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RESUMO

A conquista de relacGes equilibradas e respeitosas depende de todo um processo de
construcdo e aprendizagem durante a formacdo da crianga ou jovem que, por certo, ndo
aprende sozinho questdes tdo complexas. Tal formacdo exige das instituicdes que educam
uma urgente revisdo na qualidade do ambiente sociomoral no qual os alunos estdo
interagindo e no trabalho com a educacdo moral. Nesse sentido, sera preciso dirigir os
olhares dos educadores para a formagdo da identidade, visando o desenvolvimento da
autonomia. Por reconhecer a necessidade de o aluno interagir com um ambiente
sociomoral cooperativo, vivenciando os valores que se pretende desenvolver, assim como
ter a oportunidade de refletir sobre suas acdes e sobre a moralidade como um objeto do
conhecimento, 0 objetivo desta pesquisa foi observar, no cotidiano da escola, quais 0s
procedimentos morais utilizados pelos professores para trabalhar a moralidade com seus
alunos e caracterizar a qualidade do ambiente sociomoral das salas de aula em séries
diferentes do ensino fundamental. Para tanto, foi realizado um estudo descritivo e
exploratério, com 3 classes, do 3° 6° e 9° anos de uma escola municipal de Ensino
Fundamental. Os dados foram coletados por meio de observacdes, entrevistas com
professores e diretora e o recolhimento de documentos. A analise foi qualitativa e
embasada na teoria construtivista de Piaget sobre o desenvolvimento da autonomia moral e
de pesquisadores que trabalham com a mesma perspectiva. Os resultados obtidos mostram
que, apesar de constar no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da unidade escolar pesquisada
a clara intengdo de formar moralmente seus alunos para a autonomia, a pratica vivida na
instituicdo refletia uma posicdo neutra e relativista em que a moral se tratava de uma
questdo privada. Cada professor tinha uma concepcao particular de moral e dos valores,
ndo havia consenso sobre quais eram 0s mais importantes, nem sobre quais valores a
escola almejava desenvolver em seus alunos. Por conseguinte, os professores atuavam
nesta area de acordo com suas concepcOes pessoais, tanto sem intengdo, por meio de suas
atitudes cotidianas, quanto de forma intencional, porém ausente de qualquer
sistematizacéo, pela transmissdo verbal. Com relacdo a forma intencional, constatou-se que
cada docente parecia possuir um conjunto particular de valores e normas considerados
como corretos e absolutos e, para que fossem aprendidos pelos alunos bastava transmiti-los
com sermdes, censuras e licbes de moral. Quanto & educagdo ndo intencional, foi

encontrado que esses professores pareciam desconhecer os valores que passavam por meio



do “curriculo oculto”, ou seja, que a educagdo moral ocorre em todos 0s espagos da escola
em gue as pessoas convivem. Nao se davam conta de que eram “agentes morais” por meio
de suas atitudes, julgamentos e decisdes. O ambiente sociomoral das classes foi qualificado
como coercitivo, com o predominio de relacbes de respeito unilateral, centralizacdo das
atividades pelo docente e imposicéo de regras. Ao contrario do pretendido nos discursos e
no PPP, 0 que estava sendo realizado nessa escola, ainda que de forma inconsciente, era
uma educagcdo moral que favorecia a formacdo de pessoas obedientes, individualistas,

acriticas, submissas e heterdbnomas.

Palavras-Chave: desenvolvimento moral, educacdo moral, formagdo de professores,

escola, construtivismo.
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1 INTRODUCAO

Diante de nossa sociedade contemporanea, em que o0s valores estdo em
frequentes questionamentos e discussdes, a educagdo moral desempenha um papel
fundamental na formacdo dos futuros adultos e na construcdo de uma sociedade mais
justa. Assim como a familia, a escola, intencionalmente ou ndo, influi no
desenvolvimento moral das criangas. Por isso, ndo h& como negar que educar
moralmente é também papel da escola. Porém, apesar de muitas escolas terem essa
formacgdo como um de seus objetivos, na teoria, pretendendo formar alunos autdbnomos
e com valores morais centrais, na pratica normalmente pouco privilegiam acbes que
favorecam esse desenvolvimento.

A partir do nosso estagio supervisionado, que tinha por objetivo observar a
organizacdo do cotidiano e das praticas pedagdgicas dentro da unidade escolar,
percebemos que os educadores utilizavam procedimentos pouco favoraveis ao
desenvolvimento da autonomia em suas praticas pedagogicas, ainda que, quando
indagados, demostravam acreditar que a escola tinha fundamental importancia neste
processo. Ao nos depararmos com essa contradicdo no espago escolar e por
acreditarmos que na sociedade contemporanea contribuir com a formacdo de sujeitos
autébnomos é dever da instituicdo escolar, almejavamos investigar como a formacéo dos
professores refletia na qualidade do ambiente sociomoral e no tipo de procedimentos
morais empregados em sala de aula, em diferentes séries.

Para tanto, foram realizados, simultaneamente, dois estudos independentes e
complementares em uma escola de Ensino Fundamental Municipal. O primeiro
direcionou seu olhar para investigar o lugar e as caracteristicas da moralidade na
instituicdo, ou seja, conhecer a qualidade do ambiente sociomoral oferecido e 0s
procedimentos morais presentes na praxis diaria dos docentes (FERREIRA, 2012). Ja o
segundo, privilegiou a formacdo de educadores, tendo como intengdo conhecer qual a
formacgéo recebida pelos professores para trabalhar a moralidade com seus alunos
(AIELLO, 2012).

Sédo estudos que se complementam no sentido de nos permitir relacionar o
trabalno com a moralidade realizado na escola com a formacdo recebida pelos

professores. Para alcancar 0s objetivos de cada estudo e, por conseguinte, para a
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articulacdo que visa o alcance do objetivo supracitado, foram necessarias constantes
atividades cooperativas entre as pesquisadoras: nos estudos realizados para o
embasamento tedrico, revisao da literatura, dominio do método e dos procedimentos de
coleta e tratamento dos dados; na coleta dos dados na instituicdo e na analise; na
redacdo de algumas partes comuns dos relatorios, como por exemplo, a descricdo da
escola e de suas metas principais. Todo esse trabalho cooperativo resultou na construgéo
coletiva do quadro tedrico embasado na teoria construtivista de Piaget e de
pesquisadores que realizam seus trabalhos nesta mesma perspectiva, contendo também
estudos em psicologia, educacdo moral e em formacdo de professores. Guardando as
devidas particularidades, resultou também numa elaboracdo bastante similar da
descricdo dos procedimentos metodoldgicos, em decorréncia do fato de os dois estudos
terem sido desenvolvidos na mesma instituicdo escolar e por terem sido utilizadas
formas semelhantes de coleta e de tratamento dos dados.

Contudo, as analises, ndo obstante complementares, foram distintamente
realizadas de acordo com os objetivos de cada estudo. Em certos momentos dessas
analises, serdo apresentados dados e resultados que foram compartilhados
(mencionando a fonte), visando tdo somente enriquecer e subsidiar melhor determinadas
conclusdes, contribuindo para maior coeréncia, consisténcia e integragdo entre as duas
pesquisas.

Assim sendo, o presente trabalho de conclusdo de curso se refere ao primeiro
estudo, intitulado “Os procedimentos morais no cotidiano da escola” que teve como
objetivo observar, no cotidiano da escola, quais os procedimentos morais utilizados
pelos professores para trabalhar a moralidade com seus alunos e caracterizar a qualidade
do ambiente sociomoral das salas de aula em séries diferentes do ensino fundamental.
Para tanto, foi realizado um estudo descritivo e exploratério, com 3 classes, do 3°, 6° e
9° anos de uma escola municipal de Ensino Fundamental. Os dados foram coletados por
meio de sessdes de observacdes nas classes, entrevistas com os professores e diretora e
o recolhimento de documentos, como o0s materiais didaticos e registro de ocorréncias. A
analise foi qualitativa e embasada na teoria construtivista de Piaget sobre o
desenvolvimento da autonomia moral e de pesquisadores que trabalham com a mesma
perspectiva.

Este trabalho foi organizado em trés capitulos. Apos esta introducdo, sera
apresentado o quadro tedrico e uma breve revisdo da literatura contendo estudos que

abordam principalmente a construcdo da moralidade, os objetivos, conteudos e metodos
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em educacdo moral e o papel da escola. No capitulo segundo, serdo descritos 0s
procedimentos metodoldgicos, ou seja, 0 delineamento da pesquisa, a amostra, a forma
como os dados foram coletados e analisados e as caracteristicas da instituicdo escolar
selecionada.

No capitulo subsequente, serdo apresentadas a analise dos dados e a discusséo
dos resultados. Foram elaboradas sete categorias de anélise: 0s objetivos da escola e a
forma como os educadores trabalhavam a moralidade; o ambiente sociomoral; a
organizacdo do espaco fisico das classes; a postura do professor e o trabalho com o
conhecimento; as intervengdes nos conflitos interpessoais; a indisciplina; o processo de
elaboracdo e legitimacdo das regras. Em seguida, serdo apresentadas as discussoes
finais.

Esperamos com a integracdo dos dois estudos que compdem a pesquisa maior,
chamar a atencdo para a intrinseca relacdo entre a praxis pedagogica do professor e a
formagéo recebida. No caso desta pesquisa, foi enfocada especificamente tal relagdo
quanto ao trabalho com os valores morais, area em que geralmente as atuacdes na
instituicdo escolar ainda sdo pautadas no senso comum. Acreditamos ser essa uma
importante relacdo que ndo pode ser desconsiderada por todos aqueles que veem na
escola um espaco de formacdo de pessoas mais desenvolvidas moralmente. Somente
com uma base tedrica solida e uma praxis consistente e coerente conseguiremos atuar

para o alcance de tais objetivos.
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2 QUADRO TEORICO E UMA BREVE REVISAO DA
LITERATURA

A moralidade esta em frequente questionamento e discussao diante de nossos
problemas contemporaneos, por esta razdo a educacdo moral torna-se um importante
foco de estudo nesse periodo em que vivemos. Ndo podemos negar que antigamente
também havia essa necessidade, porém as formas de organizacdo da sociedade nao
tornavam tdo emergentes essa questdo. Hoje, com a democratizacdo da mesma, 0S
cidaddos passam a ter mais poder de decisdo e, além disso, temos também as
consequéncias de um modelo econémico.

Nesse sentido, caracteristicas relevantes do sistema capitalista neoliberal, tal
como a desigualdade social, a “invasdo” do espaco publico no espago privado, o
consumismo exorbitante, tornaram as relagdes humanas vulneraveis e centradas apenas
em valores ndo morais. Ou seja, cada vez mais estamos privilegiando, em nossas vidas,
aspectos como a beleza, riqueza, sucesso profissional e deixando de estabelecer relagdes
mais justas e solidarias, muitas vezes formando individuos heterbnomos que possuem
valores morais periféricos. A sociedade como um todo tem responsabilidade nessa
desconjuntura da moralidade. Essa situagdo, Goergen (2007) denomina como um
ambiente de barbérie e acrescenta:

Pode-se dizer que estamos vivendo um dominio sem precedentes da
razdo instrumental e utilitarista (Adorno, 1985), para a qual os fins
justificam os meios. Conceitos como eficiéncia, eficacia, lucro,
dominio e vantagem assumem posic¢ao central nas relagdes humanas
da sociedade contemporanea (p. 743).

Com toda essa suposta crise de valores, a educacdo moral torna-se relevante ndo
sO para educadores, mas para a sociedade como um todo. Quando se trata desse tipo de
educacdo, existem concepcdes distintas quanto a finalidade da mesma. Como La Taille
(2006) explicita, a psicologia moral possui diversas correntes tedricas que estudam esse
assunto, dentre elas, o autor define duas linhas: Durkheim e Freud como sendo
relativistas e focando principalmente na dimensdo afetiva, ndo definindo um contetdo

preciso para a moralidade; e Piaget e Kohlberg como universalistas, centrando-se na
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dimensdo racional da mesma, assimilando a moral a principios de igualdade,
reciprocidade e justica.

Para Durkheim, a sociedade (ser coletivo) é capaz de despertar o sentimento do
sagrado, ou seja, 0 medo (de uma forca superior) e o desejo despertado por um ser de
qualidades apreciaveis e indispensaveis. Por isso, a educacdo moral busca desenvolver o
sentimento sagrado em relagdo a sociedade em jovens e criancas. Ja Freud mostra que a
consciéncia moral tem raiz inconsciente, pois nela o id (que seria a fonte de desejo)
precisa ser vigiado e controlado pelo superego para que ndo faca invasdes que escapam
do controle no cotidiano. Assim, fica perceptivel que nessas duas abordagens teoricas
acredita-se na formagéo de seres moralmente heteronomos, pois para Durkheim deve
haver a obediéncia a algo externo e, para Freud, por serem processos inconscientes que
escapam do controle. Essas duas concepg¢des acreditam apenas em duas fases de
desenvolvimento moral: a pré-moral e a moral. Ja nas duas outras linhas teoricas, a
autonomia € algo possivel de ser alcancado, sendo que a moralidade depende e €
construida na interagéo do individuo com o ambiente no qual esta inserido.

Segundo Piaget, os valores morais sdo construidos a partir da interacdo do
sujeito com os diversos ambientes sociais. Assim como ndo se pode ensinar o
raciocinio, a moralidade também ndo se aprende por meio de transmissdo verbal.
Embora ao nos relacionarmos uns com 0s outros seja imprescindivel a existéncia de
regras - que visam garantir a harmonia do convivio social - para Piaget a questdo da
moralidade ndo reside somente nas normas, mas principalmente no por que as
seguimos. Por exemplo, uma pessoa pode néo furtar por medo de ser apanhada, e outra,
porque os objetos ndo lhe pertencem. Ambas ndo furtaram, todavia apesar de ser o
mesmo ato, possuiam motivacGes bastante distintas. Assim, o valor moral de uma acao
ndo esta na mera obediéncia as regras determinadas socialmente, mas no principio
inerente a cada acdo, ou seja, no “motivo da obediéncia”.

Nem a consciéncia moral nem tampouco a consciéncia intelectual sdo pré-
formadas ao nascer, mas sim, elaboram-se em estreita conexdo com o meio social, num
processo de construcdo continua. Piaget mostra que a crianga nasce na anomia, isto é, ha
uma auséncia total de regras, leis. Mais tarde, comeca a perceber a si mesma e aos
outros, assim como ha coisas que podem ou ndo ser feitas, ingressando no mundo da
moral, das regras, tornando-se heterénoma, submetendo-se aquelas pessoas que detém o

poder. As criancas, por volta dos trés ou quatro anos de idade, sdo naturalmente
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heterbnomas, porém, a partir dos 8 anos, em média, com a entrada do periodo operatorio
concreto, tém a possibilidade de desenvolver sua autonomia.

No adulto, coexistem essas duas tendéncias afetivas, a autdbnoma e a
heterbnoma, que determinam seus julgamentos e ac¢6es, havendo maior predominancia
de uma ou outra. No sujeito heterbnomo, a fonte da obediéncia é exterior. Ele se sente
obrigado a obedecer as pessoas que considera autoridade, que respeita unilateralmente.
Submete-se aos valores presentes em sua comunidade, & maneira que se comportam as
pessoas do seu meio social. Segundo a perspectiva construtivista, na heteronomia a
obediéncia ao principio ou regra € circunstancial, os valores sdo poucos conservados,
pois a regulacdo é exterior, dependendo de fatores tais como as pressdes, as condigdes
vividas, a origem das ordens, as circunstancias etc. (“So o desrespeitei porque ele me
ofendeu”; “Como tinha que descobrir quem estava com celular ligado, acusei um aluno
mesmo sabendo que ndo deveria ser ele. Com isso ele se viu obrigado a delatar o
colega”). Isso significa que, em alguns contextos, a pessoa segue determinados valores,
e em outros ndo mais 0s segue, por exemplo, se a pessoa corre 0 risco de ser punida néo
age de determinada forma, se ndo corre este risco, age. Constata-se que se uma acao €
movida por fatores exteriores, isto €, motivada pelas circunstancias, esta tende a
desaparecer ou se modificar quando estes fatores externos também se modificarem.

Na moral autbnoma, o sujeito ndo mais legitima uma regra pela simples
autoridade em si, mas passa a entendé-la como um contrato entre os iguais. E
importante lembrar que autonomia ndo € o mesmo que individualismo, independéncia
ou, simplesmente, ter liberdade para fazer o que se quer, mas sim, implica em coordenar
os diferentes fatores e perspectivas numa situacdo para decidir agir da melhor maneira
para todos os envolvidos. O individuo autbnomo segue um codigo de ética interno,
obrigando-se a considerar os outros além de si. Dessa forma, a fonte das regras ndo esta
mais nos outros ou em uma autoridade (como ocorre com a moral heteronoma). O
sentimento de obrigacdo se sedia na consciéncia e se fundamenta na equidade e nas
relacbes de reciprocidade (autorregulacdo). La Taille (2001, p. 16) ressalta que “a
pessoa ¢ moralmente autdbnoma se, apesar das mudancas de contextos e da presenca de
pressdes sociais, ela permanece, na pratica, fiel a seus valores e a seus principios de
acao. Assim, a pessoa heterdnoma sera aquela que muda de comportamento moral em
diferentes contextos”.

Ja Kohlberg, considera o desenvolvimento do juizo moral em trés grandes

niveis, os quais estdo divididos em dois subestagios. No nivel pré-convencional, a
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crianca responde apenas por regras culturais ou por considerar alguma coisa boa ou
ruim, levando em consideracdo as consequéncias apenas por serem fisicas ou
hedonisticas. Nesse nivel, o respeito incondicional pelo poder e evitar a punicdo sdo
atos valorizados. Ele se divide em orientacdo para a punicdo e a obediéncia e orientacdo
instrumental-relativista. Ja no nivel convencional, o sujeito é preocupado em atender as
expectativas de seu préximo, como familia, grupo. Aqui o individuo ndo esta apenas
conformado, mas agora também se sente leal as expectativas pessoais e a ordem social.
Esse nivel é formado pelo estagio da concordancia interpessoal ou orientacdo para o
“bom menino — boa menina” e o de orientacdo para a manutencdo da sociedade. E por
ultimo, nivel pds-convencional, no qual o individuo ndo considera mais a autoridade
dos grupos, mas esta preocupado em definir valores e principios morais que possuam
uma validade e aplicacdo. Aqui é dividido em orientacdo para o contrato social e
orientacdo para o principio ético universal. Esse autor define a justica como a virtude
moral, nesse sentido Piaget, apesar de considerar esta virtude, ndo a elege como
primordial.

Ainda segundo La Taille (2006), o autor diferencia e articula os conceitos de
moral e ética segundo uma perspectiva construtivista. Para ele a moral é um sistema de
regras e principios que tem o “sentimento de obrigacdo” como processo psicologico
central, e possui como seu principal fundamento de conduta o dever de suas acdes. Ja a
ética esta relacionada ao querer viver dos individuos (felicidade ou “vida boa”) e a
“expansao de si proprio”, como processo psicoldgico central. Para a articulacdo da ética
e da moral, é necessario que ocorra a articulacdo entre cada um dos seus processos
psicoldgicos (“sentimento de obrigatoriedade” e “expansdo de si proprio”). Para o autor,
€ necessario conhecer a perspectiva ética do individuo para compreender a moral, assim,
o plano ético engloba o plano moral.

La Taille (2002/2006) compreende a personalidade como sendo constituida pelo
conjunto das representacfes de si. Essas representacOes sdo interpretacdes sobre si
mesmo e sdo sempre valor (dimensdo afetiva), isto é, pensar sobre si é inevitavelmente
julgar-se a partir de valores como desejavel, indesejavel, bom, ruim, certo, errado etc.
Esses valores podem ser morais (justica, veracidade, honestidade, generosidade,
dignidade etc.) e ndo morais (beleza, sucesso, seducdo, riqueza, popularidade etc.). As
representacdes de si tém origem nos juizos positivos ou negativos das outras pessoas
(criticas, elogios), na inspiracdo dos modelos que o sujeito valoriza ou admira (ele tenta

imitar suas condutas e pensamentos), na leitura dos sucessos e fracassos objetivamente
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constatados pela crianga e nas autoavaliagdes em funcdo das expectativas criadas por ela
mesma (0s sucessos obtidos podem se transformar em “dividas” do individuo em
relacdo a si proprio, portanto, numa espécie de nivel a partir do qual ira julgar-se).

Evidencia-se, dessa forma, que a associacdo dos valores morais (honestidade,
respeito matuo, solidariedade etc.) as representacdes que a pessoa tem de si mesma nao
é inata, mas resultante de uma interacdo. Assim sendo, ha que se refletir sobre a
“qualidade moral” do ambiente social em que o individuo esta interagindo, assim como
0 tipo de educacdo moral que esta recebendo. Faz-se necessario cuidarmos das
interacbes que essa crianca esta tendo com o ambiente, analisando as mensagens
subliminares presentes: 0 que assiste, as caracteristicas da escola que frequenta, o que 0s
educadores e a comunidade escolar estéo valorizando, as respostas que sdo dadas diante
dos conflitos etc.

Foi visto que a personalidade é o conjunto das representacdes de si (valores
morais e ndo morais). La Taille (2006) defende a tese de que essas diversas
representacdes ndo estdo “soltas” como um “saco de virtudes”, mas compdem um
sistema em que os valores se inter-relacionam e se organizam de forma hierarquica,
sendo tanto a hierarquia quanto os modos de interpretacdo influenciados pela dimenséo
afetiva. Assim, certos valores podem ser centrais (mais fortes) ou periféricos (mais
fracos). O lugar das representacdes de si permite avaliar a forca motivacional, uma vez
que os valores centrais possuem maior forca motivacional. Nesse sistema, ha que se
considerar também a integracao entre os valores. Tais valores ndo sdo necessariamente
independentes uns dos outros, mas sim integrados, isto €, certas representacdes de si
podem estar integradas entre si, enquanto outras podem estar isoladas. Pode-se
considerar que os valores integrados sdo mais fortes que os valores isolados, quer dizer,
qguanto mais o sistema das representacGes de si € integrado, mais os valores que o
compdem inspiram variadas a¢0es coerentes entre si.

La Taille (2002, p. 48) considera que a organizagdo desse sistema explica porque

algumas pessoas pautam suas vidas pela moral e outras pautam sobre outros valores.

As primeiras unem a moralidade ao Eu numa propor¢do maior do que
as outras e tal proporcdo determinaré a conduta. Aqueles para quem a
moralidade é central nas suas identidades pessoais devem ser mais
fortemente motivados por suas convicgdes e objetivos. Outros também
devem ter nogdes elevadas do que seja 0 bem, mas consideram estas
nog¢des como periféricas em relagdo a seus engajamentos pessoais.
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O predominio de um tipo de moralidade (tendéncia afetiva) vai depender do
lugar ocupado pelos valores morais entre aqueles que compdem as representacgdes de si.
Nas pessoas heteronomas, os valores morais estdo mais periféricos em seu sistema de
representacdo de si e/ou estdo pouco integrados entre si. Os valores morais, sendo mais
fracos, ttm menos forca motivacional em situacdes em que ha conflitos de valores, ou
seja, em que estdo outros valores em jogo. J& nas pessoas autbnomas, os valores morais
sdo centrais e/ou integrados entre si, “devido a estas caracteristicas de sua
personalidade, a pessoa resiste as diferencas de contextos, resiste as pressées do grupo,
é fiel a si mesma porque os valores morais ocupam um lugar privilegiado e consistente
no seio das representagdes de si” (LA TAILLE, 2001, p. 18). Esse processo de
autorregulacéo é decorrente da construcao de sentimentos morais tais como a honra ou o
autorrespeito, a culpa, a vergonha e a indignacdo. Ou seja, quando uma acgéo é coerente
com um valor moral (como ter sido honesto), gera um sentimento de dever cumprido,
de satisfacdo interior (honra); ja quando as atitudes sdo contrarias aos valores morais
(como ter insultado alguém) pode acarretar em culpa ou vergonha; j& a indignagdo é
experimentada diante de acGes consideradas injustas pelo sujeito (presenciar uma
crianca sendo humilhada). Como se vé, a moralidade é algo bem mais amplo do que
saber quais séo as boas leis, as normas justas ou como se deve agir numa determinada
situacdo; implica em muito mais do que simplesmente obedecer a certas regras ou leis e
ndo a outras, implica em refletir no porqué segui-las (MENIN, 1996) e querer viver
esses principios na agéo.

Diante dessas breves consideragdes tedricas, ao nos questionarmos “para que
uma educag¢do moral”, definimos que nossa visdo € fundamentada na concepg¢do
construtivista, que considera que o objetivo da educacdo moral é o favorecimento da
autonomia, devendo, portanto, levar em consideracdo o pensar critico, o julgar, as
perspectivas e 0s sentimentos préprios e do outro na suas relagbes. Esse tipo de
formagéo envolve outros fatores que devem ser levados em conta, como a construcdo da
personalidade e as formas de convivéncia civica. Para Puig et al. (2000), esses devem
ser responsabilidade de uma educagdo moral, ndo podendo se limitar apenas a
socializacdo. Ainda segundo esse autor, a educagdo moral esta relacionada ao aprender

o significado das normas e a construcéo de novas.

[...] queremos entender a educacdo moral ndo apenas como um
processo no qual se adota formas sociais estabelecidas, mas também
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como um processo do qual se critica algumas normas de convivéncia
e, por isso, novas maneiras de vida sdo propostas. Educacdo moral é,
portanto, aprender o significado das normas que definem a vida social,
bem como construir novas formas significativas de vida (p. 18).

Todavia podemos nos questionar se seria de competéncia da escola educar
moralmente. Consideramos que a educacdo moral é de responsabilidade da sociedade
como um todo, ndo cabendo apenas a escola. Mas, isso ndo significa que a escola nédo
tenha papel fundamental na mesma, muito pelo contrario este ambiente exerce grande
influéncia moral sobre os alunos. Confirmando essas idéias, Carvalho (2002) vem nos
explicitar que:

[...], a educacéo ética ndo é uma tarefa de especialistas, mas de toda a
comunidade, ndo é fruto de um esforco isolado, mas de uma acéo
conjunta e continua de todo o entorno social. Disso decorrem pelo
menos dois desafios fundamentais para uma instituicdo escolar. O
primeiro deles é o carater fundamentalmente coletivo desse tipo de
trabalho. [...] A escola é regida por uma série de valores, préaticas e
objetivos institucionais decorrentes da peculiaridade da sua historia e
de sua tarefa social de iniciacdo dos jovens no mundo publico (p.
163).

Nesse sentido, Goergen (2007) mostra que na escola os alunos formam diversos
aspectos de sua identidade, tanto estéticos quanto éticos, desta forma é inevitavel a
influéncia desse ambiente na moral dos individuos envolvidos. Por tudo isso, o autor
explicita que: “[...] entendo que a educacdo tem um papel fundamental na formacéo do
sujeito moral, critico e autdbnomo, dando novos e transformadores rumos ao movimento
dialético entre o individuo e a coletividade” (p. 745). Contudo, o autor ressalva que 0
aluno chega a escola com influéncias do meio na formagdo moral da crianga, sejam eles
pela midia, familia, comunidade, e/ou instituicbes em que convive. Por isso, essa
instituicdo deve levar essas condi¢cGes em consideracdo, para que ndo torne traumatica a
relacdo entre sua identidade ja construida (porém ainda ndo em sua totalidade) e as
praticas morais presentes no espaco escolar.

Diante dessa reflexdo, fica perceptivel que é fundamental que a escola se
preocupe em formar valores morais centrais em seus alunos, privilegiando as interacoes
nas relacdes do cotidiano. Para essa formacdo, é importante que a instituicdo tenha seus
proprios valores que reflitam em suas praticas, sendo necessario que essa formacéo de
sujeitos criticos, autbnomos e responsaveis, ndo prevaleca no chamado curriculo oculto,

mas que seja explicitada, discutida e orientada no ambiente escolar.
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Marchand [20--] mostra em seus estudos que varias metodologias tém sido
utilizadas para desenvolver os valores morais, sendo que a mais antiga foi ou é a
doutrinac&o. J& nos anos 60, a clarificacao dos valores (RATHS; HARMIN e SIMON,
1966) surgiu como uma perspectiva alternativa de forma ndo diretiva e de total
neutralidade, os professores deveriam ajudar os alunos a clarificar os seus préoprios
valores, depois assumi-los e coloca-los em prética. Essa teoria sofreu diversas criticas,
tais como, confundir frequentemente questGes éticas importantes; ndo diferenciar o
gostar de fazer com o dever fazer; e por ultimo, por se basear no relativismo moral, ndo
hierarquizar os valores. Ja nos anos 70, surgiu a abordagem cognitivo
desenvolvimentista de Lawerence Kohlberg, que se contrapde as duas outras,
acentuando o componente cognitivo da moralidade. Essa concepg¢do defende principios
universais, sendo o principal a justica; e que esses principios sdo construidos ativamente
pelos individuos que sdo capazes de regularem suas acdes; por ultimo, que existem
varios niveis de moralidade. Esse autor propde que a educacdo moral se centre na
discussdo de dilemas morais hipotéticos e reais e ressalta também a importéncia de a
pessoa estar inserida em uma atmosfera moral, ou “comunidade justa”.

Embora essa teoria seja importante avanco diante das demais apresentadas,
Kohlberg recebeu muitas criticas como a de que 0 modelo cognitivo desenvolvimentista
néo leva consideravelmente em conta a natureza multidimensional da moralidade e que
subvaloriza a importancia de diversos fatores, tais como diferencas de sexo, de raca, de
classes sociais e de cultura no modo como as pessoas atribuem significado as suas
experiéncias morais (DAY e TAPPAN, 1996). Bruner, Day e Tappan (1996)
apresentam outra proposta que é a "abordagem pela narrativa". Essa concepcao se
centra em histdrias nas quais se colocam e se vivem os conflitos e escolhas morais,
tanto pessoais, como coletivas. Os defensores dessa proposta acreditam que essa forma
de trabalhar a moralidade, vivenciando experiéncias morais, da conta das trés dimensoes
da moralidade: a cognicédo, a emogdo e a acdo. Consideram, ainda, que envolvem os
fatores contextuais, diferengas de género, de raca, de classe social e de cultura.
Marchand [20--] mostra como na atualidade se considera importante a transversalidade
da educacdo moral. Ela acredita que a utilizacdo de narrativas pode ser considerada uma
boa abordagem para desenvolvimento de valores. Mas ressalta que para ndo cair em um
relativismo é fundamental que essas narrativas venham acompanhadas de reflexdo

critica, ou seja, baseadas em principios éticos universais (sendo o principal a justica).
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Puig et al. (2000) propdem que a educacdo moral seja trabalhada na escola
seguindo trés vias diferentes, que algumas vezes estdo inter-relacionadas. A via pessoal,
que seria a maneira como os educadores definem as acGes diérias da vida da sala de
aula, em especial a relagdo com seus alunos. A via curricular, que seria o planejar e 0
executar das atividades que privilegiem a formacdo moral dos alunos. E por ultimo, a
via institucional, que s&o as atividades educativas que partem da organizacao da escola e
do grupo-classe, e que tém a participacdo democratica dos envolvidos.

Esses autores explicam que essa formacao possui trés caracteristicas principais,
sendo a primeira caracteristica a construcdo de ideia de si mesmo e a adaptacdo do
individuo a sociedade, ou seja, nesta etapa (a qual chamamos de clarificacdo de valores)
o individuo adquire normas béasicas de convivéncia e reconhece seus pontos de vista. J&
em um segundo momento, tem a aquisicdo de elementos culturais e de valores o0s quais
sdo tidos como horizontes normativos desejaveis, sendo ainda necessaria a formulacéo
de capacidades pessoais de julgamento, compreensdo e autorregulacdo, que
consequentemente levard o individuo a enfrentar autonomamente os conflitos de
valores. E por fim, em sua Ultima caracteristica, temos o individuo tomando
conhecimento de sua propria biografia moral, conhecendo seus valores e tendo
habilidades necessarias para viver uma vida que considere ser digna de ser vivida.

Estamos vivendo em uma época em que nada se conserva e tudo estd em
constante mudanca e os valores em questionamento. N&o seria diferente com os
objetivos para uma educacdo moral. Nesse cenario, Goergen (2007) deixa claro que
cabe a educacdo moral formar sujeitos autbnomos que sejam portadores de uma
consciéncia critica, que dé condicbes aos individuos de avaliar permanentemente 0s
codigos, normas, tradicdes, baseados em uma perspectiva de liberdade e justica, pois
sem a liberdade ndo ha acdo moral e sem a justica o individuo ndo encontrard um
equilibrio entre seus direitos e deveres, ndo considerando assim 0 sujeito como um ser
social.

Podemos ainda nos questionar sobre quais valores devem ser conteudos
obrigatorios dessa educacdo moral e como podem ser trabalhados. Puig et al. (2000)
considera que para o0 desenvolvimento da autonomia, a convivéncia com valores
moralmente desejaveis é fundamental. Nesse sentido, mostra que, em uma escola
democratica, os valores devem guiar as praticas dando significado as mesmas, isto é,
“pensar uma escola democratica significa estabelecer os valores que devem guiar os

métodos que fardo possivel a sua concretizagdo em cada instituigdo” (p. 29). Esses
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mesmos autores fundamentam trés linhas de valores com o0s quais uma escola
democrética deve se basear. Primeiro que tenha vinculo com a liberdade, autonomia, o
desenvolvimento do espirito critico, da iniciativa e da responsabilidade. Em um segundo
conjunto, estdo aqueles relacionados a cooperacdo e a solidariedade, ao espirito de
grupo e a toleréncia. Ja o terceiro serd construido por valores procedimentais como o
didlogo e a autorregulacéo.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Etica (BRASIL, 1997), ao abordarem a
importancia de a escola tratar do assunto de forma transversal e por meio de projetos
interdisciplinares, organizam a tematica em blocos de contetdos, que correspondem a
quatros grandes eixos tematicos. O respeito mituo € colocado como tema central da
moralidade, pois tanto a dignidade do ser humano quanto o ideal democratico de
convivio social pressupdem esta relacdo. Ja a justica € apresentada como um conceito
que vai além da dimensdo legalista, ou seja, € necessario que se avalie de forma critica
as leis, pois nem sempre estas sdo justas. A justica é baseada na igualdade e na
equidade. O dialogo ¢ outro eixo fundamental, pois é por meio dele que o aluno aprende
a participar do universo da comunicacdo humana, desenvolvendo por meio da escuta, da
leitura, do olhar as diversas mensagens (artisticas, cientifica, politicas e outras) emitidas
de diversas fontes; e faz com que seja capaz de por meio da fala, da escrita, da imagem,
emitir suas proprias mensagens. Esse tema € importante, pois, em uma democracia, 0s
conflitos sdo vistos como dimensdo construtiva e o dialogo é um dos principais
instrumentos para esclarecé-los. Ja a solidariedade é tratada com enfoque préximo da
ideia de generosidade, ou seja, o de doar-se a alguém, ajudar desnecessariamente, com a
finalidade de participar no espaco publico e na vida politica, exercendo a cidadania.

Para que esses valores se desenvolvam, é importante que o individuo seja ativo
nessa construcdo. Além disso, é fundamental que, no ambiente escolar, eles estejam de
fato presentes nas relacOes, privilegiando a qualidade das mesmas. Alguns estudos
(ARAUJO, 1993; BAGAT, 1986; DEVRIES e ZAN, 1995; TOGNETTA, 2003;
VINHA, 2000, 2003) indicam que as escolas influenciam de modo significativo na
formagéo moral das criancas e jovens, quer queiram ou ndo. N&o estamos com essa
afirmacdo desconsiderando as influéncias exercidas pela familia, todavia é preciso
modificar a crenca reducionista e comoda de que a escola € impotente diante destes
efeitos. Essas pesquisas tém confirmado que o desenvolvimento da moralidade esta
relacionado a qualidade das relagGes que se apresentam nos ambientes sociais nos quais

o individuo interage (familia, escola, amigos etc.), se mais cooperativas ou autoritarias.
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E impossivel evitar mensagens que dizem respeito & moralidade, ja que as relacdes que
ocorrem no interior da escola se baseiam em normas e comportamentos, fornecendo
informacdes sobre o que é justo ou injusto, certo ou errado. Dessa forma, conscientes ou
ndo dessa influéncia, qualquer escola atuara no desenvolvimento da moralidade de seus
alunos, todavia, constata-se que poucas em direcdo a autonomia (MENIN, 1996).

Os estudos acima mencionados comprovam a importancia da qualidade do
ambiente, que interfere no desenvolvimento do sujeito. Em um estudo recente, Sampaio
(2011) investigou a influéncia do ambiente sociomoral na representacao de criancas pré-
escolares quanto as estratégias que utilizavam para resolver os conflitos interpessoais. A
autora constatou diferencas em funcdo das relagbes por elas vivenciadas em um
ambiente mais democréatico e cooperativo e em outro com maior orientacdo autocréatica
e coercitiva. Os resultados indicaram que em um ambiente democratico ha relagdo com
habilidades mais sofisticadas e apropriadas socialmente de resolucdo de conflitos
reportadas pelas criangas e, inversamente, em um ambiente autocratico as habilidades
de resolucdo de conflitos indicadas pelas criangas s&o menos desenvolvidas.

Esse resultado vai ao encontro das ideias de Piaget (1932/1977; 1967) que
considera que a autonomia do individuo ndo se desenvolverd em uma atmosfera de
autoridade e opressfes intelectuais e morais (como ocorre em muitas escolas). Ao
contrério, é fundamental para a prépria formacdo, a vivéncia da cooperacdo, a liberdade
de pesquisa e a experiéncia de vida. “Co-operar” ¢é realizar trocas operativas de
perspectivas, sentimentos, ideias, informacdes, opinides, atitudes, num clima tal que as
regras valham democraticamente para ambas as partes, adultos e criancas, e 0s valores
possam ser esclarecidos (entretanto sem prescindir da autoridade, necessaria no
processo educativo). E a partir dessas trocas sociais, das relacées de respeito matuo, que
a crianca desenvolve a personalidade e, percebendo, aos poucos, que as pessoas tém
diferentes necessidades e maneiras de pensar e sentir.

