ESTUDO DE UM MODELO
DE
EDUCACAO MORAL
ATRAVES DA EXPRESSAO DRAMATICA

ALBERTO BARROS DE SOUSA

Tese apresentada a Universidade de Evora

para a obtengio do grau de Doutor em Ciéncias da Educagdo -

A20 880

o
RS C
ve 1 (o9
SERVIGOS ] e

ACADEMISLS I% €% 1’,;.3_-/ —3—2

CLASSIFICAGAC |

Orientadores: - Professora Doutora Lucilia Valente e

- Professor Doutor José Augusto Mourdo

UNIVERSIDADE DE EVORA
1998



AGRADECIMENTOS

Durante os anos que tenho dedicado ao estudo da Educagio, da Psicologia e da
Educagio Moral fui merecedor de preciosos estimulos, apoios e colaboragio de muitas
pessoas a quem expresso os meus mais profundos e sinceros agradecimentos. Na
impossibilidade de concretizar individualmente todas essas referéncias, fago-o no nome
daqueles que mais directa e significativamente me apoiaram, sobretudo nos momentos de

desanimo:

Ao professor LAWRENCE KOHLBERG, da Universidade de Harvard
(agradecimento postumo), por toda a inestimavel gentileza e paciéncia que dispensou a
um mero estudante de Psicologia, de Portugal, trocando correspondéncia, aconselhando-
o, enviando-lhe bibliografia e incentivando-o a desenvolver uma perspectiva de educacio
moral (que inclusivamente se afastava um pouco da sua), que gerou, anos mais tarde, um
modelo de Educagio Moral Através da Expressio Dramatica e posteriormente o

presente trabatho.

A Exma. Senhora professora doutora LUCILIA VALENTE, da Universidade de
Evora, por toda a sua disponibilidade, grande empenho, interesse, incentivagdo,
constante e fundamental apoio que dispensou no acompanhamento de todas as etapas do
trabalho de investigagdo, desde a sua fase de projecto, contribuindo de modo
fundamental com os seus conselhos para a articulagdo fundamentada dos modulos e das

componentes tematicas € metodologicas.

Ao Exmo. Senhor professor doutor JOSE AUGUSTO MOURAO, da
Universidade Nova de Lisboa, por todo o seu apoio e inestimaveis conselhos que
dispensou, ao longo de todos os trabathos, sobremodo na orientagdo da estruturagio do

objecto, delimitagdo do campo de investigagdo e elaboragio final do trabatho.

1



Ao Exmo. Senhor professor doutor ANTONIO NETO, da Universidade de
Evora, pela disponibilidade, atengfo e preciosos conselhos que dispensou ao presente
estudo, na sua fase de elaboragio final, em particular na revisio do tratamento estatistico

e na analise dos resultados.

Ao meu estimado mestre, professor doutor DAVID FONTANA, da Universidade

de Cardiff, pelos seus inestimaveis pareceres e conselhos sobre a homogeneidade,

organizagdo e sequencializa¢do do estudo.

A todas as Educadoras e Professores que colaboraram na primeira aplicagio
piloto do modelo de Educagdo Moral Através da Expressio Dramatica, agradecendo

reconhecidamente toda a sua inestimavel colaboragio e empenho:

Maria Cristina - Alice Coetho - Manuela Silva - Maria Emilia Barros - Isabel Nunes -
Isabel Gama - Silvina Vieira - Silvana Santos - Ana Maria - Maria Isabel - Susana
Roquete - Paula Duarte - Agostinho Arranca - Ana Paula Santos - Euleutéria Carvalho -
Maria de Lurdes - Virginia Silva - Fernanda Duarte - Maria José Diniz - Ana Filomena -
Helena Medeiros - Lurdes Fidalgo - Sofia Lopes - Maria de Fatima - Ermelinda Silva -
Maria Amélia - Helena Paula - Helena Rodrigues - Fatima Candeias - Natércia Carrachas
- Maria Otilia - Maria Teresa -Maria Margarida - Maria Guiomar - Dulcinia Ferro -
Amélia Varela - Helena Gameiro - Luisa Lotra - Helena Monteiro - Ana Videira -
Gabriela Leandro - Eugénia Diniz - Inés Rolo - Célia Neto - Carla Valente - Leonor

Araujo.

