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Resumo

A educag@o moral ¢ de grande relevancia para o desenvolvimento do ser humano. As abordagens morais, quando
inseridas nos curriculos, contribuem na qualificacdo docente ¢ melhoria do processo de ensino-aprendizagem.
Considerando essas questdes, esta pesquisa centralizou-se na educagdo em valores morais nos espagos escolares,
destacando a sua importancia no ensino de Ciéncias. O objetivo foi tracar um perfil sobre formagdo moral
apresentado por professores de Ciéncias da educacdo basica. O referencial tedrico foi baseado nas cinco linhas
paradigmaticas de Puig. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, em que a obtencdo dos dados foi realizada por
meio da escala Likert, um questionario aplicado para dez professores. Os resultados indicaram que a maioria dos
professores apresentou um perfil paradigmatico sobre formag@o moral polissémico e conhecimento superficial.

Palavras-chave: Educagido Ciéncias e Biologia; Educagdo moral; Valores; Formagao.

Abstract

Moral education plays a crucial role in the holistic development of individuals. Integrating moral approaches into
curricula contributes to enhancing teacher qualifications and teaching-learning process. This research focused on
values education in school settings, particularly within science education. The objective was to outline a profile
on moral education, as presented by basic education science teachers. The theoretical framework is based on the
five paradigmatic approaches described by Puig in his theory on the construction of morality. This qualitative
study employed the Likert scale questionnaire to collect data from ten primary school teachers. The results
indicate that most of the teachers present a polysemic paradigmatic profile on moral education and superficial
understanding.
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Resumen

La educacion moral es de gran relevancia para el desarrollo humano. Los enfoques morales, cuando se integran
en los curriculos, contribuyen para mejorar la cualificacion docente. Teniendo en cuenta estas cuestiones se
centra en la educacion en valores en los entornos escolares, resaltando su importancia en la ensefianza de las
ciencias. El objetivo es trazar un perfil sobre la formacion moral que presentan los profesores de ciéncias. El
marco tedrico se basa en las cinco lineas paradigmaticas descritas por Puig. Se trata de una investigacion
cualitativa en la que obtuvimos los datos a través de la escala Likert, un cuestionario aplicado a diez professores.
Los resultados indican que la mayoria de los profesores presentan un perfil paradigmatico poliss€émico y
conocimiento superficial.

Palabras Clave: Educacion Ciencias y Biologia; Educacion moral; Valores; Capacitacion.

*hk

1 Introducao

A sociedade vem passando por grandes transformacgdes ambientais, tecnologicas,
sociais, familiares e educacionais, o que tem provocado mudancas nos valores humanos, nos
comportamentos e nas atitudes das pessoas. Valores como respeito, altruismo, bondade ¢ até
mesmo habitos comuns como a cortesia estdo sendo substituidos por palavras e acdes
grosseiras. Fatores como esses contribuem para o aumento da violéncia social e sao refletidos
claramente nas escolas, tornando o trabalho educacional mais dificil e desafiador.

As questdes morais devem ser incorporadas aos curriculos académicos, pois os
professores precisam receber orientacdo e preparo para enfrentar e gerenciar adequadamente
os conflitos que envolvem moral e ética. Se forem orientados nesse sentido durante a
formacao, serd possivel e bem mais tranquilo lidar com tais questdes na atuagdo docente. No
entanto, diante da realidade do ensino e da educagdo no Brasil, muitas vezes, essas premissas
sdo preteridas, prevalecendo os contetidos e requisitos relacionados ao curriculo escolar.
Assim, o professor de Ciéncias e de Biologia deve compreender bem sobre genética, corpo
humano, botanica, entre outros contetidos especificos; esses fatores sdo fundamentais, porém
ainda ¢ necessario formar professores aptos a debater em suas aulas questdes referentes aos
valores éticos e morais, pois estas lhes dardo subsidios para o gerenciamento de conflitos que,
certamente, surgirdo no cotidiano escolar.

Todo espaco educativo esta sujeito a conflitos. As diferentes personalidades e opinides
e at¢ mesmo a diversidade étnica entre alunos trazem para o espago escolar e educacional
muitos desses conflitos; somente os conteudos especificos do ensino de Ciéncias nao tornarao
os professores capazes de soluciona-los. E preciso haver uma ligagdo entre os aspectos
cognitivos, afetivos e morais desenvolvidos na escola, pois eles se complementam. Todo
ambiente de construcdo social e cognitiva é propicio para se trabalhar a moral, e as
instituicdes educacionais, por sua vez, podem obter melhores resultados se nao se isentarem
desta fun¢do. Todavia, esses resultados ndo tém sido alcancados, € o que vemos sdo
professores aflitos, coagidos, impedidos de realizar seu trabalho pelos diferentes tipos de
violéncia que permeiam as escolas e que ferem os principios da moral de qualquer sociedade.
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As abordagens morais, unidas aos conceitos curriculares, podem reduzir as praticas amorais e
violentas que se manifestam por meio do desrespeito, do 6dio, do bullying e de outros
sofrimentos.

A fundamentacdo deste trabalho baseia-se na teoria de Puig (1988; 1998; 2002; 2004a,
2004b). Esse autor apresenta diferentes linhas paradigmaticas de pensamentos e relaciona
moral com personalidade. O autor apoiou-se em estudiosos como Durkheim (2007; 2008;
2011), Piaget (1994), Kohlberg (1992), entre outros. Entretanto, seu interesse maior ¢
principalmente pelo estudo do desenvolvimento de uma moral autonoma, pautada nao pela
tradicdo ou imitacdo, nem mesmo por questoes religiosas: “A moralidade autonoma nao faz
como fazem os outros, mas faz com os outros, estabelece acordos que permitem uma
convivéncia respeitosa” (Puig, 1998, p. 12). E a moral do didlogo, dos combinados, nio
impostos de fora para dentro, mas construida a partir das interacdes.

Ademais, foi a nossa inquietacdo, a consciéncia dessas responsabilidades, unida a
outros motivos, que nos levaram a abordagem deste tema. A atuagdo enquanto educadores, a
insuficiéncia de pesquisas para o estudo sobre esta tematica, as contradi¢des e lacunas sobre o
tema no processo formativo dos professores, estudos de autores, como os ja citados, fizeram-
nos perceber que a formacao moral pode ser objeto de pesquisa, especialmente na area das
ciéncias, cujos conteudos sdo tao ricos, férteis e cheios de provocagdes que se relacionam a
tematica em questdo. Isso posto, a nossa principal questdo de investigagdo foi: qual ¢ o perfil
de linhas paradigmaéticas sobre formag¢ao moral apresentado por professores de Ciéncias da
Educacdo Béasica? Como objetivo, buscamos tracar um perfil sobre formacdo moral
apresentado por professores de Ciéncias da Educacgao Bésica.

