-se perceber algumas idéias basicas de St Tomas, como: a influéncia
do mestre sobre o desenvolvimento da experiéncia do aluno; o carater interno, evolutivo da
aquisi¢do da ciéncia ou da virtude; o papel dos simbolos e, principalmente, das palavras,
colocadas em primeiro plano na série dos fatores do ensino, dada a densidade do seu contetudo

inteligivel e a diferenca essencial entre a educacdo humana e a dos animais.

Para St. Tomas, nfio hé ensino sem aprendizagem. Aprender ¢ desenvolver-se por
atividade propria. Nessa concepgéo, o aluno aprende por si, mas dirigido pelo mestre. O
intelecto € capaz de abstrair a esséncia da experiéncia, pois. acredita-se, é uma poténcia ativa,
que se educa por si. A esséncia da atividade do educando estd na reflexdo. O método utilizado
nessa abordagem ¢ o empirico racional. Dentro desse processo de aprendizagem, as palavras
ganham um lugar de destaque, pois resumem a experiéncia da realidade. Portanto, o verbalismo
se torna importante no processo ensino-aprendizagem. Ele € o instrumento de transmisséo da

experiéncia da humanidade suscitando investigagdes e especulagdes tedricas.

Pode-se dizer ainda que, para St. Tomds, a base do processo educativo se encontra
na ética, ou seja, na busca da esséncia verdadeira, com o objetivo de se atingir a perfei¢io
humana. O aluno € moldado pelo mestre, para assim alcangar a perfeigdo, extrair o que existe
em poténcia nele mesmo. O mestre tem a ciéncia em ato, o discipulo em poténcia. Segundo
Morais,

a pedagogia radicional catolica considera, em seu idedrio, os seguintes
passos: 1 - uma pedagogia so pode existir a partir da prévia fixagdo de
seus principios; Il - Os principios pedagogicos ndo sdo fornecidos pelas
ciéncias experimentais, mas pelas ciéncias especulativas; I1] - As ciéncias

especulativas sdo governadas pela Etica que. por sua vez, é governada
pela Teologia (1985, p.92).

A pedagogia catdlica tem como meta a educagdo ético-moral fundamentada nos
principios cristios. Monroe afirma que a aplicacdo do principio do amor ou caridade crista
pelo cristianismo leva 4 harmonia entre o individuo e os fatores sociais (1988, p.45). A educagdo
cristd se fundamenta na natureza moral do homem, e nfo na sua natureza intelectual; é

dominantemente moral.



Essa pedagogia ¢ uma vertente forte no seio das teorias de educagfio. Teve, e
ainda tem, muita influéncia sobre ela. No decorrer da historia, na busca de compactualizar-se
com o desenvolvimento da sociedade em geral, ocorreram muitos processos que buscavam a
integracfo dos principios educacionais com os do cristianismo. Portanto, surgiram outras
vertentes educacionais catdlicas além do Tomismo, como o Neotomismo e a “Escola Nova

Catdlica” — Montessorl, entre outras.

Segundo Suchodolski:

O Século XX traz vdrias tentativas de codificacdo teorica de modernas
tendéncias pedagogicas fundadas sobre os valores absolutos, entendidos
no sentido religioso. Isto ocorreu sobretudo na Franga, onde se chegaram
a formar duas correntes fundamentais, uma encabegada por J. Maritain e
outra por E. Mounier. (1978, p.173)

As idéias desses dois educadores sdo referéncias no contexto da abordagem
neotomista. Pode-se dizer que essa concepc¢fio € uma aplicacio da escoldstica aos problemas
contemporaneos, unindo filosofia e ciéncia. Do ponto de vista pedagégico, pretendeu-se iniciar

uma concepedo moderna de existencialismo, de cunho liberal.

Tanto o Tomismo como o Neotomismo acreditam na existéncia de uma natureza
humana e na idéia de que a esséncia universal transcende épocas e lugares. A educacdo deveria
conformar o individuo a essa esséncia universal, pois, captando a esséncia das coisas, capta-
se arealidade. A natureza humana € vista por essas duas concepedes como tendo uma tendéncia
para o mal, sendo que 4 educagio cabe encaminhé-la para o bem. E isso se da através da ética.

cujos objetivos sdio externos ao individuo, transcendentais.

A introdugdo do Neotomismo no Brasil aconteceu por volta de 1942, com a
influéncia de Alceu Amoroso Lima, que se aproximara de Maritain. Maritain define o fim da

educagio como sendo o de

(..) guiar o homem no desenvolvimento dindmico no curso do qual se
constituird como pessoa humana - dotada das armas do conhecimento, do
poder de julgar e das virtudes morais —, transmitindo-lhe ao mesma tempo
o patrimdnio espiritual da nagdo e das civilizacbes as quais pertence ¢

conservando a heranga secular das geragdes (1974, p.36).

Em seu livro Rumos da Educagdo, Jacques Maritan discute a educagfio moral:
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{...) embora acreditando na Moral Natural, temos confianga apenas
limitada na eficdcia educacional de uma moral puramente racional,
destacada abstratamente de seus contatos religiosos (...) A Moral Natural
e as grandes idéias éticas transmitidas pela civilizagdo devem ser ensinadas
durante os anos de estudos. (...) Mas ndo como objetao de cursos especiais.
Devem ser incluidos nas humanidades e nas artes liberais, especialmente
como parte integrante do ensino Literatura, da Poesia, das Belas Artes e

da Historia. (...) transmite ao jovem a experiéncia moral da humanidade.
(1974, p.116)

Também na Escola Nova a pedagogia catélica se fez representar através de alguns
educadores como Montessori, Nubrenska, Titone, entre outros. Os seus fundamentos foram
postos em relagio com o Tomismo, ou seja, aqueles seus principios que nio se confrontavam
com a verdade cristd foram aproveitados dando origem & Escola Nova Catélica. No Brasil,

um nome que muito influenciou a Escola Nova Catédlica foi o de Maria Montessori,

Chateau, afirma que a doutrina de Montessori ocupa uma posigfio original dentro
do movimento da escola ativa. A primeira inspiragfio de seu trabalho decorreu do naturalismo
logo porém recorreu as ciéncias naturais e em particular & antropologia, aplicando-as a
educagdo. Sua primeira obra ¢ consagrada a Antropologia Pedagégica. Montessori acreditava
que a pedagogia devia ser cientifica e que a base oferecida pela psicologia seria indispensavel

aela.

A psicologia necessdria era, para ela, uma psicologia "em acdo”, atenta
as eclosdes e as revelagdes e capaz de compreender os processos a luz da
propriaagdio educativa. (...) E necessdrio(...) ndo ensinar, guiar, dar ordens,
Jorjar, modelar a alma da crianca mas criar-the um meio conveniente
sua necessidade de experimentar, de agir de trabalhar de assimilar
espontaneamente ¢ de nutrir o espirito (Chateau 1978, p.307).

Montessori focaliza a espontaneidade como fator importante da aprendizagem e
do desenvolvimento da crianga, deixa claro que eles ndo se ddo por acaso. A atividade nfio é

verdadeiramente livre se ndo for em um meio objetivamente organizado,

no qual seu exercicio encontre naturalmente, seja estimulo, seja uma ordem
e uma disciplina aparentemente involuntdrias ¢ insensiveis, (...) mas nem

por isso menos reais e eficazes. (Chateau, 1978 p.308)



25

1.2 - A Pedagogia Tradicional

Na concepeio humanisia tradicional distinguem-se duas vertentes: umareligiosa'
(tomismo e neotomismo) € outra leiga. Ambas estdo marcadas pela visdo essencialista de

homem (Saviani, 1983).

As duas vertentes sio igualmente importantes na concepgdo da ética ¢ da moral
da humanidade, sobretudo quando se relacionam com o processo educativo. A vertente leiga
vem se contrapor & religiosa, pois tenta construir uma nova nogo de valores morais, tendo
como ponto de partida a natureza do homem e buscando a realizagdo das faculdades humanas,

deixando a visdo dogmatica e transcendental imposta pela Igreja até aquele momento.

A escola, na pedagogia tradicional, tem como papel difundir a instituicdo e
transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade, tendo como meta a universalizagdo
do ensino. Ela ¢ vista como antidoto da ignorincia, como instrumento para equacionar o
problema da marginalidade. Deve ser organizada como uma agéncia centrada no professor,

sendo que a relagdo professor-aluno se desenvolve de forma autoritéria.

Os autores da pedagogia tradicional que mais influenciaram a educagéo brasileira
foram Pestalozzi e Herbart. Algumas idéias pestalozzianas sio encontradas em outras correntes
pedagégicas, surgindo dai questionamentos sobre a mais correta classificacio de Pestalozzi.
Segundo alguns autores, a obra de Pestalozzi é marcada pela visdo essencialista de homem, ¢
que a caracterizaria como uma pedagogia tradicional (Saviani, 1983, p.24-25), ainda que, sob

outros aspectos, possa ser considerada como um precursora da educagio nova.

1.2.1 - Pestalozzi (1746-1827)

B . ~ . ‘g ey 2

Pestalozzi recebeu a influéncia das idéias democraticas de seu professor Bodmer',

o que o colocou em contato com as necessidades econdémicas ¢ educativas do povo. Também
o impressionaram muito as obras de Rousseau, o Confrato Social e o Emilio, estando essa

influéneia, especialmente com relagdo a visdio da natureza, diluida em todos os seus escritos.

1 - Libaneo em seus livros utiliza o termo vertente catélica para a realidade brasileira.

2 - “Estudou em um centro de cariter universitario, o ‘Collegium Carolinum’. Neste recebeu uma grande
influéncia espiritual em sua vida exercida por seu professor, Bodmer, de elevado espirito e idéias democraticas...”
{Luzuriaga, 1946, p.9).
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Varios educadores enfatizam a importéncia de Pestalozzi no desenvolvimento
das teorias educacionais. Entre eles encontramos Luzuriaga (1946, p.7), Chateau (1978, p.210)
¢ Eby (1970, p.374). Porém, existem opinides opostas, como € o caso de Monroe (1988,

p.278).

Pode-se afirmar que Pestalozzi foi fundamental para o desenvolvimento da
educaciio, pois € inquestionavel que suas idéias frutificaram em vérias correntes pedagdgicas
posteriores. Pestalozzi foi precursor da escola ativa. Pode-se dizer que foi o fundador da
escola popular. Preocupou-se em preparar o educador — ensinar a ensinar — afetando a questdo
do magistério. Também, através de seu intento de psicologizar a educagdo e de sua preocupagdo
com a educagdo dos pobres e marginalizados, criou oportunidade para grupos at¢ entdo
esquecidos no processo educacional, como os deficientes. Isso se deu também em conseqii€ncia

de sua defesa da natureza humana da crianga ¢ do desenvolvimento desta.

A concepgio pedagogica de Pestalozzi direciona-se & plerﬁtude humana, partindo
do principio do desenvolvimento natural das capacidades humanas. Para ele, existe uma
educagdo adequada para cada tipo de vida: a intelectual, a moral, a técnica ou a artistica
(Luzuriaga, 1946, p.14). A pratica educacional deve se embasar em uma triplice atividade:

espirito, coragiio ¢ maos.

Embora desse énfase em sua obra 4 educagdo intelectual, desde suas primeiras
experiéncias enfocava a educagfio pratica, pois acreditava que os conhecimentos sem atividades
praticas eram infrutiferos. Advém dessa concepgio sua identificagfio como precursor da escola

ativa.

A educagiio moral tem um lugar privilegiado na concepgdo pestalozziana, pois
ele acreditava que a educaciio intelectual perde o sentido se ndo for vivenciada em parceria

com ela.

Formulando sua opinido a respeito do processo da educagdo moral-
religiosa, Pestalozzi procedeu como no caso dos poderes intelectuais e
prdticos: procurou os primordios na experiéncia. Esses elementos sdo os
sentimentos instintivos que surgem na crianga devido a sua relagdo com a
mde (Eby, 1970, p.397).
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O desenvolvimento moral, para ele, esta intimamente ligado ao desenvolvimento
das forgas sensitivas do ser humano. Essas forgas sdo os melhores meios para o desenrolar do
processo educativo, e o lar paterno é o ponto de partida de toda educagfio natural da

humanidade.

O desenvolvimento moral do homem apoia-se na pureza e na intensidade de sua
vontade em empregar as forgas de sua inteligéncia no controle do seu estado social. Para
Pestalozzi, o que se faz pela educagéo fisica e intelectual dos alunos concorre diretamente
para a sua educacgdo moral. A educagfio moral nfio é um ponto do programa, “mas o efeito
normal do género da vida, da disciplina de trabalho e da atmosfera espiritual na qual [os
alunos| se banhavam™ (Chéiteau, 1978, p.22). A educag¢fio moral se forma na disciplina do
trabalho e na vida, sendo a educagdo baseada no respeito e no amor. Segundo Eby, “Pestalozzi
revolucionou a forma de se pensar a disciplina, baseando-se na boa vontade reciproca ¢ na

cooperagdo entre aluno e professor.” (1970, p.402).

Pestalozzi, portanto, “deu uma grande importdncia ao ensino como meio de
educacio e desenvolvimento das capacidades humanas, como cultivo do sentimento, da mente

¢ do carater” (Libédneo, 1991, p.60).

O processo educativo pestalozziano da énfase ao método intuitivo, levando os
alunos a desenvolver o senso de observacfo, a analise das coisas, dos objetos e dos fendmenos
da natureza. A capacidade da linguagem é importante para se expressarem os resultados
dessas observagdes. Sua educagio intelectual, moral e profissional, imbuidas de uma pedagogia
sensualista-empirista, leva ao desenvolvimento da moralidade através do enobrecimento e

fortalecimento da natureza humana, a qual se acredita ser em principio boa.

1.2.2 - Herbart (1766-1841).

Herbart influenciou muito a didatica e a pratica de ensino. Inspirador da pedagogia
conservadora, é chamado, por muitos, como pai da psicologia moderna e pai da moderna
ciéncia da educagdo. Segundo Eby “Herbart foi o primetro a formular uma ciéncia de educagio
baseada diretamente em Etica e Psicologia. Da Etica, ele derivou o fim da instrugdo; da

Psicologia, o seu método™ (1970, p.414). Estabeleceu a sua obra educacional sobre a base da
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unificaciio do desenvolvimento e da vida mental. Sua doutrina é baseada na fun¢fo assimiladora
do espirito — a apercepgo. O processo aperceptivo é fundamental, porque as idéias conduzem
& acdo e a aglo determina o carater. Para Herbart, entdo, a vida mental comega com
representagdes; sentir e querer acompartham as representagdes ¢ as idéias. Assim, o material
de trabalho do educador sdo as representagdes. E, com isso, a principal tarefa da instituigdo ¢
introduzir idéias corretas na mente dos alunos. O método consiste em provocar acumulagio

de idéias na mente das criangas.

A educacio niio tem outro alvo a ndo ser a formagéio da natureza moral. O objetivo
moral da educaciio &, portanto, primordial na obra herbartiana. O controle da conduta deve
ser assegurado por meio das idéias. Desse modo, o processo de instrugéo, incluindo a sele¢o
do material e o processo de unir o novo material s experiéncias anteriores da crianga, tornou-
se extremamente relevante. Pode-se dizer que a meta da educagio e da instrugio € a produgao
do homem de cultura com altos ideais éticos. Para isso, propde-se um método tnico de ensino
em conformidade com as leis psicologicas do conhecimento. Herbart resume seu sistema

com as seguintes palavras:

A instrugdio formard o circulo do pensamento, e a educagdo o cardter. A
ultima néio é nada sem a primeira. Aqui estd contida toda a minha pedagogia
(Herbart, 1935, p.84).

Herbart e seus discipulos elaboraram uma teoria do contetdo baseada nas €pocas
do desenvolvimento cultural; uma teoria de organizagio do curriculo baseada na correlagdo
de estudos e na unidade da experiéncia e do conhecimento; uma teoria de um método formal

baseada num conhecimento do processo psiquico.

A visdio educacional herbartiana exalta o professor e o processo de instrugéo:

. a tarefa do professor é determinar a espécie e a relagdo das
representacdes que irdo formar o conteudo do espirito da crianga, e, assim

fazendo, amoldar a conduta e o cardter da crian¢a. (Monroe, 1988, p.293)

A moralidade, portanto, ¢ desenvolvida numa intima relagdo com o campo do
conhecimento da humanidade, e seus valores sdo inculcados pelo professor nos seus educandos,
em conformidade social. Essa visdo da uma idéia de perpetuaciio de valores e,

conseqlientemente, de condutas.



