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RESUMO: A escola tem grande potencial para desempenhar um papel essencial na formag¢do da moralidade de
seus estudantes, considerando seu carater formativo, o longo periodo que os individuos passam nela desde a
infancia e a pluralidade de sujeitos que a compdem. Tendo isso em vista, esse artigo tem como objetivo propor um
dialogo entre Psicologia e Educacdo para pensar algumas possibilidades de uma educag@o em valores morais que
leve em conta as demandas do Brasil contemporaneo. O referencial tedrico que orientou o processo investigativo
e sua analise foi a Psicologia Moral, sobretudo as contribui¢gdes da Epistemologia Genética de Piaget para o estudo
da moralidade. Em vias de conclusao, acreditamos que a escola ¢ um ambiente privilegiado para que a cooperagao,
o respeito mutuo, a reciprocidade e, portanto, a autonomia moral seja construida.
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INTRODUCAO

O Brasil contemporaneo ¢ uma sociedade multipla, composta por diversas etnias, grupos
culturais, relacdes afetivas e um numero plural de formas de viver. Assim, um desafio para o
nosso tempo ¢ conciliar todas essas perspectivas de uma maneira que seja possivel a
coexisténcia humana. Desse modo, Vinha et. al (2017) defendem que podemos encontrar
valores que constituam uma base ética para a constituicdo de principios desejaveis, que nao
podemos abrir mao, como: a igualdade e equidade, o respeito mutuo, a dignidade humana, a
diversidade, a solidariedade, o respeito a vida, a liberdade, a generosidade, a cidadania, a
cooperagdo, a convivéncia democréatica, a sustentabilidade etc. Trata-se, entdo, de reconhecer
que existem valores que auxiliam as pessoas a viver em comunidade.

Nesse contexto, surge a demanda de uma educa¢do em valores morais que tenha como
intuito formar seres humanos respeitosos, dignos e responsdveis para a vida em sociedade.
Considerando seu carater formativo, o longo periodo que os individuos passam nela desde a
infancia e a pluralidade de sujeitos que a compde, a escola tem grande potencial para
desempenhar um papel essencial na formagdo da moralidade de seus estudantes. Isso porque
para aprender a viver em grupo € necessario ter experiéncias de vida social auténtica, de modo
que a escola se revela como um local privilegiado e propicio para que as criangas vivenciem

desde cedo essas experiéncias (Vinha et. al, 2017).
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Levando em consideragdo tais pressupostos, esse texto tem como objetivo propor um
dialogo entre Psicologia e Educacdo para pensar algumas possibilidades de uma educag¢ao em
valores morais que leve em conta as demandas do Brasil contemporaneo. O referencial teérico
que orientou o processo investigativo e sua analise foi a Psicologia Moral, sobretudo as

contribui¢des da Epistemologia Genética de Piaget para o estudo da moralidade.

METODOLOGIA

Essa investigagdo estd norteada tedrico-metodologicamente por dados qualitativos,
fazendo uso da revisdo bibliografica. No que diz respeito a natureza qualitativa de uma
pesquisa, Giinther (2006) aponta que se trata de um encaminhamento cientifico pautado na
interpretagdo de textos, porque os dados coletados produzirdo textos que serdo analisados a
partir de outros textos da literatura especifica.

Desse modo, em um primeiro momento, recorremos a revisao tedrica sobre como se
desenvolveu historicamente a educacdo moral no Brasil e, em seguida, nos engajamos na
reflexdo de como a abordagem psicologica de Piaget situa a moralidade e a educagcdo moral.
Assim, nos situamos no campo da Psicologia Moral, tendo como principal referéncia as
contribui¢cdes da Epistemologia Genética sobre o desenvolvimento moral na crianga. Levando
em consideragdo que os apontamentos piagetianos sobre moralidade dialogam com toda a sua
obra, nos proximos paragrafos situaremos brevemente essa teoria.

A Epistemologia Genética pode ser definida como um campo tedrico que agrupa

pesquisas com foco no estudo do conhecimento. Nesse sentido, Piaget (1990) aponta que:

O carater proprio da Epistemologia Genética ¢, assim, procurar distinguir as raizes
das diversas variedades de conhecimento a partir de suas formas mais elementares, e
acompanhar seu desenvolvimento nos niveis ulteriores até, inclusive, o pensamento
cientifico (Piaget, 1990, p.02).

Sob esse referencial, € possivel assumir que ha um percurso psicogenético que permite
a passagem de um nivel de conhecimento mais rudimentar a outro mais elaborado. Esse
complexo processo se da pelo que o autor denomina de “equilibragdo”. No mecanismo de
equilibragdo, as estruturas cognitivas sdo construidas por meio da assimilacdo, acomodagdo e
adaptagdo. A assimilagdo ¢ o que torna possivel a aquisi¢do de uma nova informacao,
ocasionando o desequilibrio das estruturas cognitivas ja existentes. A acomodagao, por sua vez,

tem como papel recuperar esse equilibrio perdido — o que acontece por meio de uma nova
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construc¢ao do sujeito. O resultante dessa nova construcao ¢ a adaptacdo. Nesse viés, Becker

(2008) aponta que:

[...] estrutura e contetido relacionam-se dialeticamente: um conteudo ao ser assimilado
traz consigo novidades que a estrutura desconhece; essa novidade ou esse
desconhecido causa impacto na estrutura; o sujeito vive esse impacto como um
desequilibrio que precisa ser superado; vive isso como uma necessidade. A superagdo
desse desequilibrio, feita por acomodagdo, que consiste na melhora do esquema
assimilador, redunda em novo patamar de equilibrio; diferente, portanto, do estado
anterior de equilibrio. Esse esfor¢o de superacdo do sujeito cria algo novo, algo que
ndo existia anteriormente tanto no nivel psicoldégico quanto no bioldgico
(reorganizagdo do sistema nervoso) (Becker, 2008 p. 57).