As direcgdes da instituigdes que tiveram a gentileza de permitir e dispensar todo
o apoio a integracdo da Educagio Moral Através da Expressio Dramatica na sua

organizag¢do curricular:

I



Externato "Escola de Pedro Nunes” - Externato Atlantico - Externato Quinta do Pago -
Assisténcia Infantil de Santa Isabel - Instituto Piaget - A. B. E. 1. V. - Centro Paroquial
de Vale Figueira - Externato Lacinho - Casa do Bom Sucesso - Colégio Os Amigos -
Centro Paroquial de Nossa Sra. dos Anjos - Cooperativa de Ensino Os Pioneiros -
Centro Paroquial de S. José - Amigos dos Pequeninos - Abrigo Infantil de Sta. Maria de
Belém - Centro Paroquial de S. Vicente de Paulo - Centro Paroquial do Bairro da
Serafina - Infantario de Almeirim - Externato O Saltitdo - Jardim Infantil A Palmeira -

Escola Preparatoria n° 2 de Beja - Externato S. Cristovdo

A todos os professores que colaboraram na presente investigagdo, aplicando o
modelo de Educagéo Moral Através da Expressdo Dramatica (Grupos Experimentais) ou
intervindo nas aplicagdes dos instrumentos de medida (Grupos de Controle), gradecendo

reconhecidamente toda a sua inestimavel colaboragio, empenho e sugestdes:

Maria L. Colaco - Sofia Rebelo - Marta Luisa Melo - Carla Carvalho - Maria dos Anjos -
Anabela Correia - Isabel Teixeira - Filomena Azevedo - Cristina Pereira - Maria do
Rosario - Gléria Bernardo - Cristina Emidio - Bertolina Laranjeiro - Maria Inés Marques
- Sandra Silva - Filomena Silva - Helena Nunes - Dulce Paula - Jota Isabel Nunes -
Assuncdo Estrela - Ana Isabel Monteiro - Cristina Antunes - Cidalia Melrinho - Raquel
Bernardes - Ana Cristina Silva - Denise Almeida - Etelvina Teixeira - Inés Lucas -
Claudia Correia - Ana Isabel Silva - Inés Aparicio - Helena Silva - Margarida Catarro -
Susana Costa - Lia Neto - Carlos Patricio - Edgarda Neto - Vera Liicia - Cepa Cristina
Oliveira - Carlota Pedro - Angela dos Santos - Anabela Candeias - Carla Cristina Vila -
Luis A. Coelho - Ana Teresa - Maria Marina Candeias - Ana Maria Pereira - Susana
Delgado - Marina Rodrigues - Marta Sequeira - Angela Candido - Rita Viriato - Maria
Jodo Areia - Isadora Mateus - Maria Jo3o Santos - Fatima Jacinto - Marina de Sousa -
Sara Gingado - Natércia Silva - Célia Nobre - Maria dos Anjos - Paula Pereira - Joana
Nunes - Sofia Guerreiro - Elisabete de Sousa - Maria Jodo Moreira - Elsa Pereira - Ana

Paula Oliveira - Miguel Alves - Joaquina Satde

IV



RESUMO

TESE: - UMA EDUCACAO MORAL ATRAVES DA EXPRESSAO DRAMATICA
PROMOVE O DESENVOLVIMENTO MORAL E PRODUZ MODIFICACOES NAS
ACTUACOES MORALIS.

As investigagdes no campo da educagio moral tém verificado que alguns
modelos de educagdo moral proporcionam um desenvolvimento moral a nivel cognitivo,
mas ndo se tem investigado se esse desenvolvimento se traduz em modificagdes sensiveis

a nivel das actuagdes morais.

Na realidade, aprender regras morais e raciocinar sobre elas nio significa
necessariamente que se passe a ter atitudes e acgdes morais em conformidade. Se,
porém, a interven¢do educacional adoptar métodos mais efectivos, directamente
baseados na experiéncia, para que a crianga interiorize uma “consciéncia moral” a um
nivel afectivo-emocional, podera suceder que esta estratégia a leve a actuar moralmente,

de modo natural.

VA expressdo dramatica apresenta-se como uma actuagido pedagdgica baseada na
acglo representativa, na criatividade e no envolvimento emocional. O presente estudo
propde-se desenvolver e aplicar uma metodologia de educagdo moral baseada na
expressdo dramatica, através das quais se desenvolvam situagdes que levem a crianga a

identtficar, compreender e articular os seus sentimentos morais.