Moralidade para Herbart possui cinco idéias basicas: liberdade, perfeigdo, boa
vontade. direito e retribui¢do. Essas idéias levam a formagido de valores individuais.
Considerando essas idéias em relaciio a um individuo, hé a formag&o do que se poderia chamar
a primeira moralidade. Ja a segunda moralidade tem como meta conduzir a uma sociedade
undnime, que coroaria o mundo ético e conseqlientemente sustentaria a questdo moral na

sociedade. A respeito desta ultima, Herbart diz:

Toma-se a uma pluralidade de individuos reunidos e convivendo em uma
unidade social, Nasce nesta uma idéia social de direito ou de sociedade

Jjuridica que evita os conflitos entre os individuos. (1935, p.53)

Herbart acreditava que o desenvolvimento da humanidade devia ser estudado
pela crianga como um livro pedagégico; que, quanto mais valores bons fossem repassados
para o educando, mais a sua formag&o moral estaria sendo privilegiada, direcionando-se cada

vez mais para o objetivo da educagio em sua obra: a ética moral.

1.3 - Pedagogia Renovada

No final do século XIX, proliferaram no mundo inteiro as escolas inspiradas no
movimento renovador em oposi¢lio & escola tradicional de carater intelectualista. Esse
movimento trazia com ele uma nova visio de homem, e, em conseqiiéncia, a viséo de educagio

se modifica.

Olhando sob o ponto de vista da educagio:

Diferentemente da concepg¢do tradicional, esbog¢a-se umavisdo de homen
centrado na existéncia davida, na atividade. (...) aqui a existéncia precede
a esséncia, jd ndo hd natureza humana ou, dito de outra forma, a natureza
humana é mutavel, determinada pela existéncia. (...) Na visdo moderna,
sendo o homem considerado completo desde o nascimento e inacabado
até morrer, o adulto ndo pode se constituir em modelo. Dai que a educagdo
passa a centrar-se na crianga (no educando), na vida, na atividade (Saviani,
1983, p.25).

A concepedo humanista moderna apresenta varias correntes filosoficas em seu
interior, como o Pragmatismo, o Vitalismo, o Historicismo, o Existencialismo ¢ a

Fenomenologia. A vertente pragmatista, na figura de John Dewey, um dos seus grandes
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representantes, que muito influenciou o processo educacional brasileiro, sera enfatizada nesse

trabalho.

A educacio renovada tem como ponto forte o reconhec.imento do valor e da
dignidade da crianga, do aluno, sendo estes os autores do proprio desenvolvimento e sujeitos
da propria aprendizagem. Ela tenta alcangar a natureza infantil com um método ativo. Apesar
de haver virias vertentes da pedagogia renovada, podem-se citar algumas caracteristicas
comuns: o aluno é o sujeito do seu préprio conhecimento; a educacgio deve ser progressiva,
scguir etapas; os programas ¢ métodos dependem do interesse do educando; o ensino ¢
individualizado; h4 uma rejeigdo aos modelos adultos, ou seja, reconhece-se a autonomia do
comportamento da crianga; h4 liberdade para a expressdo do aluno; o trabalho escolar baseado
no desenvolvimento individual tem como meta a socializagfio. Esses pontos sdo encontrados

em Dewey.

Dewey desenvolveu uma das mais importantes correntes dentro da Escola
Renovada. Trata-se do movimento escolanovista, cuja base € a concepgdo Pragmatica ou

Progressivista. John Dewey exerceu uma forte influéncia sobre a educagdo brasileira.

As idéias desse brilhante educador exerceram uma significativa influéncia
no movimento Escola Nova na América Latina e, particularmente, no Brasil.
Com a lideranca de Anisio Teixeira e outros educadores, formou-se no
inicio da década de 30 o0 movimento dos Pioneiros da Escola Nova, cuja
atuagdo foi decisiva na formagdo da politica educacional, na legislacdo,

na investigagdo académica e na pratica escolar. (Libdneo, 1991, p.62)

1.3.1 - Dewey (1859-1952).

Ao conceber a educagdo como desenvolvimento e adaptagdo, Dewey expde, em
primeiro plano, a idéia de que viver é adaptar-se, é agir em rela¢do ao meio. O desenvolvimento
dessa idéia aponta para a influéncia sofrida por ele de alguns educadores, como Rousseau,

Pestalozzi ¢ Froebel, assim como das teorias evolucionistas de Lamark ¢ Darwin.

Em sua teoria, o ponto de partida do processo educacional se encontra nas
atividades comuns nas quais a crianga estd imediatamente envolvida e, ndo nas futuras
atividades do adulto das quais se pensava que a crianga participava. Para Dewey, um

conhecimento deve sempre servir de perspectiva para novos conhecimentos. Na captagéo do
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conhecimento, a experiéncia ¢ fundamental para a mediagdo da relagéio sujeito-objeto.
Sabedoria para Dewey “consiste em tornar o objeto imediatamente satisfatorio no objeto que

sera também o mais fértil” (1980, p.51).

Dewey acredita que a experiéncia comum ¢ capaz de desenvolver, a partir de si
propria, métodos que assegurem diregdes para ela mesma e criem padrdes inerentes de
julgamento e de valor. A experiéncia faz compreender a natureza da realidade. O homem esta
destinado a reconstruir continuamente a luz da experiéncia futura; ela jamais € definitiva.

Assim, trata-se de uma constante reconstrugdo.

A relagdo experiéncia/natureza afeta, na concepgdo de Dewey, a formagéo do
espirito. E a experiéncia — a préatica, o conceito e o objetivo — que levard a formagéo da

subjetividade de cada individuo, diferenciada em cada um.

Para Dewey, a educagfio é um processo de transmissdo; para a continuagio da
existéncia social é necessario ensinar e aprender. O fim da educagfo seria ajudar a crianga a
resolver os problemas suscitados pelos contatos correntes, com o meio fisico ¢ com o meio
social. 4 escola, para Dewey, teria que ser uma extensdo organizada e simplificada da situacio
social. A vida social se identifica com a comunicagdo de interesses, e a comunicagdo €
educativa. Toda pratica social compartilhada € educativa. A vida social exige o ensino ¢ 0
aprendizado para sua propria continuidade, e ¢ também educativa. Para Dewey, quanto mais
complexa a sociedade se torne, mais clara fica a necessidade de um ensino formal e intencional.
que leve a separagio enlre a experiéncia adquirida em associagdo mais direta e a adquirida

nas escolas.

A educagio intencional implica um ambiente especialmente escolhido, tendo-se
em vista, para essa escolha, materiais e métodos a incentivar o crescimento na diregfo desejada.

A educagiio deve servir de dire¢o, controle ou guia.

O método educacional deriva da observagiio da experiéncia e da exposi¢do do
modo pelo qual o objeto de uma experiéncia se desenvolve mais eficaz e frutiferamente. Se se
isola 0 método, tém-se o ensino e o estudo formais e mecénicos. O unico caminho direto para
o aperfeicoamento duradouro dos métodos de ensinar e aprender consiste em centraliza-los
nas condi¢es que os estimulam a promover e a por em prova a reflexdo e o pensamento; por

isso, deve-se ter sempre presente que o ato de pensar € por si mesmo um método.
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O programa escolar tem como objetivo realizar os fins da vida cotidiana:

Dewey concebia o programa como instrumento que ajudasse a crionga o
realizar todos 0s projetos que ela, crianca, pudesse haver formulado com
o fim de controlar o resultado de suas atividades presentes. (Chateau, 1978.
p-287).

A disciplina, muito questionada na concepgido escolanovista de Dewey,
desenvolve-se de uma maneira diferente da disciplina formal, adotada pela concepgéo
tradicional. A disciplina para Dewey seria o dominio dos recursos disponiveis para levar a
atividade empreendida a resolugdo e a persisténcia, 0 que exerceria a vontade. A forga de
vontade significa empregar esforgo, atengo e perseveranga no processo de transformagéo do
estagio de coisas incompletas para o de completas. A disciplina é essencial enquanto for¢a de
vontade e perseveranga. A autodisciplina ¢ bem vista nessa concepeéo. Essas constatagdes

sobre a abordagem de Dewey encontravam-se em seu livro Educagdo e Democracia (1979).

Dewey considera a pratica como a prova da verdade ou do valor da reflexdo feita
pelo aluno para resolver o problema. Ele defende um programa de atividades da crianca ¢
considera que a justificativa principal desse programa ¢ ética e epistemologica. Propiciar um

programa interessante ¢ vital para um crescimento da autonomia moral.

A funcéio mais genuina da educagio € a de promover, estimular a atividade propria
do organismo para que alcance seu objetivo de crescimento e desenvolvimento. A escola
seria uma sociedade em miniatura, pois ndo hd cisio entre as duas, sendo, portanto, um lugar
de vivéncia das tarefas requeridas para a vida em sociedade. Assim, a atividade escolar depende
das situagdes de experiéncia. Para Dewey, a educagdio ¢ um processo individual, ndo havendo

finalidades externas a ele.

Dewey considera o senso da democracia em educagio como um senso moral:

Para Dewey, social e moral ndo sdo sendo um. A marca moral de uma
sociedade democrdtica estd em que trata a experiéncia de maneira a
partilhar, com os jovens, as oportunidades de gestdo inteligente dos
negdcios sociais. A pedagogia apropriada consiste, aqui, em parfilhar com
o aluno, néo somente o capital baseado na experiéncia da raca, mas
também, a experiéncia de fazer e agir segundo as proprias decisdes.
(Chéteau, 1978, p.300)



A atividade moral em Dewey, no seu instrumentalismo, néo ¢ considerada como
eterna e permanente. “A agdo moral (...) € conduzida por trés principios de origens distintas:
o bem, concebido como fim, aregra do deverea apreciagdo do outro” (Dewey, 1980, p.VII).
Os problemas morais surgem quando esses principios ndo se conciliam, ocorrendo o contrario
quando eles se desenvolvem e buscam o equilibrio na relago continua entre a natureza € a
experiéncia. “As concepgdes € processos morais desenvolvem-se naturaimente das proprias

condi¢des da vida humana” (Dewey, 1979, p.317).

As condigdes culturais e sociais nfo sio as mesmas em todas as €pocas e.
conseqilentemente, os fendmenos morais se modificam de acordo com o movimento vivido
_ pelo individuo. As concepgdes fundamentais da moral, portanto, ndo sdo impostas de fora da

natureza humana; desenvolvem-se partindo de suas concepgdes € necessidades.

Os aspectos particulares da moral sdo efémeros: sdo, muitas vezes, em
suas manifestacdes do movimento, defeituosos e pervertidos. () arcabougo
das concepgies morais, entretanto, é tdo permanenie quanto a propria
vida humana. (Dewey, 1980, p.317).

A educacdo moral se dé, juntamente com os outros tipos de educagéo (intelectual,

social), na vivéncia das experiéncias.

Moral é toda a educacio que desenvolve a capacidade de participar-se
eficazmente davida social. Ela forma um cardter que ndo somente pratica
os atos particulares socialmente necessdrios, como lambém se interessa
pela continua readaptagdo que ¢ essencial ao desenvolvimento ¢ ao
progresso. O interesse para aprender-se em todos os contatos com a vida
é o interesse essencialmente moral. (Dewey, 1979, p.396).

Na concepedo pedagdgica de Dewey, a questio moral € uma necessidade pratica
para se poder viver socialmente. Pode-se dizer que surge dai uma ética individualista
pragmatica, segundo a qual a pessoa adquiriria, atraves da experiéncia, valores morais Qteis

para se conseguir uma vivéncia social cada vez mais harmoniosa.

1.3.2 - A Pedagogia Tecnicista

A pedagogia tecnicista se faz presente no contexto educacional brasileiro, de

forma mais efetiva, a partir do golpe de 1964, “com o objetivo de adequar o sistema educacional
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a orientagdo politico-econdmica do regime militar: inserir a escola nos modelos de

racionalizagdo do sistema de produgio capitalista” (Libaneo, 1985, p.31)

Essa abordagem teve como meta a objetivagao do trabalho pedagogico baseando-
se na crenga de uma neutralidade cientifica, delineada pelos principios da racionalidade,
eficiéncia e produtividade. Buscava-se reorganizar, de forma obijetiva e operacional, o trabalho

educativo.

Saviani afirma que:

Na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser a organizagdo
racional dos meios, ocupando professor e aluno posicdo secundaria,
relegados que sdo & condi¢do de executores de um processo cuja concepgdao,
planejamento, coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparcidis (...) na pedagogia
tecnicista dir-se-ia que é o processo que define o que professor e alunos
devem fazer, e assim também quando e como o fardo. (1985, p.16)

A inspiracdo filosofica da pedagogia tecnicista € a neopositivista, e seu método,
positivista. Essa tendéncia pedagdgica tem como sustentagdo tedrica a abordagem sistémica
do ensino e a teoria behaviorista da aprendizagem, a qual tem Skinner como o seu mais
reconhecido representante. “Na concepedo skineriana, pedagogia, educagdo € ensino sdo
identificados com métodos e tecnologia™ (Mizukami, 1986, p.35). Ensino, portanto, nessa
concepgio consiste em organizar, arranjar e planejar as contingéncias de reforgo de forma a
proporcionar a aprendizagem do aluno, que aqui € definida como uma mudanga de
comportamento. “Ensino é um processo de condicionamento através do uso de reforgamento

das repostas que se quer obter” (Luckesi, 1993, p.62).

Essa abordagem adota uma visdo de homem como criaturas passivas perante ao
ambiente, podendo ser manipulado e controlado pela simples alteragdo das situagSes em que
se encontra. “A realidade, para Skinner, ¢ fenémeno objetivo; o mundo ja € construido, € o
homem ¢ produto do meio” (Mizukami, 1986, p.22). O controle ¢ o diretivismo do

comportamento sdo inquestionaveis na concepgdo skineriana.

Skinner é favoravel ao “relativismo cultural ", afirmando que cada cultura
tem seu proprio conjunto de coisas boas e o que se considera bom numa

cultura pode ndo ser em outra. As questdes do tipo.: a quem cabe decidir o
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gue é bom para o homem; como serd utilizada em uma tecnologia mais
eficaz; por que e com que finalidade sdo, para ele. indagacdes sobre
reforgos” (Mizukami, 1986, p.22).

Na realidade educacional brasileira, a pedagogia tecnicista ndo obteve um consenso
no idedrio dos docentes, apesar de o governo pds-64 té-la elegido como a teoria educacional

norteadora da educagiio oficial. Ghiraldelli Jr. afirma que:

Ndo se pode dizer que a Pedagogia Tecnicista conseguiu hegemonia na
rede escolar brasileira. Apesar de representar o pensamento gover-
namental, ela nio conseguiu extirpar a velha polarizagdo Pedagogia Nova
versus Pedagogia Tradicional. Além do mais, o poder de recomposicdo da
Pedagogia Nova, durante seus cingiienta anos de disseminacdo no Brasil,
sempre foi grande. A cada década, a Pedagogia Nova trocava de roupa e
aparecia ao publico com diferentes solugdes milagrosas. Assim é gque, nos
anos 60 e 70, ao lado da Pedagogia Tecnicista, floresceu a vertente
escolanovisia baseada nos escritos de Piaget (1987, p.37).

Luckesi (1993, p.63) e Libaneo (1983, p.29-30) compactuam com essa afirmagao
de Ghiraldelli, declarando, ainda, que o exercicio profissional do professor se configurava
mais por uma postura eclética, em torno dos principios da pedagogia tradicional e da renovada,
apesar da utilizagio da metodologia tecnicista por ele. Pode-se dizer que o professor aderiu a
prética tecnicista e ndo a uma concepgdo tecnicista. O tecnicismo ndo se incorporou a
mentalidade do professor, enquanto manifestacio de uma filosofia de educag@o e, tampouco,
de uma tendéncia pedagogica. Ele teria sido incorporado, na realidade docente. enquanto

préatica.

Na Pedagogia Tecnicista, o centro do processo educativo s&o os meios didaticos
e ndio o professor ou ao aluno. A educagfio, nessa abordagem, vem sendo compreendida como
tecnologia, ¢, em termos metodologicos, uma grande énfase ¢ dada a programago. O
relacionamento professor-aluno, a comunicagéo entre eles, tem um sentido segundo seu aspecto
técnico, que é o de garantir a eficicia da transmissio do conhecimento. “Debates, discussoes,
questionamentos sdo desnecessarios, assim como pouco importam as relagdes afetivas e

pessoais dos sujeitos envolvidos no processo ensino-aprendizagem” (Luckesi, 1993, p.62).