Listamos, na sequéncia, as principais linhas paradigmaticas, descritas por Puig (1998),
que fundamentam a educagdo moral a partir da filosofia, da psicologia e da pedagogia e
apresentam a educagdo moral como um processo em construgdo. Essas linhas compuseram a
fundamentagdo teorica desta pesquisa e serviram para analise dos resultados. Sao elas:

2 Educaciao moral como socializacio

Puig baseou-se em Durkheim (2007; 2008; 2011) para descrever a educagdo moral
como socializagdo. Para o ultimo, existem trés elementos da moralidade: o espirito da
disciplina, a submissdo aos grupos sociais € a autonomia da vontade. Esses trés elementos
implicam em uma coer¢ao social sobre o individuo, o que ¢ contrario a moral autonoma, pois
as regras sdo para serem cumpridas sem questionamento. E preciso dominar ou reprimir a
propria vontade em fun¢do da vontade de outros; ou seja, o individuo deve usar sua
inteligéncia ndo para construir uma moral, mas para conhecer e compreender aquela imposta
pela sociedade e melhor aplica-la. Em sintese, Durkheim (2011) considera o ser humano
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moralmente heterdnomo®. Ele via a sala de aula como uma pequena sociedade na qual se
aprende a respeitar as regras e a dominar o proprio temperamento.

Segundo Puig (1998), o conceito de moral como conjunto de regras definidas e
determinadas de maneira imperativa ndo ¢ o ideal para a constru¢cdo de uma personalidade
moral. As regras precisam ser compreendidas e ndo impostas, devendo ser respeitadas pela
consciéncia e autonomia moral de cada um. Assim como Piaget (1994), Puig (1998) recusa-se
a considerar a sociedade como um ser coletivo Unico, assim como ndo existe individuo
pensado isoladamente. Individuo e sociedade sdo indissocidveis — a constru¢do da consciéncia
moral ocorre em contextos de relacdes interindividuais. No entanto, se essa construgao
acontecer em ambientes autoritarios — com relagdes de coercdo® —, a heteronomia sai
reforgada. Ao contrério, se o convivio social for pautado no respeito mutuo, na solidariedade
interna, permitindo relacdes simétricas de cooperagdo — o fazer juntos —, a autonomia torna-se
possivel.

3 Educacio moral como clarificacio de valores

A educagdo moral como clarificagao de valores ¢ uma proposta pedagogica de Raths,
Harmin e Simon (1967), intitulada Values and Teaching, que envolve a recusa a existéncia de
principios éticos universais € de hierarquias de valores. O professor, nessa Otica, ¢ um
facilitador que utiliza estratégias para ajudar os alunos a tomar consciéncia de seus valores e
responsabilizar-se por eles. No processo de educagdo moral como clarificagdo de valores, o
educador ndo deve tentar convencer o aluno a adotar um valor ou um conjunto de valores,
mas simplesmente ajudar a conscientizé-los e agir conforme eles, caso contrario, segundo a
teoria de Raths, Harmin e Simon (1967), isso permite ao aluno definir com clareza os seus
valores, num exercicio de esclarecimento pessoal.

Quanto a este paradigma, Puig (1998) considera que nao ¢ o ideal, pois aceita os
valores que o educando j& possui e que considera indispensaveis para gerar satisfagdao pessoal.

4 Entretanto, vale aqui ressaltar que, por mais coercitiva que seja a pedagogia de Durkheim, ele se ergue
com vigor contra as puni¢des corporais, em nome de uma psicologia muito refinada. Entdo, como surgiu a
violéncia no contexto escolar? Todas as vezes que duas populacdes de cultura desigual se confrontam, alguns
sentimentos desenvolvem-se, predispondo o grupo mais culto, ou que se julga tal, a violentar o outro (PIAGET,
1994).

5 No que se refere a educagdo moral, Piaget (1994) afirma que tanto as relagdes de coacdo quanto as de
cooperacdo sdo importantes ¢ t€m seus papéis definidos. Num primeiro momento, a coagdo faz-se necessaria
para que a crianga conhega as regras e tenha nog¢des sobre o bem e o mal, para que depois a cooperagdo possa ser
construida por meio do respeito. Assim, o aprendiz vai compreender a moral ndo como regras e principios que
regem apenas as relagdes entre os membros de uma sociedade, mas sim as relagdes entre todos os seres
humanos. V¢ a si proprio como um representante da humanidade, e ndo apenas de determinado grupo social, e
aceita as regras como benéficas para a sua vida para a dos outros.
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Ele observa que, apesar de passar uma imagem de desenvolvimento moral auténomo, este
paradigma defende uma autonomia moral individualista, pautada em escolhas pessoais para
satisfacdo propria. Uma moral desenvolvida corretamente se faz na relacdo com o outro. Para
Piaget (1994), ¢ na relagdo com o outro que ocorre um processo de descentragdo cognitiva e
afetiva, implicando uma expansdo de si proprio para além dos valores dominantes em
determinado lugar e época. Ele procura o que héd de universal em diversas culturas, vendo-se
antes como representante de uma cultura especifica (Piaget, 1994; La Taille, 2006).

3.1 Educac¢dao moral como desenvolvimento

Puig (1998) baseou-se em Piaget (1994) e Kohlberg (1992) para descrever sobre a
educagdo moral como desenvolvimento. Para esses autores, existem principios éticos
universais e hierarquias de valores, o papel da razdo ¢ privilegiado e a autonomia é possivel.
As criangas ndo adquirem conhecimentos ou valores morais absorvendo-os de fora; elas vao
construindo, de forma lenta e gradual, a partir das interagdes com o meio em que vivem
(Freitag, 1991; Piaget, 1994). “Ninguém nasce moral, mas torna-se moral” (Piaget, 1994, p.
119).

Piaget admite uma génese da consciéncia moral, seu carater processual e dinamico.
Para ele, a moralidade ¢ algo que se constroi, exigindo um percurso que vai da amoralidade®
(auséncia de regras) a pré-moralidade’, seguida pela heteronomia moral® (sujeitar-se a regras
externas) e chegando até a autonomia’ (agir segundo as proprias regras). Entretanto o autor,
ao afirmar que adolescentes apresentam caracteristicas de autonomia moral, ndo esta dizendo
que eles sdo totalmente autdbnomos, mas que sdo capazes de legitimar algumas regras sem
qualquer referéncia ao prestigio da figura de autoridade, mostrando que a autonomia
corresponde a um potencial humano universal (Freitag, 1991; Piaget, 1994; Freitas, 2003; La
Taille, 2006). A verdadeira moralidade pressupde a razao, por isso ¢ tdo importante valorizar
esse precioso instrumento que € a capacidade de pensar, de refletir e de tomar decisdes.

6 Estadio da amoralidade ou anomia (0 a 2 anos). Neste estadio, que corresponde ao sensério motor, ha
auséncia de representagdo; a crianca ndo tendo nog¢do dos conceitos de bem e de mal, justo e injusto, respeitando
unicamente a autoridade do mais forte.

7 Estadio pré-moralidade (2 a 6 anos). Neste estadio, que corresponde ao pré-operatorio, as criangas
comegam a pensar e aprendem a usar palavras e imagens para representar objetos. A crianga percebe a existéncia
das regras e normas.