Esta metodologia, cujo autor intitulou de Educagio Moral Através da Expressdo
Dramatica, baseia-se nas técnicas educacionais de improvisagio dramatica, jogo de
papeis, “brainstorming” e discussdo em grupo. Um grupo de 53 professores foram
voluntarios na implementagdo desta metodologia, aplicando-o, durante um ano lectivo,

aos seus alunos (uma amostra de 848 alunos).

Os alunos estavam divididos em dois grupos etéarios, um incluindo as idades de 6-

7 anos e o outro as idades de 8-10 anos. A improvisa¢do dramatica e o jogo de papeis



constituiram a metodologia aplicada no primeiro grupo, sendo o “brainstorming”, o
jogo de papeis e a discussdo em grupo as metodologias do segundo grupo.

Utilizou-se um desenho "Quase-Experimental” de investiga¢do, envolvendo um
grupo experimental e um grupo de controle em cada uma das faixas etarias, para avaliar
a eficacia geral da metodologia.

A avaliagdo desta estratégia educacional foi efectuada através da aplicagdo de um
teste de desenvolvimento moral e de questionarios aos pais € aos professores, sobre a
actuagdo moral dos seus fithos e alunos.

Os resultados obtidos sugerem que a Educagio Moral Através da Expressdo
Dramatica parece contribuir de modo positivo para o desenvolvimento e modificacio da

actuagdo moral das criangas de 6 a 10 anos.



ABSTRACT
THESIS - A MORAL EDUCATION TROUGH DRAMATIC EXPRESSION
PROMOTE THE MORAL DEVELOPMENT AND MORAL ACTIONS
MODIFICATIONS.

Research into moral development has produced a number of moral education
models. However, none of these has yet proved particularly effective in modifying moral
actions in young children.

The fact that a child learns moral rules does not necessarly mean that he or she
adopts moral actions. Educational intervention must therefore adopt more effective
methods based upon direct experience if children are to interiorize concepts and apply
them at an affective emotional level.

Dramatic expression, is a language of feelings. The present study proposes to
develop and apply a moral education methodology based on children's imagination and
creative activity, through which they would be able to identify, comprehend and
articulate their feelings.

This methodology, which the author has entitled Moral Education Through
Dramatic Expression, is based upon dramatic improvisation, role play, brainstorming and
group discussion.

A sample of 53 volunteer teachers used this methodology over a one year period,
using it as part of their teaching programme with their own pupils (n = 848). The pupils
consisted of two age groups, 6-7 years old and 8-10 years old. The dramatic
improvisation and role play aspects of the methodology were used with the former
group, as the brainstorming, role play and group discussion aspects with the latter.

To evaluate the general efficacy of methodology, a "Quasi-Experimental” design
was used involving an experimental and a control group at the two age groups.

Results were assessed by a test of moral development and parent and teacher
reports, at both pre and post treatment.

Results suggest that moral education through dramatic expression appears to

contribute to children's moral development and actions.
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I - INTRODUGCAO

INTRODUCAO

As Origens do Presente Estudo

Por que motivo um soldado ndo tem quaisquer hesitagdes ou pro-
blemas no cumprimento do seu dever no teatro de guerra, mas sofre com
remorsos por, na sua licenga, ter atropelado sem querer uma pessoa, cau-
sando a sua hospitalizagdo?

Por que motivo ¢ que um bom aluno, ao copiar num exame uma res-
posta, fica corado, com taquicardia e num tal estado de ansiedade que ja
nao consegue responder as restantes perguntas?

Porque motivo uma rapariga com uma educac¢io em que acredita ser
pecado ter relagdes sexuais antes do casamento, ao té-las, com o seu noi-
vo, e tendo gostado, sofre um desequilibrio tal que tem de ser submetida a
tratamento psicologico?

Estas e outras interrogagdes semelhantes foram-se levantando su-
cessivamente na vida do autor do presente trabalho, enquanto militar,
professor e psicélogo, levando-o a preocupar-se com o estudo de uma di-
mensdo psiquica que parece apresentar-se com uma forga consideravel,
completamente insuspeitada quando se estuda a psicologia.