Ao se enfocar a concepcdio moral contida na pratica docente da Pedagogia

Tecnicista, vislumbra-se uma postura amoral, entendendo-se o termo amoral como "uma



36

postura de neutralidade frente a esta ou aquela moral em questdo. Na prética, ndo nega mas
também nio adere; simplesmente passa ao largo das normas™ (Pereira, 1991, p.15). Esse fato
se relaciona a redugdo do ensino a dimenséo técnico-pratica da rotina escolar, da dissociagdo
dos fundamentos da educagio ¢ da convicgdo na neutralidade cientifica e técnica dos métodos.
Também, a crenga de Skinner, tedrico que influenciou essa abordagem pedagdgica, no

relativismo cultural, como foi mencionado anteriormente, reforca essa posi¢ao.

Ghiraldelli Jr. — na terceira edi¢iio do seu livro — O que é Pedagogia (1996)
relaciona as tendéncias pedagogicas a nogdo e & defini¢io de subjetividade. Afirma que o
pensamento contemporaneo indica a morte do sujeito, em fungdo disso a pedagogia tenta se
reestruturar, e ao buscar pontos de apoio, esse seu movimento vai em dire¢do a tendéncia
desse século de apontar o corpo como a localizagdo da subjetividade, enquanto identidade.
Por outro lado, juntamente com o neoliberalismo, anuncia a fusdo, ou a sinonimizagéo, do

sujeito ao consumidor. Esses pontos sio compativeis com o tecnicismo pedagogico.

Essa visdo do sujeito como consumidor leva a uma redefinigio da nogio de infancia

e da vida adulta. pois o marketing ¢ que as define.

A pedagogia tecnicista se faz presente na educagfio brasileira desde a década de
1960, foi se alterando com os anos indo ao encontro das mudancas ocorridas na sociedade.
adquirindo novas roupagens, porém sempre em consondncia com as necessidades do mercado,
sempre tentando inserir a escola nos modelos de racionalizagdo do sistema capitalista de
produgdo, com o objetivo de adequar o sistema educacional a orientagdo politico-econémica

do governo, atualmente aos principios neoliberais.

O “tecnicismo pedagdgico”, proprio do mundo contempordneo, reinstaura
uma nova confirmacdo para a subjetividade — corpo e consumidor — ndo
se vé impelido a adotar uma “teoria do homem” e/ou uma “teoria du
sociedade”, e passa entdo a entender a educagdo como o que se deve fazer
a partir da escolha étima de procedimentos que visam a melhor performance
para a aquisi¢io de determinadas habilidades. Se as pedagogas forjadas
com o mundo moderno estdo voltadas para anecessidade de compreensdo
da inféncia — para manté-la ou corrigi-la — o “tecnicismo pedagogico”™
afina-se com os tempos atuais, quando a nogdo de infancia estd tensionada
e da mostras de poder desaparecer. Os meios de comunicagdo de massa
podem transformar criangas em simbolos sexuais, em gerentes de empresas

e — as pobres, preferencialmente — em potenciais vitimas de punicdo que



até entdo s6 cabiam aos adultos, entdo tudo isso é sinal de que a nogdo de
infancia jd ndo produz o mesmo impacto emocional que antes. No rosso
mundo contempordneo, cabe perfeitamente como pedagogia oficial o
“tecnicismo ', que ndo se baseia em uma reflexdo sobre a crianga, mas
que tem como ponto de apoio o que o marketing, define, momentaneamente
e seguramente, como crianga. Assim, se os tempos modernos sdo os tempos
da pedagogia enquanto reflexdo assentada sobre a infancia, a época
contempordnea — com o “tecnicismo pedagogico™ a frente — destaca
pedagogia nesse sentido e, concomitantemente, agasalha o “fim du
infancia” (Ghiraldelli Jr., 1996, p.1-62).

No mundo atual, vemos o tecnicismo pedagdgico estabelecendo-se na
sociedade, amparado pelos propésitos do mundo capitalista, neoliberal. A discussdo ¢ a reflexao
sobre a educagdo passam para uma dimensfo pragmatica, restringindo-se ao planejamento e
formulagdo de regras para a obtengio de um melhor desempenho. Contrariamente & Pedagogia
Tradicional e a Pedagogia Nova, o processo educativo ndio se encontra mais nas méos do
professor e do aluno, mas se desloca para os meios, os meios didaticos. Inicialmente, girou
em torno das instrugdes programadas, manuais descartdveis e agora na maquinaria eletronica
¢ de informatica. Verifica-se em muitas escolas uma busca de reordenamento empresarial,
visando melhorar suas administragdes e situar-se de maneira mais condizente aos fins propostos
pelo mercado, pelo marketing. Assim, “o tecnicismo pedagogico se estabelece e obtém sucesso

na medida em que define o que é sucesso, admitido agora como performance pos-treinamento™

(Ghiraldelli Jr., 1996, p.43).

A discussiio sobre a educagdo moral a partir da pedagogia tecnicista vincula-se,

portanto, aos meios educacionais utilizados e as demandas da sociedade capitalista.



CAPITULO 1I

A Educacio Moral e o Construtivismo

Apesar de atualmente ainda se encontrarem presentes praticas escolares embasadas
nas posi¢oes apresentadas no capitulo anterior, parece ser, no Brasil, o construtivismo o enfoque

dominante no campo educacional.

1 - Abordagem construtivista

O construtivismo comeca a se tornar hegemdnico nas discussdes das Faculdades
de Educagdo, nos encontros cientificos e até nos discursos oficiais sobre educagdo. Ha um
certo entusiasmo na sua adog¢io como uma teoria educacional e pedagdgica por um numero
cada vez maior de educadores e professores. Tanto as suas propostas, quanto as confusdes
sobre o seu significado ¢ a sua pratica no trabalho educativo das escolas vém sendo debatidas

no meio académico.

O termo construtivismo vem sendo transformado em designacdo genérica
que compreende desde a formulagdo original e especifica de Jean Piaget e
seguidores, como Emilia Ferreira, até a incorporagdo das contribuicoes
de outras teorias, como as de Vygotsky e Wallon, o que tem levado alguns
construtivistas a distinguir suas posi¢des através de termos como
neoconstrulivismo, socioconstrutivismo ou pos-construtivismo. (Miranda,
1994, p.395).

O objetivo desse trabalho ndo € esclarecer essas diferenciagdes. mas apenas dar
uma visdo geral da concepgio construtivista e aprofundar-se teoricamente em autores

construtivistas ligados & questdio moral.



39

Essa avalanche de discursos construtivistas no meio educacional vem sendo motivo
de preocupacio por parte de varios educadores, entre eles: Miguel Arroyo (1993) Tomas
Tadeu Silva (1993) ¢ Marilia Gouvea de Miranda (1994). Exp6em o perigo de essa abordagem
estar virando moda e o fato de a paixiio dos seus adeptos dificultar uma analise mais consistente
e concreta da pratica construtivista. Outro ponto questionado é que essa abordagem possa
criar uma “bandeira mistica, fetiche, exigindo adesdes totais, queimando as contribui¢des

que poderiam trazer para o conjunto de teorias da aprendizagem escolar.” (Arroyo, 1993,

p-15).

O construtivismo é, sem duvida, uma influéncia presente no contexto educacional
brasileiro. Porém, ele é motivo de preocupagio com relagio as suas bases tedricas e a forma
como ele vem sendo implantado pelas escolas do pais. Isso tem motivado varios educadores

a pesquisarem sobre o assunto.

Mas, 0 que é mesmo construtivismo? Segundo Franco:

(...) 0 construtivismo niio é um método ou um conjunto de receitas para se
dar aulas. Ele é uma teoria cientifica que explica o processo do
conhecimento do ser humano, seja ele crianga ou adulto. Uma das
novidades desta teoria é exatamente desvendar o modo de pensar do ser
humano em cada efapa da vida. Assim, a compreensdo de como a crianqa
pensa cada nogdo que é ensinada na escola vai contribuir muito para um
éxito maior do processo educacional (1995, p.92).

O construtivismo é um recurso para ajudar o professor a compreender a realidade
de seu aluno, possibilitando com isso a criagio de modos de agir em sala de aula — métodos ¢
técnicas — resgatando a feoria. Franco afirma, ainda, que essa atitude devolvera a pedagogia
“o carater cientifico que muitas vezes foi negligenciado nesta area do conhecimento™ (1995,
p.15). Uma educagio construtivista, portanto, tem como ponto de partida uma crianga real e
nfio uma concepgio ideal de crianga, sendo que o conhecimento serd construido a partir da
interagdio do aluno com seu meio. “Dizer que o conhecimento se constroi na interagao do
sujeito com o objeto significa afirmar que o conhecimento ndo ¢ incorporagio do objeto nem
é afirmacdo do sujeito, ¢ a0 mesmo tempo € as duas coisas” (Franco, 1995, p.28). O saber ¢
construido na relagdo, a construgio se da coletivamente. “Piaget tem uma frase bonita sobre

isso: “Nio ha operacdo sem cooperagdo’ (Franco, 1995, p.57)™.
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Afinal, o que significa ser um educador na perspectiva construtivista?

Significa, sobretudo ver o ser que aprende como um consirutor de seu
proprio conhecimento. Assim, como a ciéncid € uma construcao humana,
a aprendizagem de ciéncia é uma construgdo na mente de cada aluno.
(Moreira ¢ Redondo, 1993, p.4).

O aprendiz ¢ um ser ativo perante o seu processo de conhecimento. Essa ¢ a idéia
central em qualquer concepgdo construtivista. “Para o construtivismo, o conhecimento so
temn sentido como teoria de agéo por intermédio da qual as pessoas produzem interpretagdes

que convergem para algo comum e piblico™ (Matos, 1996, p.141).

Jorge Falcfo apresenta um quadro em que organiza os modelos basicos em

psicologia cognitiva apontando para alguns tipos de construtivismo.

Quadrol: Sinopse dos modelos tedricos em psicologia cognitiva. Modificado a partir de Weil-
Barais, 1993, p.334).

[ - Gestaltl
Cognitivismo II - Piaget
Estruturalistas HI - Chomsky

1V - Vergnaud

Modelos * Construtivismo <

Cognitivismo interacionismo: Wallon
Cognitivismo socio-histérico: Vygotsky
Cognitivismo distribuido: Lave

\ \ Cognitivismo computacional: [A

FONTE: Falcdo. 1994, p.409.

Na realidade educacional brasileira, Piaget é o mais conhecido e divulgado autor
relacionado a abordagem construtivista. No entanto, recentemente, o interesse pelas idéias de
Vygotsky vem aumentando de forma acelerada no meio educacional. Apesar de Falcéo ¢
outros designarem a psicologia vygotskiana como uma abordagem construtivista, néo ha
consenso sobre essa classificacdo entre os educadores. Duarte (1997) é um dos que discordam
dessa designacdo levando em conta em seu posicionamento, principalmente, a questao

epistemologica da teoria de Vygotsky.
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Segundo Falcéo,

(...) a perspectiva piagetiana buscou descrever a epigénese do
conhecimento, muis do que o processo de construgdo de conhecimentos
por um sujeito sécioculturalmente situado: essa foi basicamente a
contribuicdo de L. S. Vygotsky (1994, p.416).

A construgdo do conhecimento do individuo, numa perspectiva de interago social
¢ cultural, é um ponto marcante, sem ser o Unico, para explicar o crescimento do interesse

direcionado a obra de Vygotsky.

A discussio sobre as relacdes entre o pensamento de Piaget e o de Vygotsky ¢
uma problematica sempre presente no debate educacional. Castorina (1996, p.16) afirma que
os intérpretes desses autores fazem certas analogias, certas aproximagdes entre 0 pensamento
deles: tanto um como outro possuem um enfoque genético sobre o desenvolvimentio dos
conhecimentos nas criangas; recusam um ponto de vista atomistico para explicar o
desenvolvimento cognitivo. No entanto, segundo cle, a interpretagio piagetiana € mais

estruturalista e a vygotskiana defende unidades totalizantes, psicolégicas. Expde ainda:

A aprendizagem, em Vygotsky, precede e condiciona o processo de
desenvolvimento, enquanto para Piaget aparece como derivado.
determinada pelo desenvolvimento. (...) Vygotsky concebe a educagdo como
um processo fundamentalmente de internalizagdo de conteudos
curriculares, Piaget interpreta-a como um processo de descoberta
espontdnea de conhecimento. Em Vygotsky. o ensino tem um lugar
privilegiado; em Piaget, tem um lugar subestimado. (Castorina, 1996, p.16)

Castorina, ao final de sua exposicdo, afirma, porém, que adotar o ponto de vista
epistemoldgico piagetiano “ndo significa a soliddo, a recusa do ensino no campo educativo”™
(idem, p.20); e que assumir o ponto de vista vygotskiano ndo significa recusar a construtividade
do sujeito (ibid, p.21). Ele, ainda, aponta essas duas concepgdes (Piaget e Vygotsky) como a
direcdo para a elaboragio de uma educagfo, para a crianga, que tenha como base um espirito

critico e transformador, sendo isso 0 que constitui o cerne do construtivismo.

J4 Sass, ao realizar uma reflexdo sobre construtivismo e curriculo, reafirma que

os adeptos da abordagem piagetiana subestimam o ensino:
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O construtivismo é um termo amplo, originado no contexto das discussoes
epistemologicas. Por consegiiéncia, os seus usos no dmbito da Educagdo
séo genéricos e enfatizam o plo da aprendizagem, confirmando no mdximo
uma pedagogia centrada no aluno, ao mesmo tempo que descura de
importantes aspectos do ensino, apesar dos esforgos eventuais de alguns
de seus defensores em desfazer essa grave falha do construtivisino (1995,

p87).

Afirma que o construtivismo piagetiano € o pds-piagetiano ajudam na
desconstrucdo da escola, € que estdo sintonizados com o neoconservadorismo ¢ com a pos-
modernidade. Porém, identifica a influéncia da psicologia historico-cultural vygotskiana para
a elaboracio de um construtivismo diferenciado da vertente piagetiana, pois privilegia as

duas “dimensdes essenciais da diddtica — ensino ¢ aprendizagem ” (Sass, 1995, p.97).

Esse embate entre as idéias de Piaget e Vygotsky encontra-se presente na realidade
educacional brasileira. Entretanto, com relagio ao construtivismo de forma geral, independente
de sua vertente, o que se procura demonstrar ¢ o papel central do sujeito na produgdo do

saber:

A contribuigdo dos construtivistas ndo se encontra na elaboragdo de um
método ou de wum conjunto de técnicas de ensino, mas na colocagdo de
uma referéncia epistemologica extremamente relevante para o processo
educacional, qual seja a de que o sujeito educando tem papel central na
elaboragdo e na apropriagdo do saber (Severino, 1996, p.6)

Tanto a abordagem piagetiana quanto a vygotskiana enfatizam a atividade do
sujeito na aquisi¢dc do conhecimento, como também o carater qualitativo das mudangas no
desenvolvimento. O sujeito, portanto, dentro dessas duas abordagens, ¢ um ser ativo na

constru¢do, na elaboragfo de seu proprio conhecimento.

Adotar uma perspectiva construtivista piagetiana €, segundo seus adeptos, assumir
uma nova pratica educativa. “Ser construtivista € produzir conhecimento em um contexto em
que o dialogo. a confrontagio ou entrechoque de idéias estdo sempre presentes.” (Macedo,
1994, p.102). A investigagfo ¢ uma atitude constante na pratica pedagogica. Para se ter uma
escola construtivista, a postura do professor, a disciplina na sala de aula, a utilizagio do
material de ensino, a atividade escolar e o planejamento precisam ser estruturados de forma
diferenciada, tendo em vista a construgdo de conhecimentos pelo aluno, respeitando as

caracteristicas do seu desenvolvimento cognitivo, inserido em determinado meio cultural.



Em uma escola construtivista, caberia ao professor desafiar. instigar a duvida.
Levantar questdes desafiadoras requer do professor dominio do conteudo ¢ conhecimento do
desenvolvimento cognitivo dos alunos. A avaliagdo ndo deveria ser ameagadora, pois 0 erro
faz parte do processo, o qual deve ser problematizado e transformado em situagdo de

aprendizagem. A relagdo professor-aluno deve ser democratica no construtivismo piagetiano.

Dentro de uma perspectiva sociointeracionista a relagdo professor-aluno também

se constitui de forma democratica.

A relacdo professor-aluno ndo € bindria, ou seja, ndo envolve apenas
dois elementos: mestre ¢ aprendiz. Se assim fosse, nada circularia entre
eles e existiria apenas dominio de um sobre o outro. Antes de tudo, aquela
relacdo é de socializagdo, de woca de significados apreendidos e
transformados na interagdo. E uma relagdo dialogica, portanto construtora
do logos pela negaciagdo de saberes e dizeres. Envolve intersubjetividade
e se faz pela empatia, pela simpatia. mas também pela oposicdo, pela
diferenciagdo e confronto de idéias, em suma, pelo conflito de posicdes
antagdénicas (Oliveira, 1992, p.39).