Vale sinalizar que, embora divirjam em termos de conceituagdo, a assimilagcdo e a
acomodacdo sdo mecanismos inseparaveis que ocorrem de forma simultanea. Por este motivo,

Piaget (2008) defende que:

A assimila¢@o nunca pode ser pura, visto que, ao incorporar os novos elementos nos
esquemas anteriores, a inteligéncia modifica incessantemente os ultimos para ajusta-
los aos novos dados. Mas, inversamente, as coisas nunca sdo conhecidas em si
mesmas, porquanto esse trabalho de acomodacéo sé ¢é possivel em fungdo do processo
inverso de assimilagdo (Piaget, 2008, p. 18).

Esse funcionamento intelectual organizaré as estruturas cognitivas ao longo de toda a
vida do sujeito. Logo, € essa organizacdo o que explica o desenvolvimento humano, ou como

sintetiza Piaget e Inhelder (2006):

O desenvolvimento mental da crianga surge, em sintese, como sucessdo de trés
grandes construgoes, cada uma das quais prolonga a anterior, reconstruindo-a
primeiro num plano novo para ultrapassa-la em seguida, cada vez mais amplamente.
Isto ja é verdadeiro em relag@o a primeira, pois as construgdes dos esquemas sensorio-
motores prolonga e ultrapassa a das estruturas organicas no curso da embriogénia.
Depois a construgdo das relagdes semidticas, do pensamento e das conexdes
interindividuais interioriza os esquemas de a¢do, reconstruindo-os num novo plano da
representacdo e ultrapassa-os, até construir o conjunto das operagdes concretas e das
estruturas de cooperagdo. Enfim, desde o nivel de 11-12 anos, o pensamento formal
nascente reestrutura as operagdes concretas, subordinando-as a estruturas novas, cuja
o desdobramento se prolongara durante a adolescéncia e toda a vida ulterior (com
muitas outras transformagdes ainda). Essa integragdo de estruturas sucessivas, cada
uma das quais conduz a constru¢do da seguinte, permite dividir o desenvolvimento
em grandes periodos ou estadios (Piaget; Inhelder, 2006, p.135).

Ha quatro estadios do desenvolvimento cognitivo, sdo eles: sensério-motor (de 0 até 2

anos), pré-operatério (de 2 até 7 anos), operatorio-concreto (de 7 até 12 anos) e operatodrio-
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formal (a partir dos 12 anos). Cabe salientar que a divisdo por idade ¢é feita por uma média

aproximada, podendo variar de individuo para individuo. Assim, pode-se assumir que:

A teoria de Piaget encontra-se no grupo das teorias cognitivo-evolucionistas, tendo
como base os seguintes pressupostos: a) o desenvolvimento inclui transformagdes
basicas das estruturas cognitivas, que ndo podem ser explicadas por meio dos
parametros da aprendizagem associacionista (reforgo, repeti¢do, punigdo, etc.), mas
por pardmetros de totalidades organizativas ou sistemas de relagdes internas; b) o
desenvolvimento das estruturas cognitivas resulta de processos de interacdo entre o
organismo e o meio em que a pessoa estd inserida (interacionismo); c¢) as estruturas
cognitivas sdo sempre estruturas de acdo sobre objetos que evoluem de esquemas
sensdrio-motores para esquemas simbolicos; d) o desenvolvimento das estruturas
cognitivas leva a formas superiores de equilibrio, o que otimiza a interagdo ¢ a
reciprocidade entre a agdo do organismo sobre o objeto (ou situagdes) ¢ a acdo do
objeto percebido sobre o organismo. Em resumo, o desenvolvimento humano, para
Piaget, consiste em se alcangar o maximo de operacionalidade em suas atividades
motoras, mentais, verbais e sociais (Lepre, 2008, p. 314).

Um assunto particularmente relevante para esse trabalho — e um dos fatores basais para
que o desenvolvimento humano se desenrole — ¢ a interacdo social. Nesse espectro, as
transmissdes culturais e os processos educativos, embora ndo sejam por si sO suficientes,
desempenham papéis fundamentais no que tange ao desenvolvimento cognitivo ¢ moral da
crianca. Considerando esses apontamentos, cabe refletir sobre o papel desempenhado pela escola nesse

processo de desenvolvimento da moralidade infantil, o que se justifica porque em nossa sociedade essa

¢ uma das principais institui¢des formalmente encarregadas pela socializagdo e formagao das criangas.