8 Estadio de heteronomia (6 aos 12 anos). Neste estadio, que corresponde ao operatdrio concreto, a
crianca toma conhecimento da existéncia das regras, aceita a validade das regras como leis eternas, impostas pela
natureza ou por um ser sobrenatural (Deus, o pai, alguma autoridade).

9 Estadio de autonomia (12 anos). Neste estddio, correspondente ao operatorio formal (pensamento
hipotético-dedutivo), a crianga possibilita o desprendimento da consciéncia moral dos valores sociais vigentes,
permitindo a reinvencao do mundo social e material, e respeitando certas regras formais.
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Também, para o autor, existe um imbricamento entre cogni¢ao, afetividade e aspectos
morais. Em relagdo a cogni¢do e moralidade, os processos de tomada de consciéncia
conduzem a uma autonomia da consciéncia, permitindo uma reorganizacdo (hierarquica) de
sua escala de valores. Todavia, qual seria o papel da afetividade nesse processo? A
afetividade ¢, para Piaget, o aspecto energético presente em toda conduta; ela é reguladora da
energia, referindo-se ndo apenas a sentimentos e emogdes, mas também a questdes
intelectuais como interesse, simpatia, antipatia — por temas ou pessoas —, atitudes etc. O afeto
¢ 0 “motor da agdo”, podendo retardar ou acelerar a tomada de consciéncia (Freitag, 1991;
Piaget, 1994).

A teoria de Piaget foi bastante apreciada por muitos cientistas, principalmente pelo
pesquisador Kohlberg. Esse autor procurou sofisticar a teoria de Piaget, acentuando ainda
mais a énfase na razdo. Ele se inspira nos quatro eixos piagetianos: o sujeito epistémico, a
génese, a construcdo (reconstrucdo) e a interacdo. Entretanto, ambos sabiam que alguns
indicios de autonomia ndo bastavam para afirmar que, de fato, um pré-adolescente ¢
meramente autobnomo e que a autonomia moral era um fendmeno raro na populagdo. Foi nesse
sentido que esse autor manteve a ideia de Piaget que hd um percurso, mas que este ¢ longo e
muitos param no meio do caminho. Nessa perspectiva que os estadios, como propostos por
esse autor, foram ampliados para seis. Ele apresenta trés niveis e seis estadios: nivel pré-
convencional — estddios um e dois'%; nivel convencional — estadios 3 e 4!'; e nivel pds-
convencional — estddios 5 e 6'2 (Freitag, 1991; Kohlberg, 1992; Piaget, 1994; Puig, 1998;
Freitas, 2003; La Taille, 2006).

10 Aqui, Kohlberg afirma que o sujeito ainda ndo tem a compreensao nem apreciagdo das regras morais
e da autoridade. Quanto ao estagio 1, orientagdo para puni¢do e a obediéncia (idade entre 5 e 8 anos), ¢ nomeado
de Moralidade heterondmica, fundamentando-se na submissdo as regras e na obediéncia a autoridade. No estagio
2, Orientagdo instrumental- relativista (idade entre 8 e 14 anos), ocorre o hedonismo instrumental relativista, em
que a crianga baseia agdes morais naquilo que lhe traz satisfagao.

11 Para Kohlberg, nesse nivel, a familia, grupo ou nagéo ¢ percebida como valiosa por si sd, ocorrendo
apos os 14 anos. O estadio 3, a concordancia interpessoal ou orientagdo para o “bom menino — boa menina, é
denominado Moral Normativo Interpessoal e € uma intensificagdo do estadio 2. Inicia-se na adolescéncia ou pré-
adolescéncia, ¢ ¢ o periodo em que o aprendiz pensa que o comportamento correto ¢ aquele que agrada aos
outros. E a moralidade do “bom menino” ou “boa menina”, em que o comportamento moralmente certo é o que
leva a aprovacao alheia. O estadio 4, orientagdo para manutencao da sociedade, ¢ denominado Moral de sistema
social; ocorre na metade da adolescéncia e, em muitos casos, se prolonga durante toda a vida. Neste estadio, a
justica ¢ definida em func¢do de toda a comunidade; as normas da sociedade sdo respeitadas com a intengao de
evitar culpa ou desaprovacao legal.

12 De acordo com Kohlberg, nesse ultimo nivel, o adolescente ja possui os proprios julgamentos e os
considera antes de tomar decisdes. O estadio 5, orientagdes para o contrato social, ¢ o periodo dos principios
universais da consciéncia. As leis ndo sdo mais consideradas validas pelo mero fato de serem leis. O individuo
admite que as leis ou costumes morais podem ser injustos ¢ mudados. E a moral da desobediéncia civil, dos
martires e revolucionarios pacifistas, ¢ de todos aqueles que permanecem fiéis a seus principios por ndo se
conformarem com a autoridade e o poder estabelecido. Ex.: Gandhi, Martin Luther King. O estadio 6, orientagdo
para o principio €tico universal, € o da moral de principios éticos universais, onde se reconhece que ha critérios
da natureza moral que regem a vida coletiva e, a partir dai, procede de acordo com os principios universais que a
propria consciéncia escolhe por considera-los justos. Poucas pessoas chegam a este estadio e, quando chegam, ¢
sempre apos os 20 anos.
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Kohlberg (1992) chama atengdo para a importancia de as criangas vivenciarem cada
estadio, porque isso ajuda a evitar possiveis conflitos ou frustragdes tanto para o educador
quanto para o educando. O ideal ¢ que os professores sejam preparados para identificar o
estddio em que se encontra o aluno e ajudé-lo a passar para o proximo, num processo de
crescimento ¢ amadurecimento das capacidades morais que cada estddio traz ao educando
com suas peculiaridades. A teoria de Kohlberg foi criticada por Carol Gilligan, que o acusa de
sexismo, porque, em suas pesquisas, ele trabalhou s6 com homens, pautando toda a questdo
da moralidade na justica. Ja Gilligan procurou trabalhar com mulheres, constatando que elas
apresentavam uma moral baseada na ética do cuidado. A partir dessas e demais criticas,
Kohlberg revisou sua teoria e propde um sétimo estadio, “este estadio esta relacionado com
orientacdes €ticas e religiosas que vao além de sua concep¢do de justica [...] envolve a
construcdo de um senso de identidade ou unidade com o ser, com a vida ou com Deus”.
(Biaggio, 2002, p. 38).

Para Puig (1998), as teorias de desenvolvimento moral de Kohlberg (1992) e Piaget
(2001) sao dignas de confianga na esfera educacional. No entanto, Puig (1998) apresenta duas
preocupagdes: a) a primeira com as diferencas individuais no tempo de desenvolvimento
moral de cada crianga, pois, segundo ele, apesar dos estudos indicarem a idade para cada
estagio, fatores sociais, familiares e emocionais podem causar varia¢des no desenvolvimento;
b) a segunda, em relagdo ao papel limitado que as questdes sociais e culturais recebem dentro
do paradigma. Entretanto, apesar dessas criticas, existem autores que apelam para um olhar
mais aprofundado dessa teoria, perspectiva essa seguida neste estudo. Em relacao a primeira
preocupacao, Freitag (1991) ressalta que sdo os comportamentos, € nao as pessoas, que estao
em estadios. A idade é um indicador, ndo um critério de desenvolvimento. J4 em relacdo a
segunda preocupagdo, Montoya (2011) apela para a relativizacdo dos determinismos
enddgenos e exogenos, que exige pensar a evolugdo enquanto dialética de continuidade e
descontinuidade nos diferentes planos de ag¢do e aceitar a solidariedade e interdependéncia
entre coordenacdes interindividuais'® e as coordenagdes intraindividuais'®, destacando a
importancia do social e cultural na constru¢do da moralidade.