Na pratica construtivista, de referencial sociointeracionista, a disciplina toma um
novo sentido. A crenca no aluno, como um ser ativo no processo de construgdo de seu
conhecimento, ndo deixa o educador ver como indisciplinado aquele que conversa, questiona,

pergunta, inquieta-se e anda pela sala. O aluno indisciplinado, segundo Rego, ¢ aquele que

ndo tem limites, que ndo respeita a opinido e sentimentos alheios, que
apresenta dificuldades em entender o ponto de vista do outro e de se
autogovernar (no sentido expresso por Vygotsky), que ndo consegue
compartilhar, dialogar e conviver de modo cooperativo com seus pares.
(1996, p.67)

A disciplina, portanto, € vista como um conjunto de pardmetros que devem ser
obedecidos no ambiente educativo, sendo estes elaborados pelos adultos ou conjuntamente
com os alunos e internalizados por todos, facilitando as relagdes e a concretizagio do processo

educativo no contexto escolar.

No referencial piagetiano, Aratjo (1996) relaciona a indisciplina ao
desenvolvimento moral do aluno, partindo da relagfio da crianga com as regras. Embasou

suas andlises na obra de Piaget (1977) O juizo moral na crianga. Tanto a disciplina quanto a
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moral fazem com que as relagdes das pessoas estejam ligadas a um conjunto de normas. E.
dependendo de como essas normas sio elaboradas e aplicadas, também essas questoes serdo

direcionadas no contexto escolar. Este estudioso acrescenta:

Somente uma transformagdo no tipo das relagbes estabelecidas dentro das
escolas, familias e da sociedade poderd fazer com que o problema da
indisciplina seja encarado sob uma perspectiva diferente. Nesse sentido,
deve-se objetivar que os principios subjacentes as regras a serem cumpridas
pelo sujeito tenham como pressuposto 0s ideais democrdticos de justica e
igualdade, bem como a constituicdo de relacdes que auxiliem esse sujeilo
a obrigar sua consciéncia a agir com base no respeito a esses principios,
e néo por obediéncia. (Araitjo, 1996, p.114).

A disciplina é, portanto, valorizada no seio das escolas construtivistas e os objetivos
escolares necessitam dela para serem atingidos. No entanto, o método tradicionalmente
utilizado, a repressio, leva a uma pseudo-resolugéo do problema da indisciplina. Ao contrario
disso, a disciplina deve estruturar-se através da compreensao da importancia das normas ¢
das regras para o bem comum e, conseqiientemente, para o proprio bem, ¢ ndo mais como

obediéncia incondicional a uma lei vinda de fora.

O construtivismo também direciona a questio da avaliagio de forma diferenciada
das concepgdes mais tradicionais, pois focaliza o processo da aprendizagem do educando. e
ndo o produto final. Assim, a avaliagdo tem que ser continua, sendo efetuada pelo prefessor
de forma regular em sua sala. “A avaliagio continua € geralmente uma avaliagfo interna, uma
vez que € 0 proprio professor que ministra o ensino e quem a realiza” (Coll, 1996, p.277). A
avaliagio, nessa concepgdo, ndo tem um carater ameagador, pois ocorre de forma natural

diariamente no contexto da sala de aula.

A meta a ser atingida pela educagfio de fundamentagfo construtivista sempre
caminha rumo a conquista da autonomia intelectual ¢ moral do aluno. Tanto na perspectiva
vygotskiana, quanto na piagetiana, a autonomia ¢ valorizada. Segundo Oliveira, “Vygotsky
estabelece que o individuo interioriza formas de funcionamento psicologico dadas
culturalmente mas, ao tomar posse delas, torna-as suas € as utiliza como instrumentos pessoais
de pensamento e agdo” (De la Taille; Dantas, Oliveira. 1991, p.60). Portanto, de forma
auténoma. A autonomia como finalidade da educagiio é constantemente reafirmada pelos

autores piagetianos.
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A esséncia da autonomia é que as criangas fornem-se apias o tomay decisdes
por si mesmas. (...) autonomia também significa auto governo. (...) Um
modo mais preciso de discutir o construtivismo ¢ o de dizer que as criangas
constroem o conhecimento criando e coordenando relacdes. (...) As criangas
que sdo desencorajadas assim de pensar autonomamente Construirdo menos
conhecimentos do que aquelas que sdo mentalmente ativas e autoconfiantes.
{Kamii, 1995, p.118).

O objetivo do educador, portanto, € levar o seu aluno a esse nivel de
desenvolvimento onde a autonomia seja atingida. Apesar da autonomia moral ser uma
afirmac¢fio que se encontra presente nos estudos relacionados ao construtivismo. escassos
autores desenvolvem estudos sobre a questdo moral de forma direta. Predominam, dentre os
adeptos do construtivismo, varios estudos sobre o desenvolvimento intelectual ou cognitivo
do educando, porém sfio raros os estudos sobre o desenvolvimento moral. A tendéncia
verificada em varios educadores ¢ compreender o desenvolvimento moral diretamente ligado
e dependente do desenvolvimento intelectual (quanto mais o individuo se desenvolve
cognitivamente, mais se desenvolve, também, moralmente), o que dificulta o desenvolvimento
de estudos na area do desenvolvimento moral e, conseqlientemente, uma melhor estruturagéo

do trabalho educativo nesse aspecto.

Dentro das abordagens construtivistas, anteriormente citadas, sO a piagetiana
apresenta estudos referentes a esse aspecto; a vygotskiana ndo trabalha essa questio de forma
direta. Apesar disso, é possivel discutir sua compreensdo sobre educagdo moral a partir de

obras em que indiretamente a questdo da sociabilidade € pensada.

1.1 - Estudos sobre o desenvolvimento moral

Piaget e Kohlberg, dois estudiosos ligados ao construtivismo e reconhecidos
mundialmente pelos seus estudos na area da moralidade, apresentam trabalhos de extrema

relevancia sobre o desenvolvimento moral, publicados apos vérias pesquisas sobre esse tema.

O Livro O Julgamento Moral na Crianga, de Jean Piaget (1932/77), ¢ uma
referéncia sempre presente no estudo do desenvolvimento moral. Apesar de esse autor néo
ter a moralidade como o foco de sua atengdo, deixou publicado alguns artigos e essa importante
obra sobre o assunto, que tornou-se um classico da literatura psicoldgica contemporanea,

referéncia obrigatoria para todos os pesquisadores da moralidade humana e das intera¢Ges
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sociais. Varios autores de diversas nacionalidades utilizaram os principtos propostos por Piaget
como ponto de partida tanto para concordar, quanto para discordar ou ampliar as suas

conclusdes nos estudos sobre a moralidade.

Um outro nome reconhecido mundialmente por seu trabalho nesta 4rea é Lawrence

Kohlberg.

() nome de Lawrence Kohlberg ficou de tal modo associado aos estudos
da moralidade que muitos autores The atribuem, equivocadamente, o papel
de formulador da teoria da psicogénese da moral. Poucos sabem ou
admitem que Kohlberg construiu seu trabalho teorico, metodoligico e até
mesmo educacional sobre o alicerce lancados por Piaget. Poucos sabem
ou admitem que Kohlberg foi um aluno “lato” e "stricto sensu " de Piaget.
Examinou os pressupostos da teoria moral de Piaget e desenvolveu a teoria
e a metodologia, dando a pesquisa cientifica sobre a moralidade um peso
e uma estatura sem precedente, (Freitag, 1992, p.192).

Tanto Piaget quanto Kohlberg trabalhavam para resgatar a nogdo do individuo
moralmente consciente, dotado de razdo e responsavel por seus julgamentos e atos (Freitag,
1992, p.167). O trabalho de Piaget sobre a moralidade insere-se em seu projeto mais amplo
de fundamentar experimentalmente uma psicologia e uma epistemologia genética a sua teoria
moral. Kohlberg, por sua vez, construiu seu trabalho tedrico metodolodgico, e até mesmo
educacional. sobre o alicerce langado por Piaget. Pode-se dizer, portanto, que a génese do

estudo sobre o desenvolvimento da moralidade encontra-se em Piaget.

1.1.1 - Jean Piaget (1896-1980) e sua teoria do desenvolvimento moral

O livro de Piaget — O Julgamento Moral na Crianga — é composto de quatro
capitulos: “Regras do Jogo™, "Coagdo do Adulto e o Realismo Moral”, “Cooperacdo ¢
Desenvolvimento da Nogdo de Justiga e, por fim, “As duas Morais da Crianca e os Tipos de

Relagdes Sociais™.

Logo no inicio do livro, Piaget apresenta seu conceito de moral: “Toda moral
consiste num sistema de regras e a esséncia de toda moralidade deve ser procurada no respeito
que o individuo adquire por essas regras™ (1932/77, p.2). Ele acredita que os jogos coletivos

de regras sdo pragmaticos para a moralidade humana. Compreende-se, assim, sua opgéo pelo
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estudo das regras do jogo de bola de gude (meninos) e “amarelinha” (meninas). Através de
observagdes e entrevistas com criangas em situagéo de jogo, Piaget desenvolveu suas reflexdes

sobre o desenvolvimente moral.

Esse estudo foi dividido em dois pontos diferentes: o conhecimento pratico das

regras do jogo e a consciéncia que as criancas tém dessas regras.

Segundo Piaget, a aquisigfio da prética das regras do jogo seguem leis simples,

definidas pelas seguintes etapas:

1) Simples regularidades individuais (1-2 anos): periodo puramente motor, pode-

se falar de regras motoras, mas néio de regras coletivas.

2) Periodo egocéntrico (2 a 5 anos): a crianca imita as criangas maiores ou 0s
adultos, porém continuam jogando so (cada uma por si), seria uma imitagio dos maiores com

egocentrismo.

3) Periodo da cooperagdo (7 a 11 anos), uma cooperagio nascente, ou seja, surge

a preocupagdo do controle mutuo € a unificagfio da regra;

4y Periodo de interesse pela regra em si mesma (acima dos 11 anos), codificagio

das regras, o codigo ja € conhecido e aceito por todos do grupo.

Nas primeiras etapas (1 e 2), existe um respeito mistico pelas regras, o qual vai se
transformando num respeito racional, fazendo com que haja um cumprimento efetivo e

minucioso de cada regra.

J4 as investigagdes sobre a consciéncia das regras revelam a existéncia de trés

tipos de regras:

1) 4 regra motora (1 a 4 anos): para se realizar o jogo, a regra nfo assume ainda
o carater de obrigatoriedade, este ainda é realizado de forma mecinica-motriz; a crianga ainda

age automaticamente, mecanicamente.

2) A regra coercitiva (5 a 9 anos). é percebida como algo sagrado ¢ imutavel,
com validade absoluta, de origem adulta e de esséncia eterna; toda mudanga proposta € vista

como grave violagfio e um desrespeito a regra. que advém do respeito unilateral.
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3) 4 regraracional (10 a 12 anos): surge quando a crianga entende que a verdade
da regra esta no acordo matuo e na reciprocidade das partes envolvidas. e ndo na tradi¢o; o

respeito mutuo € presenga marcante nessa fase.

Inicialmente, portanto, a regra € algo exterior ao individuo. Tida como sagrada.
Vai se interiorizando devagar, até aparecer como o livre produto do consentimento mituo e

da consciéncia auténoma.

Piaget explica por que ha diferenga entre a quantidade de estagios nas investigagtes

sobre a pratica das regras do jogo (quatro) € na consciéncia das regras (trés):

De fato, encontramos apenas trés estdgios referentes a consciéncia da
regra, enquanto ha quatro em relagdo a prdtica de jogo. Em outras
palavras, a cooperacdo nascente (a partir dos sete, oito anos) néo basta,
de imediato, para repelir amistica da autoridade e o fim do presente estdgio
fconsciéncia da regra) se sobrepde a metade do estagio (pratica do jogo)
e a cooperacdo (1932/77, p.54).

A evolugdo da pratica e da consciéncia da regra pode ser dividida em trés etapas:
Anomia (falta de leis, de regras); heteronomia (sujeicfo as leis, as regras externas) ¢
autonomia (as regras vém da organiza¢io humana, como resultado de um consenso coletivo,
tornando-se independente das normas prescritas pelos outros; a cooperagéio e a reciprocidade

sdo pré-requisitos para essa fase).

No segundo capitulo de sua obra (A coagio adulta e o realismo moral), Piaget
utiliza a questdo do dever para investigar a relagio entre a coagfo adulta e o realismo moral.
Investiga as concepg¢des morais infantis em relagdo ao dever em trés situagdes distintas: o
dano material, a mentira e o roubo. O método utilizado foi colocar as criangas para desempenhar

o papel de pequenos juizes, tomando posigdes sobre diversos dilemas morais.

- 3, r s . a .
O realismo moral ¢ colocado como caracteristica das criangas egocéntricas ¢
heterogénicas, ¢ também como obra da coagio do adulto sobre a crian¢a. Por sua raz8o estar

subordinada & autoridade, ela ndo consegue relacionar-se autonomamente com o mundo.

3 - Realismo Moral — primeira fase da heteronomia no desenvolvimento do juizo moral. Caracteristicas: aj ¢
considerado bom todo ato que revela uma obediéncia as regras ou aos adultos que as impuseram: b) regras
interpretadas ao pé da letra: ¢) julgar-se pelas conseqiiéncias do ato ¢ ndo pela intencionalidade dos responsaveis
pela agéo.
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A autonomia da consciéncia, segundo o autor, desenvolve-se com a interiorizagdo
das ordens e da avaliagdo subjetiva da responsabilidade, via cooperagdo € respeito mutuo
entre os pares. O realismo moral é elemento opositor & autonomia da consciéncia. E, quando
a verdade dos fatos passa a ser compreendida pela consciéncia pessoal autdnoma, deixando

de ser imposta externamente a crianga, surge a autonomia.

A investigagdo sobre a moralidade infantil tem prosseguimento no capitulo 3 — A4
cooperacdo e o desenvolvimento da nogdo de justica. A pesquisa sobre a nogdo de justica
mostra trés formas de manifestagdo na crianga. Na primeira, a justica imanente, a crianga vé
que as sangdes sdo automadticas, que provém das proprias coisas ou de Deus, devido a suas
atitudes consideradas mas. Ha a crenga de transferéncia dos sentimentos adquiridos da
obrigacdo ou imposigdo adulta, da qual emerge o habito de sangfo. A segunda configuragéo
¢ a justica retributiva e estd ligada a coagfo adulta, portanto tem como base as sangdes adultas.
A crianga acredita que as agdes dos adultos sdo justas, independente da causa da punigdo,
pois estas se baseariam na coagiio e no respeito unilateral. Acredita que a eficécia da sangdo
estd na seriedade desta. Com o estabelecimento da relagdo de respeito mutuo e do
desenvolvimento da autonomia, surge a justi¢a distributiva, a qual se fundamenta no principio
da igualdade e da reciprocidade. A autoridade ¢ substituida pelo respeito mutuo, € as regras

perdem seu cardter de obrigagdio externa.

A investigagio sobre a nogfio de justiga detectou trés periodos no desenvolvimento
da justica na crianca:
Um periodo estendendo-se até mais ou menos o0s sefe-oito anos, durante o
qual a justica estd subordinada & autoridade adulta, um periodo
compreendido entre oito e onze anos aproximadamente, ¢ que é o do
igualitarismo progressivo, e finalmente um periodo que se inicia por voita

dos onze-doze anos, durante o qual a justica puramente igualitaria é
temperada pelas preocupagdes de eqiiidade. (Piaget, 1932/77, p.271).

O desenvolvimento da nogéie de justiga, a sua compreensdo, esta ligado ao
julgamento das criangas referentes as san¢des. Basicamente, encontram-se dois tipos: as
sancdes expiatorias e as sangdes por reciprocidade. No primeiro, ha uma arbitrariedade entre
o conteudo da sancdo e a natureza do ato sancionado, em outras palavras, ha uma

proporcionalidade entre o sofrimento imposto e a gravidade da falta. Ja nas sangGes por
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reciprocidade existe uma conseqiiéncia direta e natural do ato; supde-se uma relagdo entre a
falta e o castigo, sendo proporcional a gravidade da primeira ao rigor do segundo. As sangbes

sd0 motivadas.