Tendo sido aluno de Piaget, conhecendo bem a sua perspectiva de
desenvolvimento moral e os trabalhos prosseguidos por Kohlberg neste
Campo, o autor contactou este professor, tendo tido o seu maior apoio e
orientagdo nos estudos que pretendia efectuar, desde o envio de artigos e
livros ao convite para colaborar numa das aferi¢des do seu teste de des-
envolvimento moral.

Membro da Association for Moral Education desde 1985, o seu
centro de documentagdo e informagio propiciou também um grande apoio,

sobretudo sobre documentacgio tematica actualizada.
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Depois de um estudo teédrico sobre Filosofia, Historia, Sociologia e
Psicologia da Moral, o autor comecou a preocupar-se em dois campos
mais concretos: o envolvimento da moral nos processos psicopatolégicos
e a educagdo moral, desenvolvida na familia e na escola, como prevencgéo
daquelas dificuldades psicologico-morais.

No campo psicoterapéutico, as diferentes alternativas que empiri-
camente experimentou apontaram para a Dramaterapia como podendo
apresentar-se como uma das mais prometedoras formas de lidar com qua-
dros envolvendo circunstincias de caracter moral.

No ambito da educagdo, existindo alguns modelos de educacio mo-
ral para os escaldes etarios superiores aos 12 anos de idade, baseados em
metodologias de reflexdo critica sobre dilemas morais, procurou-se estu-
dar quais seriam os procedimentos metodolégicos mais aconselhados para
as idades inferiores.

O préprio professor Kohlberg insistia na importancia de se desen-
volver esforgos no sentido de se procurar um modelo eficaz de educagio
moral para as criangas de idade inferior aos 9 anos, tendo o autor da pre-
sente investiga¢do chegado mesmo a levar a efeito, numa escola portugue-
sa, o projecto de “Just Comunnity”, sob a orienta¢io e conselhos daquele
professor, tendo resultado com criangas do 2° ciclo do ensino basico (11 -
13 anos) mas ndo com as criangas do 1° ciclo (6 - 10 anos) nem com as
classes infantis (5 anos).

Ja anos atras, enquanto professor e director de uma escola, o autor
teve a experiéncia de que o ensino de moral, tal como era recomendado
pelos programas oficiais, ndo produzia quaisquer modifica¢des nas acgdes
morais dos alunos que frequentavam as aulas de Religiio e Moral, em re-
lagdo aos que nd3o as frequentavam. O saber de cor os dez mandamentos, o
conhecer as regras morais, ndo levava a atitudes e ac¢des em conformida-

de com eles.
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A perspectiva de Kohlberg era de que a actuagdo moral envolvia
mecanismos muito mais complexos do que o simples raciocinio moral e,
embora fosse este o objectivo dos seus estudos, estimulava outros investi-
gadores para que estudassem outros factores e professores para procura-
rem vias programatico-metodologicas para uma educag¢io moral envolven-
do o “todo” moral.

Embora os seus apelos e incitamentos tivessem tido eco no campo
dos estudos sobre a afectividade, a criatividade, a sociologia e a filosofia
da moral, no que se referia a educagio moral, os resultados nio eram in-
teiramente da sua satisfagdo. As metodologias que se foram desenvolven-
do apelavam quase todas apenas para aspectos cognitivos ou para dimen-
sdes sociais, deixando de lado os aspectos afectivos, que Kohlberg consi-
derava fundamentais num processo educacional.

Por outro lado, as metodologias que resistiram a prova de uma va-
lidagdo experimental aplicavam-se apenas a alunos de mais de 9-12 anos
de idade, considerando Kohlberg que uma educag¢do moral deveria come-
¢ar muito mais cedo, no seio da familia e nos primeiros anos da escola
infantil.

Os estudos sobre a Psicologia do Desenvolvimento Moral nestas
idades iniciais, porém, sdo praticamente inexistentes, cingindo-se apenas a
alguns trabalhos de Kohlberg (1958, 1981) e aos de Damon (1977), ndo se
tendo verificado (no Anuario da Association for Moral Education) a exis-
téncia de qualquer trabalho cientifico relevante neste campo, desde entéo.

A dificuldade de entrevistar e de questionar criangas de 3 a 10 anos
de idade estaria, segundo Kohlberg, na base desta lacuna de investigagio,
sobretudo por os universitarios que se dedicavam a estas investigac¢des
ndo possuirem pratica de lidar com criancas destas idades.