3.2 Educac¢do moral como habitos virtuosos

Citamos agora outro paradigma que, de acordo com Puig (1998) remonta a Aristételes
e ¢ defendido por Peters (1984). Nesse paradigma o principal método é transmitir as regras
morais que a comunidade prioriza e considera indispensaveis para a convivéncia. Assim,
pudemos perceber que, nesse paradigma, a educagdo moral ¢ baseada na adocdo desses
habitos virtuosos. Porém, Puig (1998) chama atengdo para o que, segundo ele, ¢ um fator
negativo nesse paradigma: a auséncia da preocupacao com o outro e do compartilhar. Ele cita

13 Relagdo entre os individuos

14 Que ocorre no ambito pessoal ou ¢é relativo a cada individuo
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também que o desenvolvimento do raciocinio moral e autbnomo nao encontra muito espaco.
Mesmo assim, Peters (1984) afirma que a pratica desses habitos virtuosos, em algum
momento, auxiliard o aluno no desenvolvimento da autonomia e da moralidade e lista as
seguintes atividades como métodos aliados do professor no ensino da moralidade: mencionar
acOes do dia a dia ligadas a profissdes de cuidado, mencionar voluntarios de atividades
sociais, apresentar a importancia do cumprimento do dever, apresentar historias reais de
gratidao e bondade, determinagdo e persisténcia.

3.3 Educagdo moral como construgdo da personalidade moral

Este ¢ o paradigma descrito por Puig (1998), que defende a constru¢ao da
personalidade moral como um processo educacional pessoal e coletivo, baseado no dialogo e
na autonomia do sujeito. A moral ¢ construida pela crianga, ¢ ndo por pressdes de fora,
ensinam-se valores e ndo se impdem regras. Puig (1998, p. 67) define essa autonomia como
sendo “a capacidade de perceber a propria atividade fisica e mental e agir sobre esta
percepcao”. O processo de construgdo da personalidade moral inicia quando a crianga
questiona algum aspecto apresentado pela sociedade, o que seria o primeiro conflito. Podemos
incluir aqui fatores como brigas na escola, auséncia de cooperacao, diferentes condutas
sociais, reconhecimento da propria sexualidade, convivéncia em meios competitivos etc.
Esses sdo fatores que contribuem para a formacao da personalidade moral; sdo situacdes
pessoais e sociais de grande significado que surgem no decorrer da vida construindo esta
personalidade, e muitas dessas situagdes ocorrem na escola, o que nos faz acreditar que a
escola ¢ um espaco formal de educacdo moral.

Em sua teoria, Puig (1998) utiliza conceitos, tais como autorregulacdo e emocdes, a
experiéncia de conflito e agdes sociomorais, ferramentas importantes para construcdo da
personalidade moral.

A autorregulacao e emogoes: a autorregulacdo ¢ uma das principais ferramentas de
construgdo da personalidade moral. Ela ¢ definida como “um sistema interno e autdonomo de
controle da conduta moral” (Puig, 1998, p. 114) que nos ajuda a formar opinides sobre o que ¢
certo e o que ¢ errado; funciona como uma ferramenta que usamos para encontrar o ponto de
equilibrio entre nossos julgamentos e nossas acdes. J4 as emog¢des movem o juizo moral,
impulsionando as nossas a¢des. Os sentimentos sdo a base da consciéncia moral, que torna
possivel importarmo-nos com a dor e as necessidades das outras pessoas. A convivéncia com
o outro pode mudar nossos relacionamentos, vinculos, maneiras de pensar e de agir; ¢ onde o
“eu” recebe influéncias, mas ¢ também um espaco no qual € possivel influenciar, porque os
espagos sociais sao espacos de interacao e transformagao devido as experiéncias de conflito.

Experiéncias de conflito: implicam em um processo dialégico na construgdo da
personalidade moral. O didlogo ¢ um dos instrumentos que mais se destaca nessa construcao.
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Assim, por toda a teoria da moralidade de Puig (1998), percebemos que os procedimentos
morais sdo inseparaveis das relagdes sociais. Ele afirma que a cultura moral de toda sociedade
¢ formada por um grupo de valores que ele nomeia de guias de valores. Entre estes guias
estdo: as tecnologias, os modelos e as pautas normativas. Esses guias ndo sdo estaticos € nao
seguem uma sequéncia; eles auxiliam no bom desenvolvimento da consciéncia moral e
orientam as acdes sociais ligadas a moralidade. Eles também podem explicar por que alguns
comportamentos sao tdo comuns em determinadas sociedades. Por isso, ¢ necessario olhar
com sensibilidade para os conflitos existentes em sala de aula, langando mao dos guias de
valor para mediar as atividades e as intervengdes sociomorais.

Agdes sociomorais: sdo essenciais para a construcao da personalidade moral. Sdo elas:
instrumental, estratégica e comunicativa. Fazem parte das ag¢des instrumentais aquelas pelas
quais se pretende alcangar metas, sendo muito utilizadas por atletas, administradores e por
professores também. As agdes estratégicas consideram ndo apenas o que eu penso, mas
tentam imaginar o raciocinio do outro na inten¢ao de se precaver para agir, especialmente se a
situagcdo envolver adversarios. As acdes comunicativas fazem uso do didlogo para melhorar a
compreensdo entre as pessoas envolvidas; buscam compreender o ponto de vista de todos e
achar um caminho ou solu¢ao que seja aceitavel a todos.

4 Procedimentos Metodologicos

Esta pesquisa enquadra-se nos pressupostos da abordagem qualitativa, descritiva. A
pesquisa foi desenvolvida com professores de escolas publicas da Educacao Bésica do
municipio de Jequié-BA, que ministravam aulas de Ciéncias no Ensino Fundamental II (6° a
9° ano). O trabalho foi realizado com 10 professores, dos quais apenas um era do sexo
masculino; a faixa etaria variou entre 28 ¢ 64 anos. A maioria possui graduacao em ciéncias
biologicas; uma participante ¢ graduada em histdria e pedagogia; e uma em quimica. O tempo
de servigo variou entre 3 a 44 anos, com uma média variou entre 13 a 19 anos de atuacdo na
educacdo. As participantes receberam nomes ficticios que se referem a valores morais como
Vida, Honra, Ternura, Generosa, Justica, Coragem, Amavel, Prudéncia, Compaixao e Leal.