As criangas menores, geralmente, optam por sangdes expiatorias. Preferem as
punigdes mais severas e ressaltam a necessidade de castigo em si. Ja as criangas maiores
indicam sangdes por reciprocidade, as quais informam ao culpado a ruptura do elo de
solidariedade e da obrigagio da ordem. A nogdo de expiagdo corresponde a moral heteronoma,

enquanto que a sangdo por reciprocidade corresponde a moral da autonomia ¢ da cooperagéo.

No desenvolvimento da nociio de justi¢a, a lei e a autoridade confundem-se com
a justica (fase de heteronomia) na crianca. Ja, na Gltima etapa (justi¢a distributiva), ha a
separagio entre a nogo de justi¢a e a de autoridade; estas ndo se confundem mais, sendo este

o trago essencial da autonomia moral.

As duas morais da criancga e os tipos de relagdes sociais é o titulo do capitulo
conclusivo dessa obra de Piaget. As relagdes interindividuais sfo compreendidas em duas
grandes categorias: a coagdo e a cooperagdo. Isso foi um dos pontos que o levaram a crer em
duas morais em conseqiiéncia do tipo dé relagdo existente entre os individuos. Os dois tipos
de moral que surgem dessa analise s3o: primeiro, a moral da coagfo, ou do respeito unilateral

¢ da heteronomia; segundo, a moral da cooperagéo ou do respeito mutuo.

Piaget afirma que a sociedade ¢ diversificada e, portanto, a moral prescrita ao

individuo por ela nio é Gnica, homogénea.

A sociedade ¢ o conjunto de relagdes sociais. Ora, entre estas dois tipos
extremos podem ser distinguidos, as relacdes de coacdo das quais o praprio
é impor do exterior ao individuo um sistema de regras de conieudo
obrigatorio, e as relagdes de cooperagdo cuja esséncia é fazer nascer, no
proprio interior dos espiritos, a consciéncia de normas ideais, dominando
todas as regras. Oriundas dos elos de autoridade e de respeito unilateral.
as relacées de coagdio caracterizam, portanto a maioria dos estados de
Jfato de dada sociedade e, em particular, as relagbes entre a crianga e seu
ambiente adulto. Definidas pela igualdade e pelo respeito miituo, as
relacdes de cooperagdo constituem, pelo contrdrio, um equilibrio mais
gue um sistema estatico. Origem do dever e da heteronomia, a coagdo é,
assim, irredutivel ao bem e @ racionalidade, se bem que a propria evolugio
das relagées de coagdo tenda a aproximd-las da cooperagdo. (Piaget, 1931/
77, p.342).



Para Piaget, existe um paralelismo entre logica e moral. Os fatores que promovem
a génese das estruturas morais sio os mesmos da area intelectual. S3o eles: a maturagio
biologica; a equilibragio das estruturas mentais (interior do sujeito); a socializagdo familiar e
a transmissio da cultura (contexto social). Ele, também, relaciona a evolugio intelectual e o

desenvolvimento moral com a cooperagao.

A autonomia moral e intelectual tio almejada pelos educadores, s6 pode ser
alcancada através da cooperagdo. As relagdes de cooperagio séo governadas pela reciprocidade
e constituem-se através de mutuos acordos entre os participantes, havendo uma
descentralizagio destes para se poder compreender o ponto de vista do outro. Piaget afirma

que, no desenvolvimento moral, ¢ da cooperagdo que surgemo respeito mutuo e a autonomia.

A crianga que, por qualquer razio, ndo consegue alcangar a relagdo de cooperacio
ter tanto o seu desenvolvimento moral quanto o intelectual comprometidos, o que ird impedi-
la de alcangar um nivel de pensamento légico ¢ moral auténomo, criativo e livre. Piaget
expde, portanto, a coer¢io e a cooperagdo como principios que participam de maneira efetiva

na estrutura da consciéneia moral.

A moral da consciéncia auténoma ndo tende a submeter as personalidades
d regras comuns em seu proprio conteudo: limita-se a obrigar os individios
a “'se situarem’” uns em relacdo aos outros, sem que as leis de perspectiva
resultantes desta reciprocidade suprimam os pontos de vista particular.
(Piaget, 1932/77, p.344)

A moral ¢ resultado de uma construgiio evolutiva decorrente da relagéo do
individuo com o grupo social, onde o progresso da descentralizagdo, da capacidade de adotar
outras perspectivas e do aumento progressivo da compressio das normas estabelecidas pela

sociedade sdo essenciais.

Com relagiio a pratica educativa, Piaget (1977, p.314) expde a necessidade de os
instrumentos pedagogicos incorporarem idéias democréticas. Afirma, também, que o professor
¢ um colaborador mais velho, um companheiro para as criangas, e que sO com essa postura a
disciplina verdadeira surgira, sendo esta uma disciplina consentida e desejada pelas proprias
criangas. Diz, ainda, que o processo pedagdgico mais adequado aos resultados psicoldgicos

de suas investigacdes teria que ter o método orientado para o trabalho em grupos € 0 self-
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government. Ele afirma ainda que o método de trabalho em grupo é propalado pelos educadores
da “escola ativa” (Dewey, Sanderson, Cousinet entre outros), e, o self-government (governo
das criangas por si proprias) conhecido pelas obras pedagdgicas de F. W. Foerster e de Ad.

Férriere.

Piaget reconhece que a validagBio dessas sugestdes a pratica educativa ¢é de

competéncia da Pedagogia. Ele diz:

a Pedagogia estd longe de ser uma simples aplicagdo do saber psicologico.
Sem falar da questdo dos objetivos da educacdo, é evidente que mesmo no
gue se refere aos processos técnicos, cabe s6 a experiéncia, e ndo a dedugdo,
mostrar-nos se processos tais como o método do trabalho em grupos e do
“self-government” tem wm valor real. Uma coisa é, com efeito, provar que
a cooperagdo no jogo ou na vida social espontdnea das criangas acarreta
alguns efeitos morais, e outra coisa € estabelecer que esta cooperagio
pode ser generalizada a titulo de processo educativo. Sobre esse iiltimo
ponto, s6 a pedagogia experimental é competente. (Piaget, 1933/77, p.352).

A discussio sobre o desenvolvimento da moral na obra de Jean Piaget restringe-
se a poucas publicagdes na fase conhecida como a do Jovem Piaget. No Brasil, toram
publicadas: O julgamento moral na crianga (1977), discutida anteriormente, e, recentemente,
o artigo intitulado O procedimento da educagdo moral (1996). Na ordem original de
publicagdo, o livro foi publicado por Gltimo. O artigo amplia, um pouco mais, a discussio
sobre o aspecto pratico e educacional referente ao julgamento moral ¢ a sua construgio pela

crianca, sendo que o livro apresenta mais a parte experimental ¢ teorica do problema.

Piaget estabelece um dialogo, nesses dois trabalhos anteriormente citados, com
obras de alguns estudiosos que se dedicaram a refletir sobre a moral. Entre eles, encontramos
Kant, Durkhein, Bovet e Rousseau. Deste tltimo, Piaget rejeita a tese de que a moralidade
seria um sentimento inato de justi¢a e virtude; discorda, portanto, da idéia do inatismo da
moralidade, porém extrai desse autor a idéia, ou melhor, o paradigma da psicogénese da
inteligéncia e da moral da crianga. Em Kant, Piaget busca e defende o carater racional da

. . . . . v e . . . R
moralidade e rejeita o carater “a priori” de um principio moral (o imperativo categorico) ,

4 - O imperativo categdrica é uma ordem formal, ndo sc baseia nem em hipoteses nem em condigdes e ¢ determinado
por categorias “a priori” do pensamento. Ele afirma a autonomia da vontade como inico principio de todas as leis
morais. ¢ essa autonomia consiste na independéncia em relagdo a toda a matéria da lei ¢ na determinagio do livre
arbitrio, mediante a simples forma legislativa universal de que uma méxima deve ser capaz.
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fora da experiéncia. Os sentimentos e idéias morais, em Piaget, portanto, ndo sdo inatos, sdo
o resultado de uma génese em que a experiéncia da vida no grupo € participante, ativa. Logo,
hé a acdo do individuo e a interag@io desse com um grupo e/ou a sociedade. Essa idéia, Piaget
incorporou de Durkheim, apesar de rebater, em seus estudos, a tese basica desse socidlogo a
respeito da conduta e do juizo moral nas criangas, a qual acredita ser a sociedade a unica fonte
da moralidade. Confirma, porém, a importancia do tipo de relagdes sociais para explicar o

desenvolvimento moral.

Piaget aproveita outras idéias de Durkheim, de forma inovadora, entre elas os
tipos de solidariedade social, estudo desenvolvido na obra Da Divisdo do Trabalho Social
(1973), em que expde que a cada tipo de divisdo de trabalho corresponde um tipo de
solidariedade social. A divisio natural do trabalho corresponde a solidariedade mecanica, € &
divisio do trabalho social, a solidariedade orgénica. Pode-se dizer que a primeira € regida
pela coergdio, € a segunda pela cooperagdo. Piaget transforma a coergéo ¢ a cooperagio em

principios estruturadores da consciéncia moral em sua obra.

Para compreender a relagdo entre o respeito e os sentimentos de amor ¢ temor,
Piaget recorre a Bovet. Para este, o respeito a regra sé se torna uma obrigagéo quando esses

sentimentos estdo presentes.

A teoria piagetiana sobre o desenvolvimento moral da crianga estruturou-se atraves
das analises dos dados de suas pesquisas, juntamente com o embate teérico de suas idéias
com as de outros pesquisadores que tiveram a moralidade como tema. Sua obra apresenta trés
fatores basicos na estruturagio do desenvolvimento moral infantil: o desenvolvimento
cognitivo, as relagdes entre os iguais e a superagio da pressdo coerciva da autoridade adulta.
Partindo desses pontos, Piaget considera que o fim da educagiio moral “¢ o de construir
personalidades auténomas aptas & cooperagdo ¢ que os procedimentos dessa devem levar em

conta a propria crianga.” (1996, p.9).

1.1.2 - Lawrence Kohlberg (1927-1987) e a sua teoria do desenvolvimento moral

A obra de Kohlberg é reconhecida como um dos estudos mais profundos e extensos

na busca da compreensio do desenvolvimento moral.
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Ao longo de 25 anos (sua tese de doutorado é de 1958}, Kohiberg tem
estudado o desenvolvimento do juizo moral, mas também. tem-se
aprofundado em reflexdes filosoficas. em consideragdes existenciais sobre
a vida moral e em iniciativas educativas para promover o desenvolvimento
em direcdo a uma conduta moral baseada em principios racionais ¢
universais, o que tem atraido os psicologos, filosofos e educadores a discutir

e avaliar suas propostas. (Marchesi, 1983, p.371).

A crenca de que o desenvolvimento moral seja a aquisicao de principios auténomos
de justica, fruto da cooperagfio social, do respeito aos direitos dos outros e da solidariedade
entre as criancas, sustentada pelo enfoque construtivista e estrutural —evolutivo foi fortalecida
e ampliada através das formulagdes de Kohlberg. Portanto seus estudos contribuiram para a

- ampliagio do modelo construtivista de educagdo, e especialmente com referéncia a educagéo

moral.

Kohlberg concentrou o seu trabalho de pesquisador, ao contririo de Piaget, em
adolescentes e adultos, e nfo em criangas. Com isso, pdde demonstrar que a psicogénese da
moralidade infantil ndo estava concluida aos 12 - 13 anos, como imaginava Piaget. A
maturidade moral s poderia ser atingida possivelmente bem mais tarde pelo adulto. Isso
oportunizou-the a reformulagio da teoria dos estdgios e a elaboragdo de uma metodologia
bem mais apurada do que a desenvolvida por Piaget em O julgamento moral na crianga.
Kohlberg, porém, confirma e consolida a tese piagetiana do paralelismo entre l6gica e moral,

as teorias dos estagios e a universalidade dos processos cognitivos e morais.

Na obra de Kohlberg, podemos ver periodos diferentes, porém todos importantes,
de sua produgdo. Inicia-se com a retomada e o aperfeicoamento do modelo da moralidade
piagetiana, depois se aprofunda, em sua propria elaboragio metodologica {(elaboragéo de
historias, entrevistas clinicas, codificagdo de material...), na elaboragio de programas de
educagfio moral para escolas e universidades, e, por fim, dedica-se a reformulagéo tedricae a

fundamentacio filoséfica de sua propria teoria psicolégica da moral.

Kohlberg, a partir de seus dados, conclui que o desenvolvimento do julgamento
moral se articula como uma seqiiéncia de estagios, que, de acordo com o critério formulado
por Piaget: 1) sdio invariaveis na ordem em que se alcangam; 2) sdo universais; 3) formam

estruturas de conjunto; 4) e estdo hierarquicamente interrelacionados.
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Apbs anos de pesquisas explorando © desenvolvimento moral em diferentes
culturas, como na Inglaterra, Canada, Formosa, Meéxico, Turquia e sobretudo nos Estados
Unidos (seu pais de origem), Kohlberg elaborou um esquema tipologico que descreve as
estruturas e as formas gerais do pensamento moral, as quais podem se definir

independentemente do contetido especifico de decisbes ou agdes morais particulares.

Segundo Kohlberg:

A tipologia contém trés niveis diferentes de pensamento moral e dentro de
cada um destes niveis se distinguem dois estagios considerados. Estes niveis
e estdgios podem considerar-se como filosofias morais superadas, visdes
diferentes do mundo socio-moral. (1982, p.303)

Kohlberg identifica trés niveis, sendo que cada um deles contém dois estagios
evolutivos, seguindo uma seqiiéncia ordenada. Os estagios morais Kohlberianos so ordenados
em pares, e cstes sdo sistematizados nos trés niveis chamados de pré-convencional,

convencional e pos-convencional (Kohlberg, 1983, p.304).
No nivel “pré-convencional”, encontramos o estigio 1 e 2.

Estagio 1: Orientacdo para o castigo e o respeito inquestiondvel do poder superior.
Esse estagio ¢ basicamente fundamentado na obediéncia as regras externas a consciéncia da
crianca; a crianga ajusta seu comportamento aos padrdes dos adultos para evitar punigdes ¢

aborrecimentos. Esse estagio é semelhante ao estagio heteronomo de Piaget.

Estagio 2: 4 agdo correta consiste naquela que satisfaz instrumentalmente as
proprias necessidades e, ocasionalmente, as necessidades dos outros — Ha uma orientagao
relativista instrumental. A base da acfio nesse estagio é a troca. Pode-se dizer que as relagdes

humanas sdo vistas de modo similar as comerciais.

Os estagios seguintes (3 e 4) correspondem ao nivel convencional do

desenvolvimento moral descrito por Kohlberg.

Estagio 3: Orientagdo interpessoal do bom menino, da boa menina. A boa conduta
¢ que agrada ou ajuda aos outros e é aprovada por eles. O sujeito age para obter aprovagio
e agradar os outros; procura seguir as regras sociais; sua conduta se julga muitas vezes pela

intengdo. A boa inten¢do comega a ter importancia. -



Estagio 4: Orientagdo para a autoridade, para as regras fixas e para a manuten¢do
da ordem social. O individuo age para a manuten¢do da autoridade e da ordem social. O bem

¢ definido pela obediéncia irrestrita aos padrdes estabelecidos e as autoridades.

O nivel pés-convencional apresenta-se com mais dois estagios (5 ¢ 6)

Estagio 5: Orientagdo para o contrato social, geralmente com implicagoes
legalistas e utilitdrias. Existe neste estigio uma énfase ao ponto de vista legal, mas com a
possibilidade de mudanga da lei, baseando-se em consideragdes racionais de utilidade social.

Porém, enquanto ndo ocorrerem mudangas, a lei deve ser respeitada.

Estagio 6: Orientagdo para as decisbes de consciéncia e para principios éticos
eleitos por si mesmo [individuo] que concorrem & compreensdo Iogica, a universalizagdo e
& coeréncia. Ha uma orientagio, nesse estigio, em diregdo a principios que envolvem uma
logica e uma consisténcia universal. Nele, o respeito aos direitos humanos ¢ & dignidade

individual se cristalizam.

A identificacfio desses estagios por Kohlberg surge das razdes que as pessoas ddo
para os seus julgamentos ou ages morais, ainda que o comportamento visivel externo seja
idéntico. Partindo das razdes utilizadas pelas pessoas, ha uma diferenca significativa na
percepegdo moral. O comportamento visivel de duas pessoas pode ser 0 mesmo, porém a sua
classificagfio nos estagios descritos por Kohlberg se diferencia, dependendo da intengdo de

cada um.