Para Vinha e Mantovani de Assis (2008), construir na instituicdo educativa um
ambiente favoravel ao desenvolvimento de personalidades autbnomas é algo complexo,
mas necessario se de fato queremos efetivamente formar cidadaos éticos. Defendem que
para a promocdo de relagcbes mais justas, respeitosas e solidarias é necessario tomar
consciéncia de que a ética esta presente nas mais diversas dimensdes da escola, tais
como: na relacdo da equipe de especialistas com o0s integrantes da instituicdo e também
no trabalho docente, ou seja, na postura, nos juizos emitidos, na qualidade das relages

que sdo estabelecidas, nas concepgdes e intervengdes diante da indisciplina, do bullying,
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das infracbes, dos conflitos; no tipo, quantidade, contetdo, forma de elaboracdo e
legitimacgdo das regras; na maneira pela qual o conhecimento é concebido, trabalhado e
avaliado; na relacdo e nas agcbes com a comunidade.

Sabendo da importancia de vivenciar a moral, mas de refletir, discutir e analisar
as atitudes, além de se trabalhar contetdos éticos de forma transversal e por projetos
interdisciplinares, essas autoras acreditam que também é necessario que os alunos (e
adultos) tenham experiéncias vividas efetivamente com os valores morais, propiciando
uma atmosfera sociomoral cooperativa no contexto educativo. E que é preciso, ainda,
oferecer sistematicamente oportunidades para que a construcdo de valores morais
aconteca, como um objeto do conhecimento que depende da tomada de consciéncia e,
portanto, de momentos em que se possa pensar sobre o tema. Constata-se que raramente
a educacdo apresenta ao aluno a moral como objeto de estudo e reflexdo. Afinal, deseja-
se que os alunos ajam moralmente, mas ndo se abrem espacos para que haja a reflexdo
sobre as acdes, sobre 0s principios e as normas, sobre os valores e sentimentos que nos
movem.

Vinha e Mantovani de Assis (2008) consideram que a transmissdo direta de
conhecimentos é pouco eficaz para fazer com que os valores morais se tornem centrais
na personalidade, para a vivéncia democratica e cooperativa e para resolver problemas
que requerem o desenvolvimento das dimensGes cognitivas e afetivas, assim como de
habilidades interpessoais, sendo preciso oferecer nas instituicdes educativas
oportunidades frequentes para a realizacdo de propostas de atividades sistematizadas
que trabalhem os procedimentos da educacdo moral, tais como assembleias, discusséo
de dilemas, narrativas morais etc. Procedimentos esses que favorecam a apropriagdo
racional das normas e valores, 0 autoconhecimento e o conhecimento do outro, a
identificacdo e expressdo dos sentimentos, a aprendizagem de formas mais justas e
eficazes de resolver conflitos e, consequentemente, o desenvolvimento da autonomia.

Nessa mesma direcdo, Puig et al. (2000) afirmam que a escola deve utilizar
praticas pedagoOgicas mais favoraveis e coerentes com a construgdo da vivéncia
democrética, com as quais 0s alunos sejam 0s protagonistas da sua propria educacao,
facilitando a participacdo, todavia sem negar o papel da responsabilidade. Para tanto, é
preciso envolver os alunos na vida escolar mediante a palavra e a agdo cooperativa,
promovendo espacgos de dialogo, implementando na pratica o que foi combinado.

Segundo esses autores:
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A escola democratica defende valores vinculados & autonomia, a
cooperacdo, ao dialogo e a auto-regulacdo. Além do mais, uma escola
democratica deve planejar praticas de participacdo coerentes com
esses valores. Préticas formadas por processos de dialogo e de acéo
cooperativa, porém praticas que, com o decorrer do tempo, possam
provocar também processos de tomada de consciéncia da realidade
didria da vida escolar, assim como do sentido global da escola. O
dialogo, a acdo cooperativa e a tomada de consciéncia aplicam-se ao
trabalho escolar, a convivéncia e as atividades de integracdo (PUIG et
al., 2000, p. 36).

Sdo sugeridos alguns procedimentos metodologicos, denominados praticas
morais (de reflexividade, de deliberagdo, de virtude e normativas) que auxiliam na
construcdo do que o autor chamou de personalidade moral: tutoria; atividades de
autoconhecimento: didlogos espontaneos, exercicios com fotografias, autobiograficos,
de autorregulagéo, avaliacdo e autorreforgo; intervencdo centrada em pequenos grupos;
exercicios de afirmacdo grupal; trabalho cooperativo; com o grupo-classe: adogdo de
normas coletivas, reconhecimento do valor da coletividade, regulacdo de projetos de
grupo; o trabalho com assembleias; cuidado com a organizacdo do espaco da sala de
aula e das atividades; organizacdo de projetos globais: festas, campanhas, excursoes;
discussdo de dilemas morais; jogos de entrevistas; role-playing; entre outros (PUIG,
1988, 2004; PUIG et al., 2000).

Em concordancia com essa perspectiva, La Taille (2006) ressalta a importancia
de a educacdo moral focalizar o desenvolvimento do juizo moral, mas se preocupar
também com a construgdo da identidade dos alunos, ou seja, contribuir para integrar e
situar os valores morais em lugar central na personalidade. Muitos professores afirmam
ser importante trazer para a escola o trabalho com a ética. Porém, esse trabalho é visto
mais como uma esperanca de levar o0s alunos a obedecerem, é compreendido como mais
uma forma de lidar com a indisciplina e a incivilidade. O que esta sendo proposto néo é
simplesmente a aprendizagem de estratégias para lidar com os conflitos de forma
satisfatoria, ou ter como meta a mera reducdo da violéncia ou a diminuicdo da
indisciplina por meio de procedimentos que apresentem bons resultados (“que
funcionem”). Estd sendo proposto o estudo reflexivo, o envolvimento de todos os
integrantes da instituicdo, o continuo planejamento, desenvolvimento e avaliagdo das
inimeras dimensfes da escola que podem favorecer a construcdo de personalidades
éticas.

Se considerarmos que a moral traz restricdes a liberdade, uma pessoa sé aceitara

tais restricbes (por autorregulacdo) se fizerem sentido para ela, se Ihe trouxerem o
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sentimento de autorrespeito (dignidade, honra). Por conseguinte, uma educacgéo que visa
efetivamente o desenvolvimento da autonomia, e ndo a simples obediéncia conformista
as regras impostas, ndo pode ser reduzida a transmissdo de valores por meio de
discursos, imposicdo de normas e san¢des ou atividades estéreis. A conquista de
relacBes equilibradas e respeitosas, o que ndo significa que os conflitos estardo ausentes,
ndo sdo decorrentes de um simples processo de amadurecimento ou de se aguardar
passivamente a mudanca da sociedade como pré-requisito para tanto. Essa conquista
depende de todo um processo de construcdo e aprendizagem, visto que a crianga ou
jovem nao ird aprender sozinho questfes tdo complexas se ndo foram previstas boas
intervencdes e oferecidas situagfes que contribuam para esta aprendizagem. Em vez de
investirmos nossos esfor¢os na antecipacdo, contengdo ¢ na obtencdo de um “bom
comportamento” do aluno (muitas vezes por medo ou conformismo), deveriamos dirigir
nossos olhares para o desenvolvimento e para a aprendizagem, para a formacdo da

r

identidade. Nessa perspectiva, a ética ¢ considerada

3

‘vacina e ndo remédio”,
necessitando para tanto de uma continua vivéncia da cidadania em um ambiente

sociomoral cooperativo. Como exemplifica La Taille (2001, p. 18).

Se o “clima valores” no qual os alunos sdo imersos colocar em
primeiro plano valores como riqueza, beleza, gldria, fama, etc. sera
grande a probabilidade de suas identidades serem construidas em
torno destes valores, e ndo serdo algumas atividades sobre ética ou
direitos humanos que vao conseguir reverter este quadro, em
compensagdo, se temas como justica, coragem, generosidade,
gratiddo, e demais virtudes, fizerem parte do “clima moral” da escola,
alguma chance ha de se ter sucesso na constru¢do da autonomia moral,
na formacg&o do cidad&o.

Menin et al. (2009) apresentam uma sintese dos resultados de pesquisas que
trazem contribuicdes para o desenvolvimento da autonomia moral na escola. Segundo
tais estudos, a moral e a ética devem ser trabalhadas de maneira transversal na escola;
sendo fundamental que a escola defina valores morais, tais como justica, solidariedade,
respeito, dialogo, como condicdo e finalidade para a construcao da autonomia moral. O
didlogo deve ser planejado e previsto em diferentes espacos e momentos da vida
escolar, pois ele é fundamental na formacdo moral. O professor deve participar
efetivamente da construcdo do projeto politico pedagdgico da escola, para que explicite
nele os valores e principios que considera importante; além de conhecer a realidade dos

alunos, dos demais profissionais que trabalham na escola e de si mesmo para
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compreender os valores existentes na comunidade; deve também trabalhar com o
conflito de forma que leve & moralidade autdnoma, considerando os valores envolvidos
e possibilitando a construcdo de valores morais.

Dessa forma, os autores apresentam pontos consensuais da educacdo moral,
seguidos de alguns autores que compartilnam destes: a escola para a educacdo moral é
um dos principais espagos sociais (CARVALHO, 2002, 2004, GOERGEN, 2000); para
uma educacdo moral bem sucedida as relagGes entre escola e comunidade sdo
importantes, além disso professores e pais reconhecem a urgéncia desta educacao
(AQUINO e ARAUJO, 2000; ARAUJO, 2000); a escola deve se situar em relacdo aos
valores morais e/ou éticos considerados relevantes e urgentes para a socializacdo e
dignidade de seus alunos, (GOERGEN, 2007; MENIN, 2002); é mais eficaz a
transmissdo de valores por meio de modelos recebidos e por praticas necessarias
desempenhadas em situacdes reais, (CARVALHO, 2002; ZABALZA, 2000); a
educacdao moral, quando envolve toda a comunidade e espagos escolares, é mais eficaz
(TOGNETTA e VINHA, 2007; TREVIZOL, 2008); as finalidade devem condicionar 0s
meios, ou seja, se a autonomia moral é a finalidade, a democracia deve estar num
processo continuo de construcdo e pratica, como meio e finalidade, os procedimentos
coercitivos ndo podem vigorar (PIAGET, 1930/1996).

Coordenado pela mesma pesquisadora, foi realizado recentemente no Brasil um
projeto muito interessante que avaliou as experiéncias de educacdo moral bem-
sucedidas em escolas publicas de Ensino Fundamental e Médio, "Projetos bem
sucedidos de Educacdo Moral: em busca de experiéncias brasileiras”. Esse projeto
contou com pesquisadores de diversas universidades participantes da Associagdo
Nacional de Po6s-graduacdo e Pesquisa em Psicologia (ANPEPP) - Grupo de trabalho
Psicologia da Moralidade e contou com o apoio do Conselho Nacional do
Desenvolvimento Cientifico e Tecnol6gico (CNPq). Essa ampla pesquisa teve como
objetivo investigar e descrever os projetos de experiéncias brasileiras bem sucedidas de
educacdo moral ou educacdo em valores morais. Primeiramente, foram respondidos
questionarios on-line ou escritos por coordenadores dos projetos ou pela equipe gestora
da escola, posteriormente foram analisados e avaliados. Essa etapa de coleta e analise
dos dados teve a duracdo de um ano. Depois de selecionados, as escolas que realizaram
tais projetos foram visitadas por pesquisadores para que pudessem conhecer melhor a

experiéncia e coletar novos dados.
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Um dado que chamou a atencdo nessa pesquisa € que em 12 meses de coleta de
relatos das experiéncias, cerca de 1000 descri¢des foram enviadas, mas destas menos de
2% foram selecionadas pelos pesquisadores para serem visitados. Essa baixa
porcentagem de projetos selecionados nos mostra que a maior parte dos projetos de
educacdo moral desenvolvidos nas escolas brasileiras ndo € considerada bem sucedida,
ou seja, ndo corresponde ao que os pesquisadores consideram educacdo moral e de
valores. Sendo assim, sdo projetos que, apesar de terem alguma intencionalidade de
educar moralmente, ndo atingem com suas acGes 0S seus objetivos. Também vale
destacar que, se analisarmos o envio dessas experiéncias por regido, perceberemos que
ndo ocorreu de forma homogénea, pois houve a predominéncia da regido sudeste,
seguida da sul (sendo 5% de participacdo da regido Norte, 17% do Nordeste, 5% do
Centro-Oeste, 15% do Sul e 58% do Sudeste).

Para o desenvolvimento da pesquisa, Menin et al. (2009) definiram critérios para
que um projeto fosse considerado bem sucedido pelos pesquisadores. Dentre as
exigéncias, destaca-se que nas escolas participantes as regras deveriam ser condicéo de
producdo do desenvolvimento de uma préatica e da consciéncia autbnoma, envolvendo
o0s estudantes na elaboracéo e discussao destas regras. Também deveriam predominar as
relagdes de respeito mutuo, a tolerancia a diversidade étnica, racial, de classe social e de
género entre 0s membros pertencentes a comunidade. Outro fator importante era que
houvesse oportunidades de os alunos efetuarem julgamentos por responsabilidade
subjetiva, considerando as intencdes dos outros, favorecendo a descentracdo e que a
unidade escolar favorecesse situacdes de trabalho em grupo com cooperagdo entre 0s
alunos.

A vivéncia de situacOes de reflexdo e construcdo de justica retributiva, além do
uso de sancdes consideradas justas também eram dimensdes necessarias. Outros fatores
foram: que fossem privilegiadas as oportunidades de reflexdo e construgdo da nocao de
justica distributiva e sua aplicagdo em momentos escolares adequados; que a resolucao
dos conflitos e das queixas escolares fosse resolvida por meio de processos
considerados como justos pela comunidade escolar; que a escola pudesse ser
considerada como uma “comunidade justa”, isto é, na qual as regras e normas escolares
sdo discutidas por todos os membros escolares, em situacdes democraticas e decididas
coletivamente e, ainda, que o projeto tivesse durabilidade e ndo acabasse com a saida do

coordenador. Foram consideradas também as limitagdes e/ou “pontos fracos” de cada
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projeto. Além disso, foi avaliado em que medida o projeto correspondeu a problemas e
necessidades particulares do contexto regional.

ApOs a visita dos pesquisadores, apenas 19 projetos foram considerados
experiéncias bem sucedidas, sendo 12 da regido sudeste, 4 do sul e 4 do nordeste,
somente 1 do centro-oeste e nenhum da regido norte. Ao analisar 0s projetos
selecionados pela pesquisa, fica evidente que todas iniciaram de uma dificuldade local,
ou seja, de um conflito existente na unidade escolar, desta forma seus objetivos faziam
mais sentido para os envolvidos. Por exemplo, o projeto “Conviver”’, que foi
desenvolvido em uma escola estadual de Osasco, foi criado para combater a violéncia
que se alastrava na instituicdo e em seu entorno, provocada principalmente pelo tréafico
de drogas. Assim como o projeto “A reutilizagdo do 6leo saturado em defesa das &guas
do rio Carangola”, que foi desenvolvido em uma escola municipal no estado do Rio de
Janeiro, e tinha como principal objetivo trabalhar valores ligados ao respeito ambiental
e a conservacdo dos bens naturais. O projeto surgiu da necessidade de conscientizar os
alunos, funcionarios e a comunidade que o 6leo saturado jogado nos ralos das casas iria
para o rio Carangola, que ficava proximo a escola, poluindo 0 mesmo.

Esses, dentre outros diversos exemplos que poderiamos citar, mostraram que um
problema vivido pela escola ou no entorno pode servir como catalisador para elaboracao
de um projeto que de fato atenda as necessidades da comunidade escolar, tendo mais
significado e envolvimento dos diversos atores da instituicdo e da comunidade. E menos
provavel que esse mesmo sentido ocorra quando um projeto é imposto ja pronto e
completamente elaborado, ou quando é simplesmente copiado de outros. Outro aspecto
observado nas experiéncias € o fato de o foco ser principalmente o aluno, apesar de
alguns estarem também direcionados para pais e professores. Os alunos, na maior parte,
desempenharam um papel ativo no desenvolvimento dos projetos, sendo protagonistas
nas atividades, que ocorriam principalmente dentro da escola. A iniciativa do projeto
normalmente partia de um professor ou um gestor, sendo a¢des individuais, ou seja, que
muitas vezes era pensada, planejada e conduzida por apenas um professor e ndo no
coletivo com os demais educadores. Em alguns casos, outros professores aderiram ao
projeto, mas, na maioria, poucos funcionarios participavam. Raramente envolveram
todo o coletivo da escola, principalmente professores, gestores e funcionarios que
muitas vezes se abstinham dos projetos.

Os temas eram variados e abrangiam diversas disciplinas. Em muitos projetos o

método de educacdo moral era ativo, ou seja, ocorria a vivéncia pratica dos alunos de



29

situacOes que envolvem a moralidade. Quanto a avaliacdo dos projetos, em alguns nédo
havia uma sistematizacdo da mesma, ficando apenas com os resultados explicitos, mas
em outros projetos havia a autoavaliacdo dos participantes. Na leitura das experiéncias,
fica evidente o quanto os envolvidos nos projetos selecionados se sentiram prestigiados
e motivados por terem seus projetos reconhecidos, sendo que algumas escolas
pretendiam dar continuidade e ainda amplia-los.

Apesar de serem consideradas experiéncias bem sucedidas de educagdo moral e
avancadas perto dos demais projetos do pais, ainda assim estdo longe de um ideal de
educacdo moral. Ao ler a descricdo e analise dos diversos projetos, ficou patente que em
muitas escolas faltavam estudos mais aprofundados sobre o assunto, pois poucos
tiveram algum embasamento tedrico ou respaldo na literatura da area. Além disso, quase
ndo houve o envolvimento dos diversos integrantes da comunidade escolar no projeto,
evidenciando que, para a maior parte dos educadores, os alunos é que deviam
“aprender” os valores, por isto 0 projeto era direcionado para eles. Assim sendo, se um
professor j& achava que fazia o suficiente, ndo haveria a necessidade de construir um
clima sociomoral cooperativo na instituicdo (ou comunidade justa). Desse modo, fica
claro que, apesar de esses projetos serem considerados avancos no trabalho com a
moral, ainda hd muito que melhorar e progredir.

A urgéncia de experiéncias de educacdo moral no cotidiano escolar também é
evidenciado em Caminha, Freitas e Oliveira (2010) que, partindo de estudos
selecionados e ao refletirem sobre em que medida a educacdo moral tem sido
considerada no processo educacional do aluno na escola, realizaram a revisdo
sistematica acerca da tematica em pauta e concluiram que a predominancia dos estudos
é de cunho tedrico. Os autores mostraram que o fato de haver poucas pesquisas de
campo mostra que a educacdo moral precisa adentrar o ambiente escolar com maior
expressividade quanto a efetivacdo e democratizacdo de praticas pedagdgicas que
promovam a experiéncia, discussao e vivéncia pratica em torno de valores morais.

Anteriormente, foi defendida a concepcdo de que a conquista de relagdes
equilibradas e respeitosas dependeria de todo um processo de construcdo e
aprendizagem durante a formagdo da crianga ou jovem que, por certo, ndo aprendera
sozinho questdes tdo complexas. Tal formacao exigiria das instituicbes que educam uma
urgente revisdo na qualidade do ambiente sociomoral no qual os alunos estdo
interagindo e no trabalho com a educag¢do moral, atuando na construgédo da identidade,

ou seja, contribuindo para a formacdo de personalidades éticas. Dessa forma, por
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reconhecer a necessidade de o aluno interagir com um ambiente sociomoral
cooperativo, vivenciando os valores que se pretende desenvolver, assim como ter a
oportunidade de refletir sobre suas acdes e sobre a moralidade como um objeto do
conhecimento, o objetivo desta pesquisa foi observar no cotidiano de uma escola quais
eram o0s procedimentos morais utilizados pelos professores para trabalhar a moralidade
com seus alunos e caracterizar a qualidade do ambiente sociomoral das salas de aula em
séries diferentes do ensino fundamental. Para isso, foi realizado um estudo descritivo e
exploratério uma escola municipal de Ensino Fundamental, que serd apresentado no

préximo capitulo, ao descrevermos os procedimentos metodoldgicos.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Na revisao de literatura, foram apresentados, além da fundamentacdo tedrica que
embasa este estudo, um panorama da importancia da educacdo moral nas escolas, 0s
valores morais considerados necessarios neste processo e formas com as quais a
moralidade pode ser trabalhada nas escolas. Por reconhecer a necessidade de o aluno
interagir com um ambiente sociomoral cooperativo, vivenciando os valores que se
pretende desenvolver, assim como ter a oportunidade de refletir sobre suas a¢des e sobre
a moralidade como um objeto do conhecimento, o problema que norteia nossa pesquisa
¢ representado pela seguinte questdo: Quais 0s procedimentos utilizados pelos
professores para trabalhar a moralidade com seus alunos e quais as caracteristicas do
ambiente sociomoral das salas de aula em séries diferentes do ensino fundamental em

uma escola publica.

3.1 Objetivo

O objetivo da pesquisa é identificar, no cotidiano da escola, quais 0s
procedimentos utilizados pelos professores para trabalhar a moralidade com seus alunos
e caracterizar a qualidade do ambiente sociomoral das salas de aula em séries diferentes

do ensino fundamental.

3.2 Delineamentos da pesquisa

Pensando na escolha mais adequada de compreender detalhadamente um
fendmeno social, foi selecionada a investigacdo qualitativa, caracterizada pelo fato de
ndo ter por objetivo quantificar categorias e de ndo se empregar, na coleta e na analise
de dados, procedimentos estatisticos (RICHARDSON, 2009). De acordo com Flick

(2009), esse tipo de pesquisa busca entender, descrever e, em alguns casos, explicar os



32

fendmenos sociais, analisando experiéncias de individuos ou grupos, examinando
interacdes e comunicagOes e investigando documentos. Segundo Richardson (2009, p.
80).

[...] se evidencia a importancia de uma abordagem qualitativa para
efeito de compreender aspectos psicolégicos cujos dados ndo podem
ser coletados de modo completo por outros métodos devido a
complexidade que encerra. Nesse sentido, temos estudos dirigidos a
analise de atitudes, motivaces, expectativas, valores etc.

No que diz respeito ao delineamento da pesquisa, ou seja, aos caminhos da
investigacao, definimos a presente pesquisa como um estudo descritivo e exploratério.
O caréater exploratério da pesquisa se da pelo fato de esta ter como objetivo propiciar
maior familiaridade com o problema, sendo seu planejamento bastante flexivel. Além
disso, por ser descritiva, permite o relato das caracteristicas de determinado fenémeno e

das relagdes estabelecidas entre as varidveis (GIL, 2006).

3.3 Amostra

Ainda no primeiro semestre de 2010, entramos em contato com algumas escolas
municipais de ensino fundamental da regido de Campinas, mas obtivemos autorizagao
de apenas uma destas instituicbes apos explicarmos 0s objetivos e método da pesquisa
em uma reunido com a diretora. A partir da aceitacdo dessa escola municipal de ensino
fundamental, juntamente com a diretora, foram selecionadas trés classes, sendo uma do
3% ano, uma do 6° e uma do 9° anos, para serem realizadas as sessdes de observacéo.
Também foram selecionadas 3 professoras, uma de cada turma (3°, 6° e 9° ano). O
critério utilizado para a escolha das professoras de 6° e 9° anos foi as que ministravam
maior nimero de aulas nestas classes, uma vez que, diferente do 3° ano, a partir do 6°
ndo h& mais professores polivalentes’. Pretendiamos também incluir os especialistas,
coordenador e diretor, como participantes, porém a escola ndo possuia coordenador
pedagdgico ha 2 anos. Assim, as participantes deste estudo foram as trés professoras e a

diretora. Em sintese, as participantes possuiam ente 38 e 61 anos de idade, eram

! Professor que ministra aulas de diversas &reas do conhecimento, como portugués, matematica,
ciéncias, geografia, historia.
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graduadas principalmente em pedagogia, sendo que duas realizaram também a pos-

graduacéo e tinham experiéncia profissional, como mostra a Figura 1.

Formagéo Educacional Experiéncia Profissional
Participantes Idade Série Disciplina
i Magistério Graduago Pos- i E. E. E.
g ¢ graduacéo Municipal Estadual | Particular
Professor 1
ofesso 38 X Letras 9° ano Portugués X X
(P9) anos
Professor 2 61 Pedagogia e "
. ° ani Matemat X
(P6) anos Matematica 6%ano atematica
Direito
Professor 3 42 Letras_, Pr_oc_essual .
Pedagogia e Civil e na 3°ano Polivalente X
(P3) anos L .
Direito. area de
Portugués
Pedagogia e Educagéo
50 Contador de Especial e
Diretora (DI) Historia e Educacéo de X
anos .
Intermediador Jovens e
de Leitura Adultos

Fonte: Ferreira (2012).

Figura 1 — Informages sobre os participantes da pesquisa.

Ap0s obtermos a autorizacdo da direcdo para a realizagdo da pesquisa (Apéndice
A), o projeto foi encaminhado ao Comité de Etica e Pesquisa da Unicamp (CEP), sendo
aprovado pelo parecer n° 616/2011 (Anexo A). Os professores também foram
esclarecidos sobre a pesquisa e assinaram o Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido (Apéndice B).

3.4 Coleta de dados

Na coleta de dados, buscamos abranger diferentes dimensdes de analise, tais
como: o objetivo da escola em rela¢do a formagdo moral de seus alunos, a organizagdo
do espaco fisico, 0 ambiente sociomoral, as regras existentes na escola e nas aulas e
como os educadores lidavam com elas, como os professores concebiam os conflitos

entre os alunos e a forma de intervencdo, as concepg¢des de disciplina dos professores e
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sua postura nas relacbes com os alunos. Para tanto, utilizamos trés formas de coleta de
dados: sessdes de observacao, entrevistas clinica semiestruturada e o recolhimento de

documentos.

3.4.1 As observacoes

As sessOes de observagdo, em nossa pesquisa, visaram identificar e caracterizar
os procedimentos de educacdo moral que os professores utilizavam. Assim, eram
observadas as atividades e momentos relacionados ao ensino de valores de forma
explicita ou implicita e outras situacfes em que eram transmitidas mensagens que
diziam respeito a valores e regras tais como a forma, como as normas eram elaboradas e
legitimadas na escola, 0 modo como lidavam com os conflitos interpessoais, a postura
do professor na interacdo com os alunos, as interacGes entre 0s pares e a maneira como
trabalhavam os contetidos. Para isso, as classes foram observadas em diferentes dias da
semana escolar.

Foram realizadas, ao todo, 16 sessdes de observacao, sendo 05 na sala do 3° ano,
05 no 6° e 06 no 9° ano. As sessdes duravam em média 120 minutos, totalizando 31
horas. Além da sala de aula, foram observados outros momentos dos alunos na escola,
tais como o recreio, a entrada e a saida da escola. O critério utilizado para encerrar as
sessoes de observacdo foi o do “ponto de saturagao” (FLICK, 2009), ou seja, quando
percebemos que as caracteristicas gerais das novas descobertas apenas reproduziram de
forma consistente as anteriores. Para a caracterizacdo do ambiente sociomoral das
classes, foi utilizado o instrumento pautado em Ramos (2011) e adaptado de Tognetta
(2003), (Anexo B).

Quanto a atitude de nossa observacgdo, esta foi ndo-participante, ndo havendo
nenhum tipo de intervencdo de nossa parte. Assim como nos mostra Lakatos e Marconi
(2003, p. 193), a observagdo “presencia o fato, mas ndo participa dele; ndo se deixa
envolver pelas situagdes; faz mais o papel de espectador. Isso, porém, ndo quer dizer
que a observacao ndo seja consciente, dirigida, ordenada para um fim determinado”.

Durante a coleta de dados, tivemos a participacdo de dois juizes de observacao,

que foram outros pesquisadores, sendo um mestrando e outro doutorando, que
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estudavam a mesma abordagem tedrica e conheciam previamente 0s objetivos da
pesquisa. Os juizes observaram o equivalente a 7% das sessdes, juntamente com o
pesquisador. O critério utilizado foi a concordancia dos registros de ambos. Sendo
assim, encontramos mais de 90% de concordancia entre os principais fatos observados
pelos juizes e pelo observador (pesquisador), o que denota a validade dos dados

coletados anteriormente.

3.4.2 As entrevistas

As entrevistas (Apéndice C) realizadas na pesquisa tiveram como objetivo
investigar as crencas dos professores participantes sobre que tipo de pessoa gostariam
de formar, sobre a maneira que acreditavam que a moralidade estava sendo trabalhada
por eles, sobre outras situacdes em que os valores e regras estavam presentes (tais como
a indisciplina, conflitos e o trabalho com o conteddo), assim como sobre as relacdes
com as familias. Elas foram realizadas individualmente com os trés professores
participantes da pesquisa e com a diretora em salas de aula que estavam vagas no
refeitério ou na sala dos professores. Duravam em média 11 minutos, totalizando 43
minutos, sendo gravadas em audio. Algumas questdes também eram respondidas
durante as aulas, enquanto ocorria a realizacdo de uma atividade e em momentos
informais. Tais respostas foram anotadas imediatamente apds a conversa.

As entrevistas foram baseadas no método clinico de Piaget (1947/2005), que é
utilizado para descobrir 0 que estd por trads das acGes ou palavras dos sujeitos. Nesse
método, as entrevistas sdo semiestruturadas. Dessa forma, o entrevistador, partindo de
algumas perguntas ja elaboradas previamente e de acordo com as respostas dos
entrevistados, levanta novos questionamentos para revelar como os sujeitos “pensam,
percebem, agem e sentem, que procura descobrir 0 que ndo é evidente no que 0s sujeitos
fazem ou dizem, o que esta por tras da aparéncia de sua conduta, seja em acfes ou
palavras” (DELVAL, 2002, p. 67).

Utilizou-se esse método na pesquisa, pois como nos alerta o autor citado acima,
existem possibilidades de intervencdo por parte do experimentador diante da atuagéo

dos sujeitos entrevistados, sendo esta a diferenciacdo dos demais métodos. Isso acontece
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porque diverge de um roteiro de questionarios e entrevistas padronizadas, pois se utiliza
um roteiro semiestruturado que favorece a expressao do ponto de vista do entrevistado,
pelo fato de possuir um planejamento relativamente aberto, como ressaltado por Flick
(2004). O roteiro semiestruturado contém dois tipos de perguntas: as basicas, que
pertencem a um roteiro ja elaborado, partindo dos objetivos da pesquisa e as
complementares, que sdo elaboradas no decorrer da entrevista com o objetivo de
esclarecer o raciocinio do entrevistado.

E importante, contudo, que o entrevistador fique atento ao tipo de argumento
apresentado, pois as respostas ndo possuem o mesmo valor e nem sempre retratam o
real pensamento do sujeito. No método clinico, sdo considerados dois tipos de respostas
validas, a crenca espontanea, que sdo respondidas ao pesquisador sem nenhum tipo de
influéncia, a partir da elaboracdo pessoal a respeito do tema e as crencas
desencadeadas, as quais surgem no decorrer da conversa, apés questdes novas ao
sujeito, posteriormente a uma reflexdo feita a partir de seus proprios recursos. Ela é
necessariamente influenciada pelo interrogatorio porque a forma como a pergunta é
feita o forca a raciocinar numa determinada direcdo e a sistematizar o seu conhecimento
de certa forma. Trata-se, entretanto, de um produto original do pensamento, nédo
havendo influéncia direta sobre o raciocinio feito ou sobre os conhecimentos anteriores
de que se utiliza para responder a pergunta (DELVAL, 2002).

Existem, ainda, respostas que o pesquisador deve estar atento para evita-las e
desconsidera-las quando necessario, sendo de trés tipos: a crenca sugerida que €
influenciada pelo entrevistador, quer pela pergunta sugestiva ou pelo feedback dado (ou
ainda quando procura simplesmente agradar ao examinador sem apelar a sua prépria
reflexdo, conhecida também como “resposta socialmente desejavel”); a ndo importista,
que ocorre quando o sujeito responde parecendo ndo se envolver com o problema em
questdo, ou quando a pergunta feita o aborrece e ele responde qualquer coisa e de
qualquer forma; e por ultimo, a fabulacéo, que consiste na criagdo de historias durante a
entrevista de modo imprevisivel e de pouca ou nenhuma relagio com o tema
pesquisado. Nos adultos, sdo mais frequentes as crencas sugeridas e 0 ndo importismo,
que devem ser desconsideradas pelo pesquisador, as primeiras por revelarem apenas
aquilo que o examinador quis que o0 sujeito dissesse e ndo verdadeiramente a ideia que
tem, e a segunda por testemunhar apenas a incompreensdo do entrevistado, também

nada dizendo sobre suas verdadeiras ideias.
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Além dessas entrevistas, a fim de complementar esta pesquisa, foram utilizados
dados coletados na pesquisa de Aiello (2012), que visa investigar, na mesma instituicao,
a formacgéo de base e continuidade que esses professores receberam para trabalhar a
moralidade. Essa autora realizou entrevistas com 0s mesmos professores participantes
desta pesquisa e também com outros membros da instituicdo, como outros professores.
NoOs lemos e discutimos junto com essa autora os dados que coletou. Assim sendo, nas
transcricbes de Aiello (2012) aparecem respostas que acrescentam informagdes
importantes com relacdo ao tema investigado. Em vista disso, com a autorizacdo da
autora, foram inseridos excertos dessas entrevistas, mencionando sempre a fonte.

Antes de comegarmos as entrevistas, explichvamos para os participantes o sigilo
e a finalidade da mesma. Todas puderam ser utilizadas. Posteriormente, foram
transcritas por um profissional da area e conferidas pelo proprio entrevistador. Essas
transcricdes foram literais, tudo o que o entrevistado disse foi transcrito, totalizando 11
paginas. As entrevistas foram examinadas sob o método qualitativo de analise de
conteddo.

3.4.3 Materiais e documentos

A fim de identificar outras maneiras pelas quais a moralidade pudesse estar
sendo trabalhada na escola, foram coletados os seguintes materiais: Projeto Politico
Pedagodgico, livro de registro de ocorréncias da escola (“livro preto”), caderno de
ocorréncia das salas que o utilizavam (6° e 9° anos), materiais didaticos (livros,
atividades etc.), planejamento dos professores, cadernos dos alunos e as provas que
eram utilizadas nas avaliacOes bimestrais. Nesta pesquisa, a analise dos documentos foi
complementar a dos demais dados coletados. Esse esclarecimento se torna relevante,
pois a analise de documentos também pode se caracterizar com uma estratégia unica em

uma pesquisa.
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3.5 Analise dos dados

Os dados coletados por meio das observacgdes, entrevistas e documentos foram
analisados pela triangulagdo (FLICK, 2009). Nesse procedimento ha a combinacdo de
métodos diferentes de coleta, podendo ser: dois tipos diferentes de coleta de dados, dois
tipos de método ou de teoria. Dessa forma, a triangulacdo proporciona maior qualidade
e consisténcia a pesquisa.

Nesta pesquisa, a triangulacdo foi composta por trés coletas de dados diferentes,
ou seja, analisamos nossos dados articulando as diferentes dimensdes de analise: a
observacdo, a entrevista e coleta de materiais e documentos. Com isso, tentou-se
entender e descrever como ocorreram os procedimentos de educagdo moral.

Compuseram essa analise de dados duas partes, tendo como base 0 método de
andlise do contetdo (BARDIN, 1994). Essa é uma técnica que trabalha com textos
escritos e podem ser classificados em dois tipos, sendo os textos construidos durante o
processo de pesquisa, ou seja, transcricdes de entrevistas ou protocolos de observacao,
ou os textos ja produzidos anteriormente para qualquer outro fim, como os livros de
ocorréncia da escola e os livros de ocorréncia das classes.

Esse método tem por finalidade ressaltar a descri¢cdo objetiva e sistematica do
conteddo presente na comunicacdo. Bardin (1994, p. 37) define a analise de contetido

como:

Um conjunto de técnicas de analise de comunicacfes visando obter,
por procedimentos sistematicos e objectivos de descri¢do do contetdo
das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de  conhecimentos relativos as condicbes de
producdo/recepcao (varidveis inferidas) destas mensagens.

Os dados coletados nos trés livros de ocorréncia da classe foram organizados e
analisados considerando o conteldo das anotacGes, a natureza dos conflitos e a forma
como eram abordadas e resolvidas as ocorréncias dos alunos. O mesmo foi feito com
relacdo ao Projeto Politico Pedagdgico, buscando identificar os objetivos da instituicéo,
sua proposta pedagogica, os valores presentes e de que maneira a moralidade estava

presente. Vale ressaltar que as classes foram definidas a posteriori, por meio da

construcdo de categorias analiticas, utilizando o modelo aberto, ou seja, as categorias e
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os critérios ndo sdo fixados no inicio da coleta, mas tomam forma a medida que se
realiza a analise (LAVILLE e DIONNE apud SILVA, GOBBI e SIMAO, 2005).

Na segunda parte deste estudo, foi feita a andlise qualitativa do contetdo das
entrevistas realizadas com os educadores, com o intuito de entender qual o objetivo da
escola em relacdo a educacdo moral, e qual a concepcdo de educacdo moral que esta
sendo vivenciada na préatica. A anélise e discussdo dos dados foram fundamentadas na
perspectiva construtivista de Piaget e dos pesquisadores que pautam seus estudos neste

mesmo referencial tedrico.

3.6 Descricao da instituicao escolar

A escola municipal de ensino fundamental selecionada situava-se em um bairro
da cidade de Campinas, aproximadamente a 10 km do centro da cidade. A rua da escola
era aparentemente calma, apesar de estar paralela a uma Avenida muito movimentada.
O bairro tinha uma boa infraestrutura (asfalto, energia elétrica, agua tratada, esgoto
canalizado e telefone), contava também com diversas linhas de énibus préximas da
escola e comércios diversificados (pequenos mercados, padaria e bares). Ao redor da
unidade, havia casas simples e praticamente ndo havia edificios. Havia também um
Centro de saude e um Distrito Policial.

A escola atendia ao Ensino Fundamental de 9 anos, dividido em ciclos?. O
primeiro era do primeiro ao terceiro ano, o segundo do quarto ao quinto ano e eram
oferecidos no periodo matutino. Ja o terceiro, que abrangia 0 sexto e sétimo anos e o
quarto do oitavo ao nono ano, que ocorriam no vespertino. A unidade atendia também a

Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no periodo noturno. A escola contava com 758

2 Os ciclos organizam o tempo escolar de acordo com as fases de crescimento do ser humano.
Eles podem ser divididos em etapas referentes a primeira infancia (3 a 6 anos), a infancia (7 a 9
anos), a pré-adolescéncia (10 e 11 anos) e a adolescéncia (12 a 14 anos), ou ainda em ciclos de
dois ou quatro anos.

(GENTILE, P. Os ciclos como opg¢éo de sistema de ensino. Revista Nova Escola, So Paulo.
Disponivel em: < http://revistaescola.abril.com.br/planejamento-e-avaliacao/avaliacao/novo-
tempo-escola-ciclos-424749.shtml>. Acesso em: 29 dez. 2011).



http://revistaescola.abril.com.br/planejamento-e-avaliacao/avaliacao/novo-tempo-escola-ciclos-424749.shtml
http://revistaescola.abril.com.br/planejamento-e-avaliacao/avaliacao/novo-tempo-escola-ciclos-424749.shtml
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alunos incluindo a Fumec®. Na equipe gestora a escola contava com uma Diretora e dois
Vices-diretores, e no momento da pesquisa 0 cargo de orientador pedagdgico estava
vago. Vale ressaltar que, no momento da pesquisa, a diretora j& estava no cargo ha 10
anos, dentre eles 4 na unidade escolar pesquisada. O quadro de funcionarios contava
com 14 profissionais entre serventes, inspetores, cozinheiras e guardas. Considerando os
3 turnos, havia um total de 33 professores. De acordo com a diretora, havia baixa
rotatividade dos docentes, estes professores estavam em média hd 10 anos na escola e
poucos trabalhavam em outras institui¢cbes educativas.

A escola obteve a nota 4,0 no indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica
(IDEB) de 2009, o que significou uma queda de 7% em relagdo a outra edic&o, ficando
17% abaixo da meta proposta. A rede escolar municipal de Campinas obteve nessa
mesma avaliacdo uma media de 5.2, com crescimento de 9% em relacdo a medicao
anterior.

O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) vigente em 2011 da escola foi elaborado
com pouca participacdo dos docentes. Os professores participaram apenas do
planejamento da série ou da disciplina em que atuavam. Muitas partes do documento,
como por exemplo, a caracterizacdo da comunidade, foram mantidas como de 2 anos
atrés e o restante foi desenvolvido pela equipe gestora.

Quanto aos recursos fisicos e materiais da unidade, sdo caracterizados da

seguinte forma no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) 2011:

Quanto a parte fisica a escola é composta por: 10 salas de aula; 1 sala
de diregdo/secretaria; 1 sala de orientagdo pedagégica; 1 sala de
professores; 1 sala de informatica; 1 biblioteca; 1 sala de video; 1
cozinha; 1 refeitdrio; 1 despensa; 1 copa de funcionéarios; 1 palco com
auditério aberto; 2 quadras de esportes sem cobertura; 1 quadra de
areia; 1 parque infantil para o primeiro e segundo ciclos; 1 saleta para
materiais de limpeza; 5 banheiros femininos e 3 banheiros masculinos
para os alunos; 3 banheiros femininos e 2 masculinos para os
professores e funcionarios.

O mobiliario da escola consta na listagem de patrimonio, atualmente a
escola conta com um acervo de 2000 mil livros, jogos didaticos,

% Fundagdo Municipal para Educacdo Comunitaria (Fumec), criada para substituir o antigo
Mobral, a Fumec, ao longo destes anos, fixou sua imagem no trabalho comunitério de
alfabetizagdo de jovens e adultos em parceria com empresas e entidades.

(CARMO, M. Fumec completa 15 anos com mais de 30 mil alfabetizagdes. Campinas, 2002.
Disponivel
em:<http://2009.campinas.sp.gov.br/noticias/?not_id=1&sec_id=&link_rss=http://2009.campina
s.sp.gov.br/admin/ler_noticia.php?not_id=1464>. Acesso em: 29 dez. 2011)



http://2009.campinas.sp.gov.br/noticias/?not_id=1&sec_id=&link_rss=http://2009.campinas.sp.gov.br/admin/ler_noticia.php?not_id=1464
http://2009.campinas.sp.gov.br/noticias/?not_id=1&sec_id=&link_rss=http://2009.campinas.sp.gov.br/admin/ler_noticia.php?not_id=1464
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bandinha, instrumentos de fanfarra, fitas de video e DVD (PPP, 2011,
p. 8)

A escola mantinha uma pintura conservada, tanto dentro quanto fora das salas,

como nas figuras abaixo.

Fonte: Ferreira (2012).
Figura 2 — Foto do corredor das salas de aula.

Fonte: Ferreira (2012).

Figura 3 — Foto da guarita e do portdo de entrada da escola.
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Como sistema de seguranga, a escola possuia grade e cerca de arame em toda a

sua volta.
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Fonte: Ferreira (2012).

Figura 4 — Foto da grade e da cerca que ficavam em volta da escola.

Durante a pesquisa tornou-se relevante destacar que, no periodo da tarde, nas
aulas do Ensino Fundamental Il, um grupo de meninos (alguns dos integrantes eram ex-
alunos da escola que abandonaram os estudos) ficavam rodeando a unidade e
interagindo com os alunos pela grade. Isso ocorria principalmente nos momentos de
entrada, recreio e saida dos alunos. Esse grupo era considerado “problematico” pela
diretora, pois durante o periodo de observacdo teve ocorréncia de que eles passavam
drogas para os alunos no periodo de aula.

Os banheiros eram grandes, contando com quatro cabines, mas ndo possuiam
produtos basicos de higiene como papel higiénico e sabonete. O papel higiénico que
devia ser usado pelos alunos do 1° ao 5° anos ficava com a professora de cada classe e
aos estudantes do 6° ao 9° anos deveria ser retirado na secretaria. Dessa forma, além da
autorizacgdo para 0 uso do banheiro, e de eles permanecerem trancados, sendo abertos
pelos vigias apenas em horéarios determinados, como intervalo das aulas, entrada e

saida, os alunos tinham que pedir um pedaco de papel quando precisavam utiliza-lo.
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Fonte: Ferreira (2012).

Figura 5 — Foto do banheiro.

Fonte: Ferreira (2012).
Figura 6 — Foto do banheiro.

Os bebedouros ficavam do lado de fora dos banheiros, eram oito torneiras

juntas, com agua potavel, como na imagem a seguir.
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Fonte: Ferreira (2012).
Figura 7 — Foto do bebedouro.

A quadra esportiva da escola era utilizada apenas nas aulas de educag&o fisica,
sob a supervisdo do professor, permanecendo fechada durante os intervalos. O recreio
no periodo da manha, ou seja, no Ensino Fundamental |, ocorria de forma separada,
cada turma tinha um horario de recreio diferenciado, com o acompanhamento de suas

professoras.

Fonte: Ferreira (2012).
Figura 8- Foto do refeitério.
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J& as turmas do Ensino Fundamental 1l, do periodo vespertino, realizavam o
recreio no mesmo horério. A merenda tinha o cardapio elaborado por nutricionistas e
era feita na escola pelas merendeiras terceirizadas da Empresa Base. Quanto ao sistema
de servico, segundo o PPP 2011, é caracterizado da seguinte forma: “O periodo da
manha trabalha com o auto servimento, supervisionado pelos professores, a noite auto
servimento sem supervisdo e o periodo da tarde ainda ¢ servido pelas merendeiras”.
Esse auto servimento ocorria na pratica no periodo da manha, ja o ensino fundamental |1
era servido pela merendeira, devido ao grande numero de alunos e por ndo haver
nenhum professor supervisionando o refeitério, como ocorria no fundamental I. Na

unidade havia pequenos patios onde os alunos costumavam passar o recreio.

Fonte: Ferreira (2012).

Figura 9 — Patio em que os alunos passavam o recreio.
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Fonte: Ferreira (2012).

Figura 10 — Patio em que os alunos passavam o recreio.

O parque infantil ndo era utilizado pelos alunos, permanecendo fechado, pois,

segundo a diretora, seu estado de conservacao era ruim, necessitando de uma reforma.

Fonte: Ferreira (2012).
Figura 11 — Foto do parque infantil.
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B

Fonte: Ferreira (2012).
Figura 12 — Foto do parque infantil.

Para a melhor caracterizagdo dos estudantes da instituicdo, para elaborar o PPP
2011 a escola realizou um levantamento junto aos alunos. Destacamos alguns dados
contidos no PPP (2011, p. 09):

A maioria mora com 0s pais, seguidos por aqueles que moram
somente com a made ou com 0s avos, e poucos, s6 com o pai. Os
responsaveis pela familia as sustentam com empregos variados,
havendo motoristas, pedreiros, vendedores, empregadas domésticas,
enfermeiras e profissionais liberais, entre outros. [...]

A grande maioria dos alunos se declara branca, seguidos pela cor
parda, poucos negros e um nimero minimo de outras etnias.

Havia coletivos de representacfes na unidade que visavam uma participacdo
mais democratica por meio do Conselho de Escola e da Comissédo Propria de Avaliagdo.
Segundo o PPP 2011, esses momentos eram definidos da seguinte forma:

O Conselho de Escola ja faz parte do cotidiano escolar h4 algum
tempo, mas percebemos que a participacdo dos pais e alunos no
mesmo, € realizada de uma maneira insuficiente; poucos se interessam
por acompanhar e fazer parte do Conselho, acreditando que vai dar
muito trabalho e ndo podem arcar com a responsabilidade. Para
tentarmos mudar esse quadro, estaremos tentando trazer para a escola,
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palestrantes que falem sobre a importancia do Conselho de escola e
outros temas que os pais julgarem pertinentes.

A Comissdo Prdpria de Avaliacéo iniciou seus trabalhos no ano de
2008 e vem dando prosseguimento aos estudos e a¢cdes em 2009, 2010
e agora em 2011 n&o houve nenhum professor interessado.

Os pais e os alunos gostam de participar de atividades diferenciadas,
como por exemplo, as festas promovidas pela escola. Nas reunides de
pais, ha um bom comparecimento, demonstrando-se o interesse dos
pais em acompanharem a vida escolar do seu filho, envolvendo-se
dessa maneira nas agcdes pedagdgicas desenvolvidas pela escola. H&
momentos do cotidiano escolar em que alguns pais procuram
professores ou gestores, para pedir orientacdo no que se refere aos
estudos de seus filhos (p. 27).

Esses espacos coletivos ocorriam de fato com a pouca participacdo e interesse
dos pais e alunos da escola, assim como dos educadores e funcionarios. Apesar de esses
espagos ndo conseguirem alcancar seus objetivos e do pouco investimento na formagéo
dos profissionais, os educadores de modo geral se esforcavam para oferecer uma
educacdo de qualidade de acordo com suas concepcdes. Essa forma de educacdo,
pautada em concepcOes individuais e pouco atualizadas refletia na organizagdo do
espaco fisico, como descrito acima, assim como na pratica docente e nas relacdes

interpessoais observadas na pesquisa.
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4 ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAQO DOS RESULTADOS

Foi visto no quadro tedrico que a moralidade é um fenémeno transversal, pois
valores e normas sdo transmitidos nos diversos momentos da vida escolar, como, por
exemplo, pelo trabalho com a aquisicdo dos conhecimentos, pela forma como o0s
educadores lidam com os conflitos, pela maneira como disciplinam, pelo
comportamento que é exigido dos alunos, pelos mecanismos de avaliacdo etc. Um
aspecto fundamental na construgcdo da autonomia reside na qualidade das relagdes,
como esclarece La Taille (2002 p. 118), ao afirmar que: “pelo que aprendemos apds
décadas de pesquisa sobre desenvolvimento moral, sabemos que é sobre a qualidade das
interacbes sociais que devemos dirigir nossos olhares, e que estas interacOes
evidentemente ndo ocorrem apenas no seio familiar”. Foram também apresentados
alguns estudos (ARAUJO, 1993; BAGAT, 1986; DEVRIES e ZAN, 1995; SAMPAIO,
2011; TOGNETTA, 2003; TOGNETTA e VINHA, 2009; VINHA, 2000, 2003) que
indicam que as escolas influenciam de modo significativo a formacdo moral das
criangas e dos jovens, quer queiram ou ndo. N&o é possivel evitar mensagens que dizem
respeito a moralidade, ja que as relagcBes que ocorrem no interior da escola se baseiam
em normas e comportamentos, fornecendo informacdes sobre o que é justo ou injusto,
certo ou errado. Dessa forma, conscientes ou ndo dessa influéncia, qualquer escola
atuard no desenvolvimento da moralidade de seus alunos, todavia, constata-se que
poucas em direcdo a autonomia (MENIN, 1996). Em vista disso, procuramos organizar
a apresentacdo e discussdo dos dados coletados em sete categorias de analise, todas
relacionadas a qualidade do ambiente sociomoral: 0s objetivos da escola e a forma
como os educadores trabalhavam a moralidade; o ambiente sociomoral; a organizacédo
do espaco fisico das classes; a postura do professor e o trabalho com o conhecimento; as
intervencdes nos conflitos interpessoais; a indisciplina; o processo de elaboragéo e
legitimac&o das regras. Vale ressaltar ainda que, durante o periodo de anélise, ndo foram
encontradas diferengas expressivas no ambiente sociomoral das trés classes, por isto se

considerou melhor analisa-las em conjunto.
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4.1 Objetivos da escola com relacdo a formacdo moral de seus alunos

Todo Projeto Politico Pedagogico (PPP) de uma escola deve deixar claro suas
intencdes e objetivos quanto a formacdo de seus alunos. Na escola pesquisada, ndo era
diferente, apesar de esse documento néo ter sido construido coletivamente, envolvendo
os diversos integrantes da comunidade escolar, como seria o ideal, contém as intencdes
e objetivos da instituicdo em relacdo a formacéo de seus alunos.

O PPP da unidade escolar pesquisada foi revisto e atualizado pela diretora e pela
vice-diretora no final do ano 2010, para entrar em vigéncia no ano de 2011. Nesse
documento € apresentado, em varios trechos, o objetivo da escola quanto a formacéo

moral de seus alunos, como no excerto a seguir:

Promover situacbes que facilitam desenvolver no aluno sua
autonomia, criatividade, cooperagdo, responsabilidade, autoestima,
criticidade e capacidade de solucionar problemas (PPP, 2011, p. 45).

Encontramos ainda:

Compreender os fatos que os rodeiam, de forma a contemplar as
necessidades sociais, psicoldgicas e afetivas do cidaddo, como um ser
capaz de questionar direitos e deveres, perante a sociedade em que
vive (PPP, 2011, p. 44).

Dessa forma, nesse documento é explicitado que os educadores dessa instituicdo
almejavam contribuir para o desenvolvimento da autonomia, da cooperagéo, criticidade,
responsabilidade, autoestima, capacidade de resolver problemas e a cidadania,
compreendida como um sujeito que é capaz de questionar direitos e deveres da
sociedade. O documento apresenta ainda, como sendo um objetivo importante, a
aprendizagem do aluno e propde medidas para que ela seja mais eficaz, como

explicitado abaixo:

Sabemos que 0 mais importante é o aprendizado do aluno, para que
isso ocorra é preciso rever a forma de ensinar, de avaliar, de organizar
0 tempo na escola e também acompanhar os avangos tecnoldgicos e as
formas de inser¢do do jovem no mundo. A realidade vivenciada deve
ser sempre 0 nosso ponto de partida. Enquanto educadores estamos
sempre dispostos a debrucar sobre 0s estudos necessarios e pertinentes
a cada momento (PPP, 2011, p. 6).
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No mesmo documento, encontramos ainda o seguinte excerto:

A construcdo de uma sociedade mais justa é possivel também através
da educacdo e se efetivamente quisermos que melhorias acontecam,
precisamos estar atentos para continuamente aprimorarmos 0S N0ss0s
conhecimentos e a nossa sensibilidade para ampliarmos as
experiéncias que passamos e trocamos com Nnossos pares e alunos.
Cada vez mais, queremos nos empenhar para cumprir o papel da
escola que contribui para a formacao intelectual de nossas criangas e
jovens, assim como trabalhar para a consciéncia critica e a formagéo
de valores: solidariedade, justica, honestidade, respeito, cuidado (PPP,
2011, p. 6).

Como visto, no Projeto Politico Pedagdgico da escola, fica claro que para essa
instituicdo pesquisada era papel da escola ao mesmo tempo contribuir para a formacéo
intelectual e moral dos alunos. De fato, a aprendizagem dos educandos era elemento
fundamental nos objetivos da escola, assim como o ensino da moral. Entretanto, esses
objetivos com relacdo a moral ndo eram, em sua maioria, contemplados nas respostas
dos participantes (docentes e gestores) entrevistados® por nés e por Aiello (2012). A
pesquisadora nos mostra que, ao serem indagados sobre os objetivos da escola, 66,7%
dos participantes apontaram contetidos relacionadas a “aprendizagem”, tais como ler ¢
interpretar textos, e 33,3% mencionaram “valores sociais” como “ter um bom nivel de
escolaridade” ou “consumir de forma mais racional”.

Dessa maneira, foi constatado que existia uma diferenca entre 0s objetivos
explicitados no PPP e os que os professores almejavam. No PPP eles sdo em maior
namero e mais amplos, abordam os diferentes aspectos do desenvolvimento e também
da aprendizagem. Atendem em parte ao que a LDB preconiza, mas deixam a desejar
com relagdo aos objetivos presentes nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997). A formacdo moral aparece mais no PPP do que nas respostas dos participantes.
Para 66,7%, esse objetivo sequer foi mencionado. O projeto politico pedagdgico deveria
ser resultado das concepcgdes e objetivos da comunidade educativa e para tanto €
importante que haja discussdo dos problemas, estudo das leis e de textos que o embasem
e cooperacdo em sua elaboracdo, ou seja, ser um projeto construido de forma coletiva.

Como anteriormente citado, isso ndo aconteceu nessa instituicdo. A diferenca expressiva

* A frequéncia com que aparecerd cada conteido sera sempre maior do que o nimero de
participantes e de respostas visto que, em uma mesma resposta aparecem contetidos distintos
classificados em mais de uma categoria.
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entre 0s objetivos da escola presentes nas respostas dos professores e contidas no PPP
refletem a forma como ele foi elaborado.

No decorrer das entrevistas de Aiello (2012), os participantes mencionavam
alguns valores que consideravam importantes que as criangas e jovens tivessem, tais
como cuidados com o espaco fisico e ambiente, cortesia, respeito unilateral e
honestidade. Despertou a atencdo da autora que os valores apresentados eram
justificados como sendo necessarios justamente pela auséncia deles. Assim, alegavam
que precisavam “ensina-los” ndo por considerar o trabalho com os valores como tarefa
inerente da escola, mas porque estes estavam em falta com os estudantes. Como se Vé,
nesse caso ndo se tratava de ter como funcdo da instituicdo escolar contribuir para
desenvolver determinados valores, ou seja, ter como meta do processo de escolarizacao,
mas sim de tentar “cobrir uma lacuna”, reparando “falhas” na educacdo familiar (por
isto optou-se por apresenta-los separadamente dos anteriores).

Destaca-se também que esses valores que faltavam nas criangas e jovens se
referiam principalmente as normas convencionais. E ainda, a auséncia deles afetava de
certa forma o professor, ou melhor, sua presenca também o beneficiaria: a cortesia €
uma pequena virtude que melhora a convivéncia, o respeito unilateral faz com as regras
e imposicdes sejam aceitas, 0s cuidados com a sala de aula fazem com que o ambiente
se torne mais agradavel e a honestidade, da forma como apresentada, serve,
principalmente, para que a crianca relate o que “fez de errado”. Para ilustrar tais
resultados, é apresentado um excerto das nossas observacfes que mostra a crenca dos

docentes de que o aluno ndo era confiavel:

(3° ano)

A docente tinha na sala de aula uma caixa que guardava alguns
materiais escolares, como lapis, apontador, borracha, entre outros
para os alunos pegarem quando ndo tinham algum desses. Um aluno
ao se aproximar dessa caixa viu algumas figurinhas e foi falar para a
docente que aquelas eram dele, pois havia esquecido um dia na sala.
A docente entdo respondeu para 0 menino:

- E seu mesmo?

O menino fez que sim com a cabeca e ela completou:

- Eu néo quero saber de mentirinhas!

Depois entregou as figurinhas para o menino®.

> Para a transcrigdo dos trechos da entrevista e dos protocolos de observacio, recorremos a
formatacdo acima adotada para diferencia-los das citacOes bibliograficas.
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Vale a pena considerar, ainda, que os valores mencionados pareciam ser validos
apenas para os alunos e ndo como necessarios a todos os integrantes da escola. A ideia
subjacente é que ndo sdo universalizaveis, mas pertencentes a determinados grupos, no
caso, os estudantes. Professores, pais, alunos, entre outros, ndo faziam parte de uma
coletividade maior regida pelas mesmas normas e valores necessarios para a boa
convivéncia, para a vivéncia da justica e do respeito matuo.

Na fala dos professores, Aiello (2012) identificou a presenca de certo
saudosismo, como se a educacao e os valores de antigamente fossem melhores que os
atuais. Esses professores pareciam acreditar que a “solugdo” estava em “resgatar” o que
era feito antigamente, como se os valores, conceitos e paradigmas do passado fossem
suficientes para dar conta da complexidade das mais diversas relacbes de nossa
sociedade p6s-moderna.

Os dados analisados por ndés e por Aiello indicaram, portanto, que o
desenvolvimento da moralidade n&o era visto por esses professores como sendo uma
tarefa precipua da escola (ainda que presentes no PPP). Essa crenca também foi
identificada nas falas em que os docentes atribuiram principalmente as familias a
responsabilidade pela educacdo com relacdo aos valores e as normas. As inUmeras
respostas evasivas encontradas deixavam transparecer ainda que questdes como essas
ndo estavam claras e/ou pouco foram refletidas e discutidas.

E equivocada tal concepcéo de isencdo da escola com relacdo a educacdo moral.
N&o é possivel a essa instituicdo isentar-se dessa tarefa, visto que as relacdes que la
ocorrem se embasam em normas e comportamentos, transmitindo mensagens que dizem
respeito a moralidade (o0 que é bom ou mau, certo ou errado). Se para aprender a viver
em grupo € necessario ter experiéncias de vida em comum, a escola se caracteriza como
um local altamente propicio para tais experiéncias. E nesse ambiente que o sujeito ira
conviver com o ambito publico (no sentido de coletivo) e estabelecer relagdes de
igualdade, sendo, portanto, 0 espago em que se pode favorecer o desenvolvimento das
diversas relagbes de cooperagéo e reciprocidade.

As anélises das entrevistas e das observagdes mostraram que cada professor

tinha uma concepgédo particular de moral e dos valores, ndo havendo consenso sobre

® Para a transcricdo dos trechos da entrevista e dos protocolos de observagdo, recorremos a
formatacdo acima adotada para diferencia-los das citacOes bibliograficas.
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quais eram 0s mais importantes, qual o significado de conceitos como respeito e
autonomia, muito menos sobre como trabalha-los. Dessa forma, os professores atuavam
de acordo com sua concepcdo de moral, que se refletia em suas atitudes no dia a dia.
Com relacdo a esta indefinicdo e inconsisténcia que leva cada professor a trabalhar com

a educacao moral do seu jeito, Puig et al. (2000) analisam:

E impossivel conceber uma escola democratica sem considerar alguns
valores que orientam o seu funcionamento. A melhor organizacdo
escolar e as melhores propostas curriculares perdem o sentido se nao
se coordenar aos valores que a escola defende. Os valores podem ser
formulados claramente ou podem ficar implicitos na mente dos
educadores e das educadoras, mas devem ser guias que motivem o
trabalho do coletivo docente (p. 29).

Foi visto no quadro tedrico que caracteristicas como as almejadas pela escola,
autonomia, cooperacdo, criticidade, responsabilidade, assertividade e cidadania
dependem de um processo de construcdo a partir da interacdo do sujeito com um
ambiente sociomoral cooperativo, em que 0s alunos tenham oportunidades para
vivenciar e refletir sobre os valores e as regras. Para o alcance desses objetivos, apenas
boas intencdes e nobres metas ndo sdo suficientes, sendo necessarias propostas
relacionadas a educacdo moral, tais como a formacdo de valores, expressao de
sentimentos, resolucdo dos conflitos, entre outros procedimentos que favorecem
relagbes interpessoais mais respeitosas, justas e cooperativas. Para favorecer a
construcdo de personalidades, éticas € preciso dar conta tanto do juizo quanto da acédo
moral, atuando na formacdo da identidade. Tais propostas sdo coerentes com 0s
Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), que no tema “ética”, propdem
justamente essa reflexdo e a vivéncia de relacbes de respeito mutuo, justica,
solidariedade e didlogo na escola.

Apesar de almejar essa formacdo moral, ndo fica clara no PPP a maneira pela
qual a escola pretende trabalhar para alcancar tais objetivos. Encontramos propostas

claramente expressas apenas no que se refere a criatividade e a criticidade:

Desenvolver a criatividade e a consciéncia critica através de
discussOes e debates. [...] Desenvolver o raciocinio critico do aluno
perante assuntos e temas da atualidade através de discussoes, leituras e
producdo de texto (PPP, 2011, p. 103).
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De fato, pesquisas indicam que o emprego de situacdes em que ha debates e
discussdes é excelente oportunidade de desenvolvimento da criticidade e capacidade de
argumentacao, assim como para identificar e coordenar as diferentes perspectivas, entre
outros (BIAGGIO, 1997; OLIVEIRA, 1994a; HERSH; REIMER e PAOLITTO, 1984;
PEREZ, 2002; PIAGET, 1977; PUIG, 1998, 2004; PUIG et al, 2000; TARDELLI,
2007; VINHA, 2001). Piaget (1932/1977) considera que a critica nasce da discussao e
esta, por sua vez, s6 € possivel numa relacdo de respeito matuo, entre iguais. O autor
afirma que a cooperacdo ndo conduz o sujeito a simplesmente obedecer as regras
impostas, quaisquer que elas sejam, mas sim, “a uma ¢ética de solidariedade e
reciprocidade”.

Em direcdo oposta do que comumente se acredita, cooperacdo nao significa
consenso ou acordo; muitas vezes a cooperacdo quer dizer discussdo que produz a
reflexdo e a verificacdo objetiva. “Mas uma discussdo equilibrada de forma que cada
pessoa possa colocar seus argumentos, rebater o dos outros, examinar suas posi¢oes e as
dos outros, conhecer, considerar, negar ou afirmar outros pontos de vista que ndo s6 os
proprios” (MENIN, 1996, p. 52). A cooperacdo é fonte de valores construtivos, é a
partir dela que irdo aparecer os sentimentos de justica, daquilo que € justo e injusto e o
sentimento de um bem interior.

A escola também compreende como sendo importante a interacdo entre 0s

alunos, principalmente por meio de trabalhos em grupo, como descrito a seguir.

Mediante os conteldos apresentados trimestralmente, pretende-se
proporcionar uma interagdo entre o0s alunos, trabalhando
coletivamente na busca de solucBes para problemas e exercicios
propostos, identificando aspectos consensuais na discussdo de um
assunto, respeitando o modo de pensar dos colegas e também aprender
com eles (PPP, 2011, p. 72).

Em uma pesquisa sobre como as criancas aprendem a cooperar, Benlhocch
(1987) chama a atencdo das escolas quanto as possibilidades de fazer proveito das
relagbes interindividuais entre 0s companheiros. Assim, podem ser oportunizadas
atividades em pequenos grupos, com 0 objetivo de aproveitar a maneira com que as
criangas agem para convencer as outras e para modificar seus pontos de vista. E
necessario um extenso desenvolvimento para que 0s seres humanos tenham a
possibilidade de cooperar entre si, uma vez que ndo nascem sabendo cooperar. Em vista

disso, € importante que as criangas possuam oportunidades para coordenar seus pontos
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de vista e buscarem solugdes, assim como serem encorajadas para se auxiliarem
mutuamente. A escola deve proporcionar possibilidades de constru¢do das relacOes
interindividuais, por meio de experiéncias de um coletivo, estimulando a aprendizagem
da cooperacéo e favorecendo um desenvolvimento de todas as possibilidades psiquicas
da crianca.

Os trabalhos em grupos propiciam nas criangas o estabelecimento de relagdes
que orientam na solucdo de uma tarefa, sendo eles fundamentais para o
desenvolvimento dos individuos. Esse tipo de atividade exige uma dindmica embasada
nos sistemas de relacdo, que leva as criancas a buscarem respostas coerentes. Também,
permite estabelecer vinculos uns com o0s outros, pois com as diferentes formas
realizadas e suas consequéncias, as criangas sao levadas a dar uma ou outra explicacdo
sobre 0 que acontece. Por fim, os resultados sdo mais proveitosos do que quando essas
atividades s&o realizadas de forma individual.

Porém, mesmo sabendo dessa importancia, ao realizar observacgdes sistematicas
nas salas de aula, nesta pesquisa, ndo encontramos 0 emprego de debates e
pouquissimas vezes presenciamos a realizacdo de trabalhos em grupo nessas classes.
Esse fato parece indicar que as ideias, valores, objetivos e propostas contidos no PPP
ndo representavam as concepcdes dos professores, nem estavam presentes em suas
praxis diarias.

Aiello (2012), ao questionar esses mesmos professores e gestores sobre a forma
como os valores ou como a moralidade era trabalhada na escola, encontrou que 45,5%
das respostas ndo foram objetivas e pouco claras mesmo quando ela retomava a
pergunta em outro momento, sendo categorizadas como ‘“‘evasivas”. Assim como,
36,4% eram consideradas como “particular” porque indicavam que o professor
trabalhava os valores da maneira como achava que deveria fazer, sem estudo ou teoria
que o fundamentasse, tampouco havia qualquer sistematizacdo de conteldos ou
planejamento. Foi encontrado ainda que 18,1% das respostas denotavam que os valores
eram trabalhados por meio de “doutrinagdo”. Ainda que de forma ndo sistematizada ou
planejada, o docente transmite, instrui, moraliza, utiliza sermdes, censuras e ligdes de
moral.

A autora concluiu que na instituicdo que investigamos, o trabalho com a moral
nédo foi estudado, refletido, discutido ou planejado pelos profissionais que a integram
(professores, funcionarios, gestores), como evidencia a fala de uma professora do 9°

ano, que reproduzimos a seguir.
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Pof2 GIS - Tudo é muito baseado no nosso bom senso. E, entdo, os
valores... a gente fala muito sobre regras na escola, sobre a
importancia de vérias coisas, o cuidado com o ambiente, cuidado com
a nossa sala de aula, cuidado com varias coisas. Isso dai € sempre
dito, mas é muito geral

O ensino da moral ocorre em qualquer escola de forma indireta, ou seja, valores
sdo transmitidos por meio de um curriculo oculto, como por exemplo, pela forma como
os professores trabalham os conteddos, lidam com as regras e com os conflitos
interpessoais, se relacionam com os alunos, organizam o ambiente sociomoral e fisico.
Esse ensino também ocorre de forma direta, ou intencional, por meio de projetos,
atividades, ensino direto, procedimentos sistematizados ou nédo, entre outros.

Enfocando especificamente os gestores da instituicdo pesquisada por nés, ao
serem questionados por Aiello (2012) sobre como eram trabalhados os valores na
escola, encontramos dados semelhantes: 50% de maneira “particular”, 25%
“doutrinagdo” e 25% “evasivas”. Desse modo, 25% (doutrinacdo) das respostas
acreditavam que o trabalho com os valores era realizado por meio da transmisséo, na
qual o professor “passa” os valores e conhecimentos para os alunos e estes ouvem e os
adquirem, sem qualquer vivéncia ativa. Metade (50%) acreditava que era feito um
trabalho de maneira mais pessoal (particular), sem planejamento e assistematico, de
acordo com o desejo de cada professor (confirmando novamente a falta de coletividade
do grupo escolar). Ainda obteve respostas (25%) em que 0s gestores ndo conseguiam
esclarecer como ele era realizado (evasiva), deixando transparecer que ndo houve uma
reflexdo para desenvolver uma proposta em educagdo moral.

Para exemplificar como na pratica esses professores trabalhavam com a
doutrinagdo, como se a moral fosse pronta e acabada, colocaremos a seguir excertos de
nossas observacbes que ilustram esta forma de trabalhar com a moral. Em um
determinado dia, em uma aula do 3° ano, foram trabalhados os provérbios populares,
que apesar de alguns deles envolverem valores ligados a moral, a docente ndo utilizou
este tema para desenvolver a mesma, apenas explicou o significado para as criangas

visando a leitura e a escrita.
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(3°ano)

Em uma atividade sobre provérbios, quando a docente falou o
conhecido “Mentira tem pernas curtas” e ao explicar o significado
para os alunos disse:

- T4 vendo. E que nem aqui na sala se tem alguma mentira, rapidinho
a gente desvenda, ou eu ou voceés.

Segue outro exemplo de outro momento da mesma aula.

(3°ano)

Na aula, quando discutia o provérbio: Pimenta nos olhos dos outro é
refresco. A docente explicou:

- Vocé ndo esta sentindo, por isso acha que é tudo facil. Que nem
quando tem um problema na sala.

E em outro provérbio: Quando um ndo quer dois ndo brigam, ela
explicou:

- Se um de vocés ndo quiser brigar, ndo precisa brigar tem outras
formas de resolver.

Quando questionamos a docente do 6° ano sobre os valores morais importantes,
ela disse que, as vezes, ela parava a aula dela e trazia algum acontecimento de fora para
conversar com os alunos. De acordo com as nossas observacoes, de fato isso ocorria,

COMO NO excerto a segulir.

(6° ano)

No comeco de uma aula, a docente, ao ver que havia um aluno novo
na sala, pergunta, entre outras coisas, se ele sabia ler e escrever. O
menino disse que sim. Entdo, partindo disso, a docente comecou a
falar sobre a importancia da alfabetizacdo e relatou para os
estudantes a seguinte histéria.

- Eu tenho um aluno no EJA que me contou que uma vez foi procurar
emprego na BOSCH, sabem a BOSCH? Uma empresa grande...

As criangas disseram que sim, e ela continuou.

-Entéo sé que ai ndo conseguiu 0 emprego porque nado tinha o 2° grau
completo. E ele me confessou que na época de estudar ele s6 vinha
para a escola para brincar, para vadiar. Entdo por isso vocés tém que
estudar!

Durante a fala da professora, as criangas permaneciam quietas
apenas ouvindo.

Diante desse exemplo e da resposta da docente, fica patente que ela néo discutia
com os alunos os acontecimentos de fora ou da escola, mas sim moralizava. Na
realidade, ela acreditava que se deveria ensinar os estudantes por doutrinagdo. A

professora aproveitava qualquer oportunidade para mostrar o que € certo e errado, Como
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se para ela fosse muito claro o que é certo e o que € errado. Assim, mostrava que
acreditava que as criangas ndo deveriam ter vivéncia na sala de aula para discutir o que

é certo ou errado, mas sim apenas obedecé-la, contrariando a citacdo do autor, a seguir.

Vimos que Piaget afirma que a licdo de moral ndo deve de forma
alguma ser proscrita. Entretanto, ndo podemos esquecer que ele
acrescentava que tal licho ndo pode dar frutos se ndo houver uma
verdadeira vida social no interior da sala de aula (LA TAILLE,
2009, p. 256, grifo do autor)

Ainda em relacdo a doutrinacdo da moral, muitos professores confundem a
moralidade com religiosidade. A professora do 6° ano mostrou em nossa entrevista que

acreditava nessa relagdo, como no excerto que segue abaixo.

Profd ELZ — Olha, eu tenho muitos anos de trabalho. Entdo eu venho
percebendo que uma das principais coisas € o valor espiritual. As
criancas de hoje parassem que... eu ndo sei se pelo fato da familia pai
e mée estar saindo para o trabalho o valor espiritual por exemplo,
estd sendo deixado de lado. Entdo eu acredito que se a crianga tem
uma crenca, seja la qual for ela vai respeitar mais, a si proprio e aos
seus colegas.

Com essa resposta, a docente mostrou que acreditava que se a crianga tivesse
uma crenca (religiosa) iria respeitar mais a si e aos colegas. Segundo a concepcao da
professora, a igreja dd um suporte para a pessoa ser mais ética, como se alguém nao
pudesse ser ético se nao tivesse religido. Diante disso, podemos dizer que a concepgao
de educacdo moral da docente era muito coerente com a sua pratica, pois nas se¢des de
observacao da pesquisa, isto se tornou relevante na pratica da docente, como o fato de
ela rezar o “Pai Nosso” no comego de todas as aulas com as criangas. Quanto a isso, La
Taille (2009, p. 240) é enfatico ao afirmar: “Em suma, pode haver, sim, moral sem
religido e, logo, pode existir juizo moral sem referéncias a mandamentos divinos”. Além
disso, ao discutir se as escolas deveriam ter aulas de religido para trabalhar a ética, o
autor aponta que qualquer forma de ensino religioso fere o principio da laicidade da
escola publica, seria portanto um retrocesso.

Os docentes acreditavam também que uma forma de “aprender os valores” era
por meio de constrangimentos e humilhagdes. Por isso, era muito comum, durante as
aulas, observarmos situaces de criticas, exposicOes, insultos e censuras, como nos

excertos a seguir.
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(3°ano)

A professora andava entre as fileiras de carteiras para ver as
atividades que estavam sendo realizadas pelos alunos. Ao ver que um
menino n&o tinha feito muitos exercicios, ela diz:

- Para de ser preguicoso!

(3°ano)
Quando alguns alunos da sala estavam conversando, a docente disse:
- Tem gente que vai passar vergonha na frente da estagiaria. Vai
levar castigo para casa. Tem gente que esta “por um triz”, ndo é
PAU"?

Seguem outros excertos em que o0s professores utilizavam humilhacdo para

ensinar os alunos:

(6° ano)

A vice-diretora entrou na sala para dar os bilhetes para os alunos que
precisavam ir para o reforco escolar. Quando a gestora saiu da sala,
uma menina que recebeu o papel fala para a professora que ela mora
longe e ndo conseguiria ir embora da escola se ficasse no reforco. A
docente entdo respondeu para a menina na frente de toda a sala:

- Se vira nos trinta, filhinha. Vocé ficou o primeiro, segundo e
terceiro... e ndo aprendeu, agora tem que fazer ginastica para
aprender.

(3°ano)

Um garoto foi duas vezes ao banheiro no momento em que a
professora autorizou a ida dos alunos de acordo com a fileira em que
sentavam. Os colegas contaram o que ele fez para a professora. A
docente entdo disse em tom irdnico para 0 menino na frente dos
colegas:

- Vocé ndo vai mais ao banheiro e vai ter que trazer uma fraldinha
para a escola!

Naquele momento a docente e os demais alunos da sala comegaram a
rir.

Esse método educativo é utilizado pelos educadores e pais de maneira muito

equivocada, pois acreditam que assim “ensinam” as criangas valores ¢ disciplina. Mas,

" A fim de preservar a identidade dos participantes da entrevista, substituimos o nome por
abreviacGes (as trés primeiras letras de cada nome).
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La Taille (1996) nos mostra o contrario, pois ao utilizar humilhacbes, ao invés de

impedir novas infrag6es, acaba por fomenta-las. O autor complementa ainda que:

Temer decair perante os olhos alheios e ser humilhado ndo sdo a
mesma coisa. No primeiro caso, age-se de forma a manter a
dignidade; no segundo, ela ja estd perdida, e tem-se ou pessoas
acanhadas ou que rompem com o olhar alheio, passando a ser
“desavergonhadas”. A solu¢do ¢ exatamente contrdria: reforcar, no
aluno, o sentimento de sua dignidade como ser moral (p. 23).

O mesmo autor nos mostra ainda que “humilhagdes ou experiéncias repetidas de
vergonha, moral ou ndo, podem abalar a busca de autoestima e, em nossos termos, de
autorrespeito, fazendo a crianca abandonar a busca dos valores que lhe querem impor, e
aderir a outros, que podem ser diametralmente opostos” (2002, p. 172). Ou seja, ao agir
dessa maneira, 0 professor autorizava e incentivava o emprego dessa mesma forma de
tratamento entre eles. Sendo assim, os professores, de maneira implicita, fomentavam os
apelidos pejorativos entre eles e o bullying.

Analisando o conjunto de dados coletados por nos e por Aiello (2012),
evidenciou-se que o trabalho com os valores ou com a moralidade ndo possuia
sistematizacdo ou qualquer planejamento. N&o havia um projeto coletivo, estudo ou
consenso sequer pelos objetivos relacionados a que tipo de pessoa gostariam de formar,
quanto mais sobre como poderia ser feito. Assim, cada professor realizava seu trabalho
da maneira que acreditava ser melhor, pautado principalmente no senso comum.
Constatou-se também que os docentes ndo percebiam que o tempo todo passavam
mensagens morais para seus alunos, de que as normas e 0s valores eram transmitidos
nas inimeras situac@es presentes no cotidiano escolar. Apoiados na crenca equivocada
de uma aparente neutralidade, de que a escola deve ter trabalho com o conhecimento
como objetivo primordial e ainda em uma concepcdo de desenvolvimento moral
bastante reducionista, utilizavam préaticas coercitivas implicitas sem terem consciéncia
desse processo. Considerando que é impossivel evitar a influéncia moral sobre os alunos

em uma escola, Goergen (2007, p. 745) faz um alerta:

Parece razoavel que isso ndo aconteca de forma inconsciente e difusa
pelo assim chamado curriculo oculto, mas que seja explicitada,
discutida e orientada para a formacdo de um sujeito moral autdbnomo,
critico e responsavel. Retomando o pensamento de Adorno, é
necessario que a educacdo seja transparente em sua finalidade
humana, assumindo uma postura moral.
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Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997, p. 7), no Tema
Transversal Etica, ao refletir sobre a educaco moral presente nas escolas, caminha
nessa mesma diregdo: “Entdo, ao invés de deixa-las ocultas, € melhor que tais questdes
recebam tratamento explicito. Isso significa que essas questdes devem ser objeto de
reflexdo da escola como um todo, ao invés de cada professor tomar isoladamente suas
decisOes”.

No decorrer desse item, mostramos que a escola, em seu Projeto Politico
Pedagogico, tinha como meta o desenvolvimento da autonomia, da cooperacdo, da
criticidade, da responsabilidade e da cidadania. Todavia, sabemos que had uma grande
distancia entre um projeto que visa a autonomia e uma escola que, de fato, a favoreca.
Esse desenvolvimento ndo ira ocorrer por transmissdo direta, nem é decorrente de um
desenvolvimento maturacional, mas sim de um processo de construcdo, sendo
necessario que a crianca possa fazer experiéncias morais. Portanto, um projeto que
tenha como finalidade educar para a autonomia, precisa no dia a dia conceder um lugar
relevante as relacdes interpessoais, com intervencGes apropriadas e o oferecimento de
situacbes que auxiliem a crianca a desenvolver-se em todos os aspectos. Para tanto, é
preciso que haja estudo, reflexdo sobre a pratica, discussao e construcao coletiva desse
trabalho. Apesar de ardua tarefa para ser colocada em pratica, a formacdo moral e ética
dos alunos néo pode ser desconsiderada por uma instituicdo que pretende efetivamente
atingir tais objetivos.

Dando continuidade a analise dos dados, sera abordado no proximo item o
ambiente sociomoral das trés salas participantes da pesquisa. Tentaremos perceber
como eram estabelecidas as relagdes interpessoais nos ambientes das classes.

4.2 Ambiente Sociomoral

Como ja evidenciado na revisdo da literatura, estudos mostram que a escola
exerce influéncia no desenvolvimento moral de seus alunos, de forma intencional ou
ndo (ARAUJO, 1993; BAGAT, 1986; DEVRIES e ZAN, 1995, TOGNETTA, 2003;
VINHA, 2000, 2003). Esses estudos indicam que a qualidade das relagdes sociais



63

interfere nesse desenvolvimento, portanto faz-se necessario precisar a natureza do
ambiente social em que a crianca interage na escola.

DeVries e Zan (1998, p. 17) definem o ambiente sociomoral como “toda a rede
de relagdes interpessoais que forma a experiéncia escolar da crianca. Essa experiéncia
inclui o relacionamento da crianca com o professor, com as outras criangcas, com 0s
estudos e com as regras”. Ou seja, esse ambiente se compde por todas as experiéncias
dos alunos em que ha interagdo com o outro, nos mais diversos momentos da rotina
escolar.

Caracterizamos 0 ambiente de uma sala de aula de dois tipos diferentes, podendo
ser um ambiente mais cooperativo ou mais coercitivo (havendo nuances entre eles),
dependendo da forma como o professor age, organiza e entende as relagdes
interpessoais e 0s conteudos a serem trabalhados. Num ambiente mais coercitivo
predominam as relagcdes de coacdo, que sdo caracterizadas pela desigualdade entre as
partes, ou seja, um individuo possui mais autoridade ou detém um poder maior de
atuacdo sobre o outro. Nesse tipo de relacdo ndo ha trocas efetivas, reciprocidade ou
cooperacdo, portanto o sujeito ndo é levado a perceber o ponto de vista do outro, muito
menos a coordenar as diferentes perspectivas. Prevalece, portanto, a relacdo adulto-
crianga, pois as relagdes entre pares ndo sdo favorecidas, as decisdes sdo centradas no
professor, as aulas sdo excessivamente expositivas e as atividades realizadas
individualmente. As regras sdo impostas pelo professor e objetivam a obediéncia e a
submissdo, assim como na resolucédo dos conflitos dos alunos, o adulto emprega sancdes
expiatorias e utiliza linguagem que humilha, demonstrando desconfianga e julgamento
de valor (DEVRIES e ZAN, 1998). Sendo assim, esse ambiente tende a retardar o
desenvolvimento moral e intelectual infantil.

Ja no ambiente cooperativo, as relacGes de cooperacdo estdo sempre presentes,
que sdo definidas pela reciprocidade e pelo respeito matuo. E a vivéncia da democracia,
cuja pratica efetiva solicita a descentracao, visto que existe a constante necessidade de
trocar os pontos de vista e as experiéncias, na tentativa de coordenar as diferentes
perspectivas e as acOes para estabelecer regras igualitarias. Nesse ambiente, os conflitos
séo trabalhados como oportunidade de aprendizagem das regras e valores, utilizando-se
de san¢Bes por reciprocidade apenas quando necessario, pois ela tem por objetivo a
reparacao do dano e a tomada de consciéncia. A linguagem € respeitosa, ndo utilizando
humilhaces e julgamento de carater. As regras sdo elaboradas e discutidas pelo grupo e

estabelecidas de acordo com a exigéncia dos acontecimentos; as atividades propostas
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sdo planejadas considerando os conhecimentos prévios dos alunos sobre o assunto e
solicitam a acdo do sujeito sobre o objeto, 0 educando € ativo em relacdo ao contetdo.
O ambiente cooperativo promove o desenvolvimento moral e intelectual dos alunos,
favorecendo o alcance da autonomia.

Entre os extremos representados pelas relacdes de coacéo e pela cooperagédo, ha
0s niveis intermediarios, porém acaba predominando uma ou outra influéncia. Dessa
forma, se uma escola almeja a formagdo de pessoas autdbnomas moralmente e
intelectualmente é preciso cuidar da qualidade do ambiente sociomoral oferecido.
Encontramos no PPP da instituicdo pesquisada, como anteriormente apresentado, que a

escola possuia também tal formacdo como uma de suas principais metas.

Cada vez mais, gueremos nos empenhar para cumprir o papel da
escola que contribui para a formacao intelectual de nossas criangas e
jovens, assim como trabalhar para a consciéncia critica e a formacgéo
de valores: solidariedade, justica, honestidade, respeito, cuidado (PPP,
2011, p. 6).

Assim sendo, para que alcance esses nobres objetivos de desenvolver a
consciéncia critica e a formacdo de valores morais nos alunos, seria fundamental que
construisse um ambiente sociomoral cooperativo em que 0 aluno pudesse ter a
oportunidade de vivenciar os valores que pretendiam desenvolver.

Em vista disso, consideramos necessario qualificar o tipo de ambiente oferecido
nas classes que fizeram parte da amostra deste estudo. Para tanto, utilizamos um
instrumento denominado “Ficha de observacao dos ambientes escolares e as relacdes
autoritarias/cooperativas” (RAMOS, 2011), (Apéndice D). Adaptada de Tognetta
(2003), essa autora atribui pontuacfes a diferentes fatores presentes nas salas de aula
gue, em seu conjunto, permitem pensar esses ambientes em niveis de cooperacdo e seu
contréario. Para cada item sdo atribuidos pontos de 1 a 3, numa escala crescente, de
propostas mais coercitivas a propostas de maior cooperagédo. O resultado da soma desses
pontos caracteriza um ambiente coercitivo (até 107 pontos), propenso a cooperacao (de
108 a 140 pontos) ou cooperativo (a partir de 140 pontos).

A partir das observacgdes sistematicas em uma sala, em cada uma das seguintes
séries (3° ano, 6° ano e 9° ano), coletamos informacbes para o preenchimento do
instrumento referentes: as relacGes interpessoais, tanto professor-aluno quanto aluno-
aluno; as regras; a organizagdo do contetdo; entre outros aspectos, como mostra a figura

sequir.
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Aspectos Caracterizacdo do Ambiente Caracterizacdo do ambiente cooperativo
observados coercitivo
Quanto as Estabelecidas no inicio das aulas como Estabelecidas pelo consenso entre professor e
regras um todo a ser seguido. aluno.
Séo impostas pelo professor e objetivam | Sdo estabelecidas de acordo com a exigéncia
a obediéncia e a submiss&o. dos acontecimentos.
Séo relembradas constantemente com o | Professor e aluno tém consciéncia das regras
intuito de coagir o sujeito. lembrando-as de seu cumprimento e das
razBes para cumpri-las.
Quanto as Atribui elogios valorativos. Atribui elogios apreciativos permitindo que
relagoes 0s proprios alunos construam uma imagem
aluno

O professor

O aluno

Aconselha e moraliza.

Proporciona momentos em que os alunos
expressem seus sentimentos.

Grita, ordena, dirige as agdes dos
alunos.

Considera as ideias de todos.

Faz uso de puni¢des, san¢bes
expiatorias e recompensas.

Utiliza sangoes por reciprocidade
estabelecendo, assim, uma relagdo de
confianca entre autoridade e o aluno.

Centraliza todas as decisoes.

D4 oportunidade de assuncdo de papéis.

Escolhe, sem consultar os alunos, as
atividades que vai desenvolver no dia.

Circula entre os alunos, questionando suas
atividades.

Expbe o aluno, ridicularizando-o,

envergonhando-o.

Permite as manifestagdes de sentimentos dos
alunos e assim promove a construcéo do
autocontrole e do autoconhecimento.

Tende a trabalhar sozinho e ndo admite
o trabalho em grupo e a colaboracéo.

Ajuda um colega em dificuldades

espontaneamente.

Faz distingGes e emite preconceitos.

Relaciona-se com todos os alunos sem fazer
distingdes.

Depende de aprovacdo do professor
para valorizar seus trabalhos.

Organiza sozinho os materiais que usou.

Precisa da solicitacdo e ordem constante
do professor para cumprimento das
tarefas.

Apresenta iniciativa para resolver situacées
diversas.

Resolve seus problemas com agressdo
fisica ou verbal.

Utiliza argumentos verbais para resolver seus
conflitos.
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Obedece e se sujeita as ordens do
professor sem questiona-las.

Auvalia seu préprio comportamento e atitudes,
expressando espontaneamente suas opinides e
sentimentos.

Considera a auséncia do professor um
“alivio” e a  possibilidade de
brincadeiras e desvio das atividades.

Permanece em sala, trabalhando normalmente
na auséncia do professor.

O plangjamento das atividades ¢é
integralizado no inicio das aulas e é
seguido rigorosamente pelo professor.

O planejamento das atividades considera
sugestdes e/ou interesses dos alunos.

As atividades seguem livros didaticos
ou apostilas ja pré-estabelecidas.

As atividades sdo propostas com desafios.

As atividades sdo planejadas
desconsiderando 0s  conhecimentos
prévios dos alunos sobre o assunto.

As atividades sdo planejadas considerando os
conhecimentos prévios dos alunos sobre o
assunto.

Todos os alunos fazem as atividades ao
mesmo tempo.

As atividades sdo desenvolvidas, em tempos
diferentes, pelos alunos.

Quanto as _ _ _ _ _ _
atividades O wuso de materiais diversos € | HA wuso de materiais diversificados e
propostas demonstrativo por parte do professor. préximos da realidade dos alunos.

A disposicdo fisica da classe permite
que sejam separados 0s
problemas” e que se confirme o siléncio
absoluto. Carteiras enfileiradas.

“alunos-

A disposicdo fisica da sala facilita a
participacdo democrética dos alunos.

Os jogos sdo organizados em momentos
finais da aula ou fora desse espaco
fisico, em aulas de Educagdo Fisica ou
dias especiais.

S8o oferecidas propostas de jogos para o
trabalho com os contetdos.

Todas as atividades sdo planejadas pelo

H& oportunidades de escolhas por parte dos

professor e aplicadas | alunos quanto ao planejamento do dia.
concomitantemente com todos 0s

alunos.

Os alunos, dispostos em carteiras | As atividades propostas favorecem a

enfileiradas, escondem suas respostas
para que outros ndo as copiem.

cooperacao.

Fonte: Tognetta (2003).

Figura 13 - Caracterizagdo dos ambientes coercitivo e cooperativo.

Os resultados das pontuacbes obtidas por cada classe indicam que os trés
ambientes foram considerados coercitivos (até 107 pontos), de acordo com o instrumento
utilizado, sendo que o 3% ano obteve 84 pontos, o 6° ficou com 83 e 0 9° ano com 93

pontos. Dessa forma, a média das trés classes foi de 87 pontos, o que denota que as
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relacGes eram coercitivas, pautadas no respeito unilateral, as professoras centralizavam as
decisfes, determinavam o que podia ou ndo ser feito, resolviam o0s problemas e
impunham as normas, comandando 0s grupos.

Foi visto que, tendo como meta a construcdo da moralidade, é preciso que o
ambiente escolar proporcione continuamente relacbes de cooperacéo, e isto incluiria o
tipo de vinculo que os professores estabelecem com seus alunos, € preciso favorecer a
quantidade e a qualidade da interagdo social; minimizar o autoritarismo do adulto,
evitando pressdes e coercdes, assim como 0 uso de recompensas e puni¢cdes. Em um
estudo sobre o que os jovens valorizam no professor, Galeggo e Becker (2008, p. 132)
concluem que ele pode fazer a diferenca na vida de um jovem ao estabelecer uma relagéo
de cooperacdo e de respeito muatuo, influenciando sua constituicdo moral. Em

concordancia com essa ideia, Dubet (1997, p. 58) argumenta:

Ndo acredito de jeito nenhum que a pedagogia consistiria em
reconciliar os alunos e professores, em tornd-los amigos. Mas, me
parece que deve haver regras de vida em grupo partilhadas, isto €, que
0 mundo da escola seja um mundo em que haja uma cidadania escolar.
Haveria, em termos de educacdo para a cidadania, coisas
fundamentais a serem feitas, ou seja, verdadeiros contratos de vida
comum entre os professores e os alunos, obviamente que suporiam
obrigacBes para estes alunos, mas tambeém obrigacdes para 0S
professores.

Ao qualificarmos o ambiente sociomoral das classes como um todo, se evidenciou
0 qudo distantes os educadores estavam de favorecer aos seus alunos o alcance dos
objetivos que almejavam quanto a formacdo em valores. La Taille (1994, p. 19) mostra

com clareza essa relacéo:

no que tange a moralidade, as relagbes sociais vigentes em nosso
mundo raramente sdo baseadas na cooperagdo; por conseguinte,
grande numero de pessoas permanece a vida toda moralmente
heter6nomas, procurando inspirar suas agoes em “verdades reveladas”
por deuses variados ou por “doutores” considerados a priori como

competentes e “acima de qualquer suspeita”.

Visando comprovar essa inferéncia e dar continuidade a apresentacdo e anéalise
dos dados, aprofundando o olhar sobre as diversas dimensdes presentes nesse ambiente,
serdo apresentadas, nos proximos itens, as seguintes unidades de andlise: a organizacéo

do espaco fisico das classes; a postura do professor e o trabalho com o conhecimento; as
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intervencdes nos conflitos interpessoais; a indisciplina; o processo de elaboracdo e

legitimagé&o das regras.

4.3 Organizacao do espaco fisico das classes

A forma como a escola e as salas de aula estdo organizadas é reflexo do trabalho
pedagdgico desenvolvido naquele espaco. Ndo ha como dissociar a organizacdo dos
materiais da forma como os professores pensam, preparam e aplicam suas aulas,
evidenciando assim suas concepcles pedagOgicas. Da mesma forma, os valores e
significados de educacdo, de aluno e de escola estdo refletidos nos espacos, como
afirma Zarankin (2001, p. 41):

Os prédios séo objetos sociais, € como tais estdo carregados de valores
e sentidos préprios de cada sociedade. No entanto, ndo sdo um simples
reflexo passivo desta, pelo contrario, sdo participes ativos na formagéo
das pessoas. Dito de outra forma, a arquitetura denota uma ideologia,
e possui a particularidade de transforma-la em “real” (material), para
desta forma transmitir seus valores e significados por meio de um
discurso material.

A escola pesquisada tinha um dnico portdo de entrada. Ele era fechado no
momento em que as aulas iriam comecar (na parte da manha as 7h, a tarde as 12h30 e
no periodo noturno as 19h). Os alunos que chegassem depois do horario tinham que
pedir para 0 guarda, que ficava em uma guarita bem proxima do portdo, para abrir.
Desse modo, antes de se dirigir para a sala de aula, esses alunos atrasados eram
encaminhados pelo guarda até a secretaria para que fossem anotados estes atrasos no
livro de ocorréncia da escola. Em volta de toda a escola havia grades e cercas,
mostrando assim o controle e a desconfianca da escola em relacdo aos seus alunos e as
outras pessoas da rua.

Ao andar pela escola, pouco se via trabalhos de alunos expostos, denotando que
nédo privilegiavam o compartilhar com os demais membros da escola suas producdes.

Na escola havia apenas um mural com recortes de imagens de jornal.
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As salas permaneciam fechadas quando ndo estavam sendo utilizadas, ou seja,
no momento de entrada, intervalo e saida eram trancadas pelos professores. Atitudes
como essas demonstram a pouca confianga dos educadores da escola em relagéo aos
alunos, por acreditarem que eles poderiam depredar o ambiente ou até mesmo furtar
objetos. Os banheiros, no periodo da tarde (do Ensino Fundamental II), também
permaneciam trancados durante as aulas, sendo abertos antes e depois delas e durante 0s
intervalos. Essa providéncia foi tomada depois de inimeras ocorréncias nas quais 0s
alunos estavam “baguncando’ nos sanitarios.

Da mesma forma que o prédio escolar, o espaco fisico das classes também
mostrava as concepcdes sobre o ensino e a aprendizagem, refletindo a forma como o
trabalho com os contetidos era realizado. O mobiliario consistia somente da mesa do
professor, das carteiras dos alunos e de uma lousa. Na sala do 3° ano havia também o
armario da professora. Ndo havia, em nenhuma das salas, materiais que refletissem as
producdes dos estudantes como cartazes, folders, painéis etc., nem mesmo prateleiras,
caixas, livros expostos, revistas, computadores, canetas, tesouras, papé€is variados,
materiais didaticos, entre outros. O armario da professora permanecia trancado ou
aberto apenas para o seu manuseio. Na parede havia apenas alguns mapas expostos e em
cima da lousa o alfabeto e nimeros.

No armério da professora do 3° ano, havia entre outras coisas uma reserva de
materiais basicos, como apontador, lapis, borracha que poderiam ser utilizados pelas
criancas com autorizacdo dela, quando os alunos esqueciam 0s seus materiais ou
terminava o seu uso. No 6° e 9° anos ndo havia armarios para os professores na classe,
apenas na sala dos professores (um pequeno armario onde podiam guardar seus
materiais).

Os alunos de todos os niveis traziam seus materiais de casa, que eram de uso
individual. Muitos possuiam somente o “essencial” devido ao fato de as familias
pertencerem a um nivel socioecondmico baixo.

As carteiras dos alunos, em todas as salas, eram dispostas em fileiras, uma atras
da outra. Foi observada disposi¢éo diferente das carteiras apenas em um determinado
dia, quando a professora do 9° ano distribuiu a letra de uma mdsica e como nao havia
copia para todos os alunos, eles tiveram que se sentar em duplas para acompanhar a
atividade. Essa forma de organizacdo do espago, dos materiais e das carteiras da sala
denota uma concepcdo empirista de ensino-aprendizagem em que a interagdo social néo

¢ importante, havendo, portanto, o predominio de atividades individuais. Assim, 0
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siléncio é valorizado como necessario para que nada distraia o aluno das aulas
expositivas e dos exercicios passados pelos docentes. As trocas sociais deveriam
acontecer extraclasse, principalmente durante o recreio. Na sala de aula predominava a
interacdo adulto-crianca.

Em suas obras, Piaget (1932/1977) explicita a importancia da interacdo social
entre os pares no desenvolvimento moral das criancas. Segundo o autor, essas relagoes
crianca-crianca favorecem a descentragdo natural do individuo nos primeiros anos de
vida e as relagdes de respeito muatuo. Nessa mesma perspectiva, encontramos nos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) que salas com organizacfes
semelhantes as descritas na escola pesquisada ndo ajudam a desenvolver a autonomia
moral dos alunos, assim como ndo favorecem o aprendizado da preservacdo do bem
coletivo.

Diante desses apontamentos, se evidencia que tanto o espaco fisico da
escola quanto das salas de aula ndo favoreciam o desenvolvimento da autonomia moral
e intelectual de seus alunos. O controle, o siléncio, a atencdo constante e a néo
movimentacdo eram consideradas condicdes necessarias para que a aprendizagem
acontecesse.

Assim como a organizacdo do espaco fisico, é fundamental no ambiente
sociomoral das classes os trabalhos com os conhecimentos e as posturas dos
professores, que também influem no desenvolvimento moral dos alunos. Por isso, no
préximo item analisaremos a relacdo de autoridade que os professores exerciam e a

forma como trabalhavam os conteddos.

4.4 O trabalho com o conhecimento e a postura do professor

A postura do professor perante os alunos é de fato algo que influi diretamente na
aprendizagem dos conhecimentos e no desenvolvimento moral e cognitivo dos
estudantes. Em um levantamento realizado na escola pesquisada, com o objetivo de
reconhecimento dos alunos da unidade escolar, os educandos definiram a influéncia do
professor no processo de aprendizagem. Ele foi descrito no Projeto Politico Pedagdgico
2011, da seguinte forma:
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Um dos pontos mais interessantes da pesquisa foi quando os alunos
manifestaram o que os leva a ter mais facilidade ou dificuldade em
aprender. Na opinido dos alunos, fica mais facil aprender quando o
professor explica bem, brinca, elogia o aluno, utiliza dindmicas ou
recursos diferenciados. Alguns também expressaram a preferéncia ou
a maior facilidade em aprender em determinadas disciplinas. Por outro
lado, os alunos afirmaram que tém mais dificuldade em aprender
guando o professor grita, briga ou fica nervoso; ndo explica muito
bem ou explica muito rapido. Nesse ponto algumas disciplinas foram
destacadas como Portugués e Matematica. Alguns alunos percebem
também que eles proprios ndo prestam atencdo nas aulas (PPP, 2011,

p. 9).

Diante desse levantamento, podemos perceber que a relagdo que o professor
estabelece com seus alunos, tanto no ambito afetivo quanto no dominio dos conteudos, é
de fundamental importancia para o bom desenvolvimento escolar dos alunos. Em
pesquisa realizada por Gallego e Becker (2008) foi evidenciado que caracteristicas 0s
adolescentes apontam nos professores que consideram significativos. Dentre as diversas

caracteristicas apontadas as autoras, foram sintetizadas em trés grupos:

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

2- Ter dominio do conteido que vai trabalhar.

3-Saber auxiliar o aluno em sua constru¢do de conhecimentos, sendo
eficiente em sua tarefa (p. 128).

Assim como os pais na familia, na escola os professores também devem exercer
0 papel de autoridade com as criancas. No desenvolvimento moral e intelectual, esses
adultos que sdo autoridades se tornam fundamentais, pois as criancas necessitam destes
adultos para auxilia-las durante os processos do seu desenvolvimento. Em seus estudos,
La Taille (1999) define autoridade: “Diz-se de alguém que ele tem autoridade quando
seus enunciados e suas ordens sdo considerados legitimos por parte de quem ouve e
obedece” (p. 10). O que diferiria uma relacdo de autoridade de uma autoritéria seria,
portanto, o abuso do poder, isto ¢, na relacdo com autoridade ha& naturalmente o poder,
na segunda este é exacerbado, ha coacao, imposicdo. Nesse sentido, faz se necessario
diferenciar obedecer de respeitar, pois, muitas vezes, ha a obediéncia devido a falta de
outra escolha, como o uso de forca, de diferentes hierarquias de poder, mas néo ocorre a

legitimag&o de quem obedece, portanto ndo ha o respeito.
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Nas salas observadas na pesquisa, verificamos que o trabalho com o
conhecimento, realizado pelos professores, refletia uma concepgdo empirista de
aprendizagem. As atividades se baseavam quase exclusivamente na memorizagao, na
copia e na realizacdo de exercicios em folhas de atividades ou dos livros didaticos. Os
materiais utilizados pelos alunos eram predominantemente folhas, cadernos, lapis e
canetas. Os docentes perdiam muito tempo colocando o conteldo na lousa para 0s
alunos copiarem, atendendo a um estudante enquanto os outros esperavam, aguardando
a maior parte dos alunos acabarem para dar inicio a outra proposta de atividade. Em
todos os momentos, os professores instruiam claramente o que os alunos deveriam

fazer, estando no centro do pedagogico, como ilustram os exemplos a seguir:

(3°ano)

Apos a leitura de uma historia para a turma, a professora colocou
algumas palavras do livro na lousa para que os alunos separassem
por silabas e classificassem. Ela comecou a escrever, mas ficou na
duvida de quais palavras colocar, entdo parou de copiar e ficou
pensando. Naquele momento, uma menina sugeriu uma palavra para
a docente e ela apenas respondeu:

- Pode deixar que eu faco!

Apos a leitura de histdrias, a docente costumava distribuir fichas para
os alunos preencherem, semelhantes a que segue.



Nome:

Escreva a sua opinido sobre a historia ¢ desenhe a parte que vocé

mais gostou ou achou interessante:

Fonte: Ferreira (2012).
Figura 14 - Atividade do 3° ano.

No caso, ela havia contado um Conto Africano e na hora de explicar
como deveriam preencher a ficha ela dizia:

- Desenhem o que mais chamou aten¢do na historia e fala que na
historia tem bastante tensdo, conflito, bastante briga entre os animais.
E continuou:

- Para desenhar, vocés tém que se lembrar que a historia se passa
onde?

As criangas responderam em coro:

- Na floresta!

- Entao tem que desenhar arvores. Quem sao 0s personagens
principais?

- O coelho e o ledo — responderam os alunos.

A professora acrescentou:
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- O coelho tem orelhas e o ledo tem jubas.

Em muitas aulas, predominavam as questfes repetitivas, respondidas em
coro. As perguntas pareciam se caracterizar em um jogo de adivinhagdo para ver quem
daria a resposta correta; os problemas apresentados buscavam uma Unica forma de
resolucdo. No excerto que relata a orientagdo sobre como realizar a atividade do Conto
Africano, constatamos que a docente esperava que as criangas apresentassem a resposta
que ela considerava correta. Procurava-se evitar os erros e corrigi-los rapidamente
quando ocorriam. Os docentes pareciam desconhecer que as situagdes e atividades que
propiciam o aparecimento das verdadeiras crencas e de formas de resolucdo préprias
dos alunos sdo oportunidades valiosas para saber o que eles realmente compreendem,
para entender 0s juizos e as concepcdes, para investigar os caminhos de seus
pensamentos, para a coleta de dados importantes para subsidiar o planejamento sobre o
que precisa ser trabalhado com eles, adequando as situages propostas as necessidades
dos mesmos. Na préatica, a mensagem transversal que passavam era a de que O erro €
vergonhoso, € ruim e precisava ser evitado. Ainda ndo compreendiam que 0 erro €
inevitavel e bem-vindo, pois ira servir de “mola propulsora” para um acerto posterior.
Assim, na tentativa de evitar que os alunos errassem, o docente também dificultava a
aprendizagem dos estudantes, que confiassem em suas ideias, que se tornassem
responsaveis.

Sob esse ponto de vista, o individuo fica sem coragem de expressar seu
pensamento, por medo de falar alguma coisa errada, pelo medo da critica, do erro. Ha
também o receio da exposigdo, do “olhar de outrem”, do juizo do grupo, do que as
pessoas vao pensar do que foi dito (das gozacGes, dos julgamentos). Assim, também se
aprende, desde pequeno, a dar respostas certas, a satisfazer o professor ou o grupo,
geralmente, dizendo mais o que imaginam que deva ser dito e ndo o que se cré, fazendo
com que o individuo se torne uma pessoa dependente da aprovacdo exterior. Kamii
(1976) esclarece que ha uma ligacao indissoluvel entre o desenvolvimento cognitivo da
crianca e o desenvolvimento do seu ego. A autora exemplifica essa relacdo ao mostrar
que, quando contradizemos uma resposta auténtica de uma crianca, estamos fazendo
com que ela duvide de si prépria, porque, desprovida da estrutura cognitiva necessaria,
ela ainda ndo tem meios de compreender o seu erro.

Alguns docentes justificavam a utilizacdo de atividades dirigidas para conter as

conversas dos alunos, pois acreditavam que se ndo fosse dessa forma eles néo
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aprenderiam, pois precisariam de siléncio para se concentrar. Em trecho retirado da
entrevista da professora do 3° ano, quando questionada sobre a disciplina dos alunos,

evidencia-se essa concepcao de ensino.

Profd CRI -Eu ja estudei em salas barulhentas e eu sei que pouco se
assimila. Entdo meu objetivo maior é trabalhar de forma direcionada,
ai aquele aluno que também tem dificuldades ele vai se enquadrando,
ele vai compreendendo a aula com a participacédo de todo mundo.

Além de fichas, os professores de todas as séries utilizavam também livros
didaticos distribuidos para os alunos no comego do ano. Os estudantes ndo participavam
minimamente da escolha ou elaboracdo dos conteddos; devendo se adaptar a um
programa e a propostas que ndo levavam em conta as caracteristicas de
desenvolvimento e os interesses do sujeito que aprende. Em geral, se submetiam a

realizacdo das atividades mecanicistas, como a apresentada a seguir sem questionar.

"

%:;i
|
3
SN

SISTEMA SOLAR

Fonte: Ferreira (2012).

Figura 15 - Atividade do sistema solar do 3° ano.
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Dessa forma, obrigados a permanecerem horas sentados, o0s alunos
demonstravam tédio enquanto assistiam seus professores transmitirem as informacoes
de conteddos que ndo tinham sentido para eles, enquanto tinham que copiar
repetidamente os conteudos na lousa e enquanto realizavam as inimeras folhas de
exercicio diariamente. Parecia que cabia ao aluno tdo somente que se apropriasse dos
conteddos, manifestasse interesse, realizasse as atividades da forma correta e no tempo
estipulado, seguisse as regras sem questionar e devolvesse o conteldo e as técnicas
memorizadas corretamente demonstrando, assim, que o “ensino” teve éxito. DeVries e
Zan (1997 p. 138) apresentam estudos que indicam, contudo, que ‘“quando uma
abordagem fortemente autoritaria € combinada com uma forte énfase sobre as matérias
escolares, as criancas avancam menos em seu desenvolvimento sociomoral”. AS
pesquisadoras alertam que ndo pode ser defendido como sério um ensino das matérias
escolares que resulta em prejuizo para o desenvolvimento sociomoral das criangas.

Apesar do que constava no PPP (2011, p. 103), sobre a importancia dos
trabalhos em grupo e dos debates, “Desenvolver a criatividade e a consciéncia critica
através de discussOes e debates”, as atividades, em sua maioria, eram realizadas
individualmente, pois a interacéo social entre os alunos ndo era valorizada, ao contrario,
deveria ser evitada, pois atrapalhava a concentracdo. Contraria a essa ideia, na visdo
construtivista, o trabalho em grupo é visto como favoravel e necessario tanto para o
desenvolvimento intelectual quanto moral. Os alunos constroem o conhecimento de
forma ativa, agindo sob o objeto do conhecimento, estabelecendo relagbes. Nesse
sentido, eles devem interagir com desafios que necessitem explorar, pesquisar e
interagir com os demais alunos para resolver, favorecendo assim o desenvolvimento de

sua capacidade intelectual e moral.

A escola ativa pressupBe ao contrario uma comunidade de trabalho,
com alterndncia entre o trabalho individual e o trabalho de grupo,
porque a vida coletiva se revelou indispensavel ao desenvolvimento
da personalidade, mesmo sob seus aspectos mais intelectuais
(PIAGET, 1932/1977, p. 62).

Por pautarem suas a¢cdes em uma visdo empirista, 0s docentes acreditavam que
as criancas deveriam aprender igualmente, por isto davam as mesmas atividades para

todos que também deveriam realiza-las no mesmo tempo. Dessa forma, era muito
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comum presenciar cenas em que os professores, ao perceberem que uma grande parte da
sala j4 havia terminado de realizar determinada tarefa, acelerassem os demais para

também concluissem, como ilustram os exemplos a seguir.

(3°ano)

As criancas realizavam uma ficha de atividade a pedido da
professora. Ao perceber que uma parte da sala ja havia concluido a
tarefa, a docente disse:

- Quem ndo terminou acelera que j& deu o tempo. Eu vou comecar a
outra, no caderno, com quem ja acabou.

Os professores esperavam que 0s alunos realizassem as atividades no mesmo
ritmo, no espago de tempo determinado por eles. Controlavam quando deveriam

comecar, como realizar e quando encerrar.

(3° ano)

A professora passava distribuindo uma folha de atividade que deveria
ser realizada pelas criangas enquanto os alunos copiavam da lousa a
ficha técnica da historia que tinha sido contada por ela. Ao receber a
folha, um garoto comecou rapidamente a respondé-la. A docente
entdo disse ao menino:

- Espera! Vocés pecam pela ansiedade. Quem ja terminou de copiar
da lousa vai fazer a leitura do texto e ndo fazer a atividade correndo.

Para Vinha e Mantovani de Assis (2009, p. 123), tais professores ndo tém

consciéncia de que:

almejam um ideal de aluno, um tipo padronizado, que aprenda do
mesmo jeito e no mesmo ritmo, que estejam sempre atentos e tenham
0S mesmos comportamentos doceis, tentando controlar, num espaco
com dezenas de sujeitos ‘“Gnicos’, as formas de mover-se, de falar, de
estar e de aprender.

As autoras consideram, ainda, que ao planejar as atividades pela “média” da
classe, exigindo que os alunos facam as mesmas coisas, o professor ingenuamente
espera que todos se interessem, desenvolvam e aprendam da mesma maneira.

Moreno (apud Oliveira, 1994b) afirma que o conhecimento é utilizado como
forma de submissdo quando o aluno € obrigado a aceitar como ato de fé aquilo que ndo
compreende. Desse modo ele se habitua a substituir a razdo pela crenga, como

anteriormente visto. Contudo, para o autor, essa submissdo se manifesta também
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“quando na teoria ou na pratica pedagogica e psicoldgica, se confunde a rapidez com a
capacidade intelectual” (p. 9). Essa confusdo estava bastante presente na instituicdo
pesquisada. Além de ser realizada da forma “correta”, era também valorizado que as
atividades fossem feitas rapidamente, sem desvios de atencdo ou perda de tempo. Por
conseguinte, as pressdes para que os exercicios fossem realizados no tempo pré-

determinado eram recorrentes.

(3° ano)

A escola mandou banana para as criangas comerem no final da aula,
guando um menino levantou para pegar uma a docente disse:

- Ah s0 veio pegar a banana, neh? Vocé ja esta no 8? - referindo-se
ao namero do exercicio.

O menino respondeu que sim, e a professora completou:

- Ah enté&o resolveu a bronca, neh?

(3° ano)

Quando estava no final da aula, a professora disse para um aluno:
- Conseguiu terminar?

A crianca fez que sim com a cabega. A docente completou:

- Nada que uma bronquinha néo resolva.

Brooks e Brooks (1997 p. 113) refletem que, com essa postura, em vez de
ajudarem os alunos a "buscar" e "pensar"”, o enfoque destes professores esta no "seguir"

e "obedecer” e complementam:

Quando uma professora organiza a dindmica da sala de aula de forma
a que ela seja a Unica a determinar o que esta "certo" na mesma, a
maioria dos estudantes aprende a se conformar com as expectativas
sem criticas, a abster-se de questionar as diretrizes da professora, a
pedir permissdo da professora para se movimentar na sala e a olhar
para ela em busca de avaliacdo julgadora. O resto se desobriga. Dar
aos alunos o poder de construir seus proprios entendimentos, entdo, é
percebido por estes professores como uma quebra ameacadora do
pacto hierdrquico ndo-escrito, mas amplamente entendido, que vincula
professores e alunos.

Havia diferencas quanto a forma como as 3 professoras participantes se
relacionavam com seus alunos. Aquelas mais coercitivas eram consideradas pelos
alunos como sendo ‘“chatas”, pois, segundo eles, clas “gritavam e brigavam por

qualquer coisa”. Uma das professoras era considerada “legal”, por ser menos coercitiva
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ao cobrar as regras dos alunos, por preocupar-se em planejar propostas de atividades nas
quais eles fossem mais ativos e por incentiva-los a participarem das aulas. Diferente dos
demais educadores, esta docente consultava os estudantes para decidir alguns detalhes
das atividades propostas como, por exemplo, sugestdes de musicas que se interessavam
para serem trabalhadas. Procurava envolvé-los, levando materiais diferentes para as
aulas, como por exemplo, o retroprojetor. Contudo, apesar de demonstrar boa vontade e
empenho, na prética ela ndo conseguia realizar as propostas a contento, perdendo o
controle dos alunos que, euforicos, acabavam gritando e falando ao mesmo tempo,
dificultando o desenvolvimento das atividades.

Coerente com a concepcdo de aprendizagem, a escola utilizava procedimentos
de avaliacdo baseados quase exclusivamente na linguagem escrita, sendo realizadas por
meio de provas bimestrais. Elas solicitavam mais a reproducdo do que a construcédo do
conhecimento e tinham como objetivo aprovar ou reprovar. Dessa forma, possuiam uma
funcdo estatica de classificar o aluno num padrdo determinado, atribuindo notas. Na
instituicdo pesquisada, o ato de avaliar, portanto, ndo era compreendido como uma
forma de se repensar a pratica e retornar a ela, mas sim como um meio de julgar a
pratica e torna-la estratificada (LUCHESI, 2003). A seguir traremos dois exemplos, um

de matemaética e outro de portugués.

Fonte: Ferreira (2012).

Figura 16 - Prova do 6° ano de matematica.
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Figura 17 - Prova de Portugués.

N&o hé que negar que, no processo educativo, avaliar os alunos é algo necessario
e positivo, o problema é a forma como avaliamos e como a utilizamos. Atividades como
as explicitadas acima eram muito comuns na escola pesquisada, o problema é que
exigiam dos alunos um conhecimento reducionista da matéria, ou seja, apenas que

decorassem como fazer e o que responder. Ndo mostravam de fato o raciocinio do
aluno, nem tampouco refletiam sua aprendizagem.
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A avaliacdo é compreendida como um conjunto de atuacdes que tem funcédo de
alimentar, sustentar e orientar a intervencdo pedagdgica. Nesse sentido, tem como
objetivo a promocdo, a construcdo e organizacdo do conhecimento (HOFFMANN,
1997). Em um processo de avaliagdo bem conduzido, o aluno passa a ter referéncias que
possibilitam o desenvolvimento de sua aprendizagem. No entanto, os educadores dessa
escola pareciam conceber a avaliagdo como uma forma de julgar 0s sucessos ou
fracassos do aluno. Em nossas entrevistas com os participantes, ndo foi identificada a
necessidade de maior fundamentacdo visando a adocdo de praticas avaliativas que
garantissem a aprendizagem de todos os alunos.

Da mesma forma, para esses professores, as praticas instrutivas correntes
funcionavam, ndo havendo necessidade de modifica-las. Quando havia um mau
desempenho nas provas por determinados alunos, esses professores pareciam acreditar
que era devido ao desinteresse deles. Ndo viam a qualidade do ensino com um fator
importante nesse processo, nem o desinteresse como consequéncia dela.

Com relagéo ao interesse, sabemos que, apesar de a motivacao estar no aluno, as
condicdes ambientais interferem muito nesse processo. Boruchovitch e Bzuneck (2009),
ndo desmerecendo 0 necessario o envolvimento da escola como um todo influenciando
0 clima da sala de aula, apontam as seguintes dimensbes da classe que parecem
repercutir nesse aspecto: as atividades de aprendizagem ou a forma como o contetido é
ensinado; a autoridade do professor; as formas de valorizacdo e reconhecimento; 0s
agrupamentos sociais e o clima da sala; o processo de avaliacdo; e 0 emprego do tempo.
Como se V&, sobre esses fatores, o professor possui amplo poder de deciséo, pois é na
organizacdo da escola e do espaco de sala de aula que ele possui um efetivo campo de
atuacdo, que deveria ser assumido com conhecimento e competéncia. Os autores
afirmam também que entre as varias maneiras de promover uma boa motivacdo, a
principal é que o prdprio professor se coloque como modelo de pessoa que gosta do que
faz. Além do envolvimento dos alunos no projeto da disciplina e na selecdo dos
conteldos que tenham sentido para eles, destacam que a atividade proposta deve
desafia-los (mas que seja um desafio passivel de ser realizado, sendo que para isto €
necessario esforco e engajamento). Novamente, é ressaltada a importancia de se
construir na sala de aula um ambiente acolhedor em que o aluno se sinta pertencente,
reconhecido no seu esforco em aprender, legitimando e nunca desmerecendo a sua

divida ou dificuldade.
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Boruchovitch e Bzuneck (2009) esclarecem que aulas muito expositivas,
atividades mecanicistas, copias e exercicios repetitivos prejudicam a motiva¢do. O
professor contribui para desmotivar o aluno e gerar ansiedade por meio de atitudes
como criticas excessivas, comparacdes, rigidas avaliacfes, cobrancas com alto nivel de
exigéncia, emprego de formas improprias de avaliar a aprendizagem, pressdes com
relacdo ao tempo para realizar as atividades, emissdes de feedbacks negativos e a
promocao de um clima hostil e competitivo na classe. Como se Vé, tais caracteristicas
prejudiciais a motivacao estavam presentes quase o tempo todo nas classes investigadas.
Assim, como a aula frequentemente era desinteressante, o professor ndo era reconhecido
pelos alunos com autoridade competente com relagcdo ao que coordenar e auxiliar na
busca pelo conhecimento. Foi visto que a autoridade existe quando a pessoa reconhece o
outro como tal e ndo por imposicdo. Muitas vezes, por ndo conseguir exercer tal funcao,
eram utilizados procedimentos coercitivos para obter 0 “controle” sobre a classe, tais

como ameacas e chantagens, como no exemplo que se segue:

(6° ano)

Durante a aula, quando os alunos comegaram a conversar muito, a
professora falou em tom severo:

- O 3° trimestre agora vai ser para valer, ndo vai ter a moleza desse
trimestre. Vocés se preparem!

Gomez-Palacio (1995) menciona que ainda persistem antigos paradigmas em
educacdo, mas que eles ndo sdo eternos e que qualquer professor deve se revisar e se
atualizar continuamente, para que nao se tornem escravos dos mesmos. A seguir, Sao
mencionados alguns desses paradigmas, os quais foram identificados na praxis

pedagogica dos participantes deste estudo:

- O professor é aquele que sabe tudo e vai ensinar ao aluno que
nada sabe;

- O professor é o que ensina, fala, explica, determina o que sera
“dado”, planeja e o aluno aprende,

- E preciso aprender bem as coisas, ou seja, repetir varias vezes
para fixar, para saber de memoria os contetdos dos livros;

- 0 aluno deve estar bem atento e ndo perguntar antes de
terminar a exposi¢do do conteudo; “ao final da aula serdo
dadas algumas explicagoes”;

- Ha perguntas que ndo tém resposta imediata: “mais tarde
serdo entendidas’’;

- Os alunos devem seguir um mesmo ritmo de aprendizagem;
“quem fica para tras... serd reprovado”’;
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- Deve-se evitar o erro ou corrigi-lo;

- N&o posso me desviar do conteudo assinalado no programa;

- Preocupo-me com o produto final e ndo me atenho tanto ao
processo;

- Para a aprendizagem, € necessario que a classe seja
disciplinada e silenciosa;

- Quanto mais producdo ou folhas de atividades preenchidas,
mais forte é o ensino;

- Os conflitos devem ser resolvidos rapidamente ou evitados;

- E preciso brilhar frente ao supervisor;

- Quanto mais tarefa se der ao aluno, melhor; assim, os pais
verdo o quanto seu filho tem que trabalhar em casa.

Em sintese, a forma como o conteddo era geralmente trabalhado apresentava
caracteristicas de um sistema fechado (WICKENS, 1976), em que a aprendizagem e o
ensino sdo vistos como um processo cumulativo e linear. Os conteudos eram pré-
determinados e agrupados em sequéncia hierarquica. Assim, para passar de uma etapa
para outra era preciso que os alunos dominassem a anterior, caminhando do simples
para 0 complexo, aumentando paulatinamente a dificuldade. Os conhecimentos eram
predominantemente factuais (ensino de fatos e técnicas) e deveriam ser memorizados e
repetidos nas provas. Mesmo com a professora polivalente, o contetdo era fragmentado
em &reas especificas, ndo havendo inter-relacéo entre as disciplinas.

Em pesquisa de Becker e Gallego (2008), anteriormente mencionada neste
trabalho, pdde-se constatar que os professores vistos como significativos pelos alunos
eram 0s que ndo utilizavam coacdo em suas praticas e estabeleciam uma relacdo de
respeito mutuo e cooperacdo com eles. Destacou-se a relevancia do bom relacionamento
entre professor e aluno, bem como o quéo indispensavel é o professor no trabalho para a
formacdo do conhecimento e também da moral de seus alunos. Em um ambiente
cooperativo, a autoridade passa a ser decorrente de os alunos se sentirem respeitados
tanto nas relagdes interpessoais como no tempo “produtivo” quando estdo com O
professor.

Na pratica, parecia que o0s professores tinham como as duas maiores
preocupacles a administracdo do comportamento e a transmissdo dos conteddos,
empregando para tanto mecanismos de regulacdo externa que “funcionassem” de forma
a fazer com que os alunos realizassem as atividades e se submetessem as regras. Vale a

pena refletir sobre as provaveis consequéncias desse processo:
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A énfase na obediéncia faz com que as criancas duvidem de si
mesmas, além de provocar outras condicBes necessdrias para a
submissdo. A experiéncia educacional preocupada em prestar
informacgBes corretas destr6i a curiosidade e leva a estupidez
intelectual e a um comportamento cheio de mal-entendidos
egocéntricos - com um "verniz escolar”. A regulagem autoritaria das
licbes escolares reforca a heteronomia moral e intelectual. A
heteronomia intelectual que acompanha a heteronomia moral reflete-
se numa atitude passiva para com as idéias dos outros - uma atitude
ndo questionadora e acritica - e numa baixa motivagao para raciocinar
(DEVRIES e ZAN, 1997, p. 138).

Piaget, em seus estudos, mostra que o desenvolvimento intelectual e o moral
estdo diretamente relacionados, ou seja, para que haja o desenvolvimento da autonomia

moral é necessaria a intelectual.

Na realidade, a educagédo constitui um todo indissociavel, e ndo se pode
formar personalidades autbnomas no dominio moral se por outro lado o
individuo é submetido a um constrangimento intelectual de tal ordem
que tenha de se limitar a aprender por imposi¢do sem descobrir por si
mesmo a verdade: se é passivo intelectualmente, ndo conseguiriam ser
livre moralmente (PIAGET, 1947/2005 ,p. 61).

Do mesmo modo que o trabalho com o conhecimento e a postura do professor, a
forma como os educadores lidam com os conflitos interpessoais também refletem a
concepcdo pedagdgica e interferem diretamente no desenvolvimento da moralidade das
criancas e jovens, pois os tipos de intervencdes transmitem mensagens sobre os valores
e as regras. Cientes da importancia de tal dimensdo, tdo presente nas escolas, sera
realizada uma analise, no préximo item, dos conflitos observados no cotidiano escolar e

dos processos de intervencao dos educadores.

4.5 Os conflitos

Na perspectiva construtivista, que fundamenta este trabalho, os conflitos
interpessoais sdo interacBes em desequilibrio, percebidos por comportamentos externos
de oposicdo, ou por manifestacdes sutis da afetividade, tais como, expressoes, tom de

voz, gestos, quando eles ndo séo tdo evidentes. Sdo vistos como importantes para o
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desenvolvimento moral do individuo, constituindo-se como excelentes oportunidades
por parte dos sujeitos para a construgdo de recursos mais evoluidos na resolucao de seus
problemas em suas relagcbes com os outros. Sao de situaces que podem ser favoraveis
para a promocdo do posicionamento e do entendimento pessoal, além do
reconhecimento e validacdo dos proprios sentimentos e dos outros. Os conflitos, se bem
trabalhados, podem auxiliar na validac&o e reflexdo de valores e regras. Tal concepcéo é
evidenciada em Vinha e Mantovani de Assis (2008, p. 7) da seguinte forma:

Quanto aos conflitos interpessoais, a perspectiva construtivista os
compreende como naturais em qualquer relagdo e necessarios ao
desenvolvimento da crianca e do jovem. S&o vistos como
oportunidades para que valores e as regras sejam trabalhados,
oferecendo “pistas” sobre o que precisam aprender.

A forma como o educador lida com os conflitos transmite uma mensagem a
respeito dos mesmos e sobre como devem ser resolvidos. E preciso inicialmente
compreender que o conflito pertence aos envolvidos, ndo cabendo retira-los de tais
situacOes, apresentando a resolucdo ou contendo-os como geralmente os professores
fazem. O docente deve auxiliar para que os envolvidos opinem na resolugdo do
problema, na tentativa de que possam coordenar as diferentes perspectivas. Devem
também incentivar a tomada de consciéncia das acdes, ou seja, estimular a
reconstituicdo do fato em outro plano, promover a reflexdo sobre as consequéncias dos
atos nos sentimentos e nas relagdes e encorajar que eles mesmos apresentem outras
possibilidades de atuacdo. Para Vinha e Mantovani de Assis (2008, p. 7), o conflito
deve fazer parte do curriculo e o professor deve agir auxiliando os alunos em sua

resolucéo:

Os educadores que possuem esta concepgdo compreendem o conflito e
sua resolugdo como partes importantes do “curriculo” tanto quanto os
outros contetidos que devem ser trabalhados e ndo apenas o vendo
como um problema a ser resolvido. De acordo com essa perspectiva,
ao invés de o professor gastar seu tempo e energia tentando preveni-
los deve-se aproveita-los como oportunidade para auxiliar os alunos a
reconhecer as perspectivas proprias e as dos outros e aprenderem, aos
poucos, como buscar solugdes aceitaveis, respeitosas e cooperativas
para as partes envolvidas.

Contrariando os apontamentos acima, nas observacfes desta pesquisa, ndo se

constataram intervencGes dos adultos nos conflitos que indicassem tal concepcéo, ou



86

seja, intervencdes que ajudassem os alunos a utilizarem resolugbes mais evoluidas,
pautadas no dialogo e na coordenacdo de perspectivas. Muito pelo contrério, foi visto
que o conflito dentro da escola era visto como algo negativo, e que ndo deveria ocorrer
dentro da unidade escolar. Essa concep¢do ficava evidente porque, assim como
identificados por Vinha (2003), foi observado que os professores lidavam com o0s
conflitos de quatro formas diferentes: ignoravam, intervinham tomando-os para si e
resolvendo-os, contendo-os ou evitando-os. Nesse sentindo, ndo utilizavam os conflitos
como possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.

Em diversos momentos, os professores, ao presenciarem um conflito, resolviam
de maneira pontual, sem reflex&o e participacdo dos envolvidos. Na realidade, esses
docentes viam os conflitos como sendo sindnimo de indisciplina, brincadeira da idade
ou incivilidade, por isto ndo percebiam que eles eram casos de desrespeito com o outro
e que isto deveria ser trabalhado. Dessa forma, os professores tomavam o conflito para
si, com o objetivo de conter de maneira rapida o problema, acreditando que desta forma
reestabeleceriam o equilibrio do ambiente rompido pelo conflito e exerceriam seu papel
de autoridade. Para ilustrar essa forma de resolucédo de conflitos, relatamos uma situacéo

ocorrida em nossa observacao, extraida dos protocolos de registro.

(3%ano)

Em determinado momento da aula, como era de costume, os alunos
estavam sentados em fileiras. Entdo, um menino comecou a reclamar
com o0 colega que estava com a cadeira a sua frente, pois ndo
conseguia enxergar direito o que estava escrito na lousa a ser
copiado. A docente, ao ver a cena, se dirigiu ao garoto e disse:

- D& para vocé pedir licenca, que é mais bonito? — em voz alta.

O menino da frente j& estava se movimentando, dirigindo para outro
lugar, mas mesmo assim, a professora se virou com 0 mesmo tom de
voz para o outro aluno e disse:

- E d& para vocé trocar de cadeira?

O colega entdo foi para outra carteira que estava vazia.

Vejamos outro exemplo, também ocorrido nessa mesma turma:

Na volta do recreio, uma aluna dirigiu-se aflita a professora dizendo:
- Professora, o LEO me bateu no recreio, deu um tapa na minha cara!
A docente entdo respondeu que deveriam conversar com 0 menino
também para saber o que aconteceu. Ao se aproximarem dele, a
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garota repetiu o0 acontecimento. O menino entdo rapidamente se
defendeu:

- Ela que comegou me provocando...

O menino tentou se defender, mas foi interrompido pela professora
dizendo:

- Pede desculpas agora para ela! — com o tom bravo de voz.

O menino entdo fez o que a professora mandou. Mesmo assim, a
docente ficou com o olhar forte, “olhando feio” para o menino. E 0s
dois alunos foram cada um sentar em seu lugar.

Em sua pesquisa, Dedeschi (2011), ao analisar os bilhetes da escola para a
familia, constatou que, conforme avancava a escolaridade, os bilhetes relacionados a
conflitos “entre pares” diminuiam, sendo assim quase que a totalidade dos bilhetes nas
séries finais do ensino fundamental II eram bilhetes de conflitos “com autoridades”.
Para a autora, esses resultados evidenciam o fato de os professores considerarem 0s
conflitos entre pares como indisciplina e, além disso, a escola s6 levava em conta estes
conflitos quando deixavam marcas fisicas e assim havia a necessidade de serem
justificados para a familia. Esses conflitos ocorriam principalmente com as criangas
pequenas, pois a escola ndo conseguia evitar o contato entre eles e prever as atitudes que
machucavam. Ja, em séries mais avancadas, 0s professores evitavam situacfes que
podiam favorecer o contato fisico e os adolescentes utilizavam-se mais de agressdes
psicoldgicas (xingamentos, apelidos, entre outros) nos conflitos. A autora , ainda, que
agressoes psicoldgicas sdo tdo ou mais graves gue as fisicas e deixam marcas dificeis de
superar, como os frequentes casos de bullying.

Como se observa, na escola pesquisada, o conflito entre pares era visto como
algo pontual e contido rapidamente. A professora impunha a “solucdo”, geralmente
unilateral e reducionista. Quando ela resolvia os conflitos sem a participacdo dos alunos,
ndo proporcionava para os envolvidos uma reflexdo sobre suas acles, nem a
coordenacdo de perspectivas e desta forma dificultava perceberem as consequéncias de
seus atos. Assim como ndo favorecia o reconhecimento dos sentimentos dos envolvidos,
tampouco a busca de solugdes que fossem satisfatdrias para ambos. Também néo foram
observadas situacdes em que os professores colocassem questdes que ajudassem o0s
envolvidos a pensarem em outras formas de lidarem com os conflitos, sem precisar
provocar ou agredir.

A comparagdo entre a forma como um professor construtivista e outro que nédo

segue esta perspectiva resolve os conflitos é explicitado em Vinha (2000, p. 351):
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O professor construtivista reconhece que o conflito vivido pelas
criancas nao lhe pertence, assim sendo ndo lhe cabe resolvé-lo
retirando-as do mesmo. Frequientemente, 0 que ocorre € o contrario,
ou seja, o professor retira as criangas do controle do préprio conflito
ou problema, atribuindo a si proprio a resolucdo dessas situacoes
vividas pelos alunos.

Assim como é muito frequente os professores intervirem resolvendo os conflitos
sem a participacdo dos envolvidos, em determinados momentos também acabam por
ignorar os conflitos que estdo ocorrendo na sala. Essa atitude ocorre principalmente
quando tais conflitos ndo afetam os docentes diretamente, bem como o andamento de

suas aulas. O excerto retirado dos protocolos de observacdo exemplifica essa anélise.

(6°ano)

A sala de aula dessa turma tinha muitas carteiras, em maior
qguantidade do que deveria para o espaco da sala. Os alunos tinham
pouco espaco entre uma carteira e outra, ficavam espremidos e com
dificuldade para se movimentarem. Certa vez, uma aluna chamou a
docente e reclamou gue a colega sentada na carteira da frente estava
com a cadeira muito para tras, “esmagando-a”. A docente apenas
respondeu em voz alta para a menina:

- Eu ndo estou aqui para ficar trabalhando com picuinhas de alunos,

nao!

Nesse exemplo, também fica evidente que o conflito entre pares era visto como
algo menor. Sendo assim, a docente mostrou que nesse momento acreditava ndo ser seu
papel trabalhar com os conflitos entre os alunos, ignorando-os quando considerava
“bobeira” da idade ou indisciplina. Para ela, esse tipo de problema deveria ser
facilmente resolvido pelos envolvidos, sem perceber que muitas vezes 0s alunos néo
conseguem resolver sozinhos os conflitos que aparentemente sdo os mais simples.
Desse modo, a docente mostrou desconhecer que esses alunos estavam em uma fase de
seu desenvolvimento na qual coordenar o seu interesse com o do outro é algo ainda
dificil. E preciso observar como os alunos estdo solucionando os conflitos antes de
intervir. Longe de “deixa-los a propria sorte”, esta observagdo mostra as estratégias que
eles estdo empregando para que, a partir delas, o professor planeje mediagOes que 0s
ajudem a superar dificuldades. Criangas e jovens tém capacidade limitada de resolver

problemas, controlar impulsos e coordenar perspectivas. Quando ndo conseguem por si
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préprios, precisam de ajuda, ou seja, de intervencdes construtivas. Isso ndo significa,
como foi visto, assumir um conflito que é deles, tirando-0s do processo de resolugao.

O fato de os docentes ignorarem o conflito entre pares ocorria com frequéncia na
escola, mesmo em situacBes que envolvessem desrespeito, como insultos e outras
formas de agressdes verbais. Os professores, frente a um conflito ou problema entre os
colegas da sala, tomavam atitudes superficiais, tentando apenas conter o conflito para
continuar o andamento da sua aula, desconsiderando assim a gravidade do problema e
os sentimentos dos envolvidos. Em seus estudos, Leme (2004; 2006) investigou 0s
conflitos na escola e em seus resultados encontrou que os educadores consideravam 0s
conflitos entre os alunos e autoridade de maior importancia e gravidade que os conflitos
entre pares, considerando assim apenas “brincadeiras da idade”. A autora completa
mostrando que, quando ocorriam situacfes de conflito entre os pares, os alunos eram
deixados a propria sorte, sem se darem conta das consequéncias desses problemas para
os envolvidos. Assim, mostravam de forma subliminar para os jovens e criangas que 0
respeito e a justica ndo sdo de direito a qualquer ser humano, mas apenas das
autoridades, sendo assim dava-se abertura para o aumento de casos de bulliyng e
cyberbullying.

Os professores, algumas vezes, tentavam conter um conflito entre pares de forma
superficial, apenas quando tomava propor¢des maiores e atrapalhavam o andamento de

sua aula. Vejamos isso nos excertos que seguem.

(9°%ano)

Em uma aula, um menino e uma menina estavam discutindo em tom
de brincadeira, mas em determinado momento, o garoto a chamou de
“biscate ”. Todos da sala ouviram, emitindo diversos comentarios e
gritos euforicos. A menina se mostrou chateada com o xingamento.
Mesmo tendo presenciado o conflito, a professora apenas disse:

- VIT, ndo esta facil, ndo! — tentando conter a bagunca da sala.

ApoGs esse breve comentario, a docente chamou a atencdo do grupo
para a realizacdo da atividade e continuou dando sua aula
normalmente.

(6°ano)

Os alunos estavam copiando um exercicio da lousa. Uma menina
disse para a outra em tom de voz alto:

- Para de olhar meu caderno!

A professora escutou e de forma irdnica disse para a aluna que estava
olhando o caderno:
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- Vocé vai estragar se continuar olhando!- se referindo ao caderno da
menina. E completou dizendo:

- E senta direito!

As duas alunas ficaram em siléncio e continuaram copiando da lousa.

Outra acdo muito comum dos docentes era utilizar um conflito para evitar que
novos acontecessem. Para isso faziam sermdes, associavam a punigdes e criavam regras
como, por exemplo, retirar ou proibir objetos envolvidos no problema. Para ilustrar essa

situacdo cabe uma ocorréncia.

(3° ano)

Durante a aula, apds o recreio, uma menina bateu a porta da sala
acompanhada da inspetora dizendo que ndo encontrava seu ioi0 e
querendo saber se o irméo tinha ficado com o dela. A professora
perguntou para o aluno que respondeu que s6 estava com o dele e
mostrou o seu i0i6 que estava no bolso da calca. Diante dessa
situacdo, alguns alunos da sala afirmaram para a docente que ele
havia pegado o i0i0 da irm& no recreio. Sem ouvi-lo, a professora
entdo falou para o aluno que se ele ndo achasse o da irma teria que
dar o ioi0 dele para ela. Ela mandou os dois irem resolver esse
problema na diretoria, acrescentando:

- S6 que fique bem entendido: escola ndo € lugar para trazer i0i6!
Enquanto os dois se dirigiam para a diretoria, ela falou rispidamente
para os demais alunos:

- Ta proibido o i0id! Hoje ndo é dia de brinquedo, nem nada! Na hora
do lanche é s6 para ir beber agua, comer o lanche e ir ao banheiro.
N&o da tempo de tudo.

Quando o aluno voltou para a sala, a docente se dirigiu a ele e
perguntou, mas sem dar tempo para ouvir a resposta:

- Ja resolveu? Deixa 0 i0i6 14 na sua casa, vocé e sua irma!

O menino apenas olhou para a professora e foi sentar no seu lugar.

Nesse exemplo e em alguns outros citados anteriormente, se percebe que em
muitos momentos em que os conflitos ocorriam na escola os alunos néo eram ouvidos
pelos educadores, ou seja, ndo havia dialogo entre eles. As solucGes eram impostas
pelas autoridades que, ao invés de ajudar os alunos a lidar com os problemas, passavam
a mensagem de que os conflitos atrapalhavam e eram sinénimos de indisciplina. Assim
sendo, os professores pareciam acreditar ingenuamente que bastavam censuras e tratar
com imposigdes que tais “problemas” se resolveriam.

Quando alguns conflitos ocorriam na sala de aula, ou mesmo nos recreios e

intervalos, era recorrente os professores encaminharem os alunos para a diregéo que, em
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geral, registrava o acontecimento em um livro de ocorréncias. A analise desse
documento indicava que os mecanismos utilizados pela direcdo para lidar com tais
situacGes eram 0s mesmos que os dos docentes, ou seja, censuras, punicoes, licdo de
moral, resolu¢bes impostas e unilaterais que atuavam nas consequéncias € ndo nas
causas dos conflitos, entre outros.

Os excertos retirados do caderno de ocorréncias da escola, comumente chamado

de “livro preto”, contribuem para ilustrar essa ideia®.
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Figura 18- Adverténcia no livro de ocorréncia para um aluno.

“Adverténcia®

Os alunos HER e LEO, 3ano, brigaram logo as 7:00 horas.
HER chamou LEO de “Simpson” e LEO reagiu, porque ndo
gostou de ser chamada assim.

Proxima encrenca: os dois em casa.”

Em seus estudos, Piaget diferencia dois tipos de sancfes: as expiatorias e as por
reciprocidade. Na primeira, ndo ha relacdo entre a punicdo e 0 ato a ser sancionado,
caracterizando-se pela coercéo e pelo carater arbitrario, objetivando apenas o sofrimento
de quem cometeu o ato indesejavel. Ja na segunda, ou seja, por reciprocidade, relaciona
a sancdo com o ato a ser sancionado, possuindo o minimo de coer¢do possivel e
objetivando o reparo do erro ou da atitude indesejada. Dessa forma, a sancdo expiatoria
tende a punir enquanto que a sangédo por reciprocidade visa educar. A anlise dos dados
coletados relacionados aos conflitos e & forma como os educadores lidavam com as
desobediéncias as regras e a realizacdo das atividades indica claramente o emprego

constante de sancBes expiatdrias em tais situagdes. Contudo, se tal pratica pode até

8 Abaixo das imagens estardio as transcri¢des literais dos contedidos das mesmas utilizando
apenas as iniciais dos envolvidos, pois o nome foi retirado com o intuito de preservar suas
identidades.

® Na transcricdo das ocorréncias e das entrevistas ndo foram realizadas correcdes das marcas
orais dos entrevistados e da ortografia das anotacdes.
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resultar em obediéncia a curto prazo, em longo prazo tende a promover o célculo de
risco, a relacdo custo-beneficio, a mentira, a conformidade cega e a revolta (KAMII,
1992). Sendo que o calculo de risco € quando o sujeito pondera a chance de ser pego,
assim age quando ninguém esta por perto, ou de forma que nédo saibam que foi ele. Ja a
relagdo “custo-beneficio” ocorre quando o individuo calcula o “prego que ird pagar” por
cometer uma infracdo. Além disso, 0 uso da punicdo pode levar a aprendizagem da
mentira, pois os sujeitos podem partir de experiéncias em que eles falaram a verdade e
foram castigados, entdo acabaram por sentir-se mal e se arrependerem de terem contado,
ao invés de as autoridades valorizarem a acdo moral de contar a verdade, punem 0s
individuos. Pode também causar a conformidade cega, que ocorre quando a pessoa
obedece as ordens das autoridades independente de suas opinides. Por ultimo, a revolta
pode ocorrer quando as autoridades consideram que uma crianga que era “boazinha” por
obedecer sempre passiva e reivindicar as acdes, pois este aluno obedecia antes por
temor a autoridade, mas com o passar do tempo o temor unilateral tende a declinar
sendo substituido pelo respeito mutuo.

Dessa maneira, a punicdo ndo auxilia na autorregulacdo dos sujeitos, ou seja,
essa medida nao contribui para que o individuo compreenda a importancia de algumas
acOes em detrimento de outras, como as que privilegiam o respeito mutuo, a imagem de
si e com o outro. Piaget (1932/1977) ressalta que, quando um educador aplica uma
sancdo expiatdria, se preocupa mais que a conduta repudiada ndo volte a acontecer, do
que o0 sujeito compreenda e repare a sua acdo. Sendo assim, o fato de o sujeito ndo
repetir sua acdo nédo significa que ele compreendeu as consequéncias que trazem, mas
pode estar sob controle por temor (LA TAILLE, 1996). Em conclusdo, mostra que as
punicdes a longo prazo tendem a formar pessoas submissas, inseguras, acriticas, que
ndo conseguem resolver seus conflitos de forma construtiva. Com isso, para o0 anseio de
formar sujeitos mais autdbnomos, € fundamental que essas praticas de utilizacdo de
sancOes expiatorias sejam revistas pelos educadores.

Quando os educadores ndo davam conta de resolverem os conflitos em sala de
aula sozinhos, além de encaminharem para a dire¢do, também recorriam aos pais para
eles resolverem, dessa forma terceirizavam o problema. Um exemplo pode ser visto na

afirmacéo da docente do 6° ano para Aiello (2012).
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Proff ELZ: Quando existem problemas de conflitos que nds néo
conseguimos... assim, aqueles séo mais sérios, ai € chamada a familia
para conversar.

Essa atitude de “terceirizar” o conflito para a familia ajudar na resolucdo e ainda
para auxiliar na obtencdo do comportamento disciplinado do filho na escola é bastante
encontrada nas escolas, como indicam os estudos de Dedeschi (2011), Ramos (2011) e
Vinha (2003; 2007; 2011). Entretanto, apesar dos papéis da escola e da familia serem
complementares, também se diferem. Na familia, é feita a socializacdo primaria, trata-se
de uma educacdo ndo sistematizada, que comeca desde que o individuo nasce e aos
poucos se relaciona com aqueles com os quais convive. Esse aprendizado é
indispensavel para a convivéncia no espaco privado, contudo insuficiente para a vida
em sociedade. Em casa, as relacGes sao assimétricas, isto é os pais tém mais poder que
os filhos, a crianca ocupa um lugar privilegiado e as relagcdes se conservam, ou seja, por
mais que o filho tenha um mau comportamento, sua mae nunca deixara de ser a mée e
assim por diante, o que ndo ocorre na escola na qual a manutencgéo das relagdes depende
muito de nossas acoes.

Em nossa sociedade, a insercdo da crianca na vida publica ou coletiva ocorre
formalmente por meio da escola, onde acontece a socializacdo secundaria (DEDESCHI,
2011). Assim, junto com a aquisi¢cdo do conhecimento, o aluno tera oportunidades de
desenvolver competéncias necessarias para o convivio social, por meio da experiéncia
das relacBes entre os iguais, da interacdo com a diversidade, da aprendizagem dos
valores sociais e da necessidade de regras para se viver bem. E frequente que haja
confusdo nesses papéis, com a escola terceirizando aos pais problemas que sdo de sua
responsabilidade e vice-versa, 0 que gera sentimentos de impoténcia e de sobrecarga de
funcBes. Dai a importancia de compreender como a escola pode contribuir para a
aprendizagem da vida em sociedade e, consequentemente, da aprendizagem sobre como
lidar com as dificuldades e conflitos inerentes neste processo pelos profissionais que
nela atuam.

No entanto, esse conhecimento ndo é intuitivo, necessitando de boa formacéo,
estudo coletivo, envolvimento dos atores da escola, reflexdo, avaliacéo,
aperfeicoamento, o que ndo ocorria nessa instituicdo, como mostra Aiello (2012). A
autora mostra ainda como esses profissionais atribuiam a familia a responsabilidade

principal pelos conflitos e dificuldades de relacionamento que tinham com os alunos,
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muitas vezes isentando-se do que acontecia no espaco sob sua responsabilidade, tanto
em relacdo a aprendizagem como ao comportamento social.

Além de empregarem regras, ameacas e puni¢des, na tentativa de evitar que o
conflito ocorresse novamente, era comum a utilizacdo de sermdes, exposicoes e licdes

de moral nestas situagdes. Vamos a outra ocorréncia extraida do “livro preto”.
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Fonte: Ferreira (2012).

Figura 19 - Adverténcia a duas turmas do 6° ano no livro de ocorréncia da escola.

“Devido a certos incidentes envolvendo troca de ameacas e
agressbes entre alunos do 6° A e 6° B, as turmas foram
advertidas pela professora GIS (com a professora ELZ no 6°B e
0 RIC no 6° A como testemunha) de que eles ndo poderdo mais
estar envolvidos em brigas ou ameacas sendo passiveis de
sofrer sangdes como: chamar os pais e suspensdo das aulas. Em
especial, foram advertidos os alunos: WES, MAR, GUS, PAU E
MAY (ausente no dia de hoje) do 6° A e os alunos FEL, JOA,
VIT, GAB, WAS, GUS (ausente nessa aula), LUI, MAT do 6°B.
Conversamos bastante sobre respeito, amizade, quebrar o ciclo
de violéncia, a unido que os 6° anos devem ter e a possibilidade
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de integracdo das classes com troca de alunos. Apds essa
adverténcia, esperamos que nada mais ocorra e que haja paz e
cooperacao.”

No registro acima se evidencia que junto com ameacas de punicdes, caso
houvesse outros conflitos, ¢ dito que “Conversamos bastante sobre respeito, amizade,
quebrar o ciclo de violéncia, a unido que os 6° anos devem ter e a possibilidade de
integracdo das classes com troca de alunos”. Ressalva-se que “a possibilidade de
integragdo das classes com troca de alunos” significava mais uma ameaca, a de
mudanca compulsoria de determinados alunos de uma classe para a outra. Os
educadores demonstravam querer auxiliar os alunos a seguir valores morais e a
obedecerem as regras de comportamento, procurando ensind-los da forma como
concebiam o processo de ensino-aprendizagem, por transmissao.

Em vista disso, os valores e normas também eram ensinados verbalmente, por
meio de sermdes, explicacdes, censuras, mondlogos ou ligdes de moral. Os professores
e especialistas consideravam os conteudos das disciplinas e os valores como estando no
mesmo nivel de verdade, assim, da mesma forma que os primeiros, eles eram ensinaveis
diretamente, numa tentativa de inculca-los. Tais procedimentos foram constatados nas
entrevistas dos docentes, como mostra o trecho extraido da entrevista com a professora
CRI, do 3° ano. Ao ser questionada sobre as formas de como trabalhava a moralidade,

ela respondeu:

A historia (referindo-se a leitura em sala de aula de livros infantis) na
verdade aparece e da para trabalhar realmente bem esses conflitos
que existem. Os alunos brigam bastante entre eles, entdo toda vez que
tem uma situagdo assim eu procuro trabalhar esse valores morais,
como eu sempre disse, mais ligados a isso é certo? 1sso é correto?
Vocé acha que o que vocé estd fazendo esta correto? Vocé gostaria
que seu amigo fizesse com vocé? Entdo, trabalhar assim
pontualmente, aconteceu alguma coisa, comenta sobre o assunto. As
vezes vocé precisa ser um pouquinho mais energética, em algumas
situagdes, quando vocé verifica, por exemplo, questdes de bullying,
questdes discriminatorias.

Em Aiello (2012), ao questionar essa mesma docente sobre a existéncia de

conflitos na escola, ela obteve a seguinte resposta.



96

Prof® CRI: Olha, existem conflitos, sé que eu acho que ndo muitos e
que a gente conversando da para conseguir conciliar. Porque eles
estdo numa idade de bastante conflitos, entdo a gente tem que ir
ensinando, apaziguando, mostrando o certo, o errado e por ai vai.

Apesar desses discursos, na pratica, o0 que se observou foi que essa docente
utilizava formas mais autoritérias de resolucdo dos conflitos, decidindo por ela mesma
quem estava certo e quem estava errado no momento do problema e agindo de acordo
com as suas verdades. A professora pouco atuava de forma a levar os alunos a uma
reflexdo, estabelecendo um diélogo entre os envolvidos e a reparacdo do dano de forma
mais construtiva. Constantemente, agia de forma mais autoritaria diante de um conflito,
desse modo o que se observava é que essa docente adotava uma pratica diferente de seu
discurso quando ocorria um conflito na escola.

Normalmente, situacdes de conflitos ndo sdo faceis de serem resolvidas, mas se
0 educador concebé-las como pedagogicas, ou seja, como pertencentes a praxis
educativa e ao curriculo escolar, considerando-o como importante no desenvolvimento
de seus alunos assim como o conteldo, tratara como momentos de aprendizagens e
desenvolvimento, tanto das criancas envolvidas quanto dos adultos que intervém. O
professor tem papel fundamental diante de um conflito, pois dependendo de sua atuagao
ele pode ser construtivo ou destrutivo para os envolvidos. Nesse sentido, DeVries e Zan
(1998) definem trés orientacdes basicas que podem auxiliar os professores a intervirem
nos conflitos: manter-se calmo e controlar suas reagdes; reconhecer que o conflito
pertence as criancas e acreditar nas capacidades delas para soluciona-lo.

Vinha (2000) acrescenta que, para que o0s alunos consigam resolver seus
conflitos de forma mais construtiva, € importante que o professor promova o sentimento
de amizade, simpatia e auxilio mutuo posto que, nas situacdes de conflito, os alunos se
importardo com o relacionamento que estad ameacado, e serd mais facil conseguir que
“cooperem” na sua resolug¢do. Segundo a autora, além de apoiar e valorizar o acordo
mutuo que existe nas relacdes de amizade, o professor deve atuar como mediador,
ajudando as criangas a desenvolverem estratégias de negociacao.

Em Aiello (2012), ao questionar a docente ELZ do, 6° ano, sobre os conflitos na

escola, obteve a seguinte resposta.

Prof® ELZ: N&o, os que existem sdo faceis de ser controlados, pelo
menos nas salas que eu trabalho.
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Diante das ponderacOes tedricas feitas anteriormente e dessa declaracdo, se
confirma que a docente é contréria as teorias construtivistas do desenvolvimento moral,
pois, na perspectiva construtivista, os conflitos existem e sempre irdo existir em
qualquer escola. O problema esta justamente quando eles ndo ocorrem, pois este fato
pode ser um forte indicio de que ndo esta havendo interacdo entre os individuos ou
ocorram intervengdes autoritarias dos adultos. Por isso, o conflito é visto no
construtivismo como frequente e natural nos ambientes educacionais, assim como
dificeis de serem resolvidos, pois é preciso que o docente tenha conhecimento tedrico
profundo para atuar na pratica, de maneira eficaz, para o desenvolvimento de seus
alunos.

Nos excertos desta pesquisa, se evidencia que os educadores ainda acreditavam
que as atitudes de desrespeito entre os alunos eram apenas “brincadeira da idade” e,
portanto, ndo necessitavam de intervengdes, utilizando atitudes pouco construtivas.
Também pareciam crer que a melhor forma para lidar com os conflitos e com a
indisciplina era o emprego de atitudes punitivas, resolu¢fes unilaterais impostas e
ameacas, que ndo levavam os estudantes a considerarem os sentimentos de amizade
entre eles e aprenderem formas mais evoluidas de resolver os seus problemas. Para

exemplificar essa situagdo, temos outro excerto do livro de ocorréncias da escola.
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Figura 20 - Anotacdo no livro de ocorréncia da escola da suspensao de um aluno do

recreio.

“Suspensdo do recreio
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As alunas SAR 3°A, FRA e FAB do 2°B estdo suspensas do
recreio porque brigaram, se bateram e puxaram os cabelos. O
pai da SAN esteve na escola e ja chamou aten¢do da filha. Se a
implicancia entre elas continuar, serdo chamados 0s
responsaveis das irmds FRA e FAB.”

Essa forma com que os adultos estdo lidando com os conflitos das criancas e dos
adolescentes transmite mensagens que influenciam na formacgdo do futuro adulto.
Temos presenciado jovens e adultos com dificuldades para lidar com seus conflitos de
maneira mais assertiva. Em diversos momentos, sdo submissos as autoridades,
obedecendo de forma acritica. Ou ainda, usam violéncia para resolver alguns problemas.
E recorrente encontrarmos na midia casos de violéncia, de bullying, de maus tratos. N&o
raro, nos deparamos com noticias de assassinatos de jovens em decorréncia de brigas
que comecaram nas ‘“baladas” ou de garotas que sdo agredidas por rapazes por nio
quererem “ficar” com eles, como no caso de 30 de setembro de 2011, no Rio Grande do

Norte, em que uma menina teve seu braco quebrado por um jovem™.

Os dados identificados por Leme (2004; 2006), Vicentin (2009) e Carina (2008)
v&0 a0 encontro dessa impressdo. Ao utilizarem o instrumento de Deluty™ para avaliar
os estilos de resolucdo de conflitos entre criancas e jovens brasileiros, as pesquisadoras
encontraram que os adolescentes empregam estilos predominantemente submissos,
seguidos de agressivos. Deluty define trés tendéncias para a resolucdo dos conflitos: a
assertividade, a agressividade e a submissdo. O sujeito assertivo, sem abandonar o seu
ponto de vista e 0s sentimentos, considera, valoriza e respeita o do outro. Ja o estilo
agressivo utiliza violéncia fisica, verbal e/ou psicoldgica para enfrentar uma situacéo de
conflito e a expressdo de sentimentos, ambos de forma coercitiva, impositiva e
unilateral. O submisso foge ou se esquiva do contato com o outro e do conflito, ndo
havendo o enfrentamento do mesmo, considera os direitos e sentimentos dos outros,
porém em suas a¢Ges nega ou mostra ser de menor importancia os seus. Por ultimo,

pode haver os estilos mistos, em que aparecem caracteristicas de dois tipos de estilos.

% Noticia disponivel em: http://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/990973-jovem-diz-que-teve-
braco-quebrado-ao-recusar-beijo-no-rn.shtml. Acesso em 30 dez. 2011.

1 Deluty, em sua tese de doutorado, nos Estados Unidos, em 1979, desenvolveu a escala CATS
que avalia os estilos de resolucdo de conflitos.

In: Deluty, R. H. (1979). The children.s action tendency scale: A self report measure of
aggressiveness, assertiveness and submissiveness in children. Journal of Consulting
Psychology, 47, 1061-1071.



http://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/990973-jovem-diz-que-teve-braco-quebrado-ao-recusar-beijo-no-rn.shtml
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Estudos como os de Delval e Enesco (1994), Moreno e Cubero (1995), Rego
(1996), Weber, Prado e Viezzer (2004) mostram que, a longo prazo, essa forma como a
escola esté lidando com os conflitos contribui para a formacdo de jovens que possuem
baixo indice de habilidade social, com dificuldades para emitir opinides, argumentar e
ouvir perspectivas diferentes sem que se sintam ameacados, tomar decisfes, expor e
discutir seus sentimentos e coordenar perspectivas em acgdes efetivas. E, ainda, na
resolugdo de seus proprios conflitos, em geral, aplicam mecanismos ainda primitivos,
entre eles as reacBes impulsivas, submissas ou agressivas, a nao interacdo, as solucdes
unilaterais, a mentira (MORENO e SASTRE, 2002; SELMAN, 1980). Outras pesquisas
(LA TAILLE, 1998; TURIEL; ENESCO e LINAZA, 1989) mostram que como esses
jovens sdo privados de entender as justificativas para os valores e normas nas relagdes,
eles tendem a orientar suas acdes para receber gratificacfes, evitar castigos ou por mero
conformismo, demonstrando que os valores morais foram pobremente interiorizados.

Diante desse cenario, se evidencia que de forma ndo direta, mas sim
transversalmente, os educadores mostram para seus estudantes que o conflito é algo
extremamente negativo, ou seja, destrutivo, e por isto deve ser contido, evitado,
ignorado ou resolvido pela autoridade. Os educadores ndo aproveitam esses momentos
para auxiliar os alunos na construcdo de seu desenvolvimento moral, levando-os a uma
autonomia desejavel por todos. Ao contrario, prevalecem em suas resolucbes a
manutencdo da moral heterbnoma da obediéncia e da autoridade.

Assim como a maneira que os educadores lidavam com os conflitos influenciava
na formagdo moral dos seus alunos, a concep¢do de disciplina e as intervencfes que
realizavam, a fim de preservar suas concepcles, também estavam relacionadas com o
desenvolvimento moral dos educandos. Por isso, no préximo item analisaremos o0 que

os professores consideravam disciplina e como agiam para manté-la.

4.6 Indisciplina

Quando se discute sobre o tema disciplina, verifica-se que ha varios conceitos
diferentes. No dicionério, a palavra tem, entre outros significados, o seguinte: “conjunto
de obrigacdes que regem a vida” (MELHORAMENTOS, 1997, p. 167).
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Na escola, a indisciplina é apontada pelos educadores como um dos grandes
problemas enfrentados na atualidade, por esta razdo ha urgéncia e relevancia de uma
discussdo. O que se verifica é que os professores também tém diversas visdes sobre a
disciplina ou indisciplina de seus alunos. Essa concepcao pessoal de disciplina interfere
diretamente nas praticas do educador no cotidiano da sala de aula, posto que a maneira
como o professor interpreta a disciplina (assim como sua concepc¢ao de autonomia) ira
causar inimeras consequéncias a pratica pedagogica. Essa visdo interfere “ndo somente
nos tipos de interacBes estabelecidas como também no estabelecimento dos objetivos
que se quer alcangar” (REGO, 1996, p. 87).

Dessa forma, numa escola que visa o desenvolvimento da ‘“autonomia,
criatividade, cooperacdo, responsabilidade, autoestima, criticidade e capacidade de
solucionar problemas” (PPP, 2011, p. 45), é fundamental que os professores reflitam
frequentemente sobre suas concepcdes de disciplina e indisciplina e a relacdo deles com
suas praticas. Por isso, os educadores devem perceber quais concepcles estdo
priorizando nas atitudes de seus alunos e quais seus objetivos com a mesma.

Vinha (2000) afirma que a indisciplina, de acordo com a concepgédo
construtivista, é percebida como uma atitude de desrespeito as pessoas, as regras
elaboradas, ao grupo, as instituicdes e ao proprio individuo. Também pode se
caracterizar como intransigéncia ou intolerancia aos acordos firmados. Em suma, a
indisciplina é compreendida como 0 ndao cumprimento de regras capazes de pautar a
conduta de um individuo ou de um grupo. Segundo essa perspectiva, um aluno
indisciplinado ndo é aquele que questiona, pergunta, conversa, movimenta-se na sala,
resolve os problemas, expde seus pensamentos, mas sim “aquele que nio tem limites,
que ndo respeita os sentimentos alheios, que apresenta dificuldades em entender o ponto
de vista do outro e a se autogovernar, que nao consegue compartilhar, dialogar e
conviver de modo cooperativo com seus pares” (REGO, 1996).

Assim, o “disciplinar”, dentro de uma perspectiva construtivista, ndo ¢ mais
compreendido como um mecanismo de repreensao ou controle, mas como um conjunto
de pardmetros, parametros estes elaborados pelos educadores em conjunto com 0s
alunos, mas principalmente internalizados por todos, que devem ser respeitados no
ambiente escolar, que objetivam a organizacdo dos trabalhos, a justica, uma convivéncia
e producdo escolar de melhor qualidade. Ao conceber a disciplina dessa forma, o
educador compreende que ela serd construida por seus alunos ao longo dos trabalhos

desenvolvidos, passando a ser um dos objetivos a ser trabalhado e alcancado pela
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escola. Segundo Rego (1996, p. 87) “a disciplina, ao invés de ser compreendida como
um pré-requisito para o aproveitamento escolar é encarada como resultado (ainda que
ndo exclusivo) da pratica educativa realizada na escola”.

Na escola pesquisada, por meio dos materiais coletados, das entrevistas e
observacOes realizadas, observamos que os professores concebiam a disciplina como
ligada diretamente & obediéncia e submissdo & autoridade. Na realidade, o que 0s
professores desejavam era manter uma padronizacdo dos comportamentos, para que nao
causassem uma “desordem” na sala, ou seja, que as atitudes que eles consideravam
como indisciplina ndo atrapalhassem o andamento da aula. Essa concepcao de disciplina

estd pautada principalmente numa visdo da escola tradicional.

Infelizmente, entrar para a escola tradicional significa inserir a crianga
numa cultura disciplinar, num espaco organizado para que todos 0s
alunos sejam iguais, para que todos comportem-se da mesma maneira,
para que aprendam do mesmo jeito, no mesmo ritmo (como se isso
fosse possivel) [...]. Os educadores esperam obter com a disciplina um
tipo de padronizagéo dos comportamentos (VINHA, 2001, p. 135).

O que ocorria era uma intensa manutencdo dos comportamentos considerados
corretos, ou seja, ndo conversar, ndo se movimentar, “sentar direito”, entre outros. Para
exemplificar como essa concepgdo de disciplina, pautada na submissdo e obediéncia,
estava presente de maneira exaustiva no cotidiano escolar, discutiremos algumas
atitudes frequentes dos professores.

Os excertos retirados do caderno de ocorréncias da escola ilustram duas
situacOes nas quais sdo advertidas atitudes de indisciplina e mau comportamento dos
alunos, mas de forma generalizada, sem especificar 0 que estava sendo considerado
indisciplina. Ou seja, como se o conceito de disciplina e bom comportamento fosse

padronizado e muito claro para todos da escola.
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Figura 21 - Anotacdo no livro de ocorréncias da escola para um aluno.
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“Ocorréncia 7° A

O aluno MAR; 7°A; foi retirado da sala de aula pela professora
LUC de ciéncia para fazer atividades fora da sala; devido a
indisciplina em sua aula.”
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Fonte: Ferreira (2012).

Figura 22 - Adverténcia no livro de ocorréncias.

“Ocorréncia Fretado

Os alunos abaixo estdo cientes que se ndo se comportarem no
onibus fretado; perder&o o direito de utilizar o onibus fretado
novamente.”

Os professores consideravam as conversas entre os alunos como prejudiciais a
aprendizagem das criancas. Nesse sentido, acreditavam que atrapalhava tanto os que
estavam falando quanto os demais integrantes da turma. Por isso, procuravam manter a
sala silenciosa, tentando conter a conversa o tempo todo de forma que ndo se
distraissem. Ficou claro que tais atitudes eram pautadas em paradigmas antigos sobre
educacio (GOMEZ-PALACIO,1995), tais como: a onisciéncia do professor que fala,
ensina, determina o que sera “passado”, cabendo & crianca fazer os exercicios, ficar bem
atenta para ndo se desviar das explicacdes dadas pelo professor e adequar-se a proposta
e as normas (sejam elas quais forem); a necessidade do siléncio e da disciplina
compreendida como obediéncia e submissdo para que haja a aprendizagem; a ideia de
gue quanto mais contetidos memorizados e folhas de exercicios preenchidas mais forte €
0 ensino; a preocupacdo central com os contetdos e com o produto final e ndo com o
processo.

Os relatos que serdo apresentados, ocorridos na classe do 3° ano, ilustram essas
analises. A sala era o tempo todo mantida em siléncio, exceto quando a professora
questionava alguma coisa. Dessa forma, o minimo de barulho que ocorria era

rapidamente controlado e reprovado, como nos exemplos a seguir.
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A professora havia passado uma atividade na lousa para ser
realizada individualmente pelos alunos. A classe estava em absoluto
siléncio. Trés criangas comegaram a conversar com um tom de voz
baixo. Quando a docente percebeu se dirigiu a elas dizendo:

- Psiu!. Chega de conversa!

Os alunos rapidamente silenciaram. A professora entdo caminhou
pela sala, vendo a licdo das criangas que estavam conversando.

A docente estava colocando na lousa o numero do telefone da escola
para que as criancas pudessem ligar para terem informacdes sobre a
duracdo da greve de professores e o retorno as aulas. Enquanto ela
escrevia na lousa, duas criangas comecaram a conversar em Vvoz
baixa. Rapidamente a professora as conteve, dizendo firmemente:

- E s6 para copiar o nimero, ndo precisam falar!

Em um determinado momento da aula, dois meninos olhavam pela
porta que estava aberta e havia um passarinho que estava fora da
sala. Entdo, animados, falaram para a professora:

- Olha professora aquele passarinho!

A docente olhou, mas n&o respondeu. Os demais alunos da sala
também olharam e comecaram a comentar sobre a ave. A docente
disse:

- Eu acho que néo tem motivo para bater papo.

As criancas rapidamente silenciaram.

Essa reprovacdo das conversas entre 0s alunos ocorria também nas demais
turmas observadas. Algumas vezes, 0s professores ndo precisavam explicitar, dizendo
para que parassem de conversar, bastava ficar a frente da classe mirando os alunos em
siléncio ou aumentarem o tom de voz, que os estudantes ja sabiam que deveriam

silenciar.

(6° ano)

Durante uma explicacdo da professora, havia algumas conversas
paralelas entre os alunos sobre assuntos diversos. Quando o ruido
aumentou um pouco, a professora também elevou o tom de voz
dizendo fortemente:

- Observem! Referindo-se ao desenho da lousa.

A conversa entdo cessou nha hora.

Como o 9° ano era muito agitado, a professora também utilizava varios
mecanismos para conseguir controlar as conversas paralelas, como por exemplo, bater
palma, falar o nome dos alunos que estavam conversando ou dizendo o tempo todo

frases como:
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- Gente, presta atencao!
- Xiu!
-Agora chega!

Além desses, os professores também utilizavam outros mecanismos para
controlar o comportamento dos alunos, como anotar nos livros de ocorréncias das
turmas aqueles que estavam conversando, movimentando-se ou fazendo algo diferente

do que o esperado. Vejamos os exemplos que se seguem.

Fonte: Ferreira (2012).

Figura 23 - Anotagao no livro de ocorréncia do 9° ano.

“Péssimo comportamento de algumas alunas: NAT, ANT, FRA,
KAM, AGN, MIR. Conversando, olhando revista durante a aula,
falando sobre casas, totalmente fora da aula, gritando. Quando
chamei atencdo, algumas responderam de forma agressiva,
achando que estao certas.”

Fonte: Ferreira (2012).

Figura 24 - Anotacdo de um professor, de conversas de alunos no livro de ocorréncias do 9°
ano.

“AGN e CAM continuam conversando mesmo apos a professora
pedir siléncio vérias vezes.”
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Fonte: Ferreira (2012).
Figura 25 - Adverténcia no livro de ocorréncias do 9° ano.

“VAN, STE ndo obedecem e ficam conversando durante a aula e
ndo sabem nada sobre a conversa do professor.”

Quando os professores ndo conseguiam conter a conversa dos alunos chamando
a atencdo deles na sala de aula, utilizavam mecanismos ainda mais coercitivos, como

exclui-los da sala de aula, como mostra a ocorréncia retirada do “livro preto” da escola.

s

Vo plonos AoAYO fer 2 colEeads '\Dﬂ\zﬁ% an

ol Qo A oela p\‘d‘* ael YRl TNeA -

N
E e UY\@C_%M“ % NAVMES es\mam LB\\\IQQS‘*YGE

3 "6' ; Atn \
AT S & %,hg\"@ ! ey hﬁ/‘ﬂ\\m k\\)

Fonte: Ferreira (2012).

Figura 26 - Ocorréncia registrada no “livro preto” de exclusdo de alunos da aula.

“Ocorréncia 3°D

Os alunos abaixo foram colocados para fora da sala de aula
pela professora ELZ de matematica. Segundo a professora 0s
alunos estavam conversando demais e o aluno ROD néo
entregou as atividades.”

Além dessas diversas formas de repudiar os “comportamentos indisciplinados”
dos alunos, os professores se valiam também de mecanismos para prevenir tais atitudes,
como por meio do “mapa de sala” em que escolhiam o lugar em que cada estudante iria
sentar. Normalmente, separavam aqgueles alunos que conversavam muito, ou seja, 0S
considerados mais “indisciplinados” ou ainda aqueles que eram mais amigos.

Além dos professores quererem conter qualquer conversa, também né&o
permitiam que os estudantes circulassem no espaco da sala durante suas aulas,
controlando qualquer tipo de movimentagéo. Para ilustrar, relatamos situagdes ocorridas

em nossas observacdes extraidas dos protocolos de registro.

(3°ano)



_oles Oreviite F =

C—)—;__C&*:‘w’ih 2 o - E

2 A olo i .
| Ben ‘PC—A’U‘ - ——

Em nome do comportamento disciplinado em geral, os motivos das

A professora havia passado uma atividade individual para os alunos
fazerem. Enquanto faziam a licdo, os estudantes comecaram a se
dirigir até a docente para ver se estava certa a atividade. A docente
entdo comecou a se irritar e disse:

- Levanta a mdo que eu vou até a carteira. Esse negdcio de muita
gente na frente ndo dé certo!

Os alunos ent&o sentaram cada um em seu lugar.

(3°ano)

Um garoto levantou da sua carteira segurando uma borracha na méo,
perguntando de quem era. A professora disse ao menino:

-Vocé ja levantou trés vezes do lugar.

O aluno respondeu que ndo sabia de quem era a borracha. E a
professora retrucou:

- Se vocé ndo sabe de quem ¢, deixa aqui! — apontando para uma
caixa de sapato em que eram colocados objetos perdidos. E
completou:

- Se vocé ndo sabe, pergunta para mim.

Uma garota disse que a borracha era dela. O menino a devolveu e
sentou-se em seu lugar.

(6° ano)

Durante a aula, uma aluna estava andando pela sala, procurando um
apontador. A professora, ao vé-la em pé, disse de forma irdnica:

- A minha boneca vai ficar sentadinha ou vou ter que coloca-la no
lugar?

A garota entdo sentou em sua carteira sem pegar o objeto.

movimentacdo dos alunos, como na ocorréncia abaixo.
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Fonte: Ferreira (2012).

Figura 27 - Adverténcia no livro de ocorréncias por movimentacao na sala.

“Ocorréncia 7° A
Os alunos JEF e JAM estavam correndo em sala de aula.”

106

Os professores também registravam no livro de ocorréncias da escola a

acoes dos

alunos eram desconsiderados e sequer ouvidos. Eram feitos julgamentos unilaterais
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sobre suas condutas sem possibilidade de questionamentos, como nos mostram 0s

exemplos a seguir.

(3°ano)

A professora estava passando de mesa em mesa para ver se 0s alunos
haviam feito adequadamente a licdo. Ao observar a de um aluno, viu
que a letra “estava feia” porque a ponta do seu lapis estava grossa,
entéo ela disse:

- Preguica até de apontar o lapis. Pode apontar!

O menino respondeu quase num sussurro que néo tinha apontador. A
professora retrucou.

- Por isso que gosta assim grossinho. Vai até a minha mesa e pega!

O menino dirigiu-se até a mesa da professora, mas como n&o
encontrou o apontador, comegou a andar pela sala. A docente saiu da
classe num curto espaco de tempo para conversar com outra
professora e ao voltar viu 0 garoto em pé. Sem permitir que se
explicasse, disse de forma rispida:

- Senta! Chega de enrolagdo. Esse filme eu ja conhecgo. Senta e faz a
licao!

O menino, sem dizer nada, sentou em sua carteira, mas pouco tempo
depois levantou novamente com o lapis na méo, querendo dizer que
ainda ndo tinha conseguido aponté-lo. A professora quando o viu
novamente em pé falou rudemente:

-Vocé esta de pé de novo VIN? Eu vou comecar a contar quantas
vezes vocé levantal

Algum tempo depois, a professora dirigiu-se até a mesa dela e ao
olhar o armario viu a caixa com o apontador dentro. E disse:

- Agora estou entendendo o porqué vocé estava em pé VIN.

Sem desculpar-se, ela abriu a caixa, colocando-a em cima da sua
mesa. O menino dirigiu-se até 14 e finalmente conseguiu apontar seu
lapis.

As professoras costumavam dizer para as criangas: “Cuida da sua vida” em

alguns momentos da aula, como nos excertos que seguem.

(6° ano)

Enquanto a docente fazia a chamada dos alunos, trés meninos
chegaram atrasados na aula. A professora disse que deveriam esperar
fora da sala. Depois que 0s meninos atrasados sairam, um colega que
estava sentado préximo a ela tentou justificar o atraso dos garotos. A
professora sequer deixou o garoto concluir e disse interrompendo-o:

- Cuida da sua vida, moleque!
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Com atitudes como essa, as docentes mostravam que apesar de valores de
solidariedade e justica estarem presentes no PPP, na prética, o que era ensinado aos
alunos era o individualismo e a obediéncia acritica, pois as crian¢as ndo tinham voz,
direito a defesa, tinham que aceitar e se submeterem as injusticas. Evidenciava-se a
concepcao de que a principal causa da indisciplina estava na familia e que cabia a esta
ajudar na manutencdo da obediéncia e do bom comportamento do filho na escola.
Assim, visando a disciplina, eram observadas ameacas de relatar a familia sobre 0 mau
comportamento, caso ndo houvesse uma mudanca de atitude, terceirizando o conflito

aos pais.

(3° ano)

O menino levantou do seu lugar e comecou a caminhar pela sala. A
docente entéo disse:

- PED, senta. Vocé néo fica sentado, fica levantando cada hora para
falar alguma coisa. Eu vou mandar um bilhete no seu caderno
explicando para sua mae que vocé ndo fica no seu lugar. Se passar
um mosquitinho perto de vocé, vocé levanta e vem me falar.

Faz-se necessario ressaltar que o comportamento indisciplinado ndo resulta de
fatores isolados como, por exemplo, exclusivamente da educagdo familiar, influéncia da
midia ou da violéncia da sociedade atual etc., como creem inimeros educadores, mas da
multiplicidade de influéncias que recaem sobre a crianca e o adolescente ao longo do
seu desenvolvimento e das interagdes que séo estabelecidas em seu cotidiano. Alguns
estudos, contudo, tém encontrado forte relacdo entre o trabalho pedagdgico e a
indisciplina (AQUINO, 2003; CASTILHO, 2001; GALVAO apud REGO, 1996; LA
TAILLE, 1999; PASSOS, 1996; SAYAO e AQUINO 2006; ZECHI, 2008). Destacam
que o comportamento indisciplinado estd diretamente relacionado a uma série de
aspectos associados a ineficiéncia da pratica pedagdgica desenvolvida, tais como
propostas curriculares cujas metodologias subestimam a capacidade do aluno; assuntos
pouco interessantes ou faceis demais; cobrancgas excessivas do siléncio e da imobilidade
dos alunos, que devem permanecer sentados quase o tempo todo; inadequacdo da
organizacdo do espago da sala de aula e do tempo para a realizagdo das atividades;
excessiva centralizacdo na figura do professor, visto como Unico detentor do saber;
constante uso de sanc¢des e ameacgas; pouco incentivo a autonomia e as interagdes entre
os alunos; participacdo insipiente dos alunos nas decisdes que afetam a vida de todos na

escola.
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Essas carateristicas estavam presentes nas classes observadas, contudo os alunos
procuravam, em sua maioria, obedecer as regras impostas, mesmo que abusivas, assim
como as inumeras solicitagdes dos professores para que realizassem as tarefas, copias e
exercicios mecanicos e repetitivos, numa postura conformista. Outros pareciam se
submeter a regra apenas para nao serem sancionados, porém trata-se de um regulador
externo que ndo promove a compreensdo sobre o porqué das agdes. A forma como o
professor interpreta a disciplina e como lida com tais situacfes na pratica interfere
diretamente no desenvolvimento moral dos alunos.

Nessa escola, o que era valorizado pelos professores era o comportamento
submisso dos alunos, independente do por que da obediéncia. Nas palavras de La Taille
(1996, p. 10): “O aluno bem-comportado pode sé-lo por medo do castigo, por
conformismo. Pouco importa: seu comportamento é tranquilo. Ele é disciplinado. Isto é
desejavel?”. Cumprir com essa disciplina ideal desses professores era algo
extremamente dificil para os alunos. Constantemente, eram advertidos mesmo
permanecendo sentados para que “sentassem direito”, arrumando a postura. Para esses
docentes, para assistir as aulas, as criancas deveriam estar sentadas com a cabeca e as
pernas viradas para frente, assim como as costas encostadas na carteira. Observou-se a
necessidade de um controle demasiado por parte de alguns professores que
demonstravam querer legislar sobre quase tudo. Eles pretendiam determinar como 0s
alunos deveriam se vestir (bonés, adornos, cor de ténis e calcas, estilo etc.), como
deveriam se comportar (postura, local das maos, se podem ou ndo chupar balas ou
comer uma bolacha na classe, permanecer sentado, ndo falar, fazer filas etc.) e como
usar os materiais (pular linha, lapis, caneta azul etc.).

Ficavam atentos as menores transgresses, considerando quase tudo como
“desrespeito” a figura do professor; se 0s alunos retornavam do recreio logo depois do
docente; se ainda estavam acabando de comer o salgadinho ou o restinho de um suco ao
término do intervalo; se o aluno estava chupando bala na classe; se estava sentado com
a nuca apoiada no encosto da cadeira; se tirava 0s sapatos; se queria ir ao banheiro
pouco tempo depois do recreio; se estava fazendo outra coisa na aula a ndo ser o
exercicio e tantas outras. Sabemos que toda moral pede disciplina, todavia nem toda
disciplina é moral. “O que ha de moral em permanecer em siléncio horas a fio, ou em
fazer fila? Nada, evidentemente” (LA TAILLE, 1996, p. 20). Sdo muitos os exemplos

retirados dos protocolos de observagdo que ilustram essa disciplina que ndo é moral.
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(3°ano)

Na sala, um menino estava sentado virado para tras conversando com
0 amigo. A professora ento disse:

- Estou perdendo a paciéncia, senta direito e presta atencao!

O menino fez o que a professora mandou.

(6°ano)

Uma aluna estava com as pernas viradas de lado na cadeira e com o
corpo virado para tras. A professora ao ver a cena, bateu uma palma
e disse:

- Menina, perna para frente, senta direito!

A garota colocou a perna e o corpo virados para frente.

(9° ano)

A professora havia passado uma letra de musica para acompanhar
em dupla a leitura. Na sala, havia uma aluna sentada junto com uma
amiga, mas virada de costas para a professora. Entdo a docente disse
em tom ironico:

- FRA, eu tenho um nervoso de ver as suas costas.

A menina disse que estava acompanhando a folha com a amiga. E a
professora completou:

- Senta virada de lado, pelo menos.

Em rela¢do ao “sentar direito”, é evidente que para o bom desenvolvimento
fisico, uma postura adequada é aconselhavel. Ou seja, sentar-se de forma ereta é melhor
para nossa salde. O problema da atitude dos professores esta em tratar um assunto de
salde como sendo um desrespeito com o professor e prejudicial a aprendizagem dos
alunos. Os professores ndo estdo de fato preocupados com a forma como os alunos
sentam, relacionando-o a saude, pois, se assim fosse, iriam expor as consequéncias
desta postura e ndo simplesmente repudiar com broncas e exposigdes sem explicacdo.
Ficou claro que, para os docentes, “sentar direito” ¢ uma questdo de disciplina, de
padronizacdo da atitude dos sujeitos.

Atitudes frequentes dos professores também quanto a disciplina dos alunos € o
controle aos banheiros e bebedouro. Na sala do Ensino Fundamental I, como a
professora era polivalente e ficava praticamente todo o periodo com os alunos, ela os
deixava sairem para ir ao banheiro e beber agua trés vezes ao dia, determinadas por ela:
uma no periodo antes do recreio, outra no recreio e depois do mesmo. Ja no Ensino
fundamental 11, os professores diziam para irem ao banheiro e beber 4gua no recreio e

na troca de professor. Por isso, quando os alunos pediam para ir ao banheiro ou beber
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agua durante as aulas ou fora do horario estipulado pela professora, seus pedidos eram

negados, como exemplificam os excertos a seguir.

(3°ano)

Durante a aula, uma aluna pediu para a professora se poderia beber
agua. A professora entédo perguntou:

- Vocé esta com soluco?

A menina fez que ndo com a cabecga e a docente retrucou.

- Entdo néo vai. Vocé acabou de vir do recreio. Agora vamos fazer a
nossa ligdo.

(6° ano)

Uma estudante pediu para beber dgua no comec¢o da aula, a docente
respondeu:

- N&o, se eu deixar vocé, vou ter que deixar todo mundo. Por favor,
PAU, por favor! — com o tom de voz calmo.

Passado um tempo, quando a professora saiu da classe, a aluna
contou-me que precisava beber agua porque ndo havia comido nada e
estava com enjoo.

Nesse Ultimo exemplo, nota-se que o importante era o controle sobre a classe, ou
seja, a manutencdo da disciplina e da obediéncia as regras e a autoridade. Isso era mais
importante do que as pessoas, suas necessidades, interesses e sentimentos.

Essa necessidade de controle ia além do espago da sala de aula.

(6° ano)

A professora estava colocando uma atividade na lousa e a turma
permanecia em siléncio. Um aluno de outra série passou gritando no
corredor. A docente foi até a porta e disse:

- Meu! No6s estamos na escola tendo aula, faz favor de respeitar o
corredor!

Voltou e continuou dando aula normalmente.

Como se constata, o disciplinar era entendido como um mecanismo de
contencdo, e ndo como um conjunto de pardmetros estabelecidos com os alunos que
facilitam o convivio e a organizacdo. O que havia era uma participacdo insipiente e
reducionista de alguns alunos, que dava uma aparente ideia de um “democratismo”
ilusério. A escola, no comeco do ano, elegia com os alunos da turma dois representantes
de sala. Esses alunos tinham como funcédo ajudar os professores nos pequenos afazeres,

vigiar e controlar os demais. Quando questionamos 0s estudantes sobre o que faziam os
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representantes, eles responderam que serviam para anotar 0 amigo quando a professora
pedia, assim como pegar o livro quando solicitado por ela e ainda, para se alguém
quebrasse alguma coisa na sala, para ver quem foi. Ou seja, a escola se aproveitava dos
dois representantes para, por meio da delagdo, manter a disciplina dos alunos.
Retomamos a descricdo do fato de que, assim como nos conflitos e na
desobediéncia as regras, as situacdes de indisciplina eram resolvidas com adverténcias e
sancOes expiatorias, como mostram 0s excertos a seguir, retirados do livro de

ocorréncias da escola.
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Fonte: Ferreira (2012).

Figura 28 - Adverténcia no livro de ocorréncias para um aluno.

“Adverténcia
O aluno GUS, 6°A, estava jogando pedacinhos de borracha na
sala de aula, na aula da professora LUC. O aluno desmentiu a
professora, mas pedacinhos de borracha foram encontrados no
bolso do aluno.

O aluno esta sendo advertido, pelo motivo descrito acima.
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Figura 29 - Adverténcia no “livro preto” para um aluno por falar “palavras indiscretas”.

“Ocorréncia 7°B
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O aluno JAM; 7° B; foi encaminhado a direcdo por falar
“palavras indiscretas” em sala de aula. O aluno fara atividades
com o inspetor.”

Ao analisar os dois exemplos acima, ficou-nos evidente que a causa da
indisciplina era diferente. O primeiro se refere de fato a um problema de indisciplina e
falta de respeito, pois jogar borrachinha ndo sé na professora, mas em qualquer pessoa,
é um desrespeito. Por isso, deveria ser trabalhado esse problema com o aluno e nédo
simplesmente se aplicada uma adverténcia. J& no segundo exemplo, 0 que ocorre € uma
falta de civilidade, de polidez, ou seja, falar “palavras indiscretas”, o que ndo ¢ a mesma
coisa que indisciplina. Um dos problemas das escolas € tratar a falta de polidez dos
alunos como falta de respeito. Independente do tipo de conflito, quer seja entre pares,
quer seja bullying, incivilidade, entre outros, por atrapalharem o equilibrio e a harmonia
da classe, assim como interromperem a atencdo e o trabalho com o conteddo sédo
considerados indisciplina, mesmo tendo naturezas distintas e, portanto, necessitando
também de intervencdes diferentes. No exemplo supracitado, a sancdo aplicada, que
além da adverténcia, seria realizar as atividades com o inspetor, em nada contribui para
o0 aluno compreender que a polidez, por mais que ndo possa ser considerada uma atitude
negativa igual a de quem bate ou humilha o outro, ¢ uma “pequena virtude”, porém que
torna as relacdes melhores, mais agradaveis e mais doces.

Todas essas atitudes rigidas em relacdo a disciplina dos alunos eram justificadas
pelos professores como sendo necessarias para a obtencdo de um bom desempenho

escolar. Para exemplificar, segue um trecho das observacgoes.

(3°ano)

A professora havia passado uma folha contendo uma atividade em
que o aluno deveria desenhar e escrever. Quando os alunos
terminavam, devolviam a folha para a professora. Sem se preocupar
com a exposi¢do do aluno, ela me mostrou a atividade de um aluno
gue ainda nao era alfabetizado e que também apresentava, segundo a
docente, um comportamento indisciplinado. Logo em seguida, uma
menina que ela considerava que tinha um bom comportamento
entregou a folha toda completa e colorida. A docente entdo comentou.
- Mas também, vocé viu o comportamento dela? Tudo é reflexo. Para
mim isso reflete diretamente.
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Essa visdo reducionista dos professores, de que para a aprendizagem €
fundamental que haja essa forma de “disciplina”, ou seja, ndo conversar, nao se

movimentar, obedecer sem hesitar, entre outros, também é evidenciada nas entrevistas.

(3°ano)

Prof® CRI- O objetivo maior da disciplina na classe € a aprendizagem.
Eu ja estudei em salas barulhentas e eu sei que pouco se assimila.
Entdo meu objetivo maior é trabalhar de forma direcionada. Ai
aquele aluno que também tem dificuldades vai se enquadrando, ele
vai compreendendo a aula com a participacdo de todo mundo. E de
repente, vocé pode perceber que eu falo: E vocé? E Vocé? Quer dizer
para mexer com eles, para trazé-los para a aula realmente. Eu quero
a participacdo. Entdo a disciplina ndo é uma disciplina rigida,
visando s6 que fique quieto e ndo me dé trabalho. E para que o aluno,
se concentrar naquilo que ele estd fazendo, porque eles se
desconcentram muito. E com bagunca eles ndo progridem. No comeco
do ano, aqui nessa sala eu até conversei com 0s pais, na primeira
reunido. Eles conversavam demais, era assim uma coisa assim fora do
normal e estava atrapalhando demais na aprendizagem. Tudo na
brincadeira, sabe? Até que eu fui conseguindo, acho que deu para dar
uma boa transformada nessa situacdo. Mas o objetivo central é a
aprendizagem.

(3° ano)

Profd ELZ — Eu acredito, por exemplo, na matemaética se eu nao me
concentrar eu ndo consigo produzir e as criangas estdo vindo com
déficit de conhecimento muito grande. Entdo eu procuro dentro das
minhas aulas diminuir essas dificuldades e se n&o tiver siléncio a
turma ndo consegue chegar a lugar nenhum.

Essa visdo que os professores tém, de que para que haja aprendizagem é
fundamental o siléncio, a pouca movimentacéo etc., também foi evidenciada em Vinha
(2000, p. 134):

Frequentemente, muitos professores ao tomar determinadas medidas
extremamente autoritarias justificam-se dizendo que essas atitudes sao
necessarias para que a aprendizagem acontega ou para que ocorra o
andamento do trabalho. E o caso das normas de: n&o conversar (ou s6
falar quando solicitado), ficar sentado todo o tempo de duragdo das
aulas, prestar atencdo, ndo ficar fazendo outra coisa que ndo seja
aquilo que o professor ordenou, ndo se movimentar pela sala etc.
Muitas vezes a regra imposta é absurda e sO se justifica pela
autoridade de quem a impde.

Essa concepcdo de disciplina estd relacionada a uma visdo tradicional, sendo

contraria a visao construtivista, que acredita que, na interacdo dos alunos em sala de
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aula, o dialogo entre eles e a movimentacdo envolvendo determinado conteudo €
fundamental para a aprendizagem e assimilacdo dos mesmos. Essa interagdo e
movimentagdo mostram o aluno como produtor do conhecimento e ndo submisso a uma
autoridade acriticamente.

Na escola pesquisada, observou-se que os professores associam a disciplina a
aprendizagem e que o0 que respeito é sindnimo de obediéncia & autoridade. Nesse
sentido, predominavam as relagcbes de respeito unilateral e a constante busca pela
padronizacdo dos comportamentos por meio de controles rigorosos das atitudes dos
alunos. Tais atitudes sdo predominantes em um ambiente sociomoral coercitivo e
resultam na manutencéo de altos niveis de heteronomia nas crian¢as e nos jovens.

Assim como a concepcdo de disciplina mostrava uma moral da obediéncia a
autoridade, no que diz respeito as regras ndo era diferente. Analisaremos no préximo

item como os educadores lidavam com as regras existentes na escola.

4.7 Regras

Em qualquer sociedade ou comunidade humana ndo ha de se negar que a
presenca das regras é algo extremante importante e positivo nas relacGes das pessoas.
Elas podem tornar a convivéncia entre os individuos mais respeitosa e justa. Porém,
para que essas regras sejam cumpridas de forma efetiva pelos sujeitos, é fundamental
que sejam legitimadas, isto é, validem a necessidade das mesmas. Apesar dessa
relevancia positiva, alguns autores tém questionado o fato de em nossa sociedade
contemporanea haver uma excessiva quantidade de regras, que se caracterizam como
formas de controle em um periodo que claramente carece de dever moral. Um desses
autores, La Taille (2009), reflete que essa excessiva quantidade de regras na sociedade
atual ocorre para garantir que os seres humanos cumpram com suas obrigacdes, como
até mesmo que o professor dé aula, que o pesquisador pesquise e assim por diante. Para
esse autor, regras costumam ser necessarias e boas, porém questiona a necessidade de
tantas em nossa sociedade: “Sim, regras costumam ser boas. Porém, como ja apontado,
todo problema reside em saber por que ha necessidade de tantas” (p. 192, grifo do

autor). Em seguida, o autor levanta a hipétese de que ha necessidade de tantas regras na
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sociedade contemporanea porque as pessoas carecem de senso moral, ou seja,
justamente porque as pessoas ndo sdo moralmente autbnomas precisam desse excessivo
controle externo.

A escola, como sendo um local de convivéncia, ndo é diferente. As regras sdo
fundamentais no ambiente escolar. Contudo, a quantidade, qualidade e a forma como
séo elaboradas interferem no cumprimento e no desenvolvimento moral dos estudantes.
Essa importancia que as regras tém no cotidiano das escolas é realgada por
TOGNETTA e VINHA (2007, p. 12):

Considerando que as regras fazem parte de qualquer instituicdo
educativa, interferindo na qualidade das relages interpessoais e,
consequentemente, no desenvolvimento moral de nossas criancas,
torna-se imperativa essa discussdo sobre como construi-las na escola,
em um ambiente sociomoral que seja favoravel & sua construcéo e a
legitimacdo dos principios construtivistas de educacéo.

Apoiadas em Turiel, Enesco e Linaza (1989), podemos diferenciar as regras em
trés tipos. Primeiramente as regras organizacionais, que dizem respeito a organizacdo da
instituicdo, como por exemplo, horério de inicio e término das aulas, as salas em que 0s
alunos devem assistir as aulas, entre outras. J& as regras convencionais se relacionam a
normas culturalmente estabelecidas, como por exemplo, comer de garfo e faca, usar
roupa em ambiente puablico, entre outras. As regras morais estdo diretamente
relacionadas aos principios morais, que sdo principios universais (respeito, honestidade,
justica etc.), como por exemplo, o respeito ao proximo, ndo matar, entre outros.

Nesse sentido, as regras morais devem ter principios claros para que sejam
seguidas, pois eles sdo os que fundamentam estas regras. O que impulsiona um sujeito a
seguir uma regra autonomamente, sem que haja controle externo ou punicdes, é 0
sentimento de aceitacdo ou de obrigacdo, fundamentado na equidade e nas relacdes de
reciprocidade. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais de Etica (BRASIL,
1997), ha duas vertentes fundamentais para que haja a legitimacdo da regra: a
afetividade e a racionalidade. A primeira esta relacionada ao bem-estar psicolégico do
individuo e ao seu “projeto de felicidade™. Ja a racionalidade esta relacionada ao juizo e
a reflexéo sobre valores e regras. Para Duke (1987), ha trés formas pela qual uma regra
é legitimada: pela autoridade de quem coloca (quando o individuo respeita a fonte da

autoridade); pela necessidade e pelo processo de elaboracéo (democrético).
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E fundamental que os educadores, assim como 0s pais, tenham consciéncia de
que ha regras que sdo e devem ser negociadas com as criangas, como, por exemplo, a
que hora crianga vai escovar o dente. Mas h& outras que sdo ndo-negociaveis, como por
exemplo, escovar os dentes, fazer a licdo. Para Macedo, "as regras de boa saude, bom
estudo, boa convivéncia social, sdo obrigatdrias na medida em que valorizam o ideal de
uma funcdo. Mas, se a interpretarmos como simples e puros combinados encontramos
um certo ‘democratismo’ que confunde tanto as criangas quanto os adultos" (DUKE,
1987, p. 192)

Na escola, o que ndo deve ser negociavel sdo os principios universais, como por
exemplo, respeitar 0 outro, a justica, a honestidade, entre outros, pois eles estdo
relacionados a valores universalmente desejaveis e sdo essenciais para a boa
convivéncia. Ou mesmo regras que interfiram nesses principios, tais como poder ou ndo
bater nos outros. Essas regras devem ser apenas refletidas e explicitadas quando for
preciso, ndo necessitando ser discutidas ou elaboradas por todos. O que pode ser
negociavel séo regras que ndo interferem nos principios, tais como: o dia em que cada
classe pode utilizar a quadra, o uso ou ndo do boné. Sendo assim, as regras precisam ser
discutidas, porém nem todas sdo negociaveis. Para La Taille (1998, p. 101) “ndo se faz
uma pergunta cuja resposta ja esta de antemao definida e inegociavel”. Assim sendo, se
qualquer coisa for passivel de discussdo ou de ponto de vista, cai-se no relativismo
moral.

Em um ambiente cooperativo, as regras contratuais, que sdo negociaveis, devem
ser elaboradas conforme os problemas véo surgindo, principalmente nas assembleias,
sendo necessario um horario semanal na grade curricular para este momento. Puig et al.
(2000, p. 86) define as assembleias como: “o momento institucional da palavra e do
didlogo. Momento em que o coletivo se reine para refletir, tomar consciéncia de si
mesmo e transformar o que seus membros consideram oportuno, de forma a melhorar os
trabalhos e a convivéncia”. Assim, as regras sdo elaboradas e reelaboradas
constantemente nesse espaco, se discutem os conflitos e se negociam solucdes,
ocorrendo o exercicio da cidadania.

O que ocorre comumente nas escolas, assim como na instituicdo pesquisada
neste trabalho, & um excessivo nimero de regras e poucos principios definidos. Além
disso, elas ndo sdo definidas e discutidas com os estudantes. Vinha (2001, p. 247)

compartilha dessa ideia quando afirma que:
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Infelizmente, a escola, em geral, ao invés de eleger os principios que
serviriam de diretrizes, estabelece uma extensa lista de normas no seu
regimento (que poderiam ter sido elaboradas pelos seus integrantes em
cima dos principios, favorecendo a aprendizagem da democracia).
Dessa forma, observa-se que a escola possui muitas normas e poucos
principios.

Na escola como um todo, foi constatada uma enorme quantidade de regras sendo
predominantemente convencionais. Nas classes, as normas existentes, e que eram
impostas pelos professores, visavam o bom comportamento e o controle. Em nome da
disciplina, da ‘“‘aprendizagem” ou do bom andamento dos trabalhos eram tomadas
determinadas medidas autoritarias e impostas regras abusivas. Ao serem questionados
sobre a existéncia de regras na classe e na escola, os alunos do 3° ano responderam que
tinham vérias e que eram estabelecidas no comeco do ano pela propria professora,
dando como exemplo: ndo pode baguncar no banheiro, ndo pode conversar, ndo pode
mascar chiclete, ndo andar na sala sem necessidade, ndo conversar com o0 amigo na aula
e ndo pode pedir para ir ao banheiro.

As normas ndo precisavam ser compreendidas, mas obedecidas. Ndo eram
necessarios bons argumentos que justificassem a necessidade das regras, bastavam
somente as demandas dos docentes, que reforgcavam a submissédo e a obediéncia acritica.
As vezes, usavam de procedimentos aparentemente democraticos, como dizendo que
uma ou mais regras tinham sido “combinadas”, porém, na pratica, se referiam a temas
de interesse apenas do professor, muitas vezes reforcavam a obediéncia e o respeito
unilateral e eram induzidas para que os alunos “decidissem” pelo que eles consideravam
melhor.

Observou-se a necessidade de um controle demasiado por parte dos professores,
principalmente nas séries iniciais, que demonstraram querer legislar sobre quase todas
as atitudes e comportamentos dos estudantes. Dessa forma, por meio de regras,
determinavam a vestimenta, postura, brincadeiras e disciplina que consideravam
adequadas.

No 3° ano, por exemplo, com excecdo do periodo de recreio, os alunos s
podiam ir ao banheiro duas vezes durante o periodo de aula: uma antes e outra depois do
recreio. E mesmo esses momentos eram determinados pela professora que, quando
julgava ser o0 momento adequado, chamava os alunos de determinada fileira para ir ao
banheiro, liberando outra quando estes retornavam e assim sucessivamente. Por terem

tais “oportunidades” dentro do horario de aula, os alunos ndo podiam pedir para ir ao
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banheiro e a ainda, quem fizesse bagunca nos banheiros ndo poderia ir da proxima vez.
Mesmo a docente ndo acompanhando o grupo de alunos até o banheiro, era comum
ocorrer, ao retornarem, de um aluno delatar o outro por mau comportamento, delagéo

esta incentivada e acolhida pela professora, como na cena descrita a seguir.

(3° ano)

Quando um aluno voltou do banheiro, disse para a professora:

- Professora, o KLE esta gritando no banheiro e quase pisou no pé do
amigo.

A professora respondeu:

- Tudo bem, deixa ele chegar que eu resolvo.

Quando o menino chegou a sala, a docente disse, sem sequer
perguntar o ocorrido ou dar oportunidade de o aluno se explicar:

- KLE, como vocé estava fazendo bagunca no banheiro, depois do
recreio vocé nédo vai no banheiro. Pode ir no recreio que depois vocé
néo vai.

O menino apenas se dirigiu para sua mesa e sentou.

Desse modo, visando agradar a professora, as criangas ficavam atentas a
qualquer deslize, delatando seus colegas, 0 que acarretava em ressentimento, rivalidades

e competicdo entre as criancas, como no exemplo a seguir.

(3° ano)

Durante a aula, quando a docente estava chamando a penultima fila
para ir ao banheiro, trés criancas gritaram para a professora:

- O VIR e IRG né&o pode ir no banheiro.

A docente entdo com ar de riso disse:

- E 0 porqué eles ndo vao?

E vérias criancas da sala repetiram como um coral:

- Porque eles baguncaram ontem no banheiro!

A docente, entdo, demonstrou concordancia com a fala dos alunos

balancando a cabeca e os dois meninos nao foram ao banheiro,
permanecendo na classe.

Perdia-se um tempo enorme e havia um desgaste muito grande por parte dos
professores querendo legislar sobre coisas tolas e desnecessarias, 0 que acarretava em
estresse aos proprios educadores e contribuia para que o clima emocional da classe
fosse tenso e coercitivo. Os professores, querendo controlar tudo, acabavam “deixando
passar muita coisa”, principalmente no que se refere a conflitos entre os pares, como ja
analisado. As cobrangas eram recorrentes, os professores pareciam estar sempre atentos,

procurando convencer os alunos a obedecerem, chamando a atencdo e moralizando,
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ainda mais quando se tratavam de adolescentes, que ndo mais aceitavam tdo facilmente
imposicdes e regras que ndo possuiam boas justificativas para existirem. Para ilustrar,
relatamos uma situacdo ocorrida em nossa observacdo extraida dos protocolos de
registro.

(6° ano)

A professora entrou na sala e colocou seus materiais em cima da
mesa. Comecou entdo a olhar os alunos. Ao perceber que dois
meninos mascavam chiclete discretamente, disse em tom de voz alto:

- GUS e FAB joga o chiclete fora, agora!

Os meninos levantaram e jogaram no lixo.

Para manter a obediéncia, conseguir o siléncio e o bom comportamento, 0s
professores se valiam de censuras, ameacas e san¢des expiatorias, como relatadas nos
itens anteriores. Nessa situacdo de desigualdade de poder, naturalmente havia
resisténcia dos alunos, que era revelada pela passividade, indiferenga ou, poucas vezes,
por meio da rebeldia, do comportamento “indisciplinado”. Tais situagdes contribuiram
para que compreendéssemos o alerta feito por La Taille (2006) sobre a importancia de
se ter cuidado para ndo condenar a indisciplina sem antes examinarmos a razéo de ser
das normas impostas e dos comportamentos esperados.

Tais intervengOes coercitivas ficaram ainda mais evidenciadas ao analisarmos 0s
livros de ocorréncias das salas. Neles, encontramos muitos registros que se referiam a
desobediéncia dos alunos as normas, geralmente, convencionais. Poucas eram

relacionadas ao respeito e outros valores ligados a moral. Seguem algumas.

Fonte: Ferreira (2012).
Figura 30 - Adverténcias no livro de ocorréncias do 6° ano devido a desobediéncia a “regra do

chiclete”.
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“GUS com chiclete mesmo apos pedir inUmeras vezes para que
jogasse fora. Como sempre o comportamento de alguns alunos
deixa a desejar e decepciona, as vezes, por determinadas
atitudes (GUS, SAM, DAN, KAM, etc.)

Chiclete: AGN, LAR.”

No livro de ocorréncias da escola, o “livro preto”, também havia anotagdes

COMo essa:

Fonte: Ferreira (2012).
Figura 31 - Adverténcia no livro de ocorréncia do 6° ano.

“Com chiclete — nimero 9*2.”
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Fonte: Ferreira (2012).

Figura 32 - Adverténcia no livro de ocorréncias da escola para um aluno.

“ETT (7° X) ndo respeita regras, mesmo apos ter pedido

para jogar chicletes no lixo, o aluno estava com o0 mesmo.”

Além do chiclete, muito comum nesse “livro preto” eram as anotacbes de

infracdes de regras organizacionais como o atraso dos alunos, exemplificado a seguir.

2.0 n° 9 corresponde ao nimero de chamada de um aluno. Era comum os professores ao invés
de anotar o nome do aluno utilizarem o nimero da chamada.



Fonte: Ferreira (2012).
Figura 33 - Anotacdo no livro de ocorréncias devido a atrasos.

“O aluno VIN tem chegado em todas as aulas apds o recreio 20
minutos atrasado. Finge que ndo ouve o sinal. ”

Nesse excerto, € aparente que os problemas que aconteciam no cotidiano escolar
ndo eram colocados aos alunos e dialogado com eles sobre os motivos reais do atraso,
por exemplo, buscando formas de tomada de consciéncia do problema e a busca por
boas solucdes. Essa adverténcia acima mostra ainda um julgamento de valor, indicando
que o aluno estava fingindo, enganando deliberadamente, deixando explicita a

mensagem de que ele era pouco confiavel.
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Fonte: Ferreira (2012).
Figura 34 - Anotacdo de atraso de um aluno.

“O aluno GAB, 6° X, chegou a escola as 12:55 horas; disse que
a avo atrasou o almocgo. Ciente que da proxima vez voltara para
casa.

Mae ciente — pelo telefone.”

Nesse exemplo, infelizmente, a escola mostra ndo perceber que estava agindo de
forma irresponsavel, podendo colocar os estudantes em situagc6es de risco, pois uma vez
que eles ndo podiam entrar no colégio no dia em que se atrasavam, os alunos nédo
perderiam apenas a primeira aula, mas sim todas as aulas. Muitas vezes, 0s pais

poderiam trabalhar e nédo ter ninguém para ficar com as criancas, sem falar que elas
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poderiam ndo voltar para a casa com receio de serem castigadas. Quem se
responsabilizaria caso acontecesse algum acidente com alguma crianca que foi impedida
de assistir a aula?

Além disso, assim como no excerto, a pesquisa de Dedeschi (2011) mostra que,
conforme os alunos véo crescendo, cada vez mais torna-se comum 0S pais serem
notificados das ocorréncias dos filhos por telefone, pois os educadores ndo acreditam

que os alunos mostraréo os bilhetes. Isso pode ser observado no exemplo a seguir.
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Fonte: Ferreira (2012).
Figura 35 - Anotacdo de atraso no livro de ocorréncias da escola.

“Adverténcia

O aluno LUC, 3° X, sempre chega atrasado, depois do lanche,
dizendo que est4d no banheiro. Entre o recreio e o lanche, o
aluno tem 30 minutos para ir ao banheiro. O aluno devera
utilizar este tempo para fazer suas necessidades fisiolégicas. ”

Nesse excerto, é ressaltada a organizacdo da escola em relacdo ao uso dos
sanitarios, pois como comentado anteriormente, além da autorizacdo para o uso dos
banheiros, e de estes permanecerem trancados, sendo abertos pelos vigias apenas em
horarios determinados, como intervalo das aulas, entrada e saida, os alunos tinham que
pedir um pedaco de papel quando precisavam utiliza-lo. Esse tipo de regra é abusiva,
pois pretende controlar as necessidades basicas de qualquer ser humano. E ainda, de
forma reincidente, o problema néo foi discutido com o aluno.

O que ocorre é que regras desse tipo, quando excessivas e trabalhadas pelos
educadores com a mesma gravidade de regras morais, acabam favorecendo a
acriticidade e a manutencdo da heteronomia dos alunos, pois as seguem apenas por
obediéncia a autoridade, sem descobrirem a verdadeira necessidade das mesmas. Essas

nédo séo trabalhadas pelos educadores mostrando e discutindo com os alunos o porqué
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de sua existéncia e importancia, mas ao invés disto lidam com adverténcias e broncas, e
se indignam como sendo uma infragdo moral.

Constatou-se também uma postura incoerente entre os professores com relagéo a
necessidade de determinadas regras e inconsisténcia quanto ao seu cumprimento. Assim
como havia docentes que excessivamente cobravam as regras estabelecidas por eles ou
pela escola, havia outros que ndo achavam que estas eram importantes ou que ndo fazia
parte de sua funcdo cobrar dos alunos que fossem cumpridas, como mostra o relato a

sequir.

(9° ano)

Ao comecar a aula, a professora disse:

- Gente, acabei de encontrar a professora MAR. Ela disse que alguns
de vocés estavam mascando chiclete no final da aula dela e que,
guando ela mandou jogar fora, vocés disseram que a préxima aula
era minha e que eu ndo me importava com isso.

Os alunos tentaram se justificar falando varios ao mesmo tempo. A
docente entéo retomou o seu discurso.

- Eu ndo quero saber quem foi! Perante os outros professores parece
que eu ndo me importo com as regras. E ndo é isso... Regras sdo
regras, se aplica a todos. Eu sé acho que vocés é quem tém que saber
a regra. Eu ndo sou paga para ser inspetora de chiclete de aluno,
inspetora de boca de aluno.

Depois disso, comegou a mandar varios alunos jogarem o chiclete
fora para comecar a aula.

Se um professor considera que algumas regras da instituicdo ndo sao
importantes, ele deveria discuti-las com os alunos e com seus colegas educadores sobre
a necessidade delas, sobre os principios que as fundamentam, revendo-as ou
reformulando tais normas. Porém, as vezes, € mais comodo simplesmente fingir que nao
estd vendo ou dizer que ndo faz parte de seu papel verificar o cumprimento da mesma,
do que discutir sua validade. Auxiliar os alunos a refletir, analisar a qualidade das
regras, debater sua validade, formular outras verdadeiramente necessarias para a boa
convivéncia e para o estabelecimento de relagfes mais justas e respeitosas faz parte da
funcéo do professor sim, assim como zelar para que sejam cumpridas. Segundo VINHA
(2000, p. 263):

E necesséario mostrar & crianca, ao descumprir a regra, que a atitude
dela ndo foi um desrespeito a figura de autoridade do professor, mas
que sua acdo foi contra o grupo que as havia estabelecido, isto é os
proprios colegas. Dessa forma, ao questionar a desobediéncia as
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regras, ndo o fazer em nome do professor, mas em nome do grupo
(ARAUJO, 1996).

Muitas vezes, quando havia uma desavenca, como, por exemplo, um conflito
entre os estudantes, a providéncia que a escola privilegiava era a retirada ou proibicéo
de elementos causadores do conflito. Assim, visando evitar tais conflitos, novas regras
eram criadas, legislando-se sobre qualquer coisa, até sobre pequenos incidentes, numa

visdo reducionista das normas e dos conflitos. A ocorréncia abaixo evidencia tais fatos.
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Figura 36 - Anotacgdo de conversa com mée de aluno.

“Ocorréncia 6° A

A mée da aluna KAM, 6° ano; compareceu a escola para
conversar com a inspetora ELI sobre o machucado no joelho de
sua filha. Segundo KAM, as alunas ELI e DRE; 6° ano; a
empurraram no final da aula. As alunas alegam que KAM
tropecou. Apos conversar com as alunas ficou definido que néo
havera mais brincadeiras de pisar no pé; pois foi através disto
gue aconteceu o incidente. Caso continue com estas atitudes; os
responsaveis serdo chamados a unidade escolar para conversar
com a direcédo.”

O que fica muito evidente na analise dos documentos e das observagdes feitas é
que os educadores perdiam grandes oportunidades para, por meio dos conflitos,

discutirem a necessidade das regras e dos valores diretamente ligados a moral, ou seja,
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daqueles universalmente desejaveis. Como foi abordado, independentemente da
natureza dos conflitos, eram vistos apenas como indisciplina, sendo contidos
rapidamente quando atrapalhavam a ordem da classe ou da escola. Qualquer problema
era “solucionado” da mesma forma pontual e reducionista: culpabilizar, advertir, punir
ou ameacar os envolvidos, mesmo que fossem situacdes explicitas de preconceito,
agressdes ou maus tratos entre os pares. Em contraponto a isso, poderiam utilizar
situacGes como a descrita a seguir para realizar intervengdes mais construtivistas, que
auxiliassem os alunos a compreenderem as perspectivas e sentimentos envolvidos, a
busca de solucbes mais cooperativas, a necessidade do respeito e do dialogo nas

relacoes.
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Figura 37 - Adverténcia no livro de ocorréncias da escola por ameacas entre alunos.

“Os alunos abaixo estdo sendo advertidos por terem
discriminado e ameacado a aluna VAN. Disseram que a aluna
tem cancer de pele e que seus pais sdo surdos/mudos. Na
reincidéncia serdo suspensos e 0S responsaveis convocados a
comparecer na U.E. A aluna em resposta mandou o aluno para
“aquele lugar”. Os alunos prometeram nao repetir a
indisciplina.”

Assim como no exemplo acima, frequentemente, na escola, as san¢des aplicadas
pelas autoridades eram em sua maioria expiatorias, ou seja, ndo havia vinculo entre o
dano ocorrido com a quebra da regra e sua reparacdo. Observa-se que o fato descrito
acima era extremamente grave e desrespeitoso com o colega e que a escola se limitou a
advertir na tentativa de conter para que ndo ocorresse novamente. Para que haja

mudanga de comportamento por motivacdo interna, é preciso que 0 sujeito tome
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consciéncia dos seus atos. Para tanto, é necessario promover a reconstituicdo do
ocorrido em outro plano (mental), incentivar a antecipagdo das agdes, a comparagéo, as
possibilidades. Na situacdo supracitada, o educador poderia intervir explicitando o
problema de tal forma que os envolvidos pudessem entender, ajuda-los a verbalizar seus
sentimentos e desejos, promovendo uma interacdo, e auxilia-los a escutar uns aos
outros, convidando-os para colocar suas sugestbes e propor solugdes. Contudo, 0s
educadores estavam tdo convictos da validade e pertinéncia de suas intervencdes, afinal,
em geral o ambiente era disciplinado e tinham “poucos conflitos”. Em nenhum
momento, pareciam ter consciéncia das consequéncias para a formacgéo dos alunos, dos
procedimentos coercitivos que estavam sempre presentes por meio das regras possuiam,
da forma como lidavam com os conflitos, da qualidade das relagdes interpessoais.

Ao conversarmos com o0s alunos sobre a razdo das regras e dos seus
comportamentos, ndo houve, em ocasido alguma, respostas que indicassem algum
questionamento sobre a validade destas normas, uma reflexdo mais critica. De forma
coerente, esses alunos pareciam obedecé-las mais por conformismo, por medo de serem
punidos ou censurados e, ainda, para evitar o enfrentamento com os professores, com a
diretora e, consequentemente, com seus pais, que provavelmente seriam notificados da
“infragdo”. Ao refletir sobre os bons comportamentos e sobre as respostas corretas,
Kamii (1982) afirma:

Nada tenho contra 0 “bom comportamento”, “respostas certas” ou
notas maximas. Pelo contrério, aprovo tudo isso. Mas hd uma enorme
diferenca entre uma resposta certa proferida com autonomia, com
convicgdo pessoal e outra proferida heteronomamente através da
obediéncia [...] Do mesmo modo hd uma enorme diferenca entre “bom
comportamento” adotado autonomamente e o “bom comportamento”
resultante da conformidade cega.

Pelo exposto, demonstra-se que, apesar do discurso sobre o respeito e a justica,
como os apresentados a seguir, a praxis refletia a predominancia de valores contrarios
aos pretendidos, predominando o autoritarismo, a desconfianca, a imposicdo, o controle,

a coercéo, a injustica e o desrespeito.

Prof® GIS — O primeiro € o respeito. Eu sempre falo para eles, a gente
as vezes ndo é amigo de todo mundo, e que para ter amizade vocé tem
que ter gostos em comum, outras coisas, mas o respeito é devido a
todos, todos merecem esse respeito.
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Prof® CRI- [...] Mas, se os valores morais estao ligados a um sentido
maior de justica, eu acho que fica mais facil para eles serem
trabalhados e para o aluno assimilar isto dai, isso é importante. Vocé
respeitar o outro, saber as diferencas, falar aquilo que é verdade.

Nesses discursos, esses educadores novamente se mostram bem intencionados,
mas boa-intencdo e nobres objetivos sdo insuficientes, sendo necessario que o docente
crie um ambiente sociomoral para que esses valores sejam desenvolvidos. E as regras
desempenham importante funcéo nesse processo de construcao de um ambiente propicio
a autonomia, como constatado por Tognetta e Vinha (2007), a0 compararem as regras
existentes em um ambiente autocratico e em outro democrético.

Do mesmo modo como os educadores desejam formar alunos autbnomos e
éticos, mas no cotidiano escolar ndo favorecem as relacdes interpessoais para isto, no
que diz respeito as regras nao seria diferente. Desejavam que seus alunos tivessem
valores morais, universalmente desejaveis, como 0 respeito, por exemplo, mas em
situacbes em que os professores pudessem auxiliar os alunos na construgdo de sua
autonomia moral ndo atuavam de maneira a favorecé-la. Para esses professores, pensar e
obedecer sdo coisas completamente distintas. Sendo assim, ao imporem as regras, ndo
permitiam que elas fossem construidas pelo aluno por intermédio da reflexdo ou por
experimentagdes efetivas, os educadores as tornavam exteriores ao sujeito, ou seja, 0S
alunos ndo interiorizavam as mesmas. Dessa forma, as regras passavam a ser cumpridas
apenas enquanto a autoridade que as instituia estivesse presente, e isto se a pessoa que
as impunham possuisse poder para exigir esse cumprimento, gerando uma obediéncia
superficial e heterbnoma que permanecia somente enquanto houvesse o medo de ser
punido ou quando Sse esperava uma recompensa.

Seria mais coerente com a formacdo de pessoas autbnomas se as escolas ao invés
de formularem excessivamente regras convencionais como forma de conter, evitar
conflitos e disciplinar seus alunos, utilizassem a elaboracdo das regras por meio das
assembleias. Desse modo a apropriacdo seria por meio da reflexdo, da discusséo e da
acdo, permitindo ao aluno perceber as consequéncias naturais decorrentes de suas
atitudes (reciprocidade).

Vale aqui refletirmos com a conclusdo de Menin (2007, p. 49), ao abordar a
importancia da vivéncia nas a¢bes dos valores que pretendemos desenvolver em nossas

criancgas e jovens:
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Assim, na moral, como no campo intelectual, uma consciéncia s6 se
torna autbnoma, livre da influéncia cega de uma autoridade maior e
capaz de fazer descobertas na realidade, se puder experimentar, na e
com a pratica das acOes, esta realidade. Na moral, a agdo por
exceléncia é a cooperacao: sujeitos, iguais entre si no sentido de terem
0 mesmo poder de influéncia uns sobre os outros, usam regras para
regularem mutuamente seus comportamentos e decidem sobre a
justeza das mesmas em funcdo deste coletivo. E esta prética que
constrdi uma consciéncia autbnoma das regras.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao ler o Projeto Politico Pedagdgico (2011) da escola pesquisada ficou evidente
que seus objetivos, tanto no que diz respeito ao desenvolvimento intelectual quanto
moral, estdo de acordo com a perspectiva construtivista que fomenta este trabalho, como

no trecho a seguir:

A construgdo de uma sociedade mais justa € possivel também através
da educacdo e se efetivamente quisermos que melhorias acontecam,
precisamos estar atentos para continuamente aprimorarmos 0S N0Ss0S
conhecimentos e a nossa sensibilidade para ampliarmos as
experiéncias que passamos e trocamos com nossos pares e alunos.
Cada vez mais, gqueremos nos empenhar para cumprir o papel da
escola que contribui para a formacao intelectual de nossas criangas e
jovens, assim como trabalhar para a consciéncia critica e a formacgéo
de valores: solidariedade, justica, honestidade, respeito, cuidado (PPP,
2011, p. 6).

Esse é apenas um dos diversos excertos que mostram que a escola tinha a clara
intencdo de educar moralmente seus alunos. Como mostrado em nossa revisao teorica,
para que esses objetivos sejam alcancados é fundamental que a instituicdo leve em
consideracdo o pensar critico, o julgar, as perspectivas e 0s sentimentos nas relacdes
estabelecidas no cotidiano escolar.

Esses objetivos definidos pela escola estdo de acordo com aos Parametros
Curriculares Nacionais de Etica (BRASIL, 1997) que, em sua introducio, propdem que
o0s principios éticos sejam explicitados de forma clara na instituicdo escolar e que sejam
incentivadas a reflexdo e a andlise critica de valores, das atitudes e das decisdes,
possibilitando o conhecimento de que a formulacdo de tais sistemas é fruto de relacBes
humanas, historicamente situadas. Além disso, para superar o individualismo, €
proposto o desenvolvimento da capacidade de insercdo social. Para tanto, faz-se
necessario que os alunos participem democraticamente da vida escolar de forma mais
efetiva.

Delval (2008), ap6s muitas investigacdes em escolas de varios paises, partilha
desse papel formador e transformador da escola, ressaltando que a esta cumpre seu

papel com éxito quando consegue que 0s alunos:

[...] tornem-se pessoas adultas, maduras, capazes de discernir o que
mais lhes convém e o que ndo lIhes convém, que sejam capazes de
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planejar e organizar a vida por eles mesmos, que sejam capazes de
julgar criticamente a organizacao social do ponto de vista moral, que
sejam capazes de comportar-se como agentes autbnomos, e de
respeitar a liberdade, a integridade e os direitos dos demais (p. 10).

Apesar desses sublimes objetivos evidenciados no PPP, 0 que se constatou ao
avaliar o ambiente sociomoral das classes, € que todas (3°, 6° e 9° ano) apresentaram um
ambiente coercitivo. Ou seja, um ambiente em que predominavam relagdes de respeito
unilateral, o autoritarismo, mantendo altos niveis de heteronomia nos alunos. Numa
perspectiva construtivista, para que os valores morais sejam centrais no sujeito e que a
autonomia se desenvolva, é fundamental que ele interaja em um ambiente cooperativo,
em que as relacbes sejam baseadas em reciprocidade, confianca e respeito matuo.
Portanto, diante dessa breve anélise, ja fica evidente que, na pratica, a escola nao
conseguia alcancar os objetivos expostos com relacdo a moralidade no Projeto Politico
Pedagadgico.

Essa conclusdo também € patente na forma como era organizado o espaco fisico
da instituicdo, que refletia as desconfiangas dos gestores e professores com relagéo aos
alunos e a comunidade. Nem mesmo suas necessidades basicas os alunos poderiam
fazer no momento em que precisavam, posto que os banheiros eram trancados, havendo
horario determinado para usa-los e para beber adgua. Além disso, a forma como 0s
professores distribuiam as carteiras na sala refletia uma visdo empirista de
aprendizagem. Ou seja, para que a aprendizagem acontecesse era necessario o controle,
o siléncio, a atencdo constante e a ndo movimentacao.

Por estarem diretamente relacionados, uma vez que a organizacdo do espago nao
favorecia a autonomia, o trabalho com o conhecimento e a postura do professor ndo
poderia ser diferente. Os docentes eram centralizadores. Eles que decidiam, orientavam
e direcionavam as atividades, privilegiando as realizadas individualmente e em siléncio,
impedindo, assim, as trocas sociais entre os alunos. Houve, portanto, a predominéncia
de uma relacao de coacao entre os professores e 0s estudantes.

O trabalho com o conhecimento, realizado pelos professores, refletia uma
concepcao empirista de aprendizagem. As atividades se baseavam quase exclusivamente
na memorizagdo, nas inumeras copias e na realizacdo de exercicios em folhas de
atividades ou dos livros didaticos. De acordo com Kamii (1992), ao contrario da visdo
construtivista, em uma visao tradicional de educacdo acredita-se que a crianga adquira o

conhecimento e os valores morais internalizando-os a partir do meio ambiente. Todavia,
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essa autora pondera que as criangas podem parecer internalizar o conhecimento por um
determinado momento “mas elas ndo sdo recipientes que meramente rettm o que é
entornado em suas cabegas” (p. 124). JA& em uma concep¢do oposta a essa, Nno
construtivismo, as criangas constroem o0s seus conhecimentos de forma ativa, operando
sobre o objeto de conhecimento.

Esses professores concebiam os conflitos como sendo negativos.
Independentemente do tipo de conflito, se entre pares ou com o professor, eram
sinénimos de indisciplina “ou incivilidade. Os que envolviam o adulto eram vistos com
maior gravidade do que os que ocorriam entre os estudantes. Em vista disso, 0s
docentes lidavam com os conflitos de quatro formas: ignoravam quando ocorriam entre
0s pares e ndo atrapalhavam o andamento das atividades, intervinham tomando-os para
si e resolvendo-os pelos envolvidos, contendo-os ou evitando-os. Em uma visdo
construtivista, os conflitos sdo vistos como naturais e, se bem trabalhados, podem ser
positivos para o desenvolvimento moral. Nessa concepcao, os docentes devem auxiliar
os alunos a coordenar as diferentes perspectivas.

N&o muito diferente do que apresentado até agora, para os docentes, a disciplina
era sinbnimo de submissdo, “ndo questionamento”, “ndo movimentacdo”, obediéncia a
tudo que o professor queria, como realizacdo da atividade igual ao que foi orientado. O
importante era ter o comportamento desejado pelas autoridades sem questionamentos.
Assim, passavam a mensagem de que pensar e obedecer sdo coisas diferentes, o que ndo
0 é para a pessoa autbnoma. Dessa forma, como constatado em estudos realizados por
Menin (1996), com o objetivo de “disciplinar” os alunos, as escolas mantém a
heteronomia, o conformismo, a submisséo.

As regras existiam em grande nimero e, em sua maioria, eram impostas pelos
professores, visavam ao bom comportamento e ao controle. Em nome da disciplina, da
“aprendizagem” ou do bom andamento dos trabalhos eram tomadas determinadas
medidas autoritarias e impostas regras desnecessarias. Observou-se a necessidade de um
controle demasiado por parte dos professores, que demonstravam querer legislar sobre
guase tudo: como os alunos deviam se comportar, usar 0s materiais etc. havendo,
portanto, a predominancia de regras “convencionais”. N&o eram necessarios bons
argumentos que justificassem a necessidade das regras; bastava a demanda dos
professores. Dessa forma, as normas nao precisavam ser compreendidas, mas
obedecidas. Para manter a obediéncia, conseguir o siléncio e 0 bom comportamento, 0s

professores se valiam de ameacas, adverténcias e puni¢cfes. Em um ambiente
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cooperativo, em direcdo contraria ao que foi relatado, as regras sdo elaboradas por meio
das assembleias, utilizando debates e reflex&o, fazendo com que os alunos percebam a
necessidade das mesmas e as consequéncias naturais decorrentes de suas atitudes.

Foi visto que, apesar dos objetivos relacionados a moralidade presentes no PPP,
cada professor tinha uma concepcdo particular de moral e dos valores, ndao havia
consenso sobre quais eram 0s mais importantes, nem sobre quais valores a escola
almejava desenvolver em seus alunos. Também destoava a compreensdo que 0S
docentes tinham sobre conceitos, frequentemente presentes nas suas falas, tais como
disciplina, respeito, autonomia. Por conseguinte, os professores atuavam nessa area de
acordo com suas concepcdes pessoais, tanto sem intencdo, por meio de suas atitudes
cotidianas, quanto de forma intencional, porém ausente de qualquer sistematizagdo, pela
simples transmissédo verbal.

Os educadores participantes da pesquisa demonstraram que eles consideravam
que ndo era papel da escola trabalhar com a moral, mas sim da familia. Apesar dessa
crenga, como mostrado em nossa revisédo da literatura, a escola trabalha com a educagéo
moral quer queira ou nao.

Com relacdo a forma intencional, constatou-se que cada docente parecia possuir
um conjunto particular de valores e normas considerados como corretos e absolutos e,
para que fossem aprendidos pelos alunos, bastava transmiti-los com sermdes, censuras,
licbes de moral. Em sintese, apesar do que constava no PPP, a pratica vivida na
instituicdo pesquisada refletia uma posicdo neutra e relativista na qual a moral era
tratada como uma questéo privada, de decisdo particular de cada professor.

Quanto a educacdo ndo intencional, foi encontrado que esses professores
pareciam desconhecer os valores que passavam por meio do “curriculo oculto”, ou seja,
em nenhum momento demonstraram ter consciéncia de que a educacdo moral estava
ocorrendo em todos 0s espagos da escola em que as pessoas estavam em relacao, isto é,
convivendo. Nédo se davam conta de que eram “agentes morais” por meio de suas
atitudes, julgamentos e decisdes. Sobre essa questdo, Lepre e Menin (2005, p. 11) fazem
um alerta ao afirmarem que: “a moralidade de professores, alunos ¢ demais membros da
escola é importante demais para acontecer de modo implicito e irrefletido”.

Desse modo, valores como respeito, solidariedade, igualdade, criticidade,
autonomia, justica etc. estavam presentes apenas nos discursos moralizantes (e
culpabilizadores) dos docentes e também nas intengdes indcuas do PPP, porém ndo nas

interacdes estabelecidas. Inexistia um ambiente sociomoral em que os alunos pudessem
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vivenciar as vantagens da cooperacdo, do respeito, entre outros valores almejados. Os
professores pareciam desconhecer as orientagcdes presentes nos Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997) sobre a moralidade na escola. De acordo com Lepre e
Menin (2005, p. 10), nos PCNSs, a educacdo moral esta longe de aparecer como li¢do de
moral por transmissdo, sendo vista como “a vivéncia ¢ construcao de, principalmente,
quatro principios: o respeito mutuo, a justi¢a, o didlogo e a solidariedade”. As autoras
acrescentam que tais principios “ndo sdo colocados como valores absolutos ou
acabados, mas como procedimentos obrigatorios se 0 que se quer é formar pessoas
capazes de construir autonomamente seus proprios valores”. A0 contrario do
pretendido, o que realmente estava sendo realizado nessa escola, “de forma refletida ou
irrefletida, consciente ou nao”, era uma educagdo moral que favorecia a formacdo de
pessoas obedientes, individualistas, acriticas, submissas e heterbnomas.

Tendo em vista que o cenario encontrado na escola com relacdo a educacgédo
moral era incoerente com 0 que a instituicdo, no seu PPP, assumia, ou seja, que a
educacdo contribui para “a construgdo de uma sociedade mais justa” e que “se
efetivamente quisermos que melhorias acontecam, precisamos estar atentos para
continuamente aprimorarmos 0S Nnossos conhecimentos e a nossa sensibilidade para
ampliarmos as experiéncias que passamos e trocamos com nossos pares ¢ alunos” e
ainda que tinha a intencdo de empenhar-se coletivamente para cumprir o papel da escola
de “trabalhar para a consciéncia critica e a formagdo de valores: solidariedade, justica,
honestidade, respeito, cuidado” (PPP, 2011, p. 6).

Uma educacdo autoritaria como a que ocorria na escola pesquisada resulta em
individuos submissos, conformistas, obedientes a uma autoridade, sendo muitas vezes
heterdbnoma (LA TAILLE, 1998). Nessa educacdo, a crianga ¢ “submetida a constantes
pressdes e expressoes que lhe dizem que obedecer e pensar sdo atitudes contraditorias”
(p. 100). Para esse autor, ao estabelecer uma relacdo de coercdo, fazendo com que a
crianca aceite a disciplina imposta sem preocupar-se com sua compreensdo, ndo leva a
um desenvolvimento intelectual e moral, pois “As verdades e as regras morais impostas
de fora acabam por se tornarem crengas e dogmas, contrarias, portanto, a0 pensamento
racional” (1991, p. 30), e completa ainda dizendo que: “a postura autoritaria pode ser
eficaz na instalacdo da moral heteronoma mas falha na preparacdo da crianca para a
superacao desta em diregdo a autonomia” (1998, p. 97).

Piaget, em suas obras, também chama atencdo para os perigos do autoritarismo

quando afirma que “[...] a educacdo baseada na autoridade e no respeito apenas



135

unilateral, apresenta 0s mesmos inconvenientes, quer do ponto de vista moral, quer do
ponto de vista intelectual. Ao invés de levar o individuo a elaborar as regras e a
disciplina que o faréo se sentir obrigado, isto lhe é imposto” (1932/1977, p. 75). Em
uma perspectiva construtivista, o adulto é considerado um colaborador tanto do ponto
de vista moral, quanto intelectual, cooperando com seus alunos.

Os valores que eram efetivamente transmitidos eram a obediéncia acritica a
autoridade, conformismo e a submissdo como a melhor estratégia para a resolucdo de
conflitos. Esses valores privilegiados na instituicdo sdo opostos aos almejados no PPP
que sdo solidariedade, justica, honestidade e respeito. Como esses jovens “sdo privados
de entender as justificativas para as normas que Ihe séo impostas, tendem a orientar suas
acOes de modo a receber gratificacdes, evitar castigos ou por mero conformismo,
demonstrando que os valores morais foram pobremente interiorizados” (VINHA e
TOGNETTA, 2009, p. 533). Por isso, 0 que fica evidente é que essa escola, apesar de
no documento que oficializa as diretrizes da unidade, pretender formar sujeitos
moralmente autdbnomos, com valores morais centrais, tais como solidariedade, justica,
honestidade e respeito, no cotidiano escolar, nenhum procedimento de educacdo moral
foi utilizado para esse fim. Muito pelo contrario, esses educadores favoreceram, por
meio de suas atitudes, a heteronomia e a submisséo acritica de seus alunos.

Essas consideracOes sdo decorrentes da pesquisa realizada, mas também trazem
inimeras contribuicBes do estudo realizado concomitantemente com Aiello (2012) na
mesma instituicdo. Como anteriormente relatado, este projeto integra uma pesquisa
maior que pretendeu investigar como a formacdo dos professores refletia na qualidade
do ambiente sociomoral e no tipo de procedimentos morais empregados em sala de aula
em diferentes séries. Para tanto, foi divido em dois estudos, no qual o primeiro, que €é
este trabalho, investigou o lugar e as caracteristicas da moralidade na instituicdo, ou
seja, conhecer a qualidade do ambiente sociomoral oferecido e os procedimentos morais
presentes na praxis diaria dos docentes. Ja o segundo, realizado por Aiello (2012)
privilegiou a formacdo de educadores, tendo como inten¢do conhecer qual a formacao
recebida pelos professores para trabalhar a moralidade com seus alunos. Esses estudos
se complementam, pois relacionam o trabalho com a moralidade realizado na escola
com a formacdo recebida pelos professores.

Como esclarecido na introducédo, nas diversas etapas de desenvolvimento deste
estudo, houve intensa atividade de cooperagédo entre as pesquisadoras que resultou em

uma construcdo coletiva dos trabalhos. Essa relacdo entre os dois estudos visou
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enriquecer e subsidiar melhor determinadas conclusdes, contribuindo para maior
coeréncia, consisténcia e integragdo entre as duas pesquisas.

No estudo de Aiello (2012), foram encontrados dados muitos semelhantes com
relacdo ao trabalho com a moralidade, contudo a autora mostra que os professores nao
tinham estudado tematicas relacionadas ao desenvolvimento moral em sua formacéo de
base (graduacdo), tampouco na continuada extraescolar, como cursos, seminarios,
especializacGes. Apesar de no projeto pedagdgico a escola almejar formar pessoas
criticas e autdbnomas capazes de questionar direitos e deveres perante a sociedade em
que vivem, tais questBes também ndo foram abordadas nos encontros de formacéo
continuada (TDCs) realizados na instituicao.

Os TDCs ndo eram espagos destinados a estudo e discussdo de um projeto
coletivo. Constatou-se que a maior parte dos temas abordados era questdes
organizacionais e administrativas, como informes, planejamento de eventos e problemas
praticos a serem resolvidos. DecisGes complexas e cotidianas, que possuiam naturezas e
implicagOes bastante distintas, eram tomadas da mesma forma: pelo senso comum, de
maneira superficial e destituidas de qualquer estudo ou embasamento teodrico. A parte
pedagdgica, especificamente a formacdo de professores, era deixada de lado, sem
planejamento, sendo gerenciada de improviso pelos acontecimentos diérios. Apesar de
ocorrerem, tais espacos de formacgdo continuada, ndo propiciavam ao professor pensar
em problemas tanto de sua escola como além desta, auxiliando-o a compreender as
diversas perspectivas envolvidas, a buscar o estudo e embasamento para suas decisdes,
num exercicio continuo de cooperacdo, de forma a favorecer o maior envolvimento e
corresponsabilidade. Os professores ndo apenas ndo participavam das decisfes mais
importantes da escola, como também ndo assumiam 0S COmMpPromissos Necessarios para
que estas decisbes fossem efetivadas. A gestdo mais centralizadora ndo favorecia que
houvesse a construgdo do conjunto da unidade social e de seu processo como um todo,
pela acéo coletiva.

Aiello (2012) mostra ainda que, apesar de a qualidade do ambiente sociomoral
ser coercitiva e da predominancia de relaces de respeito unilateral, nenhum professor
ou gestor considerava que se sentia inseguro para trabalhar com a educagdo moral.
Dessa forma, ndo viam suas atuacdes como insuficientes, incompetentes ou precarias
para favorecer o desenvolvimento da moralidade. Tais educadores estavam muito

distantes de verem a Etica como um dos componentes mais importantes da Educacio
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(LEPRE e MENIN, 2005). Assim, essa tematica ndo poderia ser alvo de debates, de
reflexdo e de formacéo de educadores.

Como ja apontado na revisdo da literatura, educar moralmente a fim de formar
sujeitos autbnomos ndo é tarefa facil, muito pelo contrario, mas fundamental em uma
instituicdo formadora como é a escola. Na pesquisa realizada, ficou claro que o0s
educadores ja tinham previamente estabelecidas as suas concepgfes de moral, valores e
ética, e que elas eram transmitidas no “curriculo oculto” para os alunos. Sendo assim,
para que esses professores alcangassem objetivos mais nobres em relacdo a moral seria
preciso mudar paradigmas. Seria fundamental que conhecessem profundamente a teoria,
que refletissem sobre a moral e seu desenvolvimento, e que estabelecessem implicagdes
educacionais que permitissem a transformacdo da préaxis pedagdgica, como apontado
em Aiello (2012).

SO teremos professores que saibam atuar para um desenvolvimento moral
autdbnomo se eles tiverem estudos sistematicos a respeito do assunto, por isto é preciso
investir na formagdo dos docentes. Assim, esses futuros adultos poderdo atuar de
maneira mais eficaz em nossa sociedade democratica, pois nessa sociedade as criancas

ndo precisam ser formadas com autoritarismo como muitos acreditam.

Algumas pessoas dizem que devemos exercer autoridade sobre as
criangas porque elas terdo de conviver com esta na sociedade maior.
Essa idéia é perigosa para a democracia, ja que contradiz a idéia
basica de liberdade dentro de um sistema de justica. O conformismo a
autoridade ndo € a socializagdo em uma sociedade livre. Corresponde
a socializagdo em um ambiente de prisdo. Considere algumas
caracteristicas da maioria das prisGes que também estdo presentes na
maioria das escolas. A liberdade é suprimida. Inexiste a possibilidade
de exigir direitos as autoridades. Os detentos e as criangas séo
excluidos do poder na tomada de decisdo. As recompensas Sao
trocadas por obediéncia a autoridade. As punicdes sdo decididas de
forma burocrética, ocasionalmente por pequenas infracdes de regras
sem tanta importdncia. Ndo forcemos nossas criangas a serem
prisioneiras da escola (DEVRIES e ZAN, 1998, p. 36).

Sendo assim, urge em nossa sociedade que os educadores e politicos sejam
alertados para a questdo da educacdo moral na escola, pois s6 desta forma
conseguiremos libertar nossas criangas dessa prisdo pré-estabelecida. Assim, poderdo
atuar em uma sociedade democratica de maneira mais justa e solidaria, privilegiando as
relagOes interpessoais presentes no cotidiano e tornando-as melhores. Afinal, néo

queremos formar detentos, mas sim pessoas que sejam capazes de atuar de forma
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autébnoma, ou seja, que tenham valores morais centrais em suas identidades e que ajam

de acordo com eles. E a escola é com certeza o lugar para essa formagao!
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APENDICES E ANEXOS
APENDICE A — Carta de autorizaco.
CARTA DE AUTORIZAGAO

[T o7 ] - R ——

Eu, , RG , diretora da , DECLARO que fui
devidamente esclarecida do Projeto de Pesquisa intitulado: “Educa¢ao moral na escola: os
procedimentos morais no cotidiano da escola e a formagao dos professores”, desenvolvido
pelas pesquisadoras, Laressa Guella Ferreira e Sarah Sabio Aiello, alunas do curso de
Graduacdo em Pedagogia da Faculdade de Educacdo da Unicamp, sob a orientacdo da

professora Dra. Telma P. Vinha, e que autorizo a realizagdo da mesma nesta Instituicdo.

A presente pesquisa tem por objetivos observar os procedimentos morais utilizados
pelos professores durante as aulas e investigar se nos cursos de formacao estes profissionais ja

tiveram oportunidade de estudar conteudos relacionados a moralidade.

Os participantes serdo os professores que ministram mais aulas no 32, 62 e 92 anos do
Ensino Fundamental | e Il. Os dados serdo coletados da seguinte forma, ndo havendo nenhum

outro método alternativo para a obtencdo das informagdes necessarias:

a) A partir de observa¢des do cotidiano da escola, tanto durante as aulas quanto
nos demais momentos da rotina diaria da unidade escolar. Essas observacbes

serdo realizadas até que os dados coletados sejam considerados suficientes.

b) Por meio da coleta de materiais que possam contribuir com a tematica da pesquisa,
tais como: registro das ocorréncias, agendas ou diarios, fichas de acompanhamento,
atas, materiais didaticos, etc.

c) Realizando entrevistas individuais, que serdo gravadas em audio, com os docentes que

mais ministram aulas nas turmas, com o coordenador e com o diretor.

Essa pesquisa ndao apresenta riscos previsiveis e sera garantido o sigilo do nome e da
imagem dos participantes. As pesquisadoras se comprometem a prestar todos os
esclarecimentos a que forem solicitadas em qualquer momento da pesquisa. Cabe ainda
esclarecer que os participantes podem desistir da mesma ao longo de sua realizagdo, sem

penalidade ou sofrimento de represalia.



148

DECLARO, outrossim, que apds convenientemente esclarecida pelas pesquisadoras e
ter entendido o que me foi explicado, autorizo a realizacdo da mesma nesta Instituicdo e
consinto voluntariamente em participar dessa pesquisa. Declaro, ainda, ter ficado com uma

cOpia desse termo de consentimento.

Campinas, __/ /

Diretora

Laressa Guella Ferreira - e-mail: laressa gferreira@hotmail.com

Sarah Sabio Aiello - e-mail: sarahaiellol@gmail.com

Fone: (019)3521-5555

Comité de Etica contato:
Fone: (19) 3521-8936

Rua: Tessadlia Vieira de Camargo, 126
Cidade Universitaria "Zeferino Vaz" -

Campinas - SP - Brasil

CEP: 13083 -887 - Cx. Postal: 6111


mailto:laressa_gferreira@hotmail.com
mailto:sarahaiello1@gmail.com
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APENDICE B — Termo de consentimento livre e esclarecido.

Y
a¥
umicame FACULDADE DE EDUCACAO - GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(Conselho Nacional de Saude, Resolucdo 196/96)

TITULO DA PESQUISA:

EDUCACAO MORAL NA ESCOLA: OS PROCEDIMENTOS MORAIS NO
COTIDIANO DA ESCOLA E A FORMACAO DOS PROFESSORES

Campinas, _/ |

Ilmo Sr(a). Professor (a) da Escola: ---------------------

Nos, Laressa Guella Ferreira e Sarah Sabio Aiello, alunas do curso de Graduagdo em
Pedagogia da Faculdade de Educacéo da Unicamp, sob a orientacéo da professora Dra. Telma P.
Vinha, realizaremos uma pesquisa de campo que tém como objetivos observar os procedimentos
morais utilizados pelos professores durante as aulas e investigar se nos cursos de formacao estes
profissionais j& tiveram oportunidade de estudar contetdos relacionados a moralidade.

Os participantes dessa pesquisa serdo os professores que ministram mais aulas no 3°, 6° e 9°
anos do Ensino Fundamental | e Il. Os dados serdo coletados da seguinte forma, ndo havendo
nenhum outro método alternativo para a obtencdo das informacdes necessarias:

d) A partir de observactes do cotidiano da escola, tanto durante as aulas quanto nos
demais momentos da rotina didria da unidade escolar. Essas observagdes serdo
realizadas até que os dados coletados sejam considerados suficientes.

e) Por meio da coleta de materiais que possam contribuir com a tematica da pesquisa, tais
como: registro das ocorréncias, agendas ou diarios, fichas de acompanhamento, atas,
materiais didaticos, etc.

f) Realizando entrevistas individuais, que serdo gravadas em audio, com os docentes que

mais ministram aulas nas turmas, com o coordenador e com o diretor.
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Vale ressaltar que sua cooperacdo é voluntaria e sigilosa, sendo os dados utilizados
exclusivamente para fins da pesquisa, mas esses poderdo ser apresentados em eventos de
natureza cientifica e/ou publicados, sem expor a identidade dos participantes ou da instituicao.

Esclarecemos que é possivel desistir e recusar-se a participar a qualquer tempo, sem
que isso acarrete qualquer penalidade ou prejuizo. Esclarecemos ainda que os participantes néo
terdo quaisquer despesas, que essa pesquisa ndo propicia riscos previsiveis aos sujeitos e que a
realizacio desta sera autorizada pelo Comité de Etica e Pesquisa da Unicamp.

Agradeco a colaboracdo e colocamo-nos a disposi¢do, em qualquer momento da

pesquisa, para sanar quaisquer duvidas.

Laressa Guella Ferreira

E-mail: laressa_gferreira@hotmail.com
Sarah Sabio Aiello

E-mail: sarahaiellol@gmail.com

Fone: (019) 3521-5555

FACULDADE DE EDUCACAO — UNICAMP

Departamento de Psicologia Educacional Av. Bertrand Russell, 80 — Cidade
Universitaria "Zeferino Vaz" — CEP: 13083-865 - Campinas - SP — Brasil.

Comité de Etica contato:
Fone: (19) 3521-8936

Rua: Tessalia Vieira de Camargo, 126
Cidade Universitaria "Zeferino Vaz" -

Campinas - SP - Brasil
CEP: 13083 -887 - Cx. Postal: 6111

Atenciosamente,

Laressa Guella Ferreira Sarah Sabio Aiello


mailto:laressa_gferreira@hotmail.com
mailto:sarahaiello1@gmail.com
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Eu, , sob n° do

RG , professor(a) da --------- ,

convenientemente esclarecido pelas pesquisadoras e entendido o que me foi explicado,
consinto voluntariamente minha participacdo nesta pesquisa: Educacdo moral na escola:

0s procedimentos morais no cotidiano da escola e a formacao dos professores.

Campinas, /[

Assinatura
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APENDICE C — Roteiro de entrevistas.

e Paravocé, quais séo o0s principais objetivos do Ensino Fundamental 1?

e \océ estd ajudando a formar os adultos do futuro. Como vocé gostaria que esses
futuros adultos, seus alunos atualmente, fossem? Que tipo de ser humano

gostaria de formar? Quais caracteristicas?

e Vocé acredita ser importante trabalhar com valores? Que valores considera

importante hoje? De que outra forma vocé trabalha com este tipo de valores?

e Como vocé lida com a disciplina dos alunos?



APENDICE D - Instrumento adaptado de Tognetta

Quadro 1. Atribuicao de pontuagao aos tipos de ambientes sociomorais

153

De 56 a 93 pontos Ambiente coercitivo
De 94 a 131 pontos Ambiente propenso a cooperacao
De 132 a 168 pontos Ambiente cooperativo

Quadro 2 - OBSERVAGCAO DO AMBIENTE ESCOLAR E AS RELAGOES

AUTORITARIAS / COOPERATIVAS

Aspectos Caracterizacdo do ambiente Ambiente
observados
32ano | 6%no | 92ano
Ha regras e sdo impostas pelo professor. Fi Fi Fi
Quanto as | Ha regras e sdo estabelecidas pelo consenso entre professor e N, N4 N4
regras aluno.
S3o estabelecidas, no inicio das aulas, como um todo a ser N, N, N,
seguido.
Sdo estabelecidas de acordo com a exigéncia dos| AV, N, N,
acontecimentos.
Professor tem consciéncia das regras (conservacdo da regra), Fs Fs AV,
lembrando os alunos e cumprindo-as também.
Alunos tém consciéncia das regras (conservacgdo), lembrando os F; AV, N,
colegas do seu cumprimento e cumprindo-as também.
Centraliza todas as decisdes. Fy Fy Fy
Faz uso de punicBes, san¢des expiatorias. Fq Fq AV,
Faz uso de recompensas. AV, AV, AV,
Escolhe, sem consultar os alunos, as atividades que vai Fq Fy AV,
desenvolver.
Grita. Fy Fy F1
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Quanto as
relacbes
professor-
aluno

o

professor...

Quanto as
relacbes
professor-
aluno

O aluno...

Ordena, dirige as a¢des dos alunos. Fy Fy Fy
Faz ameacgas. Fq AV, AV,
Atribui elogios valorativos. Fy AV, AV,
Atribui elogios apreciativos. AV, AV, AV,
Proporciona momentos em que os alunos expressem seus N1 N1 AV,
sentimentos.
Considera as ideias de todos. R, R, AV,
Utiliza sanc¢Ges por reciprocidade. N, N, N,
Da oportunidade de assuncdo de papéis. N, N, N,
Circula entre os alunos, questionando suas atividades. AV, R1 R1
Da respostas prontas. AV, AV, AV,
Expde o aluno, ridicularizando-o, envergonhando-o. Fy Fy AV,
Aconselha e moraliza. Fy F. F.
Conversa, particularmente, com agressor e agredido em| AV, AV, AV,
situacOes de conflito.
Sabe o nome dos alunos. F; AV, Fs
Fy AV, AV,
Obedece e se sujeita as ordens do professor sem questiona-las.
Permanece em sala, trabalhando na auséncia do professor. AV, AV, AV,
Espera sua vez para falar. AV, AV, AV,
Utiliza argumentos verbais para resolver seus conflitos. R1 R1 R1
Expressa, espontaneamente, suas opinides. N N, N,
Avalia seu préprio comportamento e atitudes. R R; R;
Participa com interesse das atividades. R; R; AV,
Identifica suas responsabilidades pessoais sem necessidade de R, R, R,
ser lembrado .
Cuida dos materiais e do ambiente escolar. AV, AV, AV,
Respeita a opinido do colega. R, R; R;
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Valoriza seus trabalhos, mostrando orgulho pelo que faz. AV, AV, AV,
Depende de aprovacdao do professor para valorizar seus Fi AV, AV,
trabalhos.
Busca resolver seus conflitos sem interferéncia do professor. N, AV, AV,
Compartilha materiais com os demais espontaneamente. AV, AV, AV,
Ajuda um colega em dificuldades espontaneamente. N, N, AV,
Relaciona-se com todos os alunos sem fazer distingdes. Fs Fs Fs
Guarda/ organiza os materiais que usou. Fs AV, Fs
Apresenta iniciativa para resolver situacdes diversas. AV, AV, AV,
Sabe o nome dos professores. Fs Fs F;
O planejamento das atividades considera sugestdes ou/e N, N4 AV,
interesses dos alunos.
As atividades sdo propostas com desafios. N, AV, AV,
As atividades sdo desenvolvidas, em tempos diferentes, pelos N, N, N,
Quanto as alunos.
atividades
Ha diversidade de materiais disponiveis. N, N, AV,
A disposicdo fisica da sala facilita a participacdo democratica dos N4 N4 N4
alunos.
S3o oferecidas propostas de jogos para o trabalho com os N, N, N,
conteudos.
Ha observagdo e acompanhamento do aluno por parte do Fs AV, AV,
professor durante a realizagdo das atividades.
No horario do lanche, os alunos servem-se sozinhos. F; N, N,
Na entrada e saida das aulas, os alunos se dispéem em filas. F, AV, AV,
Os alunos solicitam permissao para irem ao banheiro. F, F, F,
Ha oportunidades de escolhas por parte dos alunos quanto ao N, N, AV,
planejamento do dia.
As atividades propostas favorecem a cooperacao. N, N, N,

Legenda utilizada: N- nunca F- frequentemente AV —Algumas vezes
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ANEXO A — Aprovagcio do Comité de Etica e Pesquisa.

/
N FACULDADE DE CIENCIAS MEDICAS
e COMITE DE ETICA EM PESQUISA
Y ® www.fom.unicamp,be/fsm/pesquiss
CEP, 26/07/11
(Grupo 111)

PARECER CEP: N® 61672011 (Este n* dove ser citado nas cocr pandéncias rel & cule projeto).
CAAE: 0542.0.146.000-11 ’

1= IDENTIFICACAO:

PROJETO: “EDUCACAO MORAL NA ESCOLA: 0S8 PROCEDIMENTOS MORAIS NO
COTIDIANO DA ESCOLA E A FORMACAO DOS PROFESSORES™,

PESQUISADOR RESPONSAVEL: Telma Pileggi Vinha

INSTITUICAO: EM.EF, Profa. Sylvia Simdes Magro

APRESENTACAO AO CEP: 05/07/2011

APRESENTAR RELATORIO EM: 26/07/ 12 (O formuldeio encontra-se no xite acimal

11 - OBJETIVOS,

Investigar como a formagdo dos professores reflete na qualidade do ambicnte sociomoral
¢ 10 tipo de procedimentos morais empregados em sala de auls em diferentes séries.

111 - SUMARIO.

Essa pesquisa de iniciagio cientifica configura uma pesquisa qualitativa, embasady na
leoria construtivista de Piaget sobre o desenvolvimento da autonomia myoral ¢ de pesquisadores
que trabalham com a mesma perspectiva. Para tanto serdo realizados dois estudos, em uma
escolu publica do ensino fundamental da Regidlo de Campinas, com 3 classes (3°,6°9° anos), O
primeiro pretende observar, no cotidiano da escola quais os procedimentos morais utilizados
pelos professores para trabalhar a moralidade com seus alunos ¢ caracterizar a qualidade do
ambiente sociomoral das salas de auln em série diferentes do ensino fundamental. O segundo
visa investigar qual a formagfio recebida por esses professores para o trabalho da moralidade
com seus alunos. Caracterizando-se como um estudo descritivo e exploratrio, os dados serio
coletados por meio de observagdes, entrevistas ¢ recolhimento de documentos.

IV - COMENTARIOS DOS RELATORES.

O projeto encontru-se dentro dos dispositivos das Resolugdes 196/96 ¢ complementares.
Apresents Folha de Rosto/CONEP assinada pelos pesquisadores ¢ responsaveis das instituiges,
enderego de plataforma Lattes dos pesquisadores, Termo de Consentimento Livre ¢ Fsclarecido
adequado, ficha de coleta de dados.

V-PFARECER DO CEP.
O Comité de Frica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias Médicas da UNICAMP, apds

acatar os pareceres dos membros-relatores previamente designados para o presente caso e
atendendo todos os dispositivos das Resolugdes 196/96 ¢ complementares, resolve sprovar sem

Comie de Etien em FPesquing - ENICAMYP

Raa: Tesnhlia Vieirs de Camargs, 126 FONE (019) 3521895
Cabvs Mol 6110 FAX  (909) 38317 18
LIOSSANT Cammpinns - S copa fomounicamp e
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\q y 2, FACULDADE DE CIENCIAS MEDICAS
) 4 DE ETICA EM PESQUISA
¥ @ wovw. fom unicamp.br/fem/pesquisa

restrigdes o Protocolo de Pesquisa, o Termo do Consentimento Livre ¢ Esclarecido, bem como
todos os anexos incluidos na pesquisa supracitada.

O conteddo ¢ as conclusdes aqui apresentados sdo de responsabilidade exclusiva do
CEP/FCM/UNICAMP e nilo representam a opinifio da Universidade Estadual de Campinas nem
& comprometem. y

VI - INFORMACOES COMPLEMENTARES.

O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu
oonsauimcutocmthwezfmdnpcsquis&xmpemliuclonlgumcscmptejulzoaoscu
cuidado (Res. CNS 196/96 — ltem IV.1.1) ¢ deve receber uma copia do Termo de Consentimento
Livre ¢ Esclarecido, na integra, por ele assinado (Item 1V.2.d).

Pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado ¢
descontinuar o estudo somente apds andlise das razdes da descontinuidade pelo CEP que o
aprovou (Res. CNS Item I11.1.z), exceto quando perceber risco ou dano nio previsto ao sujeito
participante ou quando constatar a superioridade do regime oferecido & um dos grupos de
pesquisa (Item V.3.),

O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o
curso normal do estudo (Res. CNS Item V.4.). E papel do pesquisador assegurar medidas
imediatas adequadas frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro
centro) e enviar notificagdo ao CEP ¢ & Agéncia Nacional de Vigilincia Sanitiria —~ ANVISA -
junto com seu posicionamento.

Eventuais modificagdes ou emendas a0 protocolo devem ser apresentadas ao CEP de
forma clara e sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas Justificativas.
Em caso de projeto do Grupo | ou II apresentados anteriormente 4 ANVISA, o pesquisador ou
patrocinador deve envid-las também & mesma junto com o parecer apravatério do CEP, para
serem juntadas ao protocolo inicial (Res. 251/97, ltem 111.2.¢).

Relatérios parciais ¢ final devem ser apresentados ao CEP, de acordo com as prazos
estabelecidos na Resoluglio CNS-MS 196/96,

VII - DATA DA REUNIAO.
Homologado na VII Reunifio Ordindria do CEP/FCM. em 26 de julho de 2011,

;\y LA
Prof. Dr. Carlos Eduardo Steiner
PRESIDENTE do COMITE DE ETICA EM PESQUISA

FCM / UNICAMP
Comise de Ltics em Pesquing - UNICAMP
Wua: Tewdlis Vielrs de Camargn, 126 FONL (019 352159350
Caivn Postul 6111 FAN (019) 3521718
LIONENNT Cumplans - S cepa femunicamp.be
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ANEXO B - Instrumento pautado em Ramos (2011) e adaptado de Tognetta (2003).

Quadro 1. Atribui¢cdo de pontuacdo aos tipos de ambientes sécio-morais

De 56 a 93 pontos Ambiente coercitivo
De 94 a 131 pontos Ambiente propenso a cooperacao
De 132 a 168 pontos Ambiente cooperativo

Quadro 2 - OBSERVAGAO DO AMBIENTE ESCOLAR E AS RELAGOES

AUTORITARIAS / COOPERATIVAS

Aspectos Caracterizacdo do ambiente Ambiente
observados
A B
Ha regras e sdo impostas pelo professor.
Quanto as | Ha regras e sdo estabelecidas pelo consenso entre professor e
regras aluno.

S3o estabelecidas, no inicio das aulas, como um todo a ser
seguido.

S3o estabelecidas de acordo com a exigéncia dos
acontecimentos.

Professor tem consciéncia das regras (conservacdo da regra),
lembrando os alunos e cumprindo-as também.

Alunos tém consciéncia das regras (conservagdo), lembrando os
colegas do seu cumprimento e cumprindo-as também.

Centraliza todas as decisdes.

Faz uso de punicBes, san¢des expiatorias.

Faz uso de recompensas.

Escolhe , sem consultar os alunos, as atividades que vai
desenvolver.

Grita.
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Quanto as
relacbes
professor-
aluno

o

professor...

Quanto as
relacbes
professor-
aluno

O aluno...

Ordena, dirige as a¢des dos alunos.

Faz ameacgas.

Atribui elogios valorativos.

Atribui elogios apreciativos.

Proporciona momentos em que os alunos expressem seus
sentimentos.

Considera as idéias de todos.

Utiliza sanc¢Ges por reciprocidade.

Da oportunidade de assuncdo de papéis.

Circula entre os alunos, questionando suas atividades.

D4 respostas prontas.

Expde o aluno, ridicularizando-o, envergonhando-o.

Aconselha e moraliza.

Conversa, particularmente, com agressor e agredido em
situacOes de conflito.

Sabe o nome dos alunos.

Obedece e se sujeita as ordens do professor sem questiona-las.

Permanece em sala, trabalhando na auséncia do professor.

Espera sua vez para falar.

Utiliza argumentos verbais para resolver seus conflitos.

Expressa, espontaneamente, suas opinides.

Avalia seu préprio comportamento e atitudes.

Participa com interesse das atividades.

Identifica suas responsabilidades pessoais sem necessidade de
ser lembrado .

Cuida dos materiais e do ambiente escolar.

Respeita a opinido do colega.
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Valoriza seus trabalhos, mostrando orgulho pelo que faz.

Depende de aprovacdao do professor para valorizar seus
trabalhos.

Busca resolver seus conflitos sem interferéncia do professor.

Compartilha materiais com os demais espontaneamente.

Ajuda um colega em dificuldades espontaneamente.

Relaciona-se com todos os alunos sem fazer distingdes.

Guarda/ organiza os materiais que usou.

Apresenta iniciativa para resolver situacdes diversas.

Sabe o nome dos professores.

Quanto as
atividades

O planejamento das atividades considera sugestdes ou/e
interesses dos alunos.

As atividades sdo propostas com desafios.

As atividades sdo desenvolvidas, em tempos diferentes, pelos
alunos.

Ha diversidade de materiais disponiveis.

A disposicdo fisica da sala facilita a participacdo democratica dos
alunos.

S3o oferecidas propostas de jogos para o trabalho com os
conteudos.

Ha observagdo e acompanhamento do aluno por parte do
professor durante a realizagdo das atividades.

No horario do lanche, os alunos servem-se sozinhos.

Na entrada e saida das aulas, os alunos se dispéem em filas.

Os alunos solicitam permissao para irem ao banheiro.

Ha oportunidades de escolhas por parte dos alunos quanto ao
planejamento do dia.

As atividades propostas favorecem a cooperacao.

Legenda utilizada: N- nunca F- freqlientemente AV —Algumas vezes
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Quadro 1: Caracterizagao dos ambientes coercitivo e cooperativo

Aspectos Caracterizagao do Ambiente Caracterizagao do ambiente cooperativo
observados coercitivo
Quanto as Estabelecidas no inicio das aulas como | Estabelecidas pelo consenso entre
regras um todo a ser seguido. professor e aluno.
Sao impostas pelo professor e Sao estabelecidas de acordo com a
objetivam a obediéncia e a submissdo. | exigéncia dos acontecimentos.
Sdo relembradas constantemente com | Professor e aluno tém consciéncia das
o intuito de coagir o sujeito. regras lembrando-as de seu cumprimento e
das razdes para cumpri-las.
Quanto 3s Atribui elogios valorativos. Atribui elogios apreciativos permitindo que
relacdes os proprios alunos construam uma imagem
professor- positiva de si.
aluno

O professor

O aluno

Aconselha e moraliza.

Proporciona momentos em que os alunos
expressem seus sentimentos.

Grita, ordena, dirige as ac¢Oes dos
alunos.

Considera as idéias de todos.

Faz uso de punicées, sancdes
expiatdrias e recompensas.

Utiliza sangoes por
estabelecendo assim,

reciprocidade
relagio de
confianga entre autoridade e o aluno.

uma

Centraliza todas as decisoes.

Da oportunidade de assungdo de papéis.

Escolhe , sem consultar os alunos, as
atividades que vai desenvolver no dia.

Circula entre os alunos, questionando suas
atividades.

Expde o aluno, ridicularizando-o,

envergonhando-o.

Permite as manifesta¢des de sentimentos
dos alunos e assim promove a construgao do
autocontrole e do autoconhecimento.

Tende a trabalhar sozinho e nao
admite o trabalho em grupo e a
colaboracao.

Ajuda um colega em dificuldades

espontaneamente.

Faz distincOes e emite preconceitos.

Relaciona-se com todos os alunos sem
fazer distingdes.

Depende de aprovacdo do professor
para valorizar seus trabalhos.

Organiza sozinho os materiais que usou.
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Precisa da solicitagdo e ordem

constante do professor para

cumprimento das tarefas.

Apresenta iniciativa para resolver situagoes
diversas.

Resolve seus problemas com agressao
fisica ou verbal.

Utiliza argumentos verbais para resolver
seus conflitos.

Obedece e se sujeita as ordens do
professor sem questiona-las.

Avalia seu préprio comportamento e
atitudes, expressando espontaneamente
suas opinides e sentimentos.

Considera a auséncia do professor um
possibilidade de
brincadeiras e desvio das atividades.

“alivio” e a

Permanece em sala, trabalhando
normalmente na auséncia do professor.

Quanto as
atividades
propostas

O planejamento das atividades é
integralizado no inicio das aulas e é
seguido rigorosamente pelo professor.

O planejamento das atividades considera
sugestdes ou/e interesses dos alunos.

As atividades seguem livros didaticos
ou apostilas ja pré-estabelecidas.

As atividades sdo propostas com desafios.

As  atividades  sdo planejadas
desconsiderando os conhecimentos

prévios dos alunos sobre o assunto.

As atividades sdo planejadas considerando
os conhecimentos prévios dos alunos sobre
o assunto.

Todos os alunos fazem as atividades
ao mesmo tempo.

As atividades sdo desenvolvidas, em

tempos diferentes, pelos alunos.

O uso de materiais diversos &

demonstrativo por parte do professor.

H4a uso de material diversificados e préximo
a realidade dos alunos.

A disposicao fisica da classe permite

que sejam separados os “alunos-
problemas” e que se confirme o
siléncio absoluto. Carteiras
enfileiradas.

A disposigdo fisica da sala facilita a
participagao democratica dos alunos.

Os jogos sdao organizados em
momentos finais da aula ou fora desse
espaco fisico, em aulas de Educacdo

Fisica ou dias especiais.

Sdo oferecidas propostas de jogos para o
trabalho com os conteldos.

Todas as atividades sdo planejadas
pelo professor e aplicadas
concomitantemente com todos os

alunos.

Ha oportunidades de escolhas por parte
dos alunos quanto ao planejamento do dia.
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Os alunos, dispostos em carteiras | As atividades propostas favorecem a
enfileiradas, escondem suas respostas | cooperagao.
para que outros ndo as copiem.