Os dados analisados neste artigo sdo provenientes do questionario Likert, enviado por
e-mail a cada participante. A escala Likert apresenta uma afirmacdo ou situacdo e, na
sequéncia, algumas opg¢des de respostas; ao responder o questiondrio, as participantes
especificaram seu nivel de concordancia ou nao com a afirmagao e descreveram as situacoes
de acordo com suas convicgdes ou afinidades, escolhendo uma das opgdes na escala. Ao final
de algumas das questdes semiestruturadas, solicitamos as professoras que justificassem as
respostas dadas.

O questionario Likert foi dividido em duas partes: A-1 = Identificagdo; A-2 =
Questiondrio tipo Likert com opg¢do de descri¢cdes subjetivas. O questiondrio continha 15
questdes relacionadas a educagao moral e ao ensino de Ciéncias; as cinco primeiras questoes
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referiam-se a conhecimentos ou informacdes prévias dos participantes com relagao as teorias
da moralidade educacional e ndo foram analisadas individualmente neste artigo, como as
outras 10 questdes que estdo baseadas nos respectivos paradigmas. Para facilitar a relacao
entre perguntas e respostas, identificamos cada uma das questdes com letras maiusculas do
alfabeto. Elas foram apresentadas como situa¢des-problema, e as professoras deveriam optar
por concordar plenamente, concordar parcialmente ou discordar totalmente. Havia também
questdes abertas para descri¢cdo das respostas.

A partir da andlise dos dados, sem ter a intencdo de criticar ou interferir, buscamos
compreender e contextualizar o que estamos investigando.

5 Resultados e discussoes

Os dados da pesquisa foram analisados com base nas cinco linhas paradigmaticas
descritas por Puig (1998) em seu estudo sobre a constru¢ao da personalidade moral. Foram
respondidas questoes relacionadas a educacdo moral e ao ensino de Ciéncias. Os valores
percentuais do grafico abaixo foram extraidos das respostas apresentadas pelas participantes

ao somarmos as concordancias e discordancias das mesmas em relacdo aos paradigmas

apresentados.
Grifico 1: perfil da educagdo moral dos professores.
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Fonte: Elaborado a partir dos dados da pesquisa.

O grafico 1 ¢ uma sintese que caracteriza o perfil da educacdo moral das professoras de
Ciéncias que concordam plenamente, que concordam parcialmente ou que discordam
totalmente das linhas paradigmaticas. Nao ¢ uma amostra de cada pergunta, mas uma média
das respostas.
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Perfil paradigmatico moral de professores de Ciéncias
Construimos o questionario a partir das cinco linhas paradigmaticas descritas abaixo.

Educacdo moral como socializacdo; Educagdo moral como clarificagdo de valores;
Educagao moral como desenvolvimento; Educa¢do moral como formagao de habitos virtuosos
e Educagdo moral como construg¢do da personalidade moral.

Para cada linha paradigmatica, categorizamos duas perguntas (ou situagdes). A
primeira linha foi:

“A educacao moral como socializagao” e apresentamos as participantes as seguintes
questoes:

A) “Um professor de Ciéncias acredita muito seriamente que as regras sociais (normas
construidas coletivamente por uma sociedade) devem preponderar sobre as opinides
individuais. Assim, em suas aulas, esse professor evita que os alunos fujam do contetido com
opinides pessoais”. B) “Sua turma ¢ composta por alunos bem observadores e que cobram da
escola o mesmo peso e a mesma medida para todos. Como vocé agiria diante de uma situacao
em que um aluno se nega a seguir uma regra da escola pelo fato de ser contraria as regras
sociais vigentes em sua comunidade?”.

Na questao A, nenhuma (0) professora concordou plenamente; quatro (4) concordaram
parcialmente; e seis (6) discordaram totalmente (Grafico 1).

Na questao B, sete (7) professoras afirmaram buscar um didlogo na tentativa de fazer
com que o aluno desconsidere as regras impostas pela sociedade na qual esta inserido e acate
as normas definidas pela escola. A professora Justica comentou: “Usaria o didlogo explicando
a importancia de se respeitar as regras escolares e tentaria chegar a um acordo comum”
(Justiga, 2022). Quatro (4) professoras mencionaram debate, argumentagdes, reflexdes. A
professora Leal afirmou que levaria o assunto para debate com a turma e agiria a partir das
argumentacdoes dos grupos: “Utilizo o bom senso e levo a situagdo para o debate, procuro
identificar a origem do argumento, analiso e fago varias reflexdes sobre sua cultura [...], € vou
mostrando os prds e os contras no uso das regras” (Leal, 2022). A professora Ternura, por sua
vez, afirmou que apoiaria a posi¢do do aluno e o incentivaria em sua decisdo de priorizar as
regras definidas por seu meio social, porém, sem desconsiderar totalmente as regras da escola.
Ela argumentou: “Eu tentaria entender quais sdo as regras que ele se nega a cumprir
mostrando que sem uma defini¢do clara do conjunto de regras que devem ser respeitadas e
cumpridas, ndo haverd um ambiente educacional igualitario” (Ternura, 2022).

Essas falas distanciam-se do paradigma da educag¢ao como processo de socializagao de
Durkheim, baseado na disciplina, na coer¢do, na obediéncia cega as regras, sem direito a
questiona-las. A tarefa de educar moralmente, para Puig (1998), advém de relagdes mais
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igualitarias € menos autoritdrias e opressoras, que se constroem mediante o didlogo. As
formulagdes verbais de Leal, Justica e Ternura enfatizam bem a importancia da dialogicidade,
da reflexdo, do debate para formacao de personalidades autonomas. Autonomia implica fazer
escolhas, respeitar o outro em sua integridade, o que acarreta um posicionamento criativo e
reflexivo. Contréria a cultura do siléncio, a autonomia requer o “dizer sua palavra” e, também,
a escuta.

Palavras como didlogo, reflexdo, mediagao e aprendizagem permeiam o universo das
professoras. Ainda que suas falas estejam imbricadas de um fazer moral condizente com
teorias que conduzem a formacdo de sujeitos autonomos, poderia questionar se essas
formulagdes verbais ndo passam de um simples verbalismo, ou se traduzem, de fato, em um
exemplo concreto pratico. Como ressalta Freire (1996, p. 34-35), na Pedagogia da autonomia
- saberes mecessdarios a prdtica educativa, “ndo é possivel o professor falar em didlogo,
reflexdo etc., a0 mesmo tempo perguntar ao aluno: sabe com quem vocé esta falando?”. Nao
estamos, de forma alguma, afirmando que a pratica e a teoria das professoras participantes
estao dissociadas, mas queremos ressaltar que o entendimento acerca da moralidade, sob a
qual se desenvolve a praxis, ¢ complexo e multifacetado'®, sendo necessario um olhar mais
aprofundado sobre as teorias e seus impactos na praxis pedagogica.

A segunda linha paradigmatica foi “A educagdo moral como clarificagdo de valores”.
Apresentamos para as participantes os seguintes questionamentos:

C) “Reconheco que meus alunos sdo seres livres e autbnomos, com capacidade para
decidirem o que consideram melhor em cada momento da trajetoria escolar, inclusive, no
cotidiano das nossas aulas, pois seus valores ja estdo definidos.” D) “Julgo ser parte do meu
trabalho realizar intervengdes educativas com o fim de ajudar o aluno a esclarecer por si
proprio o que tem e o que ndo tem valor. Nao ¢ meu dever fixar ou transmitir valores, nem
mesmo exaltar um sobre o outro”.