Kohlberg estabelece, assim, como Piaget, uma relagio entre o desenvolvimento
cognitivo ¢ o moral, porém ndo se contenta com um mero paralelismo. Acredita que o
pensamento moral é mais complexo que o pensamento 16gico, pois ha o envolvimento de
outros sujeitos, com suas relagdes e as conseqiiéncias de suas agdes. Para Kohlberg. o
desenvolvimento cognitivo é condigfio necesséria, mas ndo suficiente, para o desenvolvimento

moral.

Isso vem ao encontro de uma demonstragio de fidelidade a filosofia da moralidade

de tradi¢do kantiana:

Kohlberg atribui & razdo prdtica, ou seja. @ consciéncia moral pos-

convencional, orientada pelo principio da justica, um valor moral superior
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& razéo tedrica, ou seja, a estrutura do pensamento logico-formal, porque
(rata-se de um raciocinio (moral) mais complexo e diferenciado do que
raciocinio logico. Néo hd nem paralelismo nem equivaléncia; hd diferenca
de grau e qualidade. O raciocinio moral é um raciocinio mais rico, porque
envolve, além dos objetivos e de suas coordenagdes. 0s sujeitos. seus ponlos
de vista e suas relagdes entre si e a consideragdo dos efeitos de uma acdo
sobre todos os participantes da situagdo. (Freitag, 1992, p.207).

O campo da psicologia cognitiva genética, em relagio a questao da moralidade,
foi amplamente aumentado a partir das pesquisas de Kohlberg. Esse pesquisador ampliou,
também, os questionamentos desse tema no ambiente escolar, pois envolveu-se em uma série
de projetos de educagio moral, nos quais buscava demonstrar que atitudes no interior da
escola podem facilitar o desenvolvimento moral do educando, afirmando que a compreensio
desse desenvolvimento contribui, na educagio escolar, para a formulagdo de uma educagio

moral que leve o aluno a alcangar estdgios superiores da moralidade.

Pesquisas realizadas pela equipe de Kohlberg, ou supervisionadas por ele,
demonstraram que muitos programas de educagio moral nas escolas ameticanas ndo obtiveram
resultados em raziio de os curriculos oficiais niio preverem espago, nem tempo, para esse tipo
de discussdo. Demonstraram, também, rjue o professor que investe neste tipo de discusséo
demora de um a dois anos para visualizar os resultados. obtendo pouca compensagio imediata
com ela. Qutra conclusio a que chegaram vem ao encontro dos estudos feitos sobre o nivel de

consciéncia moral dos proprios professores, os quais revelaram:

que de 60 a 70% destes se encontravam no nivel de moralidade
convencional, ndo estando, pois, em condicdes de promover entre o0s
estudantes das classes superiores uma elevagdo além do seu proprio nivel,
Contudo esse é um dos requisitos fundamentais do proprio método da
discussdo (em grupo) de dilemas morais. (Freitag, 1992, p.218).

A discussdo, em grupo, de dilemas morais ¢ um método fundamental da educagéo
moral de Kohlberg. Essas constatagdes apresentadas por Freitag foram retiradas de pesquisas
de Lenin (1986), que foram supervisionadas pela equipe do centro de Harvard (Equipe de

Kohlberg).

Kohlberg, no artigo Educagéo moral nas escolas: uma visdo de desenvolvimento

(1966). expde a importdncia de o processo de educagdo moral ser embasado no
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desenvolvimento da crianca. Conflitos morais com novos elementos cognitivos devem ser
apresentados pelos professores a seus alunos no intuito de estimular o desenvolvimento moral.
Expressa, ainda, a importdncia de a educagdo moral estimular a participagéio das criangas no

julgamento moral de suas préprias agdes.

Véem-se, portanto, presentes nessas afirmagdes dois pontos importantes para a
constitui¢do da concepgo construtivista de educagfo: a cognigdo ¢ a participagao ativa do
sujeito na construgdo do conhecimento, nesse caso especifico, o moral. “Cognicdo se refere
ao ato de conhecer, 2 atribuicdo de significados aos conceitos, eventos e objetos do mundo
real — Construtivismo significa que a cognigio se dé por construgio” (Moreira ¢ Redondo.

1993, p.4).

Na perspectiva de Kohlberg, a educa¢do moral deve levar em conta o
desenvolvimento moral do aluno, do professor e da escola. Pois, todo o contexto escolar
participa desse processo exercendo influéncia sobre o desenvolvimento do raciocinio moral

do educando.

A obra de Kohlberg é extremamente relevante para as andlises propostas nessa
dissertagfio, que procura refletir sobre o desenvolvimento moral em escolas construtivistas.
Um outro fato de relevancia € que os estudos da psicologia piagetiana e kohlberguiana, sobre
a questdo moral, serviram de embasamento para varios outros estudos nesse campo, 0s quais
também serviram na ampliagio da compreensdo da questdo da moralidade no contexto

educacional e, conseqiientemente, na sociedade.

1.1.3 - Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934) — Uma reflexiio sobre a educagio moral

Vygotsky pesquisou, influenciou e contribuiu para o desenvolvimento de areas
de pesquisa das mais diversas. Podem-se citar entre elas as seguintes: psicologia, psicologia
da arte, da criatividade, da defectologia. psicologia transcultural, antropologia cognitiva,
educacio, neuropsicologia, neurolingiiistica, psicolingliistica, codigos literérios, evolugdo do
desenho das criancas, o jogo, entre outros. Alguns estudiosos consideram o trabalho de
Vygotsky como um dos precursores da cibernética, da ciéncia do controle, da comunicagéo,

da informagio e da semidtica (Mool, 1996, p.33). Vé-se, portanto, que as idéias de Vygotsky
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se fizeram presentes em diversas arcas do conhecimento (Moll, 1996, p.47). Os temas do
desenvolvimento e da educagio moral ndo foram tratados de forma direta pelos trabalhos de
Vygotsky, porém 08 pressupostos encontrados em sua obra nos permitem fazer algumas

reflexdes.

O estudo da génese dos processos psicologicos que caracterizam o ser humano,
em seu contexto histérico-cultural, é a base de todo o trabalho de Vygotsky. A base de sua
abordagem é, portanto, “a de uma psicologia cultural, histérica e instrumental (referente a

natureza mediada de todas as fungdes psicoldgicas complexas)” (Vygotsky, 1988, p.16).

Para Vygotsky, as relagdes sociais entre o individuo ¢ o mundo exterior
desenvolvem-se num processo histérico e fundamentam o funcionamento psicologico. Os
sistemas simboélicos sio mediadores das relacdes homem/mundo. E as fungdes psicologicas
tém um suporte bioldgico, pois sdo produtos da atividade cerebral. Essas idéias apresentadas

sd0 0s pontos de sustentagfio do seu pensamento.

Acredita que o processo de desenvolvimento do individuo esta arraigado entre a

histéria individual e a social, melhor dizendo, nas relagdes ai estabelecidas.

Segundo Moll, a partir das conceituagdes de Vygotsky:

Podemos inferir que as relagdes sociais e a cultura sdo as fontes da mente,
o cérebro, em seu funcionamento, apenas seu érgde, ¢ a atividade social
tnica de cada sujeito, sua origem. Aqueles pouco familiarizados com a
produgdo vigotskiana e com o arcabougo filosdfico a partir do qual ela
adquire seu sentido exato acreditam que, quando alguém discute o problema
mente-corpo e alribui aos processos psicoldgicos um estatulo preciso, essa
pessoa cai em um dualismo de natureza cartesiana (...). Na abordagem
sistémicu de Vygotsky, os processos psicolégicos sdo uma fungdo da
atividade cerebral e ndo uma aparicdo autdnoma. (1996, p.47).

Para a compreensio da teoria vygotskiana, deve-se levar em conta a influéncia
das idéias de Marx em seu trabalho. Vygotsky incorporou o método dialético em sua teoria.
“Compreendeu que todos os fendmenos deviam ser estudados como processos em movimento
¢ em mudanga” (Freitas, 1995, p.109). Freitas afirma que Vygotsky incorporou em sua teoria
psicolégica o método dialético advindo de Marx. Essa autora faz uma citagdo do livro de

Vygotsky “La significagdo historique de la crise de la psicologie™ “Ele afirma que” (...) o que
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se pode buscar nos mestres do marxismo, nio ¢ a solucdo da questdo, nem mesmo uma
hipotese de trabalho (...) mas, o método de sua construgio” (Vygotsky, apud Freitas, 1995.

p.108)

Vygotsky afirma ndio querer descobrir a natureza da mente fazendo inimeras
citagdes dos classicos do marxismo. “O que eu quero € uma vez tendo aprendido a totalidade
do método de Marx, saber de que modo a ciéncia tem que ser elaborada para abordar o estudo
da mente”. (Vygotsky, 1991, p.9). Buscava, portanto, apreender das 1déias marxistas o método
para construir a sua psicologia. Procurou construir uma teoria socio-historico-cultural do
psiquismo, possui algumas conceitos que sdo basicas para sua compreensio: mediagdo,
interagdo social, signo e instrumento, cultura, historia, fungdes mentais superiores € a

sociabilidade do homem. A associagdo desses conceitos formam a base de sua teoria.

A mediagdo ¢ uma categoria fundamental no pensamento de Vygotsky, pois as
fungdes psicologicas superiores, que sdo especificas do homem, se desenvolvem através desse
processo. A relagio do homem com o mundo e com os outros homens se realiza através da
mediagdo. O processo de intervengdo de um elemento intermediario numa relagéo ¢ o que se
chama de mediagdo. Vygotsky acredita que ela seja um elo a mais nas relagdes dos organismos,
isso tornando-as mais complexas. Para ele, as relagdes mediadas vio-se ampliando no
transcorrer do desenvolvimento do individuo e, aos poucos, passam a predominar em relagdo

as relagdes diretas.

Identificou dois tipos basicos de mediadores: os instrumentos € os signos. “0
instrumento (...) tem a fungfo de regular as agdes sobre os objetos ¢ os signos (...) regular as
acdes sobre o psiquismo das pessoas” (Rego, 1995, p.50). Os signos, portanto, sdo
“ferramentas” que ajudam os individuos nos seus processos psicolégicos, € ndo nas agdes

concrelas, como 0s instrumentos.

A analogia bdsica entre signo e instrumento repousa na fungdo mediadora
gue os caracteriza. (...) A diferenca mais essencial entre signo e instrumento,
é a base da divergéncia real entre as duas linhas, consiste nas diferentes
maneiras com que se orientam o comportamento humano. A fungdo do
insfrumento é servir como um condutor de influéncia humana sobre o objeto
da atividade. (...) Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa

é dirigida para o controle da natureza. O signo (...) ndo modifica em nada
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o objeto da operagdo psicologica. Constitui um meio da atividade interna
dirigido para o controle do proprio individuo; o signo é orientado

internamente. (Vygotsky, 1991, p.61-62).

Vygotsky dd uma atengfio particular a questdo da linguagem, pois acredita ser
esta um sistema simboélico fundamental, com um papel indiscutivel na formagdo das
caracteristicas humanas, sendo elaborado no curso da historia social. Para ele a linguagem
tem um lugar determinante no seu modelo de produgéo de pensamento, com fungdes especificas
e sendo 0 esquema mais importante de mediagfio do comportamento. E na relagio mediada
entre os objetos e as pessoas, nas condigdes objetivas da vida social, que a consciéncia e as
fungdes superiores se originam. A origem delas, portanto, encontram-se no espago exterior.
Hé, entdio, a transformagfo de um processo interpessoal em um processo intrapessoal, dando-
se ai o processo de internalizagdo. A internalizagdo seria a reconstrugdo interna da atividade

externa.

O desenvolvimento esta intimamente relacionado ao contexto sdcio-cultural em
que a pessoa se insere. Ele é mediado socialmente pelos signos e pele outro. O sujeito vai
deixando aos poucos de se basear em signos externos e comega a Se apoiar em recursos

internalizados (imagens, representacdes mentais...).

O movimento de individuacdo se dd a partir das experiéncias propiciadas
pela cultura. O desenvolvimento envolve processo que constituem
mutuamente de imersdo na cultura e emergéncia da individualidade. (Rego,
1995, p.62).

A relacdo apresentada por Vygotsky entre desenvolvimento e aprendizagem é

muito importante para a pratica educativa.

A aprendizagem ndo é em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem mental, ativa todo um grupo de processos
de desenvolvimento, e esta ativagdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem ¢ wm momento intrinsecamente
necessario e universal para que se desenvolvam na crianga essas
caracteristicas humanas ndo-naturais, mas formadas historicamente. (...}
o processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem, que cria drea de
desenvoivimento potencial. (Vygotsky, 1988, p.116).

Vé-se, portanto, a postulagio de dois niveis de desenvolvimento: o real e o

potencial. Dessa constatagdo surge a definicéio de zona de desenvolvimento potencial ou
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proximal, cuja compreensdo ¢ importante para visualizar o papel da intervengio pedagogica.

A zona de desenvolvimento proximal

E a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdo independente de problemas, ¢ o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
eficazes. (Vygotsky, 1991, p.97).

O aprendizado cria zona de desenvolvimento proximal. Ele provoca processos
internos de desenvolvimento, que operam somente com a interagdo da crianga com outras
pessoas, em seu ambiente, € quando estfio em cooperagio com seus companheiros. E, portanto,
na zona de desenvolvimento proximal (Z.D.P.) que a interferéncia de outras pessoas acarretam
maiores transformacdes. Isso tem uma implicagio imediata para o ensino escolar. “O professor
tem o papel explicito de interferir na zona de desenvolvimento proximal dos alunos, provocando

avancos que néo ocorreriam espontaneamente.” (Oliveira, 1995, p.62).

A intervencio do professor e dos colegas, na escola, € fundamental para se provocar

a promogdo do desenvolvimento do individuo.

Para Moll, dentro de uma perspectiva vygotskiana, a criagéo de contextos sociais
(2.D.P.) para o dominio e o manejo consciente dos erros dos instrumentos culturais é o papel

basico da escolarizagéo.

No contexto de uma internacdo ativa e sistemadtica entre a criangg € o
pedagogo, se fornece a crianga, de uma forma organizada, os instrumentos
psicolégicos que determinam a reorganizacdo de suas fungbes mentais.
(...} A pedagogia tem operado, usualmente, sobre a suposigdo de que as
criangas sdo “receptoras” da instrugdo e ndo, como elas certamente sdo,

elaboradoras dos conteudos apresentados a elas. (1996, p.48).

O aprendizado® escolar tem papel fundamental na conscientizagao pela crianga
de seus proprios processos mentais. Para tanto, a atuagdo pedagogica deve ter como foco a
zona de desenvolvimento proximal, levando sempre em consideragio as mediages possiveis

no contexto social ali presente. As relagdes interpessoais vdo sendo transformadas em

5 - Segundo Oliveira (1995, p.61) o termo que Vygotsky utiliza em russo, “obuchenie™, significa algo como “processo de
ensino-aprendizagem’, incluindo sempre aquele que aprende, o que ensina e a relagio entre essas pessoas. Nas tradugdes.
essa palavra ora tem aparecido como aprendizagem, ora como ensino.
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intrapessoais permitindo a construgo da consciéncia. “Em todo esse processo, 0
desenvolvimento da fun¢do auto-reguladora dos signos, especialmente da linguagem,
desempenha um papel capital, porque da lugar a gestagdo de formas que, ao internalizarem-

se, transformam-se em consciéncia” (Freitas, 1995, p.99).

Vygotsky apresenta, em sua teoria, idéias de muita relevéncia na area da educagio.
A postulagdo de que o desenvolvimento do aluno deve ser olhado de forma prospectiva ¢ uma
delas. Outra é que os processos de aprendizagem impulsionam 0s processos de
desenvolvimento (¢ bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento). A importancia do
outro na aquisi¢io do conhecimento ¢ um ponto, também, bastante importante. Mostra aquia
importéncia da intervengo pedagégica do professor e da cooperago dos colegas no processo

ensino-aprendizagem.

Verifica-se em Vygotsky a preocupagdo com a integragio dos varios aspectos do
funcionamento psicologico. Também em sua trajetoria profissional, tentou superar a tendéncia
da psicologia de sua época de confrontar e analisar os diferentes aspectos do funcionamento
psicologico separadamente. Percebe-se, em sua obra, as vezes de forma implicita, a busca de
uma unidade no processo dindmico do desenvolvimento psiquico, sendo impossivel
compreender' os varios aspectos separadamente, apesar de suas diferencas. Isso se deve a sua

forma dialética de pensar.