O mesmo problema estender-se-ia também aos estudos para a cria-

¢do de metodologias de educagdo moral. Os programas educacionais de
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educagdo moral baseados na discussdo em grupo e aplicados por professo-
res do ensino secundario e universitario nio sdo viaveis ao nivel da edu-
cagdo infantil e do ensino basico, requerendo metodologias diferenciadas
e professores com diferente qualificagio.

Talvez por a Religido e Moral estar associada a Igreja Catélica Ro-
mana e ter raizes fortemente implantadas nos sistemas educacionais dos
paises do sul da Europa, enquanto que os estudos de Psicologia e de Edu-
cagao Moral se desenvolvem sobretudo nos Estados Unidos, Canad4 e In-
glaterra, com um certo apoio das linhas religiosas protestantes, nunca
houve possibilidade de se ultrapassar estas fronteiras para se estabelece-
rem projectos comuns de investigagdo sobre a Moral “-... que estando
acima das religides é a sua esséncia, o seu fim...” (Kohlberg, 1981: 98).

Assim, ao ter um interlocutor atento e disponivel deste lado do
Atlantico, possuindo contactos com algumas escolas e com varios profes-
sores interessados, a nivel da Infantil e do Ensino Basico, o professor
Kohlberg insistiu repetidamente em que, num pais onde a relagdo afectiva
entre alunos e professores é a ferramenta educacional por exceléncia
(constatacdo que ndo deixa de ser surpreendente num professor que pare-
ce ter vindo apenas duas vezes a Portugal), se deveria procurar encontrar
um modelo de educagdo moral para as criangcas de menos de 9 anos de
idade.

Tendo comegado por algumas tentativas experimentais de criagdo
de uma metodologia de educagdo moral para a Infantil e 1° ciclo do ensino
basico, num externato nos arredores de Lisboa, depressa se caiu numa das
armadilhas para a qual Kohlberg nos tinha chamado a aten¢do: ensinar
ndo implica aprender.

Um programa de ensino de moral, abordando-se directamente as re-

gras morais ou através de historias-exemplo, ndo pareceu produzir quais-
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quer efeitos. Uma crianga sabe (quando sabe...) que deve respeitar o que é
propriedade de outra, mas nio se coibe de lhe tirar uma caneta.

A propria metodologia de explicagdo e de analise moral de histéri-
as, com o professor falando e as criancas sentadas, quietas e caladas,
mostrou-se extremamente inadequada sobretudo para com as criangas de
6-7 anos de idade, necessitando de movimentagdo e incapazes de estar
muito tempo paradas. As histérias, se j4 conhecidas (Cigarra e a Formiga,
Patinho Feio, etc.) levavam-nas ao desinteresse, tendo mais interesse por
historias que nio conheciam ou em que se lhes pedia para inventarem um
fim diferente. As historias em que entravam gestos e mimicas eram as que
despertavam o maior interesse.

Chegou-se deste modo a definigdo de principios metodologicos que
poderiam eventualmente ser recomendados como base de uma educacgdo
moral para as idades de 3 a 12 anos de idade: desenvolvimento de histéri-
as que requeiram que as criangas criem finais moralmente diferentes e
que em vez de ser contadas por educadores ou professores a criangas
sentadas e passivas, sejam vivenciadas por elas através de movimentagdo
livre e espontdnea.

Embora o professor Kohlberg tivesse entretanto falecido, pudemos
contar com o precioso apoio dos seus discipulos, nomeadamente os pro-
fessores J. Rest, da Universidade de Minnesota, Iozzi, da State University
of New Jersey e Gibbs, da Ohio State University.

Com o desaparecimento da forca motivacional de Kohlberg, os es-
tudos sobre a moral passaram, porém, a desenvolver-se mais no campo da
psicologia do que no da educacdo, o que foi sentido pela comunidade ci-
entifica internacional, sendo veementemente sugerido na "Annual Confe-
rence of the Association for Moral Education”, de 1990, em Indiana, que
se desenvolvessem investigagdes no sentido de, nos escaldes etarios mais

baixos, se adoptarem metodologias activas para a educagido moral.
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Na "Annual Conference” de 1991, porém, nada foi apresentado
neste campo, voltando a insistir-se na sua importincia e a referir a neces-
sidade da criagdo de um teste para avaliagio do desenvolvimento moral
nas crian¢as com idades inferiores a 10 anos (nas Conferéncias seguintes o
assunto ndo voltou a ser abordado, continuando a aparecer apenas estudos
desenvolvidos com idades superiores).

A esta situagdo vieram juntar-se as necessidades de alteragdes que
em Portugal se comegaram a sentir como inadiaveis no campo da educagio
moral, levando a Lei de Bases do Sistema Educativo a postular uma nova
forma de aproximagido que se tem procurado definir, sob o nome de Des-

envolvimento Pessoal e Social.

O Objectivo

O presente estudo tem por seu objectivo apresentar a comunidade
cientifica que, em educagido, se preocupa com a criacdo de uma nova area
designada por Formagdo Pessoal e Social, um modelo activo de interven-
¢do pedagdgica direccionado para o desenvolvimento moral no 1° ciclo

do ensino bdsico.

A Justifica¢do do Estudo

A nogdo de que a sociedade portuguesa estd de certo modo sensibi-
lizada para a necessidade de uma educagdo dos valores morais pode ser
constatada na prépria Constituigdo da Republica Portuguesa, em que os
primeiros “direitos, liberdades e garantias” se referem concretamente a
valores morais como a vida (Art® 24°), a integridade pessoal (Art® 25°),
identidade, dignidade, honestidade, propriedade, liberdade (Art® 27°) e
outros (Art® 26°).

A necessidade desta educagdo moral ¢ depois expressa na Lei de

Bases do Sistema Educativo onde, na alinea b) do Art® 3° (Principios Or-
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ganizativos), encontramos como objectivo geral da educagdo os “valores
espirituais, estéticos, morais e civicos..”, sendo bem peremptoéria a ali-
nea c¢) quando imediatamente a seguir destaca o “Assegurar a formacdo
civica e moral dos jovens” .

O que se podera entender por valores e por valores espirituais, es-
téticos, morais e civicos, se os valores éticos e estéticos serio ou nio os
mesmos em termos espirituais, se 0os morais se referirdo ao sistema pesso-
al de valores e os civicos ao sistema de valores sociais, s3o reflexdes teod-
ricas que tém vindo a ser levantadas desde Platio por diferentes filo6sofos,
que teriam o maior interesse em ser analisadas pormenorizadamente para
se procurar saber ao que os legisladores se referem em concreto quando
nomeiam aqueles valores, mas que sairiam por completo do imbito do
presente estudo, que se circunscreve exclusivamente i educag¢do moral.

A Lei de Bases do Sistema Educativo, através destas duas alineas,
torna bem claro que uma formagio moral devera ser assegurada dentro do
sistema educativo, incluindo-a especificamente dentro dos seus objectivos
para a educagdo pré-escolar (Art® 5°): - “d) Assegurar a formagdo moral
da crianga e o sentido da responsabilidade, associado ao da liberdade” -
€ para o ensino bésico (Art® 7°): - “a) Assegurar um... sentido da moral e
sensibilidade estética, promovendo a realizacdo individual em harmonia
com os valores da solidariedade social”.

Curiosamente, nos objectivos estabelecidos para o ensino secunda-
rio (Art® 9°) e para o ensino superior (Art® 11), ndo ha referéncia a as-
pectos de dimensdo moral, embora no Art® 47°, que se refere ao desenvol-
vimento curricular, o seu ntmero 3 defina que “os planos curriculares
dos ensinos bdsicos e secundario integram ainda o ensino da moral e da
religido catdlica, a titulo facultativo, no respeito dos principios consti-
tucionais da separagdo das igrejas do Estado e ndo da confessionalidade

do ensino publico”.
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A separagdo ou a participagdo das igrejas na educa¢do moral pro-
cessada na escola e se esta deveria ser facultativa ou optativa, foram ob-
jecto de algumas reflexdes e controvérsias, que terminaram com a publi-
cacdo do Decreto-Lei n® 286/89, de 29 de Agosto, em que se cria curri-
cularmente uma area de “Formagdo Pessoal e Social”, materializada na
disciplina de “Desenvolvimento Pessoal e Social” do 2° ciclo do ensino
basico.

A diferenga de opinides sobre o modo de se processar a formagio
pessoal e social, que opunham a de um envolvimento geral de toda a es-
cola no processo, criando um “clima moral” na perspectiva da “Just
Community” (Hersh, Miller e Fielding, 1980), a da criagdo de uma disci-
plina curricular especifica, foi também resolvida por aquele decreto neste
ultimo sentido.

Uma analise dos curriculos dos cursos de estudos superiores espe-
cializados em que, em algumas universidades e escolas superiores de edu-
cagdo, se processa a formacgdo dos professores para leccionag¢io da disci-
plina de “Desenvolvimento Pessoal e¢ Social”, bem como uma reviso so-
bre os estudos publicados neste campo (Formosinho, 1986; Valente, 1898;
Marques, 1989; Lourengo, 1991; Andrade, 1992), levou-nos a verificar
que todas as atengdes parecem convergir apenas para o 2° ciclo do ensino
basico, olvidando quase por completo o 1° ciclo e a pré-escolaridade, que
ha uma grande incidéncia sobre o desenvolvimento social e cognitivo e
pouca sobre o desenvolvimento moral, sendo exaustivamente abordados os
conhecimentos tedricos e descurados os procedimentos metodologicos e
programaticos.

E nesta contextualizagdo, procurando chamar a atengio de um
modo positivo para estas lacunas, que se insere o presente estudo, em que

investigamos um modelo activo de educacdo moral para o 1° ciclo do en-
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sino basico, inserido na area de “Formagdo Pessoal e Social” e a ser

efectuado pelos respectivos professores deste nivel escolar.

O Ambito do Estudo

Embora Kohlberg (1981, 1984), Rest (1978, 1984), Damon (1997) e
outros investigadores da moral tenham referido que a educacdo moral co-
mega no bergo, na familia e que sofre influéncias de todos os factores
sistémico-sociais em que a crianca se desenvolve, referindo-se o “sistema
educativo” da Lei de Bases apenas ao sistema escolar, depreende-se que o
que por ela € determinado incide apenas sobre a formag¢do moral a ser
proporcionada no seio da escola.

A importancia das relagdes parentais iniciais na formagdo das bases
da moral (Baltes e Smith, 1990; Anisfeld, 1991), a educag¢do moral na fa-
milia (Goodnow e Collins, 1990; Bronfenbrenner, 1993) e as influéncias
sociais extra-familiares (Baldwin, 1987, Bennet, 1993), sdo temas que,
embora atraentes e de particular importincia no que se refere a educagio
moral, deixaremos por isso fora do dmbito do presente estudo, inclusiva-
mente porque a sua amplitude nos desviaria do objectivo proposto. Nio
deixamos, porém, de estar conscientes de que o que se passa na escola,
em termos de formagdo moral, assenta sobre aqueles pilares fundamentais.

Parece-nos que seria mais plausivel que a organizagdo curricular de
uma area educacional como a de Formagio Pessoal e Social comegasse
pelos seus alicerces, como sucede na construgio de qualquer edificio, ou
seja, se iniciasse pelo estudo da sua efectivagio no nivel pré-escolar, de-
pois no 1° ciclo, seguindo-se progressivamente a sua implantagdo nos di-
versos niveis escolares seguintes. O Decreto-Lei n° 286/89, de 29 de
Agosto, porém, comegando pelo meio, criando a disciplina de “Desenvol-

vimento Pessoal e Social” no 2° ciclo, levou-nos a definir o 1° ciclo (fai-
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xa etaria dos 6-10 anos) como o 4mbito curricular como objectivo do nos-
so estudo, pensando que sera a meta que a seguir se colocara como a mais
possivel de ser considerada pelo Ministério da Educacio.

Deste modo, centramo-nos apenas neste nivel escolar, deixando
para estudos posteriores a educagdo moral na pré-escolaridade e excluin-
do do nosso dmbito o 2° ciclo do ensino basico por haver ja estudos sobre
a sua programatica (Formosinho, 1986; Valente, 1898; Marques, 1989;
Lourengo, 1991; Andrade, 1992) e cursos especificos de professores para
leccionar a disciplina de Desenvolvimento Pessoal e Social neste nivel es-
colar.

Estas direcgdes inesperadas dos estudos parecem ndo ser, porém,
exclusivas do nosso pais. No proprio campo internacional da educacio
moral, quando tudo parecia convergir, nos congressos de 1990 e 1991 da
Association for Moral Education, para estudos nos niveis da Infantil e
primeiros anos de escolaridade, constactamos um subito derivar das in-
vestigagdes, em 1992 e 1993 para as “High Schools” e, nos ultimos trés
anos, para os “Colleges”, onde a preocupacgdo