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INFLUENCIA DOS METODOS PEDAGOGICOS NO
DESENVOLVIMENTO MORAL DA CRIANCA

INTRODUGAO

Con?crme foi escrito em artigo anterior
(Santo, 1991), o estudo do desenvolvimen-
to moral foi durante muitos anos domina-
do pela chamada concepgdo tradicional,
integradora de contributos diversos, que
vao desde os conceitos do senso comum,
até as teses socio-ambientais de Dur-
kheim, passando por modelos epistemold-
gicos como o empirismo, e pelas teorias
psicolégicas behaviorista e da Aprendiza-
gem Social.

Nesta concepcéo privilegiam-se os
processos de transmissao social e cultural
de normas € de valores morais, assimilan-
do-se o desenvolvimento moral acs pro-
cessos gerais de soclallzagao.

Nos anos sessenta comegaram a
emergir as teorias cognitivo-desenvolvi-
mentistas, sobretudo a partir da publica-
¢ao das obras de Lawrence Kohiberg, que
desenvolveu e aprofundou os estudos ini-
ciados por Plaget, em 1832, na obra Le Ju-
gement Moral Chez L'Enfant’, onde este
autor conceptualiza a aquisicao/constru-
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¢ao por parte da crianga de um pensamen-
to moral auténomo, que lhe permita tomar
decisdes e fazer escolhas morais de forma
independente.

Cada uma destas duas grandes cor-
rentes saerve de suporte a distintas
concepgoes de educagao para o desenvol-
vimento moral @ conduzem respectiva-
mente. como tem sido assinalado por di-
versos autores, a programas de ensi-
nojaprendizagem centrados no docente e
que déo a primazia aos factores extrinse-
cos na regulagdo do comportamento mo-
ral; ou centrados no educando e nas suas
interacgoas, no seio de uma comunidade
educativa, em que todos 0s seus membros
possam assumir-se, de alguma forma, co-
mo educadores morals.

No primeiro caso situa-se o0 moralis-
mo directivo @ heterénomo da pedagogia
tradicional, que ainda nao fol completa-
mente abandonada, e no segundo, uma
orientagao que é comum as numerosas va-
riantes do movimento da Educagao Nova,
@ gue assenta na exigéncia de que toda a
educagao deve deixar a pessoa alcangar
um grau de liberdade e de autonomia que
Ihe permita construir @ escother os seus
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préprios valores morais.

Assumindo que estas duas orien-
tacOes produzem efeltos desiguais na esti-
mulagao do desenvolvimento moral, pro-
curamos, através do presente trabalho, dar
um contributo para a avaliagao da impor-
tdncia dos métodos de ensino na promo-
¢ao da autonomia moral dos alunos, ten-
do, para isso, conduzido uma investigagéo
em gue comparamos os niveis de julga-
mento moral dos alunos de duas estrutu-
ras de ensino diferentes: a uma cor-
responde uma classe de ensino tradicional,
e a outra uma classe de tipo caoperativo.

Na escolha das duas classes procu-
ramos ter em conta as competéncias de ca-
da uma das professoras dentro do respec-
tivo modelo.

A professora da classe tradicional é
considerada pelos seus pares como uma
boa professora, obtendo habitualmente
bons resultados com os seus alunos.

A professora da classe cooperativa &
igualmente considerada e respeitada pelos
seus pares, sendo uma das professoras
com mais anos de experiéncia no Movi-
mento da Escola Maderna (ne qual é ac-
tualmente Presidente da Direcgdo), sendo
as suas classaes fraquentements objecto de
investigagOes académicas.

Na apresentagéo do trabalho consi-
derédmos trés partes: uma primeira onde é
feito o enquadramento tedrico do dessn-
volvimento moral, a luz dos modelos cogni-
tivista (leia-se piagetiano), behaviorista e
da Aprendizagem Social; uma sagunda
onde se descreve a sala de aula de tipo
cooperativo, que é a que mais nos interes-
sou caracterizar; e, finalmente é feita na ter-
ceira parte do presente trabalho a apresen-
tagao da investigagao que realizamos.

| - ENQUADRAMENTO TEORICO

1. - Algumas teorias do desenvolvimen-
to moral/breve abordagem.

L1. - O enfoque piagetiano.

11y

1.1.1. - Caracteristicas Gerals

Os resultados dos estudos de Piaget, re-
lativos ao desenvolvimento cognitivo tém
sido objecto de uma larga difusao junto de
alguns sectores profissionais, nomeada-
mente na area do ensino, nac acontecen-
do o mesmo em relagéo ao desenvolviman-
to moral.

Uma das principais explicacdes pa-
ra a reduzida divulgagéo deste dominio da
investigagao piagetiana, podera encontrar-
-se no facto do psicdlago genebrino, de-
pois da publicagac, em 1932, do livro ‘Le
Jugement Moral Chez L'Enfant', ndo mais
ter dedicado atengao especial a esta drea
do desenvolvimanto.

No entanio, este livro constitui hojs,
a referéncia mais importante para os diver-
sos autores, que nas Uitimas décadas tém
levado a cabo numerosas investigagdes
nesta area, quer eles se filiem ou ndo, na
corrente cognitivo-interaccionista do de-
senvolvimento, de que Piaget fol um dos
principais arautos.

Na referida obra Piaget procura apli-
car a nogao de estddios de desenvolvimen-
to (que ja anteriormente tinha usado com
outros objectivos) ao estudo do desenvol-
vimento do juizo moral, embora néo afirme
a existéncia de estédios precisos e bem de-
limitados, mas apenas de fases indicativas
dotipo de julgamento moral produzido pe-
las criangas no decurso do seu processo
evolutivo.

Concebendo a moralidade como um
sistema de regras, cuja esséncia consiste
no respeito que o individuo adquire por es-
sas regras, e como o desenvolvimento da
justica, no sentido da reciprocidade e da
igualdade. o abjectivo primordial de Piaget
fol o de estudar as mudancas bésicas no
raciocinio moral das criangas, durante os
anos escolares, nao contemplando, ao
contrario do seu principal continuador -
Kahiberg -. todo o clclo de vida do indivi-
duo.

Nesta obra, Piaget procura explicar
a emergéncia de uma moral autbnoma,
que nao surja, na sua perspectiva, como
algo de inato na conscléncla individual,
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nem como imposto do exterior. constituin-
do antes o resultado de um processo auto-
construido de interacgéo entre o sujeito e
0 seu envolvimento soclal.

A sua tese sobre o desenvolvimento
moral gira a volta da ideia de que a moral
tem duas formas qualitativamente diferen-
ciadas: uma moral auténoma contraposta
a uma moral heteronoma. Ou seja, Piaget
postula a existéncla da evolu¢ao de uma
moralidade inicialmente influenciada pelos
adultos e baseada em relagoes de respei-
10 unilateral, para uma moralidade auténo-
ma - a verdadeira moral -, na sua concep-
¢do baseada na cooperagao e nas relagoes
de respeito mituo.

Como principal instrumento meto-
dolégico Piaget utiliza a entrevista clinica,
com vista a detectar o contetdo e o modo
como a crianga produz 0s seus juizos mo-
rals, excluindo dos ssus objectivos o estu-
do do comportamento moral.

Ao utilizar esta modalidade de entre-
vista, Piaget, embora parta de um nucleo
inicial de questdes, adopta durante todo o
processo uma atitude de grande flexibili-
dade, ajustando permanentemente as per-
guntas ac nivel das respostas dadas ante-
riormente pelas criangas.

1,12, Factores do desenvolvimento moral

Na perspectiva piagetiana os dois fac-
tores responsaveis pelo desenvolvimento
moral séo: o nivel de desenvolvimento ¢o-
gnitivo, e, a natureza das relagoes sociais
estabelecidas durante a inféncia.

Em relagao ao primeiro factor, Pia-
get na base dos estudos que realizou antes
de 1932, defende que a caracteristica ge-
ral do pensamento da crianga, reflectido
em véarios dominios (l6gico, ontologico,
verbal,...) &, numa primeira fase o egacen-
trismo (até cerca dos seis/sete ancs), e de-
pois um estado de progressiva descentra-
¢ao.

Para Piaget, citado por Turiel (1983),
o egocentrismo infantil apresenta, entre
outras, as seguintes manifestagoes:

e Dificuldade da crianga em diferen-
ciar o mundo objectivo do mundo
subjectivo. Assim, os sonhos s&0 vis-
tos pela crianga como aspectos da
realidade objectiva.

e Confusao, no dominio da linguagem,
entre nomes e objectos. Dai que os
nomes sejam vistos pela crianga co-
mo inerentes aos proprios objectos.

e Dificuldade na diferenciagao dos fe-
némenos fisicos des fenomenos so-
ciais. M4, por isso, uma confuséc en-
tre leis fisicas e irregularidades so-
clais.

e Incapacidade em tomar a perspecti-
va do outro.