A fertilidade de nosso método pode ser demonstrada em oulras questdes
concernentes as relagdes entre as fungdes, ou entre a consciéncia como
um todo em suas paries. {...) o método utilizado neste estudo do pensamento
e da linguagem ¢ também um instrumento promissor para investigar a
relagdo do pensamento verbal com a consciéncia como um todo e com as

suas outras fungdes essenciais (Vygotsky, 1995, p.6-7).

De certa forma, pode-se dizer que Vygotsky propde uma abordagem abrangente
e unificadora das dimensdes do funcionamento psicoldgico na busca de entender o sujeito
como uma totalidade. Partindo desse pressuposto, pode-se entender que as contribuigdes de

sua obra para a educagfio em geral podem ser consideradas na anélise da educagdo moral.

Para Duarte(1997),Vygotsky nio deve ser considerado interacionista ou
construtivista. Segundo ele, em nenhum momento, Vygotsky como também nenhum de seus

colaboradores, utilizavam essas denominagdes em suas obras. “As denominagdes que eles
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mais utilizaram para se autocaracterizarem foram a de teoria Historico-Cultural (...) ndo ha
porque buscar um critério para a denominagéo que seja externo ao esforgo feito pela propria
Escola de Vygotsky de autocaracterizagio.” (Duarte, 1997, p.84). Também, em func¢do do

modelo epistemologico empregado, a denominagdo interacionista-construtivista, ndo procede.

O interacionismo é um modelo epistemologico gque uborda o psiquismo
humano de forma biologica, ou seja, ndo dd conta das especificidade desse
psiquismo enquanto um fendmeno histérico-social. Com isso estamos
defendendo que a Psicologia Historico-Cultural ndo é uma variante do
interacionismo-construtivista. Néo basta colocarmos o adjetivo social.
(P.84-85).

1.1.4 - Estudos relacionados a educaciio moral no contexto educacional brasileiro

Nos ultimos anos a reflexfio sobre o desenvolvimento moral no contexto escolar
tem-se ampliado cada vez mais. Cré-se que isso seja em decorréncia dos questionamentos
que a questdo da educagio mora! vem sofrendo no meio da sociedade brasileira. A reflexdo
sobre a moralidade ¢ um desafio do qual a escola ndo pode, e ndo deve, ausentar-se,
principalmente porque, querendo ou nfo, todos os educadores participam, consciente ou
inconscientemente, da formagio moral dos seus alunos. Um levantamento sobre estudos
realizados no meio educacional relacionados & questdo moral permite identificar teses,

dissertacdes, livros e artigos, realizados no Brasil nos Gltimos vinte anos sobre o tema.

Em sua dissertacdo de mestrado, Faculdade de Educagdo (PUC-RS), Rodrigues
(1977) fez um estudo sobre o desenvolvimento moral em sala de aula, no curso de magistério,
com base em Piaget e Kohlberg. Os resultados mostraram a possibilidade de professores e
orientadores educacionais terem uma abordagem mais sistematica na orientagdo do

desenvolvimento moral do educando.

Um estudo tedrico interdisciplinar sobre educag@io moral no curriculo escolar foi
realizado por Bicudo (1978), em sua tese de livre docéncia. Suas reflexdes se apoiaram em
estudos sobre Axiologia e Etica, Desenvolvimento Moral, Analise do Valor ¢ do Processo de
Valorizagio. Concluiu-se afirmando a importancia da educagfo moral na escola. No artigo 4
escola em uma perspectiva ético-moral, ela reafirma as conclusdes do trabalho anterior, além

de afirmar que a Universidade deveria participar de forma mais efetiva, tanto em nivel de
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cidadio.

Biaggio fez um estudo comparativo entre universitarios bfasileiros € americanos
(1975) e outro entre adolescentes brasileiros, americanos e mexicanos {1976), para analisar 0
nivel de consciéncia moral nos sujeitos dessas culturas. Chegou-se a um resultado similar, A
existéncia de uma seqiiéncia universal de estagios de desenvolvimento é confirmada.
Desenvolveu, também, um estudo piloto (1983) em que propds um programa experimental
para aumento da maturidade moral junto a criancas de 6" a 8” série do colégio de Aplicagdo da
UFRGS. Os resultados finais mostraram que houve um ganho significativo na maturidade de
julgamento moral do grupo. Em 1994, Biaggio apresentou um estudo em que compara as
teorias de julgamento moral de Kohlberg ¢ as desenvolvidas por Neokohlberguianos e outros

estudiosos da moralidade.

A dissertacio de mestrado de Fini (1979) fez uma andlise sobre a teoria do
desenvolvimento moral de Kohlberg. Critica os estudos de educadores e psicdlogos que fixam
apenas na mera utilizago das escalas de desenvolvimento de Kohlberg. A autora aponta
ainda a dificuldade encontrada, por este autor, na comprovagao empirica do sexto estagio de

desenvolvimento moral.

Bzunek (1975) estudou o nivel de desenvolvimento moral em criangas e
adolescentes em Londrina, com base nas escalas de Kohlberg. Os resultados indicaram que
as relagdes predominantes entre professores ¢ alunos dentro das escolas, publicas ¢ particulares.

sdo as de coacdo, respeito unilateral e de individualismo.

Em sua dissertagiio de mestrado, Castelo Branco (1979) fez uma discusséo teorica
sobre a relagdo entre o desenvolvimento moral, o cognitivo ¢ a afetividade na obra de Piaget,
baseando-se também na teoria freudiana. Chegou & conclusdo de que existe uma ligacdo
entre o desenvolvimento cognitivo e o moral, mas néio chegou a afirmar uma correlagéo entre

a génese da moralidade e os componentes afetivos.

Freitag (1984) realizou uma pesquisa enfocando a competéncia lingiiistica, moral
e logica dos sujeitos, baseando-se em Piaget e Kohlberg. A autora encontrou uma forte relagéo

entre a origem sdcio-econdmica e o desenvolvimento moral obtido em provas, favorecendo
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as criangas de nivel social mais alto. Essa pesquisa foi realizada em Sdo Paulo, em trés escolas

publicas e em uma favela.

Outro estudo de Freitag ¢ o livro ltinerdrios de Antigona. a questdo da moralidade
(1992), em que a autora defende a teoria da Acdo Comunicativa de Habermas como uma
proposta conciliadora entre as ciéncias: Psicologia, Filosofia e Sociologia, no campo da

moralidade.

De La Taille (1984) realizou um trabalho sobre razdo e juizo moral, a partir das
obras “L. Etranger ", de Albert Camus, e "Le jugement Moral Chez L 'Enfant”, de Piaget, em
sua dissertacdo de mestrado. Concluiu que, para entender o papel da razio no juizo moral,
deve-se ter o cuidado de separar dois universos: 0 moral e o real. Outro trabalho desenvolvido
por Yves de la Taille (1991-1992) foi a coordenagdo de pesquisas sobre a Construgdo da
Fronteira Moral da Intimidade. O autor e colaboradores buscam compreender como o juizo
moral regula as condutas humanas a respeito do falar-de-si ou do calar-sobre-si. Discute as
decorréncias pedagogicas da vergonha vinda das puni¢des, € como a humilhagéo pode trazer

efeitos danosos para a criangas,

Uma outra pesquisa (1991) que coordenou foi 4 obrigatoriedade do ensino
segundo alunos de 7 a 14 anos: dever hipotético ¢ dever moral. Os resultados levaram a
discussdo das questdes da heteronomia e autonomia intelectual e das implicagdes do

individualismo para a pratica educacional.

Na tese de doutorado de Uemura (1989), Construcdo Cognitiva e Constru¢do
Moral: um estudo piagetiano em criangas institucionalizadas, ¢ apresentado um estudo no
intuito de verificar a correspondéncia existente entre o nivel da construgdo cognitiva e o nivel
de construgéio moral. Trabalhou-se com um grupo de criancas que apenas passava o dia na
escola e com outro que morava na instituigdo. Os resultados confirmam a relagdo entre 0s

dois aspectos.

Uma pesquisa bibliografica foi realizada por Castro (1989), sobre os estudos
académicos da moralidade feitos no Brasil, com base na teoria piagetiana. A autora concluiu
que as pesquisas brasileiras sfo escassas com relagdo a esse assunto, porém abrem o caminho

de investigagdo na sua relagfo com a pedagogia.
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A passagem da heteronomia para a autonomia a partir das regras estabelecidas
em sala de aula foi investigada por Menin (1985). Concluiu que as relagdes gstabelecidas na
escola fortalecem a heteronomia moral, por meio da coagéio exercida pelos professores ¢
funciondrios e que ndo existe lugar para o desenvolvimento da autonomia moral nas rotinas
das salas de aula da forma como a escola se encontra estabelecida. Em 1996, no artigo
Desenvolvimento Moral ”: refletindo com pais e professores, reafirma as conclusdes anteriores,
afirmando também a importincia de pais e professores no processo educacional rumo a uma

autonomia moral.

Kriiger (1988) faz uma reflexdo sobre Educagdo ¢ Julgamento Moral e afirma
que a educagdio moral deveria ser entendida como sendo tio importante como a intelectual,
cognitiva. Mostra a conexdo apontada pela teoria de Kohlberg entre esses dois tipos de
desenvolvimento. Em fungdo disso, acredita que a educagfio em prol do desenvolvimento
cognitivo afetaria também o desenvolvimento moral. Aponta a necessidade da formulagéo de
projetos pedagdgicos em que os principios, as metas e as teorias que 0$ fundamentam sejam

vislumbradas.

Aratjo (1993) faz um estudo da relagéio entre o ambiente cooperativo e 0
julgamento moral na crianga. Esse trabalho ¢ o resultado de sua dissertagdo de mestrado, na
qual utiliza os pressupostos da Epistemologia ¢ Psicologia Genética de Jean Piaget como
base tedrica. Sua pesquisa teve como objetivo investigar a relagho entre o desenvolvimento

do julgamento moral ¢ o ambiente escolar vivenciado por criangas da pré-escola.

Comparou o resultado de uma escola onde prevaleciam relagdes de respeito mituo,
atividades de grupo, em que a cooperagfio era sempre solicitada, com duas escolas em que
prevaleciam relagbes de autoritarismo, de coagfo e de respeito unilateral entre adultos e
criangas. Concluiu que um ambiente cooperativo na escola favorece um maior desenvolvimento
do julgamento moral ¢ da autonomia das criancas. Esse estudioso publicou dois artigos em
1996: “Moralidade ¢ indisciplina; uma leitura possivel a partir do referencial piagetiano”,
e “O ambiente escolar e o desenvolvimento do juizo moral infantil”. Essas reflexdes foram

embasadas nas conclusdes de sua dissertagao.

Duska e Whelan (1994) fazem uma reflexdo sobre educagdo moral no livro O

desenvolvimento moral na idade evolutiva: um guia a Piaget ¢ Kohlberg. Nele, discutem as
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teorias de Piaget ¢ Kohlberg e, também, a contribui¢éo delas para a moral cristd. Ao final.
mostram os meios provenientes das teorias que podem ser utilizadas na pritica educativa

dentro de uma perspectiva cristi.

A revista Dois Pontos: Teoria e Prdtica em Educacdo dedicou todo um volume,
(n.° 21/95) a essa questdo moral. Com a denominacio Qualidade na Educagdo: Disciplina e
Etica, a maioria dos artigos enfatizou a relagdo entre desenvolvimento moral, disciplina e a

formago do cidaddo, utilizando as teorias psicogenéticas como embasamento teorico.

Também em 19935, foi publicada a tradugdo de um livro organizado por Coll.
Palacios e Marchesi, apresentando dois capitulos dedicados a moral: um intitulado
Conhecimento social e desenvolvimento moral nos anos pré-escolares e outro, Conhecimento
social e desenvolvimento moral nos anos escolares. A base tedrica utilizada foi a psicologia
piagetiana. Em 1996, duas obras direcionadas a tematica da moral na educagio foram
publicadas: “Indisciplina na Escola™ e “Cinco Estudos de Educagéo”. Uma aborda a indisciplina
na escola, com reflexdes embasadas em vérias linhas teoricas, entre elas a freudiana, a
vygotskiana e, em maior porcentagem, a psicogenética. Independente da linha dos artigos,
em sua maioria os autores fazem uma relaco entre o desenvolvimento de comportamentos
morais, € a questio da disciplina. E uma referéncia para o estudo da educagio moral no
contexto escolar. O livro Indisciplina na Escola; Alternativas tedricas e prdticas foi organmizado
por Aquino. O outro trabatho relevante no assunto, foi langado pela editora da Casa do
Psicologo (SP) e organizado por Lino de Macedo. Trata-se dos Cinco Estudos de Educagdo
Moral. Essa obra consta de um artigo inédito, no Brasil, de Piaget - Os procedimentos da
educacdo moral — e mais quatro artigos de professores ligados a Universidade de Sdo Paulo
(USP), sendo que eles ja tiveram seus nomes citados nessa dissertacao: trés nesse levantamento
teérico (Aratijo; De La Taille e Menin) e um outro por seu trabalho sobre o Construtivismo
(Macedo). O que torna essa obra mais interessante € a tentativa de dialogo constante entre a
teoria e a realidade cotidiana das escolas brasileiras. E um livro que deveria ser lido por todos

os educadores que se preocupam com a formag#o integral do seu aluno.

Em novembro de 1995, o MEC aprésentou o documento Pariametros Curriculares
Nacionais (P.C.N.), para a comunidade educacional, em sua versdo preliminar, que
posteriormente se tomou a versdo oficial, com algumas alteragdes. A finalidade do documento

era de subsidiar a elaboragfio ou revisdo curricular, orientar a formagio de professores (inicial
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e continuada}, incentivar o trabalho cooperativo na comunidade escolar, estimular a elaboragiio
de projetos educativos e, também, contribuir na avaliagdo do sistema educativo brasileiro.
No primeiro semestre de 1997, o P.C.N. foi aprovado pelo Conselho Nacional de Educagio e
homologado pelo ministro da educagfio ndio como uma diretriz nacional, mas como fonte de

apoio e pesquisa para as propostas a serem elaboradas.

O P.C.N. apresentou propostas para o ensino fundamental em relagfio as seguintes
areas do conhecimento: Lingua Portuguesa, Matematica, Conhecimentos Histérico-
Geograficos e Ciéncias, estas areas constituindo o nucleo comum. Um outro nicleo se
constituiu por Educagéio Fisica. Educagfo Artistica e Lingua Estrangeira. O ultimo nucleo,

que recebeu o tratamento de temas transversais chamou-se Convivio Social e Etica.

Sua proposta sobre a Etica esta ligada diretamente ao tema deste trabalho:
desenvolvimento moral, ou melhor, educagdo moral. Ana Amalia Inovie, Ana Rosa Abreu e
Neide M. Rodrigues Nogueira formaram a equipe central de elaboragio da proposta referente

ao tema Ftica. Essa equipe teve a assessoria de Yves de la Taille.

A proposta contém a indicagdo de que as questdes morais devem ter um tratamento
explicito no interior da escola, que essas questdes sejam objeto de reflexdo da escola. como
um todo, ¢ ndo por iniciativas individuais de professores, por decisdes isoladas. A proposta

apresentada baseia-se na abordagem psicogenética de desenvelvimento moral.

Vé-se, portanto, nas reflexdes apresentadas, que as pesquisas e os estudos sobre o
desenvolvimento moral no Brasil, relacionados a educagfo, tém utilizado em sua grande
maioria o referencial teérico da psicologia psicogenética, com énfase na obra de Piaget, seguida

pela de Kohlberg.



CAPITULO III

A Educacdo Moral na Escola

Para verificar como as escolas vém trabalhando a educagdo moral de seus alunos,
foi realizada uma investigacdo em quatro escolas de Goidnia, que afirmam adotar uma
perspectiva construtivista de educagdo. A hipotese levantada foi a de que o desenvolvimento
moral na prética educacional construtivista, apesar de ser afirmado como uma parte importante
do processo de ensino-aprendizagem, ndo vem sendo assumido como tarefa da escola.
esperando-se que ele ocorra “naturalmente” como um subproduto dessa pratica. Pretendia-
se, portanto, compreender como a educagio moral vem se efetivando no contexto escolar,

considerando, em especial, as escolas de fundamentagdo construtivista.

A escolha de escolas de inspirago construtivista deve-se ao fato de ser esta uma
abordagem, nos Gltimos anos, freqiientemente adotada na educagdo brasileira, com
fundamentaciio marcadamente psicoldgica, dando énfase ao desenvolvimento infantil, inclusive
ao desenvolvimento da moralidade na crianga. Ela tem sido muitas vezes apontada como
uma orientagfio redentora de nossa educag@o e, outras vezes, questionada como a mais recente
manifestacio do psicologismo na educagdo. Nos espagos de discussdo da educagio, como
congressos, encontros, semindrios, revistas, jornais, como também no meio académico e no
seio das escolas, inclusive das escolas goianas, 0 construtivismo aparece, em suas varias
vertentes, em que se destacam: o construtivismo estruturalista, baseado nas idéias de Jean

Piaget e o construtivismo socio-interacionista, que se alicerga nas idéias de Vygotsky.