O BRASIL E A EDUCACAO MORAL

Quando nos referimos a educagao moral no Brasil, ¢ inevitdvel a associacdo com as
disciplinas “Educagao Moral e Civica”, “Organizagdo Social e Politica Brasileira” e “Estudo
dos Problemas Brasileiros”, impostas nas escolas durante a ditadura militar. Tanto a criagao
quanto a obrigatoriedade dessas disciplinas demonstram o carater doutrinario e autoritario da
proposta, que visava reforgar ideais nacionalistas e preconceituosos desde a juventude, com a
prerrogativa de que s6 assim seria possivel alcangar a ordem e o progresso no pais. Dessa forma,
essas disciplinas foram implementadas através de um modelo pré-estabelecido por um grupo

(os militares) e precisavam ser seguidas como um dogma. Assim,

Em uma breve analise ao Decreto-Lei 869 [que impds a disciplina “Educagdo Moral
e Civica] podemos identificar termos que demonstram seu carater arbitrario e
autoritario. Em primeiro lugar, ndo fica claro, em nenhum momento do documento,
quais foram os principios que guiaram a formulagdo da referida Lei, deixando
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evidente que o objetivo principal era a obediéncia e ndo o respeito a principios
democraticos. Mesmo quando aparece o termo cooperagdo, esse vem precedido por
palavras autoritarias como influenciar e convocar. A educagdo moral era entendida
como doutrina e, como tal, ndo passivel de discussdo. O curriculo, imposto de forma
arbitraria, também fazia conluio com o autoritarismo. A Comissdo Nacional de Moral
e Civismo (CNMC), nada mais era do que um 6rgéo de censura que fiscalizava artigos,
livros e discursos em nome do governo militar. E possivel afirmar que o Decreto-lei,
imposto pelo militarismo, foi um decreto da obediéncia. Tinha como filosofia
promover a ordem social que estava vinculada aos ideais militaristas de controle e
repressdo da sociedade (Lepre, 2019, p. 05-06).

Tomando como referencial tedrico a educacdo moral defendida por Piaget, essa
proposta seria classificada como “anti-educagdo moral”, ja que “a educa¢do moral ndo pode ser
entendida como doutrina, mas como um conjunto de principios autonomamente elaborados
pelos sujeitos, visando a justica e ao bem comum” (Lepre, 2019, p. 06). Nessa perspectiva, no
pensamento piagetiano a educagdo moral ndo pode ser vista como uma disciplina isolada, mas
um tema coletivo que permeia todas as disciplinas. Ademais, Lepre (2019) ainda aponta que a
coopera¢do ndo ¢ algo que pode ser forcosamente convocado; ela ¢ construida através das
relacdes sociais e pressupoe a participacao ativa dos sujeitos.

O “programa” de educacdo moral que abarcava as disciplinas mencionadas
anteriormente perdurou por anos nas escolas brasileiras. Foi s6 em 1993, oito anos ap6s o final
da ditadura, que foi promulgada a Lei n.8.663, destituindo a obrigatoriedade dessas disciplinas
e prevendo que suas cargas horarias fossem distribuidas entre as disciplinas de Ciéncias
Humanas e Sociais, o que também deveria acontecer com o objetivo de formar para cidadania.
Essa experiéncia negativa marcou o cenario da educagao brasileira e, assim, as discussoes sobre
a moralidade nas escolas se enfraqueceram substancialmente a partir de entdo (Lepre, 2019).

Assim, ainda de acordo com Lepre (2019), a familia passou a ser vista como a unica
instituicdo responsavel pela formag¢do moral da crianga. Contudo, enquanto uma institui¢ao
social que se caracteriza pela intimidade, a familia nem sempre pode proporcionar por si mesma
uma verdadeira experiéncia de vida social, com um espaco plural o suficiente para que a crianga
possa conviver com as diferengas, exercer a cooperacao, o respeito a diversidade e a democracia
(ou seja, para que seja possivel desenvolver uma consciéncia moral auténoma).

Uma equipe de especialistas do Ministério da Educacao (MEC) apresentou, em 1997, a
primeira versdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) que funcionaria como um
documento orientador para as primeiras séries do ensino fundamental (1* a 4*). De acordo com
Lepre (2019), os PCNs foram criados dentro da proposta construtivista de educag¢do, com a

finalidade de construir a autonomia dos educandos, fornecendo auxilio aos professores para que
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a formacao propiciada as criangas lhes garantisse o pleno exercicio da cidadania. A autora

explica que:

A novidade apresentada pelos PCNs foi de que, ao lado das disciplinas curriculares
tradicionais (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias etc.), foram inseridos
conteudos transversais, tais como Meio Ambiente, Orienta¢do Sexual, Satde,
Trabalho e Consumo, Pluralidade Cultural e Etica (Educacdo Moral). E importante
frisar que, tais temas, ndo se configuram como disciplinas curriculares, mas como
conteudos que devem ser inseridos transversalmente nas disciplinas ja existentes. O
professor de Lingua Portuguesa, por exemplo, pode trabalhar o tema Etica em suas
aulas. Segundo os PCNs (BRASIL,1997), a introdugdo do tema Etica (Educagio
Moral) nesta proposta, bem como a dos demais, ndo se deu ao acaso. Eles foram
escolhidos em razdo dos seguintes critérios: urgéncia social, abrangéncia nacional,
possibilidade de ensino e aprendizagem no ensino fundamental, favorecimento da
compreensdo da realidade e participagdo social. O tema Etica, em especial, justifica-
se, também [...] em virtude do aumento da violéncia e da indisciplina nas escolas
(Lepre, 2019, p. 07).

Como observa Lepre (2019), os PCNs enfrentaram certa resisténcia, recebendo o titulo
de “reformismo” e sendo acusado de “importar” um modelo pronto que ndo se adequava a
realidade brasileira. Nesse contexto, mesmo que o tema do desenvolvimento moral ¢ da
formagao ética ainda aparecesse em alguns documentos ap6s a publicagdo dos PCNs, eles nao
tiveram grandes impactos. E somente mais tarde, em 2013, que a ética volta para as pautas
educacionais nas Diretrizes Curriculares para Educagdo Bésica, mas o tema ¢ previsto apenas
para a etapa do Ensino Médio.

A esse respeito, a autora aponta:

A preocupagdo com a formagdo ética dos sujeitos aparece, sobretudo, nas Diretrizes
Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos, que compdem as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica, de 2013. Segundo a proposta, a
Educagdo em Direitos Humanos tem a finalidade de promover a educagdo para a
mudanca e a transformagdo social, fundamentando-se nos seguintes principios:
dignidade humana; igualdade de direitos; reconhecimento e valorizagdo das
diferencas e das diversidades; laicidade do estado; democracia na educacio;
transversalidade; vivéncia e globalidade e sustentabilidade socioambiental (Lepre,
2019, p. 09).

Em 2017, como explica Lepre (2019), foi promulgada a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que tinha um cariter normativo, definindo o que o MEC chamou de
“aprendizagens essenciais’: aquilo que todos os alunos precisam desenvolver no decorrer da
Educacdo Basica. No conjunto de competéncias gerais estipuladas pela BNCC, Lepre (2019)

aponta que as de numero 09 e 10 dialogam com temas de questdes éticas, mas em nenhum
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momento o documento deixa claro como essas competéncias podem ser desenvolvidas. As

competéncias sao:

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagdo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento
e valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceito de qualquer natureza. 10.
Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios. (Brasil, 2017 apud Lepre,2019,
p-09).

A tematica também aparece na proposta de Ensino Religioso da BNCC, tendo como
objeto de conhecimento para o 9° ano do Ensino Fundamental o tema “Principios e valores
Eticos”. Sobre isso, Lepre (2019) alerta para a necessidade de cautela em como essas agdes
pedagdgicas serdo desenvolvidas, j4 que € preciso garantir que esse espago seja realmente
diverso e ndo dogmatico. Ainda assim, a autora declara que “do nosso ponto de vista, enquanto
pesquisadores da area, ndo acreditamos que esse seja o melhor espago para se trabalhar a

construcdo e desenvolvimento moral dos educandos na escola” (Lepre, 2019, p. 10).

POSSIVEIS CAMINHOS A PARTIR DA PSICOLOGIA PIAGETIANA

Pensando sobre a praxis docente na educagao moral, Lepre (2019) ressalta que embora
importante, apenas dominar as teorias da moralidade ndo ¢ o suficiente para consolidar um
espaco coerente para que o desenvolvimento moral seja trabalhado; ha fatores historicos e
ideoldgicos que podem interferir nas praticas pedagogicas. Dessa forma, € preciso que haja uma
reflexdo constante do professor sobre seus posicionamentos para evitar que eles se tornem
doutrinarios. Conforme esclarece a autora: “projetos de educacao moral precisam considerar as
ideologias e utopias individuais, debaté-las em grupo e buscar pontos comuns e incomuns,
consonancias e discordancias, num exercicio de alteridade e respeito imprescindivel a
constru¢do da autonomia moral” (Lepre, 2019, p.11). Apesar de ser um tema complexo, €
possivel que esses projetos sejam bem-sucedidos nas escolas, desde que haja um didlogo entre
Psicologia e Educacao.

Refletindo sobre a moralidade de um ponto de vista psicologico, ¢ inevitavel nos
remetermos a Jean Piaget (1896-1980). A partir da publicagdo do livro “O juizo moral na
crianca” em 1932, Piaget desenvolveu uma teoria da moralidade que marcou o campo tedrico

sobre a tematica. O ponto fundamental da investigacdo do autor era analisar a relacdo entre o
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respeito a regra do jogo social e a moralidade, partindo do pressuposto que a crianga passaria
do respeito a regra do jogo ao respeito as regras morais (Piaget, 1994). Assim, nessa obra, Piaget
entrevistou criangas de diferentes idades com o intuito de compreender alguns parametros do
desenvolvimento moral, a partir das explicagdes fornecidas pelas proprias criangas sobre o
respeito as regras do jogo de bolinha de gude entre os meninos e de amarelinha e pique entre as
meninas.

O autor justifica essa associacdo ao considerar que os jogos infantis sao como
institui¢des sociais € o respeito ao complexo sistema de regras deve ser o inicio do processo
investigativo daquele psicologo que deseja compreender o desenvolvimento da moralidade
humana. Nessa perspectiva, “toda moral consiste num sistema de regras, e a esséncia de toda
moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire por essas regras” (Piaget,
1994, p. 23). Ademais, as regras morais propriamente ditas normalmente sdo transmitidas pelos
adultos sem nenhuma interferéncia da crianga e, por isso, ¢ dificil distinguir se a crianca segue
essas regras pelo seu conteudo ou pelo respeito ao adulto que as transmitiu.

Enquanto isso, nos jogos infantis a interven¢do adulta ¢ reduzida ao minimo: o jogo de
bolinhas de gude, por exemplo, tinha seu complexo sistema de regras transmitido geracao apos
geracdo e se mantinha pelo respeito dos jogadores as regras. Nesse sentido, Piaget (1994)
defende que mesmo que um parceiro mais experiente (um adulto ou uma crianga mais velha)
tenha apresentado as regras do jogo aos menores, com o passar do tempo os novatos iam se
apropriando desse sistema, interferindo e legislando eles mesmos sobre o jogo. E evidente que
a crianca ja tem desde o ber¢o uma certa nogdo de obrigacdo e disciplina, mas Piaget afirma
que € nas instituigdes ludicas, em que se predominam as relagdes entre criancas, que teremos
um cendrio rico e espontaneo para reflexdo de como o respeito as normas se estabelece.

A partir dessa andlise, o autor percebeu dois fendmenos: a pratica das regras, ou seja,
como as criangas aplicam as regras, € a consciéncia das regras, como as criangas interpretam as
regras. Na pratica das regras, Piaget apontou a existéncia de quatro estagios sucessivos: motor
e individual — no qual a crianga cria esquemas de movimentos que atendem seus proprios
desejos, ndo sendo possivel notar ainda regras coletivas; egocéntrico — no qual a crianga ja
recebeu do exterior as regras do jogo, mas ainda nao decodificou essas regras, de forma que o
pequeno jogador imita os mais experientes, porém ainda ndo esta preocupado em uniformizar
a partida; cooperagdo nascente — no qual a crianga ja estd preocupada com a uniformidade das

regras, mas se um certo grupo tiver seus integrantes indagados separadamente, eles ainda
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fornecerao explicagdes distintas sobre o regulamento do jogo; e, por fim, codificacdo da regra
— no qual a crianga ja compreende toda a regulamentacdo do jogo, e toda a comunidade de
jogadores dentro desse estagio conhece todos os pormenores da instituicao ludica. Enquanto
1ss0, no segundo fendmeno ha trés estagios: o primeiro ¢ quando a regra ainda nao € coercitiva,
o segundo ¢ quando a regra ¢ considerada sagrada e imutavel, e o ultimo ¢ quando a regra ¢
considerada uma lei, cujo respeito € obrigatorio (Piaget, 1994).

A partir da correlacdo desses dois fendmenos, o autor ira compreender a natureza
psicologica das realidades morais. Desse modo, ¢ na comunidade de criangas jogadoras que
Piaget se reencontra com a tese de Kant: no decorrer do desenvolvimento humano duas
tendéncias morais s3o construidas (heterbnoma e autonoma), ¢ a evolucao de uma para a outra
esta subordinada, sobretudo, as relagdes sociais que o individuo estabelece. Nas palavras do

autor,

Sem duvida, a correlagdo indicada entre os trés estdgios do desenvolvimento da
consciéncia da regra e os quatro estagios relativos a sua pratica efetiva é apenas
estatistica, isto é, quantitativa. Mas, em linhas gerais, parece-nos seguro que ha uma
relagdo. A regra coletiva ¢, inicialmente algo exterior ao individuo e, por
consequéncia, sagrada. Depois, pouco a pouco, vai-se interiorizando e aparece, nessa
mesma forma, como livre resultado do consentimento mutuo e da consciéncia
autéonoma. Ora, no tocante a pratica, ¢ natural que ao respeito mistico pelas leis,
correspondam um conhecimento e uma aplica¢do ainda rudimentar de seu conteudo,
enquanto, ao respeito racional e motivado, cor- responde uma observancia efetiva e
pormenorizada de cada regra (Piaget, 1994, p. 34).

Nesse cenario, ¢ importante distinguir duas formas de relagdo social que sdo descritas
pelo autor: a coacdo, que implica uma relagdo de respeito unilateral, na qual hd um elemento de
autoridade e prestigio; € a cooperacao, baseada em uma troca entre individuos iguais. De modo
geral, a coagdo favorece a moral heteronoma, ja que as regras morais sdo transmitidas para a
criancga sem atingir suas consciéncias individuais, e, por isso, a crianga atribui a essa norma um
carater sagrado ainda que ndo consiga pratica-lo efetivamente. No contexto do jogo das
bolinhas, isso significa que a crianca imitard os mais velhos tendo a impressdo de que esta
seguindo as regras, mas na realidade isso s se tornaré possivel quando a relacdo de cooperagao,
respeito mutuo e reciprocidade se desenvolverem (Piaget, 1994).

A partir dessa constatagao, o autor desenvolve a tese de que o egocentrismo das criangas
favorece as relagdes de coagdo. Dessa forma, a moral heteronoma se mantém através da pressao
exercida pelo adulto na crianca. O respeito unilateral e a desigualdade entre as partes
propiciardo, portanto, uma nog¢ao de dever e obrigacdo. As regras sdo vistas como um dever

pelo afeto que a crianga tem pelo adulto ou por medo das sang¢des, mas nas duas hipoteses fica
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claro que nos primeiros anos de vida a crianga s6 ¢ capaz de apresentar uma moral heterbnoma.
Ao contrario da ideia de dever, na cooperagdo teremos a noc¢ao de responsabilidade com o bem
geral do grupo, favorecendo o aparecimento da moral autdnoma. As regras, nesse ultimo caso,
serdo interpretadas como fruto da vontade da maioria e passam a ser seguidas pelo respeito aos
demais integrantes do grupo (Piaget, 1994).

Com relagdo ao jogo de pique que Piaget (1994) observou entre as meninas, o psicélogo
declara que a simplicidade do sistema juridico que organizava as partidas tornava o jogo
extremamente rudimentar. Esse fato dificultou ramificagcdes mais complexas da teoria, o que
fez o autor apontar que as meninas tinham um espirito juridico muito menos desenvolvido do
que os meninos, ja que elas aceitavam sem grandes objecdes que fossem feitas modificagdes e
adaptacdes das regras. Apesar de ndo ter conseguido perceber nas meninas a organizagao para
praticar e compreender as regras do jogo, como foi visto na complexa jurisprudéncia do jogo
de bolinhas, Piaget percebeu que no jogo de pique a crianga também passava de uma fase
egocéntrica para uma fase de discussdo em grupo das regras. Assim, em vias de fato, tanto as
observagdes do jogo de bolinhas como do jogo de pique resultaram em dados semelhantes.

Mais adiante, Piaget (1994) discute suas analises de uma pesquisa que tinha como
objetivo compreender especificamente o juizo moral na crianga. Nesse ponto, emergiu a
problematica da oposi¢do entre a consciéncia moral cristalizada, ou seja, um juizo moral
puramente teorico e o juizo moral que advém da experiéncia. Isso se impds como um problema
porque a coacdo adulta exerce na crianga uma ideia moral que ndo corresponde,
necessariamente, a sua pratica moral. Tal fenomeno foi denominado pelo autor de “realismo
moral”, uma fase em que a crianga pressionada pela coacao adulta, tende a acreditar que a
conduta mais moralmente correta ¢ aquela que € mais fiel a regra imposta pelo adulto. Para essa
pesquisa, o autor utilizou o recurso de historietas que pretendiam obter da crianga como ela
concebia os deveres e valores morais passados pelo adulto. Essas historias hipotéticas narravam
algumas condutas intencionais ou nao de criangas aleatdrias (como roubar, mentir, ser desatenta
etc.). Apos ouvir a contagdo, a crianga tinha de expressar seu julgamento daquele ato.

Nesse cenario, duas tendéncias foram observadas: o julgamento por responsabilidade
objetiva e o julgamento por responsabilidade subjetiva. A primeira tendéncia compreendia as
criancas heteronomas e, para elas, a gravidade do ato era mais relevante do que a intengdo. A
segunda tendéncia, por sua vez, reunia criancas mais autonomas que julgavam o ato pela

inten¢do de quem o cometeu e nao pelo seu resultado. Em conclusao, o autor aponta que nao se
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trata de estagios propriamente ditos, mas que a primeira tendéncia comega a ser substituida pela
outra conforme a crian¢a se desenvolve moralmente. Resultado semelhante também foi
encontrado em suas investigacdes sobre o julgamento da mentira sob a perspectiva infantil. As
criangas menores apontavam para uma avaliacdo que levava em conta o quao absurda era a
mentira. Em contrapartida, os mais velhos tendiam para avaliar a elaboracdo, ou seja, qual
mentira enganava mais. Por meio desses resultados, o autor aponta para a existéncia de dois
planos distintos no pensamento: o pensamento moral efetivo, que se forma por intermédio da
experiencia moral e o pensamento moral tedrico ou verbal, que diz respeito ao julgamento
emitido pela crianga sobre atitudes de outros e que ndo lhe afetam diretamente. Assim, o autor

conclui:

Os resultados obtidos no decorrer de nosso estudo do realismo moral confirmam
aqueles de nossa analise das regras do jogo de bolinhas: parecem existir na crianca
duas morais distintas, das quais podemos, alias, distinguir os contragolpes sobre a
moral adulta. Estas duas morais sdo devidas a processos formadores que, geralmente,
se sucedem, sem, todavia, constituir estagios propriamente ditos. E possivel, além
disso, notar a existéncia de uma fase intermediaria. O primeiro destes processos ¢ a
coag¢do moral do adulto, coagdo que resulta na heteronomia e, consequentemente, no
realismo moral. O segundo ¢ a cooperagao, que resulta na autonomia. Entre os dois,
podemos distinguir uma fase de interiorizagcdo e de generalizacdo das regras e das
ordens [...] Como a crianga chegara a autonomia propriamente dita? Vemos surgir o
sinal quando ela descobre que a veracidade ¢ necessaria nas relagdes de simpatia ¢ de
respeito muatuos. A reciprocidade parece, neste caso, ser fato de autonomia. Com
efeito, ha autonomia moral, quando a consciéncia considera como necessario um
ideal, independente de qualquer pressdo exterior. Ora, sem relagdo com outrem, ndo
ha necessidade moral: o individuo como tal conhece apenas a anomia e nao a
autonomia. Inversamente, toda relagdo com outrem, na qual intervém o respeito
unilateral, conduz a heteronomia. A autonomia s6 aparece com a reciprocidade,
quando o respeito mutuo ¢é bastante forte, para que o individuo experimente
interiormente a necessidade de tratar os outros como gostaria de ser tratado (Piaget,
1994, p. 154-155).

Com base nesses dados, Piaget (1994) busca entdo compreender a noc¢ao de justica no
desenvolvimento moral da crianca. Ele encontra dois tipos de justi¢a: a justigca retributiva,
caracterizada pela proporcionalidade entre o ato e a sangao, € a justica distributiva, na qual ndo
ha mais a necessidade da sancdo propriamente dita, mas se preconiza a reposi¢do do que foi
perdido. Cabe sinalizar que o autor também menciona um outro tipo de justica mais primitiva,
que antecede a justica retributiva: a justi¢a imanente, na qual ha a sanc¢ao expiatoria. O sentido
de justica passa, dessa maneira, por um processo progressivo que vai da vinganga para a
recuperacdo do culpado e a reparacdo dos danos. O fim ltimo ¢ a ideia de que € preciso ser o

mais justo em cada situagdo, havendo a necessidade de avaliar cada caso isoladamente para
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considerar os atenuantes e agravantes existentes. Na justica distributiva, os valores de igualdade
e, mais tarde, de equidade sdo desenvolvidos e a ideia da justica imanente desaparece. O autor
constata também nesse caso que a cooperacao e a reciprocidade sdo essenciais para que esse
sentido progressivo da justica se desenrole. Portanto, somente a vontade que a justica prevaleca
e o respeito a norma nao sdo suficientes para que se alcance a autonomia moral: é o respeito
mutuo e as relagdes cooperativas que propiciardo uma consciéncia moral autonoma.

Como nos sinaliza Freitag (1992) e como vimos nos paragrafos anteriores, Piaget foi
responsavel por trazer o debate kantiano sobre as duas morais para a contemporaneidade, o
fundamentando empirica e experimentalmente. Da mesma forma que Kant, Piaget acredita no
carater racional da moralidade e defende que o respeito a norma advém da consciéncia que o
individuo tem da sua necessidade para que prevaleca a justica. Nessa perspectiva, ainda
ancorado em Kant, Piaget pontua que a autonomia moral reflete a independéncia do sujeito
racional das pressdes exercidas pelo grupo, porém ao contrario de Kant, a psicogénese da
moralidade proposta por Piaget conclui que o respeito @ norma e a nog¢ao de justi¢a ndo bastam
para que se alcance uma consciéncia moral autdbnoma. Ademais, Piaget também diverge de
Kant por ndo acreditar que o sentido de justi¢a, o respeito a norma e a dignidade humana sejam
ideias inatas; mas resultados da acdo e da interacdo humana, ou seja, da experiéncia de vida em
grupo.

Piaget também dialoga com os apontamentos de Durkheim sobre a formagdo da
moralidade ao aderir aos trés elementos citados pelo socidlogo: a integragdo ao grupo, a
existéncia de normas dentro desse grupo e a submissao do individuo a essas normas. Durkheim
chamou essa submissao do sujeito a norma do grupo de autonomia, o que foi contrariado por
Piaget. Embora tenha incorporado esses trés elementos ao seu estudo, na psicogénese da
moralidade essa submissdo incondicional recebe o nome de heteronomia. Ao decorrer do
desenvolvimento moral da crianca, a norma deixa de ser um fator externo e passa a ser encarada
como um produto da cooperagdo de todos, porque “a autonomia moral significa ndo subordinar-
se a norma mas tornar-se independente dela. O sujeito ndo age moralmente quando coagido por
uma norma externa” (Freitag, 1992, p. 183). Pelo contrério, “sua acdo somente passa a ter um
carater moral quando o principio norteador da ac¢do ¢ conscientizado como um principio valido,
racionalmente aceitavel, socialmente necessario para o convivio no grupo e livremente seguido

por cada um” (Freitag, 1992, p. 183).
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Além disso, Piaget também extraiu de Rousseau a ideia da génese da moralidade e da
inteligéncia, comprovando essa tese em seus estudos empiricos. Até mesmo algumas das ideias
de Weber podem ser encontradas na obra piagetiana, como, por exemplo, os trés tipos de agcdo

socialmente regulamentada: o uso (Brauch), os costumes (Sitte), a convencdo/ o direito

(Konvention/ Recht). Como Freitag explica,

O uso ¢ para Weber um comportamento regular, baseado na repeticdo inconsciente,
na imitacdo irrefletida. O costume refere-se a formas regulares de acdo social que
repousam sobre habitos, tradi¢des. Trata-se de formas de aco e interacdo transmitidas
de pai para filho, ja conscientes, mas cuja validade repousa no fato de ter sido ‘sempre
assim’. A convengdo e o direito ja designam formas de agir, prescri¢cdes resultantes
de acordo, portanto da antecipacdo consciente de agdes possiveis, segundo certos
principios, normas e sangdes [..] Na hierarquia sugerida entre os trés tipos,
poderiamos reencontrar trés estagios da formagao social da norma ou da regra, cujas
etapas seriam refeitas pela consciéncia infantil na mesma sequéncia. Desse modo, a
pré-moralidade poderia ser vista como um estdgio da consciéncia individual
correspondente a consciéncia social refletida no Brauch. O estagio da heteronomia
moral caracterizaria um estagio da consciéncia moral que tem seu paralelo na
consciéncia social da Sitte. E, finalmente, a autonomia moral corresponderia no plano
individual & convencdo e ao direito no plano social [...] A reconstrugdo da génese da
norma social no plano da sociedade feita por Weber sem conhecer a teoria
psicogenética de Piaget, confirma a tese geral do estruturalismo genético: a construgao
do conhecimento por etapas em qualquer campo do saber segue as mesmas
sequéncias, estagios e hierarquias que a psicogénese do conhecimento infantil. O
conhecimento ¢ a consciéncia da norma social ndo constituem aqui nenhuma excec¢ao
(Freitag, 1992, p. 182).

Em suma, podemos considerar que a psicogénese da moralidade proposta por Piaget ¢
uma teoria de extrema relevancia para o campo tedrico porque resgatou a ideia de um individuo
racional e consciente, sem, contudo, negligenciar os aspectos historicos € sociais que permeiam
o contexto de cada sujeito. Por sua formag¢dao multidisciplinar, Piaget ndo reduz sua produgao
ao biologismo, nem ao sociologismo e nem mesmo ao psicologismo. Como resultado, sua teoria
se empenha em dar conta da complexidade da vida e da condicdo humana, estudando os
mecanismos ¢ esfor¢os do homem para sobreviver e se adaptar a sua condi¢ao de vida. Nesse
movimento, Piaget resgata a dialética entre individuo e sociedade postulada por Hegel, mas faz
isso a partir da autonomia moral do sujeito racional — pressuposto da filosofia da Ilustragao
(Freitag, 1992).

Portanto, a interacdo social, enquanto um dos fatores fundamentais para o
desenvolvimento humano, ¢ um assunto particularmente relevante para esse trabalho. Nessa
perspectiva, embora as transmissdes culturais e os processos educativos ndo sejam por si sO

suficientes para o desenvolvimento cognitivo e moral da crianga, eles desempenham papéis
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essenciais nesse processo. Assim, emerge a necessidade de uma educagdo moral que tenha
como objetivo auxiliar a crianga no desenvolvimento da sua autonomia moral. Como
mencionamos, Lepre (2019) reitera que ndo se trata de uma matéria escolar com aulas proprias,
mas sim de proporcionar as criangas oportunidades para exercitar a cooperagdo, o respeito ao
proximo, a reciprocidade e a democracia em todos os ambientes da escola.

Acerca dos procedimentos para a educagdo moral, Lepre (2019) aponta que Piaget
distingue dois tipos: os procedimentos verbais e os métodos ativos. Os procedimentos verbais,
ou as licdes de moral, sdo pouco eficientes para a educagdo moral. Isso porque, na perspectiva
piagetiana, esses procedimentos normalmente sdo impostos pelos adultos tendo como base a
coagdo e o respeito unilateral. Logo, a crianga ndo se envolve com a situacao € ndo compreende
o seu significado, mas finge aceitar por medo da puni¢do ou da perda do afeto do adulto. A
unica maneira desse procedimento ser valido € nos casos em que a propria crianga traz uma
situagdo-problema, nesse contexto, o adulto podera usar as licdes de moral para promover
reflexdo. Em contrapartida, concordando com toda a sua teoria, Piaget (1996) acredita que o

método ativo ¢ o mais adequado para a educagdo moral. O autor elucida que:

Quaisquer que sejam os fins que se proponha alcangar, quaisquer que sejam as
técnicas que se decida adotar e quaisquer que sejam os dominios sob os quais se
aplique essas técnicas, a questdo primordial é a de saber quais sdo as disponibilidades
da crianga. Sem uma psicologia precisa das relagdes das criangas entre si e delas com
os adultos, toda a discussdo sobre os procedimentos de educagdo moral resulta estéril
[...] Para que as realidades morais se constituam ¢ necessario uma disciplina
normativa, e para que essa disciplina se constitua é necessario que os individuos
estabelecam relagdes uns com os outros [...] Ndo ha, portanto, moral sem sua
educagdo moral, ‘educagdo’ no sentido amplo do termo, que se sobrepde a
constitui¢do inata do individuo. (Piaget, 1996, p. 02-03).

Aprofundando essa proposi¢ao, Lepre (2019) afirma:

Para Piaget, o método mais efetivo para a educagido moral é o ativo, no qual a crianga
participa de experiéncias morais por meio do ambiente proporcionado pela escola.
Quanto a isso, o autor diz que a crianga deve estar em contato com outras criangas e
com situagdes nas quais possa experimentar a cooperagdo, a democracia, o respeito
mutuo e, assim, construir paulatinamente sua moralidade. A educac¢do moral, para este
autor, ndo constitui uma matéria especial de ensino e sim um aspecto particular da
totalidade do sistema. Dessa maneira, as criangas e os jovens ndo devem ter aulas de
educacdo moral, mas vivenciar a moralidade em todos os aspectos e ambientes
presentes na escola. Os trabalhos em grupo (ou trabalho por equipes, como prefere
Piaget) sdo uma atividade facilitadora para a construcdo da autonomia, pois as
criangas, ao trabalharem juntas, podem trocar pontos de vista, discutir, ganhar em
algumas ideias e perder em outras, podendo exercitar a democracia. Piaget
(1930/1996) conclui seu trabalho dizendo que os procedimentos de educagdo moral
devem levar em conta a propria crianca e que, nesse sentido, os métodos ativos sao
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superiores aos outros. Podemos dizer, entdo, que educar moralmente para Piaget é
proporcionar & crianga situagcdes nas quais ela possa vivenciar a cooperacdo, a
reciprocidade e o respeito muituo e assim, construir a sua autonomia (Lepre, 2019, p.
14-15).

Como esperamos que tenha sido possivel perceber, Piaget segue em sua proposta de
educagao moral os preceitos construtivistas de toda a sua teoria. O autor reitera o paralelismo
entre desenvolvimento cognitivo e moral, defendendo a necessidade das construgdes ativas dos
sujeitos. Em resumo, “desenvolver-se moralmente pressupode a internalizagdo de valores que,
segundo Piaget (1932/1994), sdo investimentos afetivos que fazem o individuo agir, movendo-
o em uma determinada diregao (Lepre, 2019, p. 17). Nesse sentido, consideramos que a
proposta de educacdo moral piagetiana ainda ¢ uma excelente referéncia para construgdo de
projetos de educagdo moral para as escolas brasileiras contemporaneas. Dito isso, pensamos
que em meio aos retrocessos sociais que vivenciamos atualmente, urge a necessidade de reiterar
o papel socializador da escola, reafirmando a necessidade de uma prdxis pedagogica pautada
na a¢do-reflexdo-a¢do que seja intencional, instrumentalizada e que ndo perca de vista os
dilemas e desafios da contemporaneidade. Portanto, repensar a escola visando criar um espago
de construcao da cooperagao, do respeito mutuo e da reciprocidade sdo tarefas imprescindiveis
para os educadores comprometidos com seu encargo de formar individuos autbnomos para vida

em sociedade.

CONSIDERACOES FINAIS

Em vias de conclusdo, defendemos que a escola tem um papel fundamental na formacao
moral das novas geracdes, sendo um ambiente privilegiado para que a cooperagdo, o respeito
mutuo, a reciprocidade e, dessa maneira, a autonomia sejam construidos. Contudo, reiteramos
que para que isso ocorra de maneira coerente ¢ necessario uma praxis docente pautada na agao-
reflexdo-agdo instrumentalizada pela teoria e intencional nas agdes, ndo perdendo de vista as

demandas do Brasil contemporaneo.
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