Relativamente ao segundo factor,
Piaget considera que no periodo do ego-
centrismo, as experiéncias sociais da
crianga implicam predominantemente
constrangimento, sobretudo na relagéo
com o adulto. C constrangimento resulta,
na sua perspectiva, do facto da crianga se
encontrar num nivel de pensamento ego-
céntrico, tornando, por isso, mais provavel
que os adultos imponham regras e exer-
¢am a sua autoridade incondicionalmente,
em vez de estabelecerem relacbes de
cooperagao.

O egocentrismo da crianga conduz,
por outrolado, a comportamentos intensos
de respeitc pelos adultos, devido essen-
cialmente a diferenga de poder entre crian-
¢as e adultos. Dai que o egocentrismo e 0
constrangimento sejam processos interac-
tivos: ‘o constrangimento fortalece o ego-
centrismo, e o egocentrismo conduz a
aceitagao do constrangimento" (Turiel,
1983, pp. 138-139}.

Assim as mudangas no nivel de de-
senvolvimento cognitivo, do egocentrismo
para a descentragac; e as mudangas na
natureza das relagdes socials, do
constrangimento para a cooperagao, for-
mam as bases para a explicagdo da tran-
sicao da moral heterénoma para a moral
auténoma. _

Deste modo, uma das mais impor-
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tantes formas de o adulto contribulr para a
promocao do desenvolvimento moral da
crianga é procurar criar um clima de
cooperacao, de respeito mutuo e de reci-
procidads, gue envolvam as relagdes dele
préprio com as criangas, e das criangas
entre si.

1.1.3. A concepgao das regras

A mudanga em direcgéo ao nivel de auto-
nomla moral Inclul, na perspectiva plage-
tiana, uma transformagdo nas diferentes
dimensdes constitutivas do julgamento
moral.

Uma primeira dimenséo do desen-
volvimento moral, de grande interesse pa-
ra Plaget, é a da pratica e da concepcao
das regras por parte da crianga.

Para o estudo da psicogénese desta
dimenséo da moralidade infantil, Piaget uti-
lizou como principais vias metodologicas a
observagéao da crianga em certas situagoes
interpessoals, tais como jogos, e a entre-
vista clinica, ja anteriormente referida.

No tocante a evolugao das
concepgbes da crianga sobre as regras,
Piaget distinguiu trés estadios:

¢ O primeiro cobre um periodo, que vai
até cerca dos seis anos, durante o
qual a regra nao possui qualquer ca-
racter de obrigatoriedade, pelo facto
da crianga se encontrar numa fase
desenvalvimental em que procura,
sobretudo, satisfazer os seus inte-
resses motores ou as suas fantasias
simbdlicas.

e O segundo decorre dos seis até cer-
ca dos dez anos, durante um perio-
doem que a crianca descaobre que 0s
logos que pratica sdo pautados por
regras. Regras essas, consideradas
sagradas e imutavels, porque oriun-
das da autoridade aduita, pelo que,
qualquer hipotese de modificagao,
surge aos seus olhos como uma
transgressao.

120

2 O terceiro, que a crianca atinga por
volta dos dez/onze anos, depois de
aprender a cooperar Com 08 §8US
iguais. Neste estadio, a heteronomia
sucede a autonomia, passando as re-
gras a serem entendidas, ndo mais
como emanando da autoridade adul-
ta, e por isso exteriores a crianga,
mas antes, como 0 resultado de
consentimento mituo e da livre
escolha, o que pressupde a sua alte-
rabilidade, desde que hala acordo
sobre 0s méritos dessa mudanga.

L.1.4, O realismo morzl

Omra dimensdo do desanvolvimento
moral que Plaget estudou fol a obediéncia
as regras e a autoridade. interessou-se es-
peclalmente pelo problema das circunstén-
cias sob as quais o realismo moral se de-
senvolve e é mantido (Blaggio, 1880).

Por realismo moral entende a ten-
déncia, por parte da crianga em‘(...) consi-
derar os deveres e 08 valores que thes cor-
respondem como auto-subsistentes @ in-
dependentes da conscléncla, e, como im-
pondo-se, qualsquer que sejam as Cir-
cunsténcias nas quais o individuo se en-
contre (Piaget, 1932, pp. 82-83). Por au-
tras palavras, o realismo moral é a tradu-
¢ao no plano do comportamento social do
reallsmo intelectuat da crianga, e pode ser
resumido da seguinte forma:

Em primeirolugar, o dever é visto co-
mo sendo essenclaimente heterdnomo, Is-
to 8, qualquer acto gue mostre obediéncla
as normas e as directivas dos adultos é
bom, qualquer acto que nao esteja
conforme as regras é mau. O bem é por is-
so definida rigidamenta pela obediéncia,
pelo que, as regras sao concebidas como
elaboradas e impostas pelos adulics, e,
portanto, exteriores a conscléncia da erian-

ga.

No nivel de autonomia moral, dé-se
o contrario: a obediéncia nao é mais o cri-
tério para o certo ou para o errado, poden-
do mesmo acontecer, que as nogoss da
crianga sobre esta matéria estelam em
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contradig@o com os ditames do aduito.

Em segundo lugar, o realismo moral
exige que, em relagdo a regra, é a letra e
néo a sua substdncia que deve ser obser-
vada. Trata-se da generalizagao do santi-
mento de respeito pelo adulto as regras,
passando estas a ser coislficadas e vistas
como entidades fixas, sem uma compreen-
séo, por parte da crianga, das razoes que
Ihes subjazem.

A mudanca em direcgac a autono-
mia implica uma transformacgéo na orienta-
¢é&o da crianga em relagéc as regras, no-
meadamente no tocants as suas origens.
Assim, de exteriores a crlanga e impostas
pela autoridade adulta, as regras passam
a servistas como resultando de acordos re-
ciprocos entre as pessoas que as usam.

Em terceiro lugar, o realismo moral
conduz @ uma concepgao objectiva da
responsabilidade (o aspecto que mais
atengao mereceu a Piaget), cuja caracteri-
stica principal consiste na avaliagdo por
pare da crianga, dos actos em funcéo da
sua conformidade material e do grau de
desvio em relagao as regras vigentes.

Contrariamente a esta orientagao,
no nivel da autonomia moral, a crianga tem
em conta 0s motivos e as intengdes subja-
centes aos actos praticados nas diferentes
situagoes, nomeadamente nas que envol-
vem inabilidade, roubo e mentira. Relativa-
mente a estes dois ultimos comportamen-
tos, Plaget descreveu trés estadios, pelos
quais a crianca passa até atingir a autono-
mia moral:

1 - N&o é errado mentir ou roubar se
nao se for castigado.

2 - A mentira e o roubo séo maus, in-
dependentementa de ser proibido, ou de
se ser castigado.

3 - A mentira e 0 roubo sao maus,
porque se opdem a conflanga mitua e &
lealdade para com 08 outros.

1.1.5 O desenvolvimento da necéo de justica

Outra dimensao do juizo moral que me-
receu o interesse de Piaget foi o de justica.

Enquanto gue a moralidade heterd-
noma é orientada para as regras e para a
obediéncia, a moralidade auténoma é
orientada para a justica. Na perspectiva
piagetiana, a nog@o de justica é também
em grande parte produto das relagées de
cooperagac e de respeito mituo, que a
crianga estabelece com 0s seus iguais e
com os aduitos.

Relativamente ao desenvolvimento
da nogao de justica, Piaget consideroy es-
pecialmente dois aspectos: por um lado a
justi¢a retributiva e, por outro, a justica dis-
tributiva. A justica retributiva refere-se a re-
lagé@o entre um acto e as recompensas ou
puni¢des a que da lugar. A justica distribu-
tiva refere-se, essencialmente a igualdade
ou desigualdade na distribuigéo de racur-
SOS.

Na interpretagéo piagetiana, a justi-
ga retributiva é vista pela crianga heteréno-
ma como estando subordinada a autori-
dade do adulto, daf que as sangbes sejam
vistas como justas e necessarias.

Nesta fase, por volta dos seis/sete
anos, do ponto de vista da crianga o des-
respeito das regras deve levar a sangdes
expiatorias - em que a natureza do castigo
naoc tem relacdo com a natureza da faita -
com vista a reconduzir o culpado a obe-
diéncia.

E por esta razdo que as punigoes se-
veras sao frequentemente julgadas como
mais apropriadas pela crianga.