Muitos dos adeptos do sécio-interacionismo ndo o incluem na concepgéo

construtivista, considerando-o uma abordagem a parte. Como foi discutido no capitulo anterior,
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o socio-interacionismo foi considerado, nessa pesquisa, como integrante da perspectiva
construtivista, pois se enquadra na acepgdo mais ampla adotada aqui: aquelas abordagens

que consideram o individuo como participante ativo na construgiio do seu conhecimento.

A pesquisa foi desenvolvida com os seguintes objetivos: verificar a realidade do
trabalho pedagogico, desenvolvido em escolas de inspiragdo construtivista, com relagdo a
educagiio moral no dia-a-dia da sala de aula; oferecer subsidios para a compreenséo da
importancia do trabalho direcionado ao desenvolvimento moral pelo professor e contribuir

na reflexdo sobre a educac¢do moral no cotidiano escolar.

A maioria das pesquisas realizadas no campo do desenvolvimento moral tem-se
pautado na avaliagdo de criangas ou adolescentes, tendo como base as pesquisas piagetianas
e kohlbergnianas. Neste estudo, a rotina da sala de aula, principalmente o trabalho pedagogico
realizado com os alunos, é a chave da investigacdo, pois o que se procura ¢ verificar a

importincia dada, na prética educativa, ao desenvolvimento moral.

No intuito de delimitar o campo de pesquisa, escolheu-se. em funcdo de ser o
inicio da fase escolar, a 17 série do I° Grau, cuja faixa etaria média dos alunos deveria ser de
sete anos, o que corresponderia, na teoria piagetiana, a etapa da heteronomia (sujeigéo as leis,
as regras externas) e, na teoria kohlbergiana, a fase de transi¢@o do periodo “pré-convencional”
para o “convencional”. Uma outra razio para observar essa etapa escolar foi o fato de ja
terem sido realizadas algumas pesquisas com esse tema na fase pré-escolar, como por exemplo

o estudo de Aradjo (1993) e Uemura (1989).

A pesquisa desenvolveu-se em quatro escolas: duas publicas - uma estadual (escola
A) e outra municipal (escola B) —, e duas particulares — uma confessional (escola C) e outra
leiga (escola D). Uma proposta construtivista deveria estar pautando o trabalho pedagogico
das mesmas, segundo critérios da propria escola. A escotha de quatro escolas diferenciadas
deu-se no sentido de apreender o trabalho educacional em ambientes diversificados quanto a
natureza da rede de ensino (0 que permitiria observar criangas de classes sociais diferenciadas)
e orientacdo religiosa, por considerar serem estas determinagdes importantes no estudo do

desenvolvimento moral na rede escolar de Goiania.

A escola estadual foi indicada pela Delegacia Metropolitana de Educagdo e a

Municipal pelo nticleo leste da Secretaria Municipal de Educagdo. As escolas particulares
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tiveram seus nomes apontados por professores da Faculdade de Educagio da Universidade
Federal de Goias. Todas as escolas receberam uma avaliagdo positiva do seu trabalho
pedagogico por parte de quem as indicou. Em cada escola, a indicagdo da turma e,

conseqiientemente, da professora a ser observada, foi feita segundo o mesmo critério.

A investigagdo desenvolveu-se utilizando observagdes ndo-participativas, pautadas
em roteiro previamente elaborado, em uma sala de 1" série de cada uma das quatro escolas,
iniciando em fevereiro e encerrando em meados de julho/96 (Anexo I). Ao todo, foram onze
observacdes em cada turma. Cada uma teve a duragfo do periodo completo de aula, em dias
pré-estabelecidos. Foram realizadas, ao final das observagdes em sala, entrevistas com os
professores e os coordenadores pedagogicos, as quais se pautaram também em roteiros
previamente elaborados. (ver Anexos, I ¢ II1). As entrevistas foram gravadas e posteriormente
transcritas. O roteiro de observacdo ¢ os das entrevistas foram elaborados pela antora da
pesquisa, tendo como base categorias piagetianas de desenvolvimento moral, ¢ mais algumas
questdes relacionadas diretamente a pratica educativa. A utilizagio de uma fundamentagao
piagetiana, em parte dos roteiros, se deve ao fato de sua teoria sobre o desenvolvimento
moral ser reconhecida pela maioria dos estudos da moralidade do nosso século, sendo este
considerado o autor mais importante de uma das vertentes construtivistas mais conhecida, o

construtivismo piagetiano (Epistemologia Genética).

A analise buscou verificar como a escola e, especialmente, o professor em sua
sala de aula favorecem o desenvolvimento da autonomia moral. Para isso, tentou-se observar
concretamente a pratica pedagogica, tomando por base os seguintes aspectos evidenciados
pela teoria do desenvolvimento moral de Piaget: as regras; as relagdes de cooperagéo ou
coagdo; o respeito (respeito unilateral, respeito mutuo); a responsabilidade (objetiva e
subjetiva); as sangdes ou puni¢Bes (sangdes distribuitivas, sangdes retribuitivas); e a nogdo
de justica (justiga imanente, justi¢a retribuitiva e justiga distributiva). Todos esses aspectos
mantém entre si uma relacio de interdependéncia. Foram também considerados: a integragao
entre os diversos aspectos da escola; o planejamento existente em seu interior; a idéia de
construtivismo de professores ¢ coordenadores no contexto da escola; a relagdo entre
fundamentaco religiosa ou ndo da escola com a educagdo moral em seu cotidiano; a relagao

entre a formagéo do professor e sua pratica.
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1 - Caracterizaciio das escolas

As quatro escolas participantes dessa investigagdo tém em comum alguns
pontos: todas estdo situadas no municipio de Goiania, afirmam trabalharem dentro de uma
abordagem construtivista de educagio ¢ tém o seu trabalho pedagdgico reconhecido como
bom por quem as indicou. A inteng8o era investigar o processo de educago moral em escolas
que j4 apresentavam bom desempenho na drea de ensino. Pretendia-se evitar os problemas

decorrentes da auséncia de condi¢des minimas estruturais e pedagdgicas para o trabalho escolar.

As escolas A e B s3o pablicas, embora a primeira seja estadual e a segunda

municipal. As duas possuem alunos vindos de familias de baixo poder aquisitivo.

Ja. as escolas C e D sfo particulares, sendo uma leiga e outra confessional.
Ambas, porém, possuem alunos provindos de familia de bom a alto poder aquisitivo. As duas

se localizam em bairros nobres da cidade e possuem um excelente espago fisico.

A medida que se for caracterizando cada escola, suas semelhangas e diferencas
ficardo mais claras lembrando-se de que, em todas, as 1* séries é que foram escolhidas para

participar da pesquisa.

1.1 - Escola A

A escola A pertence a rede publica estadual e esta localizada no centro da cidade,
com um espaco fisico muito pequeno, sem lugar para a recreacdio dos alunos. As salas de
aula, especificamente a que foi objeto de observagio, sdo mal iluminadas e mal ventiladas, as

carteiras, embora em namero suficiente para todos os alunos, estio estragadas.

Nessa escola, estdo matriculados aproximadamente 350 alunos, do pré-escolar a
4* gérie do 1° Grau. Ela possui, salas para alunos portadores de necessidades especiais
(deficientes mentais — DM, e deficientes auditivos — DA). Sua equipe técnica ¢ composta de
dois coordenadores por periodo: um pedagdgico e outro de turno. A escola néio oferece a seus
alunos nenhuma atividade extra, nem mesmo educagio fisica, a qual foi retirada da 1* fase do

1° grau de toda rede publica estadual, por determinagdo da Secretaria de Educagio do Estado.

Segundo as avaliagées da DME (Delegacia Metropolitana de Educagio). essa

escola, dentro da rede estadual, é uma das que melhor vem trabalhando dentro de uma



74

perspectiva mais construtivista, pois possui uma visdo mais progressista de educagdo.
acreditando no aluno como participante de aprendizagem. A dire¢do da escola diz que ndo
utiliza o termo construtivismo, € sim progressista, visto que o primeiro, segundo ela, esta

desgastado.

A diretoria da escola indicou a turma (1° série) para participar da pesquisa com 0s
seguintes argumentos: a professora ¢ muito interessada e esfor¢ada, realiza um bom trabalho
e ndo se importaria de ter alguém em sua sala. Porém, no decorrer da pesquisa houve um
imprevisto: a professora teve problemas de saide havendo a necessidade de uma licenga.

Uma professora de outro turno passou a substitui-la. O periodo de substitui¢io foi de 45 dias.

Foram onze observagdes em sala: cinco com a professora efetiva, cinco com a
substituta e uma com a coordenadora de turno. As aulas da professora substituta ocorreram
intercaladas as da professora efetiva. Houve sérios problemas de adaptagdo da turma a
professora substituta e vice-versa. Havia também nessa classe uma discrepancia cronologica
entre os alunos, suas idades iam dos seis aos quinze anos, dificultando a integragdo da turma

e a atuacdo das professoras. Ao todo, na turma havia 37 alunos freqiientando.

As entrevistas realizadas com a professora efetiva da sala e com a coordenadora
pedagogica foram, respectivamente, na escola de musica pertencente ao esposo da professora

¢ na sala da coordenacdo da escola. A professora substituta néo foi entrevistada.

1.2 - Escola B

A escola B faz parte da rede publica municipal e se situa na periferia da cidade.
Possui uma estrutura fisica razoavel, inclusive com uma quadra de esportes. Uma pracinha
localiza-se ao seu lado, e os professores, especialmente os de educagio fisica, constantemente

a utilizam como uma ampliag¢do do espago da escola.

O lugar onde a escola se situa é tranqiiilo e silencioso. As salas de aula possuem
uma boa ventilacdo e iluminagio, ao contrario da sala dos professores, que € miniscula, sem
Ventilac;ﬁo. e sem claridade. No primeiro més de observagio, nio havia na sala carteiras para
todos os alunos. e as existentes, em sua maioria, estavam quebradas. As criangas sentavam-se
em duplas, nas carteiras, ou em grupos maiores, s mesas que ali se encontravam. No segundo

més, a escola recebeu carteiras novas, em quantidade suficiente para todas as criangas.
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Essa escola possui classes do pré-escolar até a 8 série, com aproximadamente
750 alunos. Os coordenadores pedagogicos sdo responsaveis por um determinado numero de
turmas, dependendo de suas cargas-horarias. No turno observado, s6 havia uma coordenadora
pedagogica. e, segundo esta, a escola tinha uma vaga no quadro de pessoal. Aulas de educagdo
fisica constam no curriculo e na pratica da escola. A escola possui uma pequena biblioteca a

disposicdo dos alunos.

Desde o momento em que uma coordenadora do nicleo leste da Secretaria
Municipal indicou a escola, e inclusive a professora, esclareceu que o trabalho era realizado
dentro da proposta da Secretaria, ou seja, dentro de uma abordagem pedagogica fundamentada
na teoria sécio-interacionista. Ela afirmou, verbalmente, que havia mais de ¢inco anos que os
professores vinham recebendo orientagdes ¢ freqilentando cursos dentro dessa linha, na qual
as obras de Vygotsky sdo basicas. Essas afirmagdes foram confirmadas pela professora da

turma participante da pesquisa, como também pela coordenadora da escola.

As entrevistas realizadas com a coordenadora e com a professora foram feitas,

respectivamente, na sala dos professores e na sala da autora dessa pesquisa na FE/UFG.

Na turma observada, havia 32 alunos de 6 anos a 13 anos.

1.3 -Escola C

A escola C (escola particular confessional} situa-se em um bairro nobre, com
uma ampla estrutura fisica. Seu espago fisico € privilegiado, ocupando todo um quarteirdo e
contendo até um gindsio de esportes e uma capela. A escola ¢ antiga, porém suas salas de aula

sio amplas, bem iluminadas e bem ventiladas.

Ela atende do maternal 4 8? série do 1° Grau, no periodo matutino e vespertino.
Tem por volta de 1.900 alunos, com uma média de cinco turmas por série, ¢ oferece atividades
extras como educacdo fisica, artistica e teligiosa. Utiliza também recursos audiovisuais no

processo educacional.

A equipe técnica € composta por um psicologo, dois orientadores educacionais

(um para a 1? fase e outro para a 2° fase), um coordenador pedagogico para o infantil (maternal
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e pré-escolar), um coordenador pedagogico para a 1* fase e outro para a 2%, e ainda

coordenadores especificos nas dreas de lingua portuguesa, matematica e ensino religioso.

O aluno, no ato da matricula, recebe um livreto contendo o projeto educativo do

colégio, sua filosofia, seus horarios e o calendario escolar, o qual inclui até reunides e

planejamentos de todo o ano letivo. Desde esse momento, a escola j4 apresenta sua proposta
de trabalho como sendo:

Epistemologia construtivista. ou seja, o Construtivismo Epistemologico.

Esta perspectiva epistemologica veio frazer uma nova relacdo entre

professor-aluno-conhecimento. O aluno é o “centro do processo, o

construtor do conhecimento ™.

Nessa escola, a indicagiio da sala de aula observada foi feita por sua coordenagéo
pedagogica. A turma indicada tinha 36 alunos freqiientando, com as idades variando de 6

anos a 8 anos.

1.4 - Escola D

A escola D (escola particular leiga), com uma estrutura fisica planejada, situa-se
em bairro nobre. A escola trabalha com a pré-escola e com todo o 1° grau, em um lnico turno.
E uma escola nova tanto em relagio a sua estrutura fisica, como em seu projeto pedagogico,

tendo em funcionamento uma turma de cada série.

A escola oferece, em todas as séries, além da educagéo fisica, atividades extras,

complementares ao curriculo, como: informatica, inglés, francés e espanhol.

O corpo técnico € composto por duas coordenadoras pedagogicas (uma da 1° fase

e outra da 2°) e uma psicologa.

Na agenda do estudante, que é padronizada para todos os alunos, consta o seu
projeto educacional, o seu direcionamento filos6fico e o seu funcionamento. Também o
prospecto que ela distribui, como propaganda, apresenta sua concepeao tedrico- metodologica,

reforcando que se trata de uma proposta diferenciada de educagéo.

A crianca precisa de uma orientacdo pratica que permila crescer 0 seu

poder de decisdo, discernimento, aprimorando seu senso critico em relagdo
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a vida fundamentado na competéncia e argumentagdo logica e no respeito
as diferentes personalidades e ritmos de aprendizagem (...). Trabathar o
potencial criativo e intelectual da crianga com amor e entusiasmo. Estaé
a nossa especialidade e o principio que norteia a nossa filosofia de ensino.

{Prospecto da escola D).

A dire¢io e a coordenagio dessa escola mostraram-se interessadas pelo tema da
pesquisa desde os primeiros contatos, as quais disseram estar tentando estruturar agdes
pedagdgicas direcionadas a essa questdo, pois acreditam que o momento social vivenciado
clama por esse tipo de trabalho e que favorecer o desenvolvimento moral dos alunos € uma

preocupagio da escola.

Por isso, os sentimentos de cidadania, valores morais e cristdos, respeito
ao proximo e ao colega sdo trabathados em cada turma especificamente,
com o estabelecimento de normas de convivéncia coletiva. E esse é um dos
momentos fortes do processo pedagogico, em que alunos e professores
definem seus direitos e obrigacdes conforme o nivel de maturidade da
série, servindo estes de pardmetros para estabelecer os procedimentos
cabiveis, em caso de desrespeito a alguns de seus tdpicos. (Agenda do
estudante da escola D).

A turma de 17 série tinha 22 alunos freqiientando, com a idade variando de 6 anos

4 8 anos. Na escola havia 235 alunos matriculados.

2. A formacio dos professores e coordenadores

O estudo da educacio moral esteve presente na formacdo das educadoras
participantes dessa pesquisa, principalmente, na formagao académica? Foram preparadas para
trabalhar com a educagio moral de seus alunos? As condi¢des de formacdo dos educadores

que atuaram diretamente ou ndo nas salas observadas merecem um estudo.

As quatro coordenadoras participantes dessa pesquisa sdo formadas em Pedagogia.
Trés delas (A. B e C) formaram-se pela Faculdade de Educagio da Universidade Federal de
Goias. A coordenadora da escola D formou-se pela Pontificia Universidade Catdlica de Séo
Paulo no curso de Pedagogia, porém seus estudos universitario