Na questdo C), nenhuma (0) professora concordou plenamente; seis (6) concordaram
parcialmente; e quatro (4) discordaram totalmente (ver Grafico 1).

Diante da questdo D, as professoras dividiram-se: seis (6) defenderam que os alunos
devem construir ou escolher os proprios valores, e que os professores s6 t€m mesmo a funcao
de mediar, de promover o autoconhecimento, de ajudar o aluno a clarificar, refletir, debater e
repensar seus valores. A professora Vida concordou com a situagdo, descrevendo sua opinido
da seguinte forma: “Penso que os professores estdo em sala de aula para auxiliar na
construgdo dos valores dos nossos estudantes e nao transmitir os nossos valores para eles”
(Vida, 2022). A professora Ternura também concordou: “Somos mediadores que ajudam os

15 E preciso considerar determinantes historicos e ideologicos e seu peso interativo na constru¢ao da
moralidade humana.
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alunos a chegarem as informagdes necessdrias para potencializarem seu aprendizado”
(Ternura, 2022). Quatro (4) professoras discordaram totalmente, dentre elas a professora
Generosa: “Os estudantes da Educagdo bésica [...] ndo tém maturidade para decidir o que ¢
melhor para sua trajetoria escolar, entdo o professor tem papel fundamental de intervengdes
que esclarecam e indiquem as possibilidades, para assim os estudantes poderem julgar o que ¢
essencial para sua vida” (Generosa, 2022). A professora Compaixdo também discordou desse
paradigma.

“A Educacdo que realizo vai muito além da area pedagogica. Acredito que o
educador tenha uma grande influéncia na vida de cada discente, seja positiva
ou negativa. Vivo cada dia para que seja uma influéncia positiva, ndo tdo
somente nas areas pedagdgicas, mas em especial no ambito moral o qual sera
base para uma estrutura forte de educagdo para o mundo. Quer queiramos ou
ndo, os nossos valores sdo notados ¢ absorvidos pelos alunos, por isso, 0
professor deve influenciar e intervir para o bem” (Compaixao, 2022)

A postura na clarificacdo de valores insiste na responsabilidade de cada sujeito na
constru¢do de sua propria vida. No entanto, essa visdo deixa muito pouco espago para a
interdependéncia e corresponde a uma visdo bastante individualista do lugar que cada pessoa
ocupa na sociedade — o que se contrapde ao conceito de autonomia, baseada na justiga,
igualdade e equidade. Vale lembrar que, no plano moral, o sujeito moralmente autdénomo
concebe a moral ndo como regras e principios que regem apenas e essencialmente as relagdes
entre membros de uma determinada sociedade, mas sim as relacdes entre todos os seres
humanos, sejam eles pertencentes ou nao a sua comunidade. V€ a si proprio como um
representante da humanidade (e ndo de determinado grupo social), cujas representacdes de si
estdo associadas a valores que transcendem aqueles de sua comunidade. J4 no plano ético, a
expansdo por si proprio € procurada para além das fronteiras comunitarias, para além das
pautas culturais dadas de antemdo — o que abarca uma descentragdo afetiva: o sujeito procura
expandir a si proprio para além dos valores dominantes em determinado lugar e época,
procurando o que ha de universal a diversas culturas, “ver-se antes” humano do que
representante de uma cultura dada (Piaget,1994; Puig, 1998; La Taille, 2006).

Puig (1998) também alerta para os perigos que a imaturidade do educando pode
causar, pois, na idade escolar, o que ¢ bom ou mau, justo ou injusto, certo ou errado, ainda sao
conceitos que ndo estao totalmente definidos ou compreendidos por eles. Além disso, o leque
de valores (ou falsos valores) ¢ muito amplo, e isso pode deixé-los confusos no momento de
escolher quais deles adotar.

Para Puig (1998) e Piaget (1994), ¢ preciso propiciar uma reflexdo entre os alunos
acerca de seus principios e valores no contexto escolar — isso exige negociagdo entre regras e
normas. H4 normas e regras negocidveis e outras nao. Por exemplo, agressoes, humilhagdes
com os colegas ndo sdo negociaveis. E preciso disciplina no convivio escolar. Nesse sentido,
a coacao ¢ necessaria para que o aluno conheca as regras e tenha nogdes sobre o bem e o mal,
o certo e o errado, a fim de que, depois, o espirito cooperativo possa ser construido mediante
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o respeito mutuo e a reciprocidade. A grande questdo aqui sdo as sangdes aplicadas pelos
professores, quando as normas ou regras sao violadas. Existem duas naturezas de sancdes: as
expiatorias, defendidas por Durkheim (2008), e as sang¢des por reciprocidade, defendidas por
Piaget (1994) e Puig (1998). O que diferencia essas sangdes? As sangdes expiatorias sao
arbitrarias, sem nenhuma relagdo entre o conteudo da san¢do e a natureza do ato sancionado.
J& as sangdes por reciprocidade permitem que as criangas reflitam sobre as consequéncias
inadequadas de seu ato, ao invés de serem humilhadas ou punidas fisicamente.

E justamente as san¢des por reciprocidade, presentes na fala das professoras
Compaixao e Generosa, que conduzem ao desenvolvimento da autonomia. As sangdes por
reciprocidade permitem nao s6 clarificar os seus valores, atitudes, comportamentos, mas,
também fazem com que o aluno reflita, tome consciéncia destes valores ¢ mude suas atitudes.
“O professor deve influenciar e intervir para o bem”, diz Compaixdo (2022); ou como
comentou Generosa (2022): “penso que atitudes positivas devem ser mostradas sim, caminhos
que serdo possiveis de serem seguidos, mas isto deve ser feito sempre em forma de andlises e
discussoes”. Diferentemente das professoras Vida, Coragem e Ternura, que insistem apenas
na clarificacdo das regras morais que a comunidade prioriza e considera indispensaveis para a
convivéncia, sem que possam questiona-las, o que importa em uma auséncia de reflexdo —
condi¢do necessaria para autonomia moral. Como afirma Piaget (1994, p.73): “A dimensao
intelectual ndo somente esta pressuposta pela propria definicdo de moral, como ¢ reconhecida
como condi¢io necesséria as acdes reconhecidas como morais”. !¢

A terceira linha apresentada foi “A educagdo moral como desenvolvimento”.
Colocamos para as participantes as seguintes questdes:

E) “Nao cabe a mim, enquanto educador, trabalhar com abordagens voltadas para a
moralidade, pois, de forma natural os alunos vivenciardo os estagios do desenvolvimento
moral, aprendendo a lidar com eles”. F) “Faz parte do meu trabalho, enquanto educador,
estimular os educandos a atingirem os estagios seguintes de desenvolvimento do juizo moral

descritos por Kohlberg, ¢ somente a partir deles que se torna possivel o alcance de uma
educagao em valores consistente.”

Na questdo E sete (7) professoras concordaram plenamente; trés (3) professoras
concordaram parcialmente; enquanto nenhuma (0) discordou totalmente (Grafico 1).

Nas formula¢des verbais dessas professoras, a maioria apontou a importancia da
interacdo na constru¢do de personalidades morais. Falas como: construcdo de valores na
escola, a escola como um ambiente de aprendizagem sociointeracionista, aprendizagem
contextualizada, estiveram em foco. Vejamos as formulagdes verbais a seguir: “A escola ¢ um

16 Logo, ndo desprezamos esse precioso instrumento que ¢ capacidade de pensar, de refletir e de tomar
consciéncia. Lembremos que os estudos como os de Piaget e os de Kohlberg atestam para um paralelismo entre o
desenvolvimento intelectual da crianga e do adulto e o desenvolvimento moral.
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espaco de construgdo, entdo faz parte sim do trabalho do professor direcionar caminhos,
mostrar possibilidades, esclarecer sobre a diversidade, para que os estudantes construam uma
educagdo de valores” (Generosa, 2022). “A aprendizagem contextualizada em relacdo ao
conteudo busca desenvolver o pensamento mais elevado ndo apenas a aquisicdo de fatos
independentes da vida real. No processo a aprendizagem ¢ sociointeracionista” (Leal, 2022).
Apesar desse entendimento, nas verbalizagdes, as professoras relataram também a falta de
estudo, orientacao e apoio da escola para lidarem com a educacao moral.

Por sua vez, as que concordam com um perfil da educagdo moral como
desenvolvimento, acreditavam num paradigma de origem interna, maturacao, estimulagcdo do
pensamento como ferramenta para esse desenvolvimento. Vejamos o posicionamento da
professora Amavel, que concordou plenamente:

“[...] E para que seja possivel alcancar uma educagdo em valores
consistentes ¢ preciso que haja maturidade dos individuos, os quais
perpassam por estagios de desenvolvimento. O educador tem um papel
importante e fundamental na transi¢do dos estagios de desenvolvimento
desses individuos” (Amavel, 2022).

As professoras, conquanto tenham concordado com a teoria do desenvolvimento moral
de Piaget e Kohlberg, revelaram uma superficialidade na compreensdo dessas teorias. Amavel
falou em maturidade como fator de desenvolvimento. Entretanto, para Piaget, a maturagdo do
sistema nervoso permite o surgimento de possibilidades, mas € preciso que atuem outros
fatores, tais como: 1) a experiéncia fisica, no sentido da qualidade de contato que o aluno tem
com o meio; ii) as interagdes e as transmissdes sociais: o ambiente social, o qual deve
propiciar oportunidades para interagcdes com outros individuos, que levam a cooperagao; e,
por fim, iii) a equilibracao das estruturas cognitivas.

Para Compaixao (2022), “[...] estimular faz o aluno pensar, questionar ¢ buscar seus
conhecimentos”; ou seja, a professora considera o estimulo como fator predominante na
apropriagdo do conhecimento. Estimulo-resposta faz parte da teoria behaviorista, em que a
aprendizagem ¢ vista como mudanca de comportamento resultante do treino ou da
experiéncia. Para Piaget (1996), em todos os niveis, a experiéncia € necessdria ao
desenvolvimento, entretanto, no empirismo, hd muito mais do que uma simples afirmacgao da
experiéncia e de sua acao, ela ¢ algo que se impde a si mesmo. De acordo com Fernando
Becker (2001), uma pessoa pode atravessar sua vida repetindo tarefas praticas, com grandes
habilidades, mas sem mostrar progresso significativo no conhecimento. Parafraseando Aldous
Huxley: “Experiéncia nao ¢ o que se faz, mas o que se faz com aquilo que se fez” (Becker,
2003, p.68). Portanto, na teoria piagetiana, a experiéncia ndo explica o desenvolvimento. As
criangas ndo adquirem conhecimentos ou valores morais absorvendo-os de fora, como uma
esponja, ou simplesmente por estimulos, mas vao construindo-os de forma lenta e gradual em
uma constante interacdo com o meio.
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Quanto a quarta linha paradigmatica “A educacdao moral como forma¢ao de habitos
virtuosos”, apresentamos as seguintes questoes:

G) “Entendo que educar moralmente ¢ fazer com que o aluno se habitue a pratica do
bem; portanto, incluo em minhas aulas exemplos e modelos de pessoas dignas de serem
imitadas e atitudes virtuosas para serem realizadas habitualmente.” H)“A educa¢do moral
fundamentada na transmissdo ou aquisi¢ao de habitos virtuosos, vistos como modelos ideais a
serem seguidos pelos alunos nao representa uma educagao moral pautada na autonomia, e sim
na submissao ou na reproducao de atitudes.”

Na questdo G, sete (7) professoras concordaram plenamente; duas (2) concordaram
parcialmente; e uma (1) discordou totalmente (Grafico 1). Vejamos as formulagdes das
professoras.

A professora Vida foi a participante que concordou parcialmente, justificando da
seguinte forma: “Discordo da parte que diz que os estudantes devem imitar atitudes, penso
que eles podem construir atitudes a partir de alguns exemplos. Acredito e defendo sujeitos
autonomos, ndo penso ser adequado estimular nos estudantes praticas que levem a reproducao
de atitudes” (Vida, 2002). A professora Generosa também segue esta linha de pensamento:
“Usar exemplos a serem seguidos ¢ algo perigoso e deve ser feito com muita cautela. (...)
Penso que atitudes positivas devem ser mostradas sim, caminhos que serdo possiveis de
serem seguidos, mas isto deve ser feito sempre em forma de analises e discussdes” (Generosa,
2022).

As participantes da pesquisa criticaram a ideia de que os estudantes devem imitar
atitudes. Para elas, os alunos devem ter as proprias atitudes, ainda que baseadas em exemplos,
mas nao os imitar. Eles devem ter autonomia para criticar; os exemplos devem ser vistos
como possibilidades, € ndo como padroes. Queremos, sim, que nossos alunos imitem os bons
e os justos, desenvolvendo habitos virtuosos, porém que a imitagdo seja apenas um degrau
para a autonomia da consciéncia.

Algumas professoras concordaram plenamente com o paradigma da educagdo moral
como formagdo de hébitos virtuosos. Como afirma Coragem: “Com referéncias positivas
acaba-se aprendendo coisas positivas. As pessoas sdo livres para escolher seguir os exemplos
positivos ou querer pagar o preco (correr o risco) de quebrar a cara e fazer diferente”
(Coragem, 2022). A maioria das professoras demonstrou um perfil da educagdo moral como
habitos virtuosos e, embora a origem desse paradigma seja externa, baseada em modelos
morais a serem imitados, eles acreditam que atitudes boas ¢ do bem contribuam para a
eficacia da educagdo moral e devem ser copiadas.

Puig (1998), no entanto, refere que a educagdo moral fundamentada na transmissao ou
aquisi¢cao de habitos virtuosos, vista como modelo ideal, representa uma educagdo moral
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pautada na submissao ou na reprodugdo de atitudes, e que nada pode assegurar a construcao
de habitos e virtudes.

Ao passo que algumas discordaram, outras concordaram que bons exemplos podem ser
eficazes em transformar comportamentos, que a imitagdo também ¢ um caminho para
autonomia e responderam que boas referéncias podem gerar boas atitudes. Assim, ndo se trata
de comparagdes, mas de modelos que sdo colocados diante do aluno na inteng¢do de fazé-lo
compreender que a pratica de determinada atitude fara dele alguém melhor. Feliz ¢ o
professor que consegue transformar a vida de um aluno, fazendo-o admirar bons exemplos e
abster-se de exemplos negativos.

A quinta linha apresentada foi “A educagdo moral como constru¢do da personalidade
moral” e descrevemos as seguintes situagoes:

I) “Entendo que a construgdo dos valores morais ¢ uma tarefa unicamente cultural e
ndo educativa, devendo ser trabalhada no meio social e familiar, ndo cabe a escola preocupar-
se com estas questdes”. J) “Entendo que a constru¢do dos valores morais ¢ uma tarefa pessoal
e coletiva, exige um trabalho conjunto que requer a colaboragdo pessoal, escolar, familiar e
social. Portanto, procuro dar espago e ponderar esta construgao em minhas aulas”.

Na questao I, oito (8) participantes discordaram totalmente; uma (1) delas concordou
parcialmente; e uma (1) concordou plenamente (Grafico 1). Vejamos as formulagdes das
professoras a seguir.

A professora Vida foi uma dentre aquelas que discordaram totalmente dessa premissa:
“Quando pensamos em instituicdes sociais formadoras, a escola ¢ uma delas. A constru¢ao
humana dos individuos ¢ dada, também, dentro da escola. Portanto, ndo temos como negar a
participacdo da escola na constru¢do da moralidade e valores” (Vida, 2022). A professora
Coragem disse: “Sim, aproveito todas as situagdes possiveis € até as que posso usar como
tema transversal para promover tematicas construtivas de valores sociais com as quais toda a
sociedade saird ganhando, com cidadaos respeitosos satisfeitos e, o mais importante, felizes”
(Coragem, 2022). Também a participante Amavel enfatizou: “O docente deve estar atento ao
preparo do estudante para participar de uma sociedade complexa e dindmica,
consequentemente, precisamos estar capacitados para poder reconhecer as dificuldades e as
limitagdes que os alunos apresentam” (Amavel, 2022).

Percebemos, nas formulagdes verbais, a importancia do papel da escola, do professor,
e a relevancia da constru¢ao de uma personalidade moral em uma sociedade complexa e
dinamica. A maioria das professoras relatou que conhecia e estudara, superficialmente, as
teorias morais e que esse fato se deve a nunca ter recebido, ou ter recebido uma formagao
moral parcial. A maioria também afirmou que contribuia com a formag¢dao moral dos seus
alunos. Aqui, porém, permitimo-nos um comentario: como podem contribuir com uma
formacdo moral se elas mesmas afirmam que sua formacdo sobre as teorias morais ¢
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superficial? Como ja mencionamos, ¢ necessario fazer uma distincdo entre saber fazer
(experiéncia) e reflexdo. Nesse sentido, para Puig (1998), personalidade moral autonoma
envolve compreensdo (reflexdo) e autorregulacao (fazer) — ferramentas basicas da consciéncia
moral.

Por fim, observamos que 70% das professoras concordaram com a educa¢do moral
como desenvolvimento. 70% também concordaram plenamente com a educa¢do moral como
formacao de habitos virtuosos e 60% concordaram parcialmente com a educagdao moral como
clarificagdo de valores. Observamos que a educagao moral como socializacdo ndo foi muito
aceita, pois 60% discordaram desse perfil. Por sua vez, na premissa concordo plenamente,
houve uma tendéncia (linhas azuis pontilhadas - Grafico 01) em concordar plenamente com o
paradigma da educag@o moral como a construg¢do da personalidade moral, em que a adesao foi
de 80%. Todavia, o que esses nimeros representam? Eles nos fazem perceber que concordar
plenamente, concordar parcialmente ou discordar ndo implica no que ¢, de fato, essencial: que
os professores tenham um nivel de consciéncia reflexiva sobre as teorias morais, regulando e
coordenando as diferentes teorias e contextualizando com a préaxis pedagdgica. Esse seria o
ideal.

6 Consideracoes Finais

Os resultados apontaram um perfil paradigmatico sobre formagao moral polissémico, o
que implica uma multiplicidade de significados de educacdo moral e um fazer moral
diversificado dissociado da reflexdo das teorias morais. Assim, uma professora apresenta
caracteristicas e métodos pertencentes a mais de um paradigma da educacdo moral. As
variadas situacdes encontradas nos espacos escolares, possivelmente, exigem das professoras
atitudes que nem sempre estdo ligadas & mesma linha de pensamento. Entretanto ¢ preciso
pensar em linhas paradigmaticas que permitam a constru¢do da autonomia do sujeito, bem
como de uma personalidade moral. Autonomia envolve principios democraticos, pautados na
reciprocidade, no respeito mutuo, solidariedade, generosidade, embasada na justiga, igualdade
e equidade. Uma educagdo para desenvolver a consciéncia reflexiva dentro das aulas de
ciéncias e que estara a servigo das transformagdes sociais, ambientais, econdmicas, €
politicas, para a superacdo das desigualdades existentes no interior da sociedade. SO assim
seremos capazes de formar personalidades morais autdbnomas.

Pelo exposto, consideramos que o estudo identificou a necessidade de uma formagao
continuada das professoras de ciéncias e biologia sobre as teorias da moralidade. Pensar numa
educagao moral ¢ ajudar na constru¢do de uma escola ética e democratica — espago no qual
podemos combater o 6dio contra as diferencas, a opressao, o obscurantismo, o descaso com o
meio ambiente e suas diversas formas de vida e onde podemos aprender a compreender e
respeitar melhor a natureza em seus aspectos fisicos, quimicos e biologicos —, na busca pela
paz.
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Diante dos paradigmas apresentados, acreditamos que a educacdo moral como
desenvolvimento defendida por Piaget (1994) e Kohlberg (1992) e a educagdo moral como
construcdo da personalidade moral defendida por Puig (1998), sdo os mais eficazes para
oportunizar o acesso dos professores de Ciéncias e Biologia as teorias morais; eles podem ser
a base para a realizagdo de um trabalho consistente que possibilitard a alunos e educadores a
continua construgdo e reconstru¢do dos valores. Eles também podem servir de guias para
selecionarmos bem os aspectos positivos que as demais teorias podem oferecer no processo
de ensino e aprendizagem. Considerado que, os ensinos de Ciéncias e Biologia lidam com o
corpo humano, a genética, a fauna, a botanica e demais variadas formas de vida, as linhas
paradigmaticas sobre a formagdo moral, podem conduzir nossos alunos e nossas praticas
pedagogicas, minimizando danos, violéncias e violagoes.
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