Contrariando esta orientagdo, as
criangas mais velhas optam, segundo Pia-
get, pelas sancoes por reciprocidade, que
resuitam da necessidade de cooperagao e
de solidariedade entre as pessoas. Uma
das caracteristicas mais importantes deste
tipo de sancdes é a adequagéo da nature-
za do castigo a gravidade da falta.

As diferentes formas evolutivas que
as sangdes por reciprocidade podem re-
vestir foram agrupadas por Piaget em seis
classes, indo das mais severas para as me-
nos severas:

12 - Exclusdo social momentdnea ou
em definitivo;

2¢ - Recurso as consequéncias ma-
teriais dos actos;
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2 - Privar o culpado de objectos ou
de situag¢des em que tenha causado dano;
42 - Fazer & crianga o que ela fez aos
autros,;
2 - Restituigao: isto é, restaurar a si-
tuagao anterior;
62 - Didlogo persuasivo.

No que concerne & justica distributi-
va, Piaget considera que a énfase da crian-
¢a heterénoma na retribui¢ao expiatdria e
na subordinagdo a autoridade adulta, tor-
na indtil qualquer idela de equidade (uma
forma superior de reciprocidade).

Inversamente no nivel de autonomia
moral, a ideia de equidade como elemento
constitutivo da justica sobrepde-se a justi-
¢a da obediéncia & autoridade e as regras,
pelo que, em situagdes especificas como
as que Piaget criou, em que existe confilto
entre a autoridade do adulto e a eguidade,
a crianga auténoma escolhe a equidade,
contrariando a tandéncia das criancas do
nivel heteronomo que optam pela autori-
dade.

Para tras ficaram uma primeira fase
(até aos sete/oito anos) caracterizada pela
confusdo entre justica e dever, injustica e
obediéncia, e uma segunda (dos olto acs
onze anos) caracterizada pelo progressivo
desenvolvimento da autoncmia e pela pri-
mazia dada a igualdade em relagao a auto-
ridade. Na base deste desenvolvimento,
esta mais uma vez, segundo Plaget, o apa-
recimento de relagoes de cooperagéo en-
tre as criangas.

Paor isso, na fase final do desenvolvi-
mento da autonomia moral (cerca dos
onze/doze anos) assiste-se na crianga ao
aprofundamento da reciprocidade, sendo
a crianga capaz, a partir de agora, de se
colocar verdadeiramente no ponto de vis-
ta dos outros, de julgar os actos tomando
em consideragac as circunstancias ate-
nuantes e a situagdo real de cada indivi-
duo.

1.1.6 Implicagdes pedagégicas

A tese de Piaget sobre os efeitos da
cooperagdo e da interacgéo social no de-

senvolvimento moral da crianga, tem, co-
mo nota Constance Kamil (1982), impor-
tantes implicagoes pedagdégicas, apontan-
do para a criagdo na escola de uma atmos-
fera de livre critica, de mutuo auxilio, ndo
sO entre as criangas, mas também entre
elas e os professores.

Como também sublinha Kamii, a
educacdo moral como a educacgéao intsiec-
tual resultam da assungao de responsabi-
lidades e de iniciativas pelos alunos e pe-
10s grupos, no sentido de se caminhar pro-
gressivamente do egocentrismo. para a re-
ciprocidade, da heteronomia para a auto-
nomia e da autocracia dos adultos para a
democracia.

De resto a opinido de Piaget, defen-
dida nesta obra, como ngutras que se se-
guiram, nomeadamente em "Para Onde
Vai a Educagéo’ e "Psicologia e Padago-
gia", é a este respeito bastante elucidativa,
ao considerar que sb6 em sltuagdes de
maior protagonismo dos alunos, num am-
biente de cooperacgéo, de liberdade e de
nao constrangimento como as que sao
proporcionadas pelos docantes gue se fi-
llam nas diferentes correntes da Educacéo
Nova, é que se podera verdadeiramente
contribuir para a autonomia moral e inte-
lectual das criangas.

Neste particular, Piaget é fiel a sua
perspectiva epistemoldgica interaccionista
- relativista, uma vez que salienta o papsi
do individuo na construgdo dos seus va-
lores morais, a partir dos muitiplos encon-
tros com um melo soclal que Ihe possibilite
as experiénclas significativas para o seu
desenvolvimento; afastando-se assim das
concepgoes empiristas/behavioristas "que
acentua(m) o cardcter repetitivo e imitativo
da(s) nova(s) conduta(s), inserindo-se nu-
ma posi¢do eplstemolégica que considera
o conheclmento como uma copia do real”
(Luisa Morgado, 1988).

As implicagoes pedagogicas das
teses de Plaget fundamentam a introdugéo
de novas concepgdes e praticas de ensino
‘que levem incontastaveimente a dar toda
a énfase as actividades que favoregam a
espontaneidade da crianga" (Piaget, 1978,
p.13), legitimando cientificamente as meto-
dologias activas.
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1.2. A abordagem Behaviorista e de Apren-
dizagem Social

Contrastando com a perspectiva cogni-
tivo-desenvolvimentista que conceptualiza
o desenvolvimento moral como um proces-
s0 auto-construido de interaccéo entre o
sujeito e o envolvimento social, as tecrias
behavioristas olham esta area da evolugéo
ontogenética, como um processo de
aprendizagem de comportamentos social-
mente aceites, e da incorporagéo de nor-
mas e de valores transmitidos pelos dife-
rentes agentes sociais.

De uma forma geral, estas teorias
néo aceitam a idela da existéncia de esta-
dios de desenvolvimento moral, explican-
do a moralidade individual como o resulta-
do de uma adaptagao funcional as contin-
géncias sociais.

Na sua forma mais radical, propos-
ta por Skinner (1972), este modelo tedérico
recusa liminarmente a existéncia de fac-
tores de mediagdo interna do comporta-
mento moral, reduzindo-o a meras respos-
tas condicionadas, pelo que, do léxico be-
haviorista sdo categoricamente afastadas
expressdes come juizo, raclocinio ou julga-
mento moral.

Na perspectiva skinneriana a aquisi-
¢do do comportamento moral segue os
mesmos principios que a aquisigéo de
qualquer outro tipo de comportamento,
pondo em jogo 0s Mesmaos mecanismos,
isto & um sistema de reforgos (entendidos
como os acontecimentos susceptiveis de
aumentar a probabllidade da ocorréncia
das respostas) e as condigoes e leis pelas
quais esses reforcos modelam novos com-
portamentos.

Sob a sua forma mais estrita, esta
corrente tem sido alvo de inUmeras e
contundentes criticas, nomeadamente em
relacdo ao papel passivo gue 8 atribuido
por esta teoria ao sujeito, visto como mero
reagente a estimulos situacionais, compro-
metendo-se, assim a sua dignidade, auto-
nomia e liberdade.

Contudo a maior parte dos autores
contemporaneos desta corrente, ndo se re-

conhecem totalmente nestas teses, tendo
vindo, por isso, a encetar investigagbes
que se enguadram no chamado paradig-
ma da Aprendizagem Social (Bandura,
1977; Mischel, 1968, 1973), que acentuam
o facto de um grande nimero de aprendi-
zagem ocorrer sem reforgos, através de
simples procedimentos de observagao, de
imitagao e de identificagdo. E o famoso
efelto de modelagao’, que Bandura (19786)
€ 0s seus colaboradores tanto tém estuda-
do, e que a abordagem comportamentalis-
ta tradicional dificimente consegue expli-
car

Os tadricos da Aprendizagem Social
mostraram que expostos a modelos, o su-
jeito adquire reportérios comportamentais
totaimente novos, inibindo outros que j&
possuia, e é capaz de manifestar compor-
tamentos anteriormente adquiridos, de
uma forma mais adequada, sem o recurso
as contingéneias de reforgo. O efeito de
modelagao, que explica a ocorréncia
destes comportamentos € um processo
continuo, em que novas respostas vao sen-
do adquiridas emfungao dos atributos pes-
soais do proprio sujeito-observador, e das
caracteristicas de uma grande diversidade
de modelos (reais ou simbdlicos) cujas ati-
tudes e valores sac exemplificados em
comportamentos e sob forma verbalmente
codificada (Lourengo, 1981).

Através destas concepgoes, os ted-
ricos da Aprendizagem Social trouxeram
novas perspectivas as teses behavioristas,
que tém vindo a enriquecer ao realgarem a
importancia das variaveis simbdlicas e co-
gnitivas (aproximando-se das teses cogni-
tivistas, emhora nao desliguem estas varia-
veis do seu contexto ambiental) tais como
as expectativas e as representagdes, que,
no seu ponto de vista, exercem um efeito
de discriminagéo e de controlo do compor-
tamento e da acgéo dos individuos (Ban-
dura, 1977).

Do ponto de vista do desenvolvimen-
to da moralidade individual, o papel da
componente cognitiva também tem sido
posta em relevo pelos tedricos da Aprend|-
zagem Social (Aronfreed, 1973), que acen-
tuam a sua interferéncia na Internalizacao
das normas e valores morais, e a sua fun-
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gao reguladora do comportamento moral.

1.2.1. Implicacdes pedagogicas

No entanto, apesar da sua aproximagao
&s teorias cognitivistas, esta corrente tem
sido acusada (Bolivar, 1990) de assimilar o
desenvolvimento moral aos processos ge-
rals de socializagao, e de no plano peda-
gogico, fundamentar, tal como as teorias
behavioristas, uma orientagéo transmissi-
va dos valores. Orientagéo essa, que se ba-
seia antes de mais nas determinagdes da
sociedade, em fungéo dos seus valores e
normas, dal partindo para a determinagéoc
dos conteidos da educagédo moral e dos
modelos de conduta que se pretende que
os alunos conhegam ¢ interlorizem.

As concepgbes pedagogicas Inspi-
radas nestas correntes tedricas apontam,
por Isso, para um entendimento diverso
daquele que tem 0 modelo cognitivista so-
bre as préaticas e os papéis de professores
e alunos, na acgao educativa.

Com efeito, se para este dlitimo mo-
delo, o papel do professor enquanto facili-
tador da autonomia moral, s0 é possivel em
contextos de descoberta e de construgao
auténoma dos valores pelos alunos; para
os modelos behavicristas e de Aprendiza-
gem Social esse papel é enquadrado na
perspectiva generalizante da modelagao
de comportamentos, segundo um conjun-
to de valores e normas socialmente estabe-
lecidas.

No primeirc caso aponta-se para o
papel activo e estruturante do Individuo no
seu proprio desenvolvimento, no segundo,
esse papel é recusado ou aparece de for-
ma mitigada, pelo que, ndo raro, surge a
convicgao que no plano pedagégico estes
paradigmas (behaviorista e de Aprendiza-
gem Social) legitimam a continuagéo, por
outras vias, do modelo tradicionat de ensi-
no, conferindo-ihe uma imagem de maior
cientificidade e de maior tecnicismo, sen-
do, por isso, incapazes de promover uma
verdadeira autonomia moral e intelectual
dos alunos.
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Il - CARACTERIZAGAO DO CLIMA DA
SALA DE AULA DA CLASSE COOPE-
RATIVA

A professora da classe cooperativa é, ha
mais de vinte ancs, membro do Movimen-
to da Escola Moderna (M.E.M.), associa-
¢ao de professores que se propde pér em
prética com os alunas um modelo pedagé-
gico sociocéntrico, baseado nas inter-
-ac¢0es na aula, tendo em vista, entre ou-
tros abjectivos, o desenvolvimento moral e
soclal através de uma prética democrética
exemplificante.

E com base nestes principios que es-
ta professora, que actualmente é Presi-
dente da Direcgéo do MEM, estrutura a or-
ganizacgéo e a ac¢éo na classe. A sua aula
é gerida cooperativamente pelos alunos e
pela professora, aos mais diversos nivels.

As aprendizagens, que se proces-
sam principalmente através de estratégias
de descoberta e de criatividade, organt-
zam-se em projectos e planos de trabalho
que sa0 negociados e contratados em As-
sambleia de Turma (ou "Conselho”, como
Ihe chama a professcra), em que todos ex-
primem liviemente as suas opinides e se
compromsetemn com as declsdes tomadas
democraticamente. Os trabathos podem
decorrer em paquenos grupos, a meias ou
individualmente e cuiminam em conferén-
clas em que se apresenta & turma o traba-
tho realizado, se partilham os saberes en-
tratanto adquiridos (cada um explica e par-
tilha com as outros as aprendizagens rea-
lizadas). Deste modo, 6 dado um sentido
soclal e de cooperagéao ao trabalho desen-
volvido. Os produtos deste trabalho sao
também postos ao servigo do grupo-
-classe, quer sendo expostos, quer sando
coleccionados em albuns, ficheiros para
cansulta, etc.

O espaco é também gerido coopera-
tivamante. Apesar de a sala de aula ser
bastante exigua, a arrumagéo e a disposi-
¢ao das mesas individuais variam
consocante o tipo de trabalho que se esta a
realizar, estando aquelas a maior parte do
tempo dispostas em pequencs grupos. A
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distribuicao dos alunos pelas mesas nao é
constante ao longo de todo o ano: de acor-
do com uma decisdao do Conselho, no ini-
cio de cada semana faz-se uma redistribui-
géo dos lugares, devendo os alunos acu-
par rotativamente os VArios espagos, em-
bora cada um possa sempre escolher os
colegas com quem quer ficar. A mesa da
professora ocupa um lugar secundario na
sala, encostada a uma parede, sendo mui-
tas vezes ocupada por materiais diversos
utilizados por alunos e professora. Todos
circulam liviemente por todo o espago. O
armario é igualmente gerido, arrumado e
organizado cooperativamente, havendo
alunos responsaveis por essa tarefa (rota-
tivamente, como todas as outras tarefas).
As paredes (que no ensino tradicional ra-
ramente S0 um espago pedagogico sao
em grande parte ocupadas por "placards”
(e também algumas estantes) onde se
afixam nao sé produtos do trabalho como
também os varios instrumentos de organi-
zagdo, que sao diarlamente consultados e
utilizados pelos aluncs.

Dos diversos instrumentos de orga-
nizagao destacamos trés que nos parecem
relevantes para o tema em estudo: os pla-
nos de trabalho, o cartaz das tarefas e o
Jornal de Parede.

Todas as semanas é elaborado um
Plano Semanal, para o conjunto da turma,
e cada aluno elabora o seu Plano de Tra-
balho Individual (ndo nos debrucaremos
aqui sobre o Plano Diario nem sobre o Pla-
no Mensal). Ambos sao elaborados no ini-
cio da semana, normalmente a segunda-
-feira de manha, e serdo avallados no fim,
no Consetho, normalmente & sexta-feira a
tarde. O Plano Semanal é elaborado em
plenério, com base nas sugestoes e pro-
postas que vao surgindo de varios alunos,
sendo esse momento gerido pelo aluno
que nessa semana @ responsavel por essa
tarefa. A professora, nas aulas que obser-
vamos, funcionou como recurso e apoio,
chamando a atengao para algumas reali-
dades condicionantes de certas propostas
que estavam a ser feitas. Propds também
alguns contelidos programéticos que ela
propria se propunha apresentar e trabalhar
com os alunos num momento de trabalho

colectivo. O Plano Semanal apresenta
grande flexibilidade, prevendo diversos
tempos de trabalho individual.

Os Plancs Individuais sao elabora-
dos por cada aluno e apresentados a tur-
ma, ficando durante essa semana, afixa-
dos num placard (sao posteriormente ar-
quivados em dossier proprio). Constituem,
assim, um compromisso social e serdo
avaliados em Conselho no fim da semana,
como dissemos. Sao instrumentos que fa-
vorecem a autonomia. Cada alune é convi-
dado a gerir o seu tempo e 0 seu trabalho,
de forma auténoma, embora com uma re-
gulacdo social. Esta permite que os planos,
inicialmente bastante Irrealistas, se tornam
cada vez mais adequados as reais
condigoes, capacidades e necessidades
de cada um.

No fim de semana, no Conselho, ca-
da aluno apresenta a auto-avaliagéo do
seu Plano, a professora avalla também e
podem pronunciar-se os aluncs que o de-
sejarem. Registam os seus comentarios o
préprio aluno, a professora e, posterior-
mente em casa, os pais. O Plano Semanal
é avaliado por todos, procurando ver-se o
que foi cumprido e o que fol feito para além
do plano. Reflecte-se em conjunto sobre as
causas do que se fez e do que néo se fez,
0s porgués do cumprimento ou nao do pla-
no, e tomam-se decisdes com vista & ela-
boracéo do plano seguinte. Do que nos fol
dado observar, também no que respeita &
elaboragao do Plano a professora tem uma
intervengdo diminuta, sendo maloritaria-
mente 0s alunos os intervenientes. A pro-
fessora tem uma fungao reguladora e de
consslheira.

As tarefas da semana sdo igual-
mente decididas e avaliadas em Conselho,
tendo cada aluno a responsabilidade de
uma ou mais tarefas. Estas sdo escolhidas
voluntariamente e 1ém caracter rotativo. Ha
aqui uma responsabilizagcdc dos alunos
pela vida, funcionamento, organizagéao e
gestao da classe. Nao é a professora que
detém todo o poder, sendo aos respectivos
responsavels que muitas vezes os alunos
se dirigem e ndo aquela. Se algum aluno
se |he dirige sobre questGes para que ha
responsaveis, a professora remete imedia-
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tamente para eles. O desempsnho das ta-
refas é avallado no fim da semana no
Conselho {0 que correu bem, o que corrau
mal, o que hd a malhorar). As tarefas sdo
também um meio de promover a autono-
mia.

Mas néo é sé o trabaltho que é ava-
liado no Conselho. Séo também as re-
lagtes, os afectos, os conflitos, as tensoes.
Além dos planos e das tarefas, é sempre le-
vado ao Conselho o Jornal de Parede. Este
funciona como um analisador colectivo e
um regulador da vida da classe. Ao longo
da semana os alunos vao registando nele
livremente os problemas que vao surgindo,
as suas criticas, os seus entusiasmos e fe-
licitagOes, os seus desejos, as sugestoes e
propostas. Em vez de se dirigirem a profes-
sora para que esta resolva os problemas,
0s alunos fazem os seus registos no Jornal
de Parede para serem discutidos no
Consalho. Muitas vezes os alunos descar-
regam para ali as suas tensoes, as suas fu-
rias, as suas criticas, resultantes dos confii-
tos que surgem, como em qualquer sala de
aula. Sdo assim desbloqueadas situagdes
que poderiam resuitar em violéncla. Multas
dessas criticas t&m um caracter momenté-
neo, sendo resolvidas pelo simples decor-
rer do tempo. Quando chega o Conselho
j& estdo ultrapassadas. O Jornal é lido pe-
lo responsével em Conselho e os alunos
"desistem” (palavra que utilizavam em
Conselhos a que assistimos) de multas
dessas criticas, das quals as vezas j& nem
se lembram. As que persistem séo discuti-
das pelos alunos com vista a encontrarem
solucOes para os problemas.

O Conselho é dirigido por uma Me-
sa composta por dois alunos, o Presidente
e 0 Secretério, e todos se inscrevem para
pedirem a palavra e aguardam a sua vez,
incluindo a professora. Os problemas (ou
quaisquer outras propostas, se bem que
agora nos queiramas centrar nas probie-
mas) sao discutidos tiviemente por todos
08 que se querem pronunciar e s&o apre-
sentadas propostas de deciséo que, ao se-
rem aprovadas (normalmente procura-se
gue seja consensualmente), se instituem
como regras da classe, sendo registadas
pelo Secretério. Nos Conselhos a que as-
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sistimos (e isto coincide com as decia-
ragdes que nos foram prestadas pela pro-
fessora) verificAmos que, néo se coibindo
de criticar os "culpados”, 0s alunos procu-
ram encontrar as explicagdes para os com-
portamentos criticados, compreendé-los e
ajudar o criticado a corrigir esses compor-
tamentos, conversando com ele e fazendo-
-0 compresnder a necessidade de meltho-
rar. Em vez de se constitufrem como casti-
gos, as decisdes tinham antes formulagbes
do tipo "o fulano-de-tal ndo deve fazer isto
ou aquilo” ou "o fulano-de-tal deve ter mais
cuidado com isto ou aquilo’. Verificdmos,
assim, que as regras da classe nao séo im-
postas pelo professor, antes séo construl-
das em conjunto, em fungéo das necessi-
dades e problemas surgidos na vida da
classe, e sao alteradas quando necesséario
desde que tal seja aprovado no Consetho,
isto é, se for por m{ituo consentimento dos
alunos.

Consideramos que ¢ Conselho, em-
bora néo seja, o tnico momento (estes
ocorrem diaria e constanternente) é um
momento privilegiado na promogéo do
desenvolvimento moral dos alunos.

A professora desta classe tem dedi-
cado nos Uitimos anos bastante atengéo a
este aspecto da sua actividade profissio-
nal, tendo apresentado nos wltimos
Congressos do MEM comunicacdes sobre
o Conselho, relatando, analisando e refiec-
tindo diversos aspectos da sua prética com
este alunos.

Il - PARTE PRATICA
1. Objectivos

Da leitura da obra de Piaget "Le Juge-
ment Moral Chez L'Enfant" conclui-se que
a natureza das relagoes socials estabeleci-
das pela crianga com os outros, é um fac-
tor determinante do desenvoivimento do
juizo moral, e que as estruturas de ensino
que mais poderao potenciar esse desen-
volvimento correspondem as- que fazem
apelo as metodologlas activas e a coope-
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ragao dos alunos.

Partindo deste pressuposto, 0 N0sso
objectivo, ac realizarmos este trabalho é
verificar e analisar a relagao entre os méto-
dos de ensino usados na sala de aula e 0
desenvolvimento moral.

Para atingir este objectivo fomos
comparar dois grupos de criangas inseri-
das em duas escolas do Distrito de Lisboa:
uma de Benfica e outra da Bobadela (atrés
¥ms de Lisboa), correspondendo respecti-
vamente a estruturas de ensino cooperati-
vo & de ensino tradicional.

2. Metodologia

2.1. Hipoteses: de acordo com o anterior-
mente enunciado tomamos como hipotese
que havera diferenga nos julgamentos mo-
rais dos alunos integrados nas duas estru-
turas de ensino tradicional e cooperativo,
encontrando-se os Ultimos num nivel mais
avangado.

a) Distribuigéo por sexos:

2.2. Amostra: dado que o nosso objectivo
era verificar a influéncia dos métodos de
ensino na promog¢éo do juizo moral dos
alunos, importava encontrar dois grupcs
de alunos em que essa influéncia fosse
marcante, isto é, que tivessem sido sujel-
tos ao mesmo método durante um periodo
de tempo suficientemente iato. Nesse sen-
tido optamos por duas classes do segun-
do ano da segunda fase, dado que, em ni-
veis de escolaridade mais baixo, varidveis
como o estatuto socio-econémico-cultural
e a frequéncia da educagdo pré-priméria
pederiam influir significativamente nos re-
sultados.

A amostra é constituida pela totall-
dade dos alunos que em cada uma das
classes estdo com a respectiva professora
desde o primeiro ano da primeira fase. Na
escola de Benfica, sao dezasseis (num to-
tal de vinte e ofto alunos na classe) os que
estdo nestas condigoes, enquanto que na
escola da Bobadela sdo dezanove {num to-
tal de vinte e sete alunos da classe).

E a seguinte a distribuicéo dos alu-
nos por sexo e idade:

Benfica Bobadela
Masculino 9 9
Feminino 7 10
b) Distribuigéo por idades:

Benfica Bobadela
idade minima 9anos e Qanose

3 meses 4 meses
Idade maxima 10 anos e 11 anos @

2 mesas 0 meses *
Média de Idades 9 anos e 9anos e

7 meses 7 meses

* Trata-se de dois alunos que repitiram o 12 ano da 14 fase, tendo desde ai, continuando 08 quatro ancs

com esta professora.
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Verificamos assim, que néao ha dife-
rengas significativas entre 0s dois grupos
nem quanto ao sexo nem quanto a idade;
sendo mesmo curioso verlficar que a mé-
dla de idades é coincidente.

2.3. Material e Procedimento

Procuramas utilizar o métedo clinico
preconizado por Piaget na tentativa de ava-
liar @ anallsar as respostas dadas por cada
uma das criangas relativamente as si-
tuagbes com que foram inictaimente
confrontadas, a partir de historias qua reti-
ramos directamente do livro "Le Jugement
Moral Chez L'Enfant".

Apresentamos trés blocos de histo-
rias, de acordo com a seguinte ordem:

BLOCO 1

Um menino estava a brincar no quar-
to. A méae pediu-lhe que fosse comprar pao
para o jantar, porgue j&@ nao havia pao em
casa. Mas, em vez de ir logo, o menino re-
spondeu que isso era uma chatice e que
irla dal a um bocadinho, etc. Uma hora
mais tarde ainda ndo tinha ido. Até que
chegou a hora do jantar e ndo havia pao
na mesa. O pal ficou zangado e pensou
qual seria a maneira mais justa de castigar
0 menino. Pensou em trés castigos.

O primeiro era ndo deixar o menino
ir andar no carrossel no dia seguinte. No
dla seguinte havia uma festa e 0 menino es-
tava para ir divertir-se no carrossel. Emao,
se ndo quis ir buscar o pao, nao iria a fes-
ta.

O segundo castigo em que o pai
pensou era nao deixar o menino comer
péo, j& que o pao que havia ndo chegava
para todos. Ainda havia um bocadinho de
péo no armario que tinha sobrado do dia
anterior e que os pals irlam comer, mas co-
mo o menino nao foi comprar mais péo,
ndo chegava para todos. O menina, por-
tanto, néo tinha quase nada para jantar.

O terceiro castigo em que o pal pen-
sou era fazer ao menino a mesma coisa
gue ele fez. O pai dizia-the assim:

"Ndo quiseste fazer o favor & mas,
entdo, ndo te vou castigar, mas quando me
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pedires um favor, néo to fago. Vais ver co-
mo é aborrecido ndo fazer um favor aos ou-
tros". O menino iria dizer que estava bem,
mas, uns dias mals tarde, precisava de um
jogo que estava no cimo do armario. Ten-
tava chegar la mas néo conseguia. Subia a
uma cadsira, mas ainda & nao chegava.
trla chamar o pal e pedia-lhe que o aju-
dasse. O pai entdo respondia-he: "Meu ca-
ro, lembras-ta do que eu ta disse. Ndo qui-
seste fazer o favor & tua mée. Agora néo te
fago eu este favor a ti. Quando fizeres fa-
vores aos outros, eu também tos fagoe de
boa vontade, mas antes néo".

Relativaments a esta situagéo formu-
lamos a seguinte questao:

- Qual destes era para tl o castigo mals jus-
to?
- Porqué?

Através desta situagao pretendia-
mos avaliar o grau de desenvolvimento da
nogao de justica retributiva na crianga.

A escolha, por parte da crianga, de
cada uma destas opgoes corresponde a si-
tuar-se num estadio da sancao retributiva
explatoria, no primeiro caso, e por recipro-
cidade no segundo & terceiro casos, sendo
que as duas Ultimas op¢des equivalemn a di-
ferentes formas evolutivas da sancéo por
reciprocidade, isto é, correspondem res-
pectivamente aos segundo e quatro niveis.

BLOCO 2

A - Um menino, que se chamava Jodo, es-
tava no quarto.Chamaram-no para jan-
tar. Entrou na sala de jantar.Mas por
trés da porta estava uma cadeira. Em
cima da cadeira estava um tabulsiro
com guinze copos. O Jodo ndo sabla
que estava aqulto tudo atrés da porta.
Entrou, a porta bateu ng tabuleiro e ca-
trapum, partiram-se 0s quinze copos.

B - Era uma vez um mening que se chama-
va Henrigue. Um dia em que a mée dele
nao estava em casa, quis ir ao doce que
estava no armario. Subiu a uma cadei-
ra e esticou o brago. Mas o doce esta-
va muito alto e ele ndo conseguia I&
chegar. Entdo, ao tentar agarra-to, to-
cou num caopo. O copo caiu e partiu-se.
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Em relagao a estas duas historias co-
locamos as seguintes questoes:

1 - Achas que estes meninos foram
culpados do que aconteceu? Porqué?

2 - Foram igualmente culpados, ou
um foi mais culpado do gue ¢ outro? Qual?
Porqué?

Ao colocarmos esta situagéo visava-
mos avallar o nivel de desenvolvimento do
conceito de responsabilidade (objectiva Vs
subjectiva) nas criangas dos dois grupos.

BLOCO 3

Dois meninos foram comprar ovos
as maes. Ao voltarem para casa vinham a
brincar e partiram os ovos. O primeiro me-
nino partiu doze ovos e 0 segundo menino
partiu um,

Quando chegaram 4s suas casas
contaram as maes que urn cdo enorme sal-
tou para eles e partiu os ovos.

Para esta historia formuldmaos as se-
guintes questdes:

1 - Achas que isto sao mentiras?

2 - Achas que as mentiras que cada
um contou 4 mae séo iguaimente mas?

2.1. - A mentira de um é plor que a
do outro? Qual?

3 - Achas que quando 0s meninos
mentem devem ser castigados ou nao?
Porqué?

3.1. - A estes meninos que castigos
é que Ihes davas? Porquéd?

4 - Se nao fossemos castigados
quando mentimos achas que podiamos
mentir a vontade? Porqué?

Com esta histéria pretendemos tes-
tar tanto quanto possivel a validade das si-
tuacoes utilizadas anteriormente.

Através da segunda questéo retoma-
mos a avaliagdo do desenvolvimento do
conceito de responsabilidade {objectiva Vs
subjectiva).

Ao utilizarmos a terceira questic
procuramos por novamente em jogo a ava-
liagdo da nogdo do desenvolvimento da
justica retributiva (explatéria Vs por reci-
procidade).

A (itima permitiu-nos avaliar um no-
vo aspecto, isto 8, a compreensao progres-
siva, por parte das criangas dos dois gru-
pos, da regra da veracidade, tendo em
conta os trés niveis considerados por Pia-
get, ja anteriormente referidos. (Vide pagi-
na 121).

3 - Anélise e Discusséo dos dados

12 Bloco

Analisadas as respostas que as
criangas de ambas as escolas deram a pri-
meira histdria, encontrdmos os seguintes
resultados:

Cacperativa Tradicional
1¢ alternativa 1 (6.3%) 7 (36,8%)
Opgoes (expiatoria)
Apresentadas 2t alternativa 2 {12,5%) 1 (5,3%)
(reciprocidade nivel 2)
3% alternativa 12 (75%) 8 (42,1%)
(reciprocidade nivel 4)
Rejeigao das trés alternativas
e Opgao por (Reciprocidade nivel 6) 1 (6.3%) ol R
Ambiguas 3 (7.4)

129



ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO DE BEJA

Verificamos, assim, que os alunos da
classe de ensino cooperativo optam maioc-
ritariamante pela 3% alternativa (sangéo por
reciprocidade de nivel 4), o nivel mais ele-
vado que thes era apresentado. Facto cu-
rioso e bastante significativo na nossa opl-
nido, ha um aluno que se recusa a esco-
Iher qualquer das opgdes que Ihe davamos,
aprasentando ele proprio uma outra alter-
nativa, de nivel mals elaborado (reciproci-
dade, nivel 6). Apenas um aluno opta pela

mais elaboradas. S&0 8 (42,1%) os que op-
tam pela 3¢ alternativa (sangéo por recipro-
cidade ds nivel 4). E muito semelhante o
namero (7) dos que optam pela san¢éo ax-
platéria. Verificaram-se ainda 3 respostas
que consideramos "ambiguas” por cscila-
rem entre a sangao explatoria e a sangéo
por reciprocidade, ndo se fixando em ne-
nhuma.

Se agruparmos todas as respostas
dos que optam pela reciprocidade, ancon-

sangao expiatéria. tramos os seguintes resultados:
Os alunos da classe tradicional op-

tam em menor nimero pelas respostas

Cooperativa Tradicional

Expiatoria 1 (6,25%) 7 (36,8%)
Ambigua et 3 (7,4%)
Recliprocidade
{nivels 2 +4 +6) 15 (93,75%) 9 (47,4%)

Os alunos da classe Cooperativa situam-se na quase totalidade (com uma dnica
excepgdo) ao nivel da reciprocidade. 0s alunos da classe tradicional distribuem-se quase
em partes iguais pelo nivel da sangdo por reciprocidade, Isto é, s0 se situam neste (timo

nivel cerca de metads.
As diferencas
teste Qui-quadrado abaixo apresentado.

CROSSTAB / CHI-SQUARE TESTES

encontradas séo significativas, como se confirma pelos resultados do

TAB ESCOLA (F-T) VS RESPOSTA (EX-RE)

OBSERVED FREQUENCIES

1
2
TOTAL

[ R

TOTAL
16
16
a2

CHI-SQUARE WITH CONTINUITY CORRECTION FACTOR = 4.167, PROB. =.0412
CHI-SQUARE WLTHOUT CONTINUITY CORRECTION FACTOR = 6.000, PROB. =.0134

DF.=1

FISHER EXACT PROBABILITY: Lower Tail = .0188, Upper Tail = .9888
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£ bastante nitido que os aluncs da
classe Cooperativa apresentam niveis de
raciocinio moral mais elevado no gue res-
peitar a nogao de justica retributiva, o que
confirma a nossa hipdtese.

22 bioco
Sao os seguintes os resultados en-
contrados:

Cooperativa Tradicional
Responsabilidade
objectiva e 3 (15.7%)

8 (42,1%)

Ambiguas
(nenhum culpado) e 5 (26,3%)
Responsabilidade
subjectiva 16 (100%) 11 (67,9%)

Todos os alunos da classe Coopera-
tiva se situam no nivel da Responsabilidade
subjectiva (a que julga pelas intengdes) en-
quanto que na classe tradicional este nd-
mero baixa para pouco mais de metade
(57,9%).

Trés dos alunos da classe tradicional
apresentam respostas que se situam clara-
mente no nivel da Responsabilidade Ob-
jectiva. Nesta classe ha 5 alunos que consi-
deram que nenhum dos meninos é culpa-
do. Em nosso entender, estas respostas in-
dicam que também estes alunos se encon-
tram mais perto do nivel da Responsabili-
dade Objectiva, levando-nos inclusiva-
mente a considerar que podem até estar

aquém deste nivel, pois ndo se deram
conta da existéncia de uma transgressio a
uma norma. De resto, se compararmos
estes resultados com os obtidos na classe
Cooperativa, verificamos que todos estes
ultimos se deram conta da existéncia des-
sa transgressao.

Quer se aceite ou ndo esta nossa in-
terpretagéao, verificamos que os resultados
obfidos pelos alunos destas duas classes
em relagdo a esta dimensao do juizo moral
sdo também significativos, como no-lo
confirmam os dados recolhidos através do
teste Qui-quadrado:

CROSSTAB / CHI-SQUARE TESTS

TABULAGAQ ESCOLA (F-T) VS RESPONSABILIDADE (OBJ-SUB)

OBSERVED FREQUENCIES

1 2 3 TOTAL

1 0 0 16 18

2 3 § 11 19
TOTAL 3 5 27 35

CHI-SQUARE = 8.733. D.F
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CROSSTAB / CHI-SQUARE TESTS
TABULA ESCOLA (F-T) VS RESPONSABILIDADE (OB-SUB) sem ambiguos

OBSERVED FREQUENCIES
1 2 TOTAL
1 0 16 16
2 8 11 10
TOTAL 8 27 35

CHI-SQUARE WITH CONTINUITY CORRECTION FACTOR = 6.508, PROB. = .0107

CHI-SQUARE WITHQUT CONTINUITY CORRECTION FACTOR = 8.733, PROB. = 3.125E-03
DF. =1

FISHER EXACT PROBABILITY: Lower Tall = 3.211E-03, Upper Tait = 1,0000

Podemos concluir gue mais uma vez
é confirmada a nossa Hip6tess, pols os alu-

nos da classe Cooperativa apresentam, na
globatidade, respostas de nivel superior

guar da compreensiic da existéncia de
mentiras, todos cs alunos de ambas as
classes responderam afirmativamente.

aos da classe tradicional.
Pergunta 2
32 bioco
Pergunta 1
Nas respostas a esta pergunta en-
Nesta pergunta, que visava averi- contramos os seguintes resultados:
Cooperativa Tradicional
Responsabilidade
Objectiva 5 (31,3%) 9 (47,4%)
Néo definido 1 (6.3%) 2 (10,5%)
Responsabilidade
Subjectiva 10 (62,5%) 8 (42,1%)

€ nesta questdo que as diferengas
entre os resultados obtidos nas duas clas-
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ses sa0 menos significativas. Veja-se os re-
sultados do Qui-quadrado:
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CROSSTAB ; CHI-SQUARE TESTS

TABULAGAO ESCOLA (F.T) VS RESPONSABILIDADE (OB-SYB) PERG. 2

OBSERVED FREQUENCIES

1 2

' 5 10
2 9 8
TOTAL 14 18

TOTAL
15
17
a2

CHI-SQUARE WITH CONTINUITY CORRECTION FACTOR = .576. PROB. = .4480
CHI-SQUARE WITHOUT CONTINUITY CORRECTION FACTOR = 1.245, PROB, = .2845

DF =1

FISHER EXACT PROBABILITY: Lower Tail = .2246, Upper Tall =

Nos dols grupos verifica-se um
abaixamento consideravel no nivel das res-
postas, 0 que, em nosso entender, se deve
ao facto de nesta tltima historia se ter cria-
do uma situagao em que a avaliagao da re-
sponsabilidade é contaminada pela dificul-
dade de dissociagdo entre as consequén-
cias materiais dos actos @ a Intencionali-
dade da mentira as maes.

No entanto, mesmo nesta questao
encontramos algumas diferencgas, de-
monstrando os alunos da classe Coopera-
tiva situarem-se na globalidade em niveis
de desenvolvimento moral mais elabora-
dos.

Os alunocs da classe Cooperativa si-
tuam-se maioritariamente ac nivel da

9303

Responsabilidade Subjectiva (cerca de
dois tergos), enquanto que na classe tradi-
cional ha uma maior flutuagao, encontran-
do-se a maior frequéncia no nivel da Re-
sponsabilidade Objectiva.

Estes resultados, embora de forma
menos notdria (se tivermos sobretudo em
conta os dados fornecidos pelo gui-qua-
drado), mais uma vez confirmam a nossa
Hipatese.

Pergunta 3

Dos resultados obtidos elaboramos
0 seguinte quadro:

Cooperativa Tradicional
Sancdo Expiatoria crerarnans 13 (68,4%)
Néo Definido 2 (10,5%)
Sangdo por Reclprocidade 16 (100%) 4 (21%)

133



ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO DE BEJA

Podemos observar que todos os alu-
nos da classe cooperativa, no tocante a jus-
tiga retributiva, se situam no nivel da San-
gao por Reclprocidade. Pelo contrério, a
maioria dos alunos da classe tradicional
{mais de dols tergos) dé respostas que se

situam ao nivel da Sancao Expiatéria, sen-
do que apenas as respostas de quatro alu-
nos (21%) se situam ao nivel da sangdo por
reciprocidade. As diferengas séo assim, al-
tamente significativas, como se pode veri-
ficar pela aplicagdo do qui-quadrado.

CROSSTAB / CHI-SQUARE TESTS
TABULAGAQ ESCOLA (F-T) VS SANGAO (EX-REC) PERGUNTA 3

OBSERVED FREQUENCIES

1 2 TOTAL

1 0 16 16

2 13 4 17

TOTAL 13 20 a3

CHI-SQUARE WITH CONTINUITY CORRECTION FACTOR = 17.112, PROB. = 3.523E-
CHI-SQUARE WITHOUT CONTINUITY CORRECTION FACTOR = 20.188, PROB. = 7.018E-

DF =1

FISHER EXACT PROBABILITY : Lower Tail = 4,152E-06. Upper Tail = 1.0000

Vejamos agora, dentro das respos-
tas por Recipracidade, em quais dos nivels

Cooperativa

apresentados por Piaget elas se situam:

Nivel 1 (excluséo do grupo)

Nivel 2 (recurso as
consequéncias
materlals dos actos)

Nivel 3 {privagéo daqullo
que danificou)

1 (5,3%)

Nivel 4 (fazer ao culpado
0 mesmo que ele fez)

anmmmmEa—— ———————

Nivel 5 (restituigao

4 (25%)

Nivel 6 (didlogo persuasivo)

11 (68.8%) 2 (10,5%)
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No quadro anterior podemos verifi-
car que dos quatro alunos da classe tradi-
cional que dao respostas ao nivel da san-
¢éo por reciprocidade, duas situam-se sm
niveis relativamente baixos (nivel 2 e nivel
3) e os restantes dols podem ser situados
no nivel mais elevado (nive! 6).

Na classe cooperativa temos onze
alunos (68,8%) cujas respostas se situam
no nivel mais elevado que Plaget conside-
ra. Dos restantes, 25% situam-se no nivel

Se considerarmos apenas os dols ni-
veis mais elevados, verlficamos que é neles
que se sltuam as respostas de quase todos
os alunos da classe cooperativa (93,8%),
apenas havendo um aluno que se situa
mais abaixo. Pelo contrarlo, na classe tra-
dicional apenas duas respostas (10,5%)
atingem astes dois niveis elevados.

Se compararmos 0s resultados da
primeira histdria com os desta terceira his-
toria no que concerne a esta dimenséo das

imediatamente anterior (nivel 5) e apenas | sangoes temos 0 seguinte:
lél;'i‘l sa situa num nivel mais baixo {no nivel
1 2 historia 3 & historia
Cooperativa Expiatoria 1 (6.25%) e
Reciprocidade 15 (93,75%) 16 (100%)
Expiatoria 7 (36,8%) 13 (68,4%)
Tradicional Ambiguas 3 (7,4%) 2 (10,5%)
Reciprocidade 9 (47,4%) 4 (21%)

Na classe cooperativa verifica-se
que no 12 caso havia 93,75% de alunocs que
se situavam no nivel da sangao por recipro-
cidade, isto é, havia apenas uma aluna que
se situava no nivel da sangéo expiatéria; na
32 histdria também esta aluna se situa no
nivel da sangao por reciprocidade, o que
leva a que as respostas neste nivel atinjam
os 100%. A referida aluna dé agora uma
resposta que se situa no nivel maximo (ni-
vel 6) da sangao por reciprocidade, o que,
no nosso ponto de vista se devera ao fac-
to de nesta Ultima situagdo as suas opgdes
serem livres, sem os limites impostos pela
existéncia de apenas trés afternativas na 12
situacao. De resto, esta aluna (como, alias,
outros alunos noutras dimensdes, embora
de forma menos acentuada) percorre va-

rios niveis (desde o mais baixo ac mais al-
to}), o que vermn confirmar os resultados ab-
tidos por Kohlberg, entre outros autores,
no que concerne a "mistura de estadios"
(VARMA e WILLIAMS, 1979) que os sujei-
tos demonstram neste tipo de situagoes, is-
to é, a variagdo de respostas em volta do
estadio modal.

Na classe tradicional, ao invés, as
criangas em situagdes de plena autonomia
déo respostas de nivel menos elaborado
do que quando colocados perante opgdes
previamenta apresentadas (caso da 12 si-
tuagao). As respostas ao nivel da Recipro-
cidade baixam, quando passamos da 12
para a 3% historia, de 47,4% para 21%, en-
quanto as respostas ao nivel da San-
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gao/Expiatéria sobem de 36,8% para
68,4%.

Estes resuitados demonstram, a
nosso ver, que o clima soclal na sala de au-
la é fundamental para encorajar o desen-
volvimento moral. Uma estrutura de ensino
mais rigida (classe tradicional) acaba por
funclonar como uma forga restritiva, nao
preparando os alunos para enfrentarem
autonomamente situagdes novas. Dai que,
se lhes retirarmos o apoio das opgdes
orientadores das escolhas, eles apresen-
tem respostas de nivel mais bakxo.

Na classe cooperativa passa-se o in-
verso. Os alunos sdo estimulados a tomar
declisdes e a fazer escolhas morais de for-
ma auténoma e independente. E de prever
que am situagéo de malor constrangimen-
to Ihes seja cerceada essa capacidade. E
0 que se passa na sltuagéo 1, em gque as
suas respostas_se situavam globalmente
em niveis menos elevados de que agora,
na situagéo 3, em que jé tém total liberdade

de resposta.

Estes resultados levaram-nos a
questionar-se, para avallar efectivamente o
desenvolvimento do {uizo moral, as si-
tuagdes que impdem um figurino de alter-
nativas serdo as mais Indicadas. A apre-
sentagao de alternativas previamente ala-
boradas val colocar restrigbes, 0 que ndo
permite captar verdadeiramente o juizo
moral da crianga; s captamos deste o gue
olequede alternativas nos permite. Néo es-
tamos, porém, inteiramente seguros des-
tas novas afirmagoes, pois ndo queremos
fazer generalizagbes apressadas e abusi-
vas.

‘Todos os resultados anteriormente
apresentados levam-nos a concluir que é
nesta questdo que mais amplamente se
confirma a nossa Hipétese.

Pergunta 4
Encontramos os seguintes resuita-

dos no que diz respeito & compreenséo da
regra da veracidade:

Cooperativa Tradicional
Nivel 1 s 3 (15,8%)
Nivel 2 3 (18,7%) 11 (57.9%)
Nivel 3 13 (81,3%) 5 (26,3%)

As respostas dos alunos da classe
tradicional situam-se maioritariamente no
nivel 2, enquanto que a dos alunos da
classe cooperativa se situam quase todas
no nivel 3.

Na classe cooperativa néo ha res-
postas de nivel 1 @ 81,3% atingem o nivel
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3. Na classe tradicional hé trés respostas
de nivel 1 e apenas 26,3% atingem o nivel
3.

Mais uma vez as respostas séo signi-
ficativas

Também nesta dimenséo a nossa Hi-
potase é confirmada.
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CROSSTAB / CHI-SQUARE TESTS

TABUL ESCOLA (F-T) VS VERACIDADE [1.2.3.) PERGUNTA 4

OBSERVED FREQUENCIES

1 3
0 13
2 3 8
TOTAL 3 18

TOTAL
18
19
35

CHI-SQUARE = 10.950, D.F. = 2. PROB. = 4.190E-03

CROSSTAB / CHI-SQUARE TESTS

TAB ESCOLA (F-T) VS RECIPROCIDADE (1.2) PERGUNTA 4

OBSERVED FREQUENCIES

1 2

1 3 13
2 14 5
TOTAL 17 18

TOTAL
16
19
35

CHI-SQUARE WITH CONTINUITY CORRECTION FACTOR = 8.408, PROB. = 3.733E-0
CHI-SQUARE WITHOUT CONTINUITY CORRECTION FACTOR = 10.483, PROB. = 1.198E-0

D.F. =1

FISHER EXACT PROBABILITY : Lower Tall = 1.541E-03, Upper Tail = 8889

CONCLUSAO

Os rasultados obtidos confirmam a
nossa hipotese (8, consequentsmente, a
teoria piagetiana que apresentdmos ao lon-
go do trabalho), deixando entender que os
métodos pedagogicos 6 as estratégias uti-
lizadas pelos professores nao sdo indife-
rentes a estimulagédo do juizo moral dos
alunos.

Porém, apesar da significancia das
diferengas encontradas, nao cedemos a
tentagéo de pretender fazer, desde ja, ge-
neralizagcoes extensas para todas as si-
tuagdes educativas homélogas das dos
nosso sestudo, perque temos consciéncia
de algumas limitagdes da investigacao que
conduzimos.

De entre essas limitagbes queremos
destacar a redugdo da amostra, 0 nao
controlo de algumas varidvels importantes
como a personalidade das professoras e 0
nivel de desenvolvimento cognitivo de ca-
da um dos aiunos (um dos factores deter-
minantes, segundo Piaget, do desenvolvi-
mento moral).

Advenrtidos da necessidade de uma
investigagao mais profunda @ complexa
(dificimente realizdvel nas condigdes de
que dispunhamos), cremos, mesmo assim,
que os resultados obtidos dao Indicagoes,
néo menosprazavels, sobre os contextos
socio-psico-pedagogicos que melhor po-
derao contribuir para o desenvolvimento
do juizo moral dos alunas.

Os contextos, a que nos estamos a
referir, sdo aqueles onde, coma tém defen-
dido vérios autores, se recusa o autoritaris-
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mo e as respostas pré-determinadas para
as questdes de natureza moral que se co-
locam no dia a dia; e, onde é contemplada
a exigéncia de certas condigdes e expe-
riénecias, entre as quals se contam o exer-
cicio pratico dos direitos e deveres, a as-
sungao de responsabilidades e o confron-
to de pontos de vista entre alunos.

Estes resultados ndo deixam tam-
bém de colocar questdes pertinentes, so-
bretudo, se se tiver em conta 0 momento
actual do sistema educativo portugués,
atravessado pelo debate sobre a sua pré-
pria reforma, e no qual tem avuitado a dis-
cussdo sobre a criagdo da Area do Desen-
volvimento Pegssoal e Social nos ensinos
basico e secundario.

Dentre essas questdes cumpre des-
tacar:

1) Faz sentido a criagdo de uma
Area do Desenvolvimento Pessoal e So-
cial?

Em caso afirmativo:

2) Quais os modelos e préaticas que
deverao informar a sua implementagéo?

3) Pode-se encarar uma verdadeira
educagao para o desenvolvimento pessoal
e social, sem equacionar a alteragéo das
concepgdes e praticas pedagogicas, da
maioria dos professores, que actualmente
exercem as suas fungoes?

4) Como esta a ser encarada a for-
magao a quem ira ser incumbida a tarefa
de promover o desenvolvimento pessoal e
social dos alunos?

Séao questdes, que a hao serem ca-
balmente respondidas poderdo compro-
meter algumas das intengdes positivas que
presidiram & criagéo desta area curricular.

Sem querermos dar uma resposta,
perguntamo-nos se nao seria de avangar
cada vez mais, neste dominio da formacéo
de alunos e de professores, para progra-
mas que recolham nas praticas marginais
do sistema educativo portugués, a inspira-
¢édo para a tao desejada educacao para a
autonomia moral e social dos alunos.

Permita-se destacar aqul, a acgao,
que ha mais de vinte anos, 0s professores
que se revém nas posigcoes do Movimento
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da Escola Moderna, tém vindo a realizar no
sentido de promoverem a autonomia inte-
lectual e moral dos alunos, a qual constitul,
no nosso entender, uma fonte de inspira-
¢ao privilegiada, conforme o atestam os re-
sultados desta investigagao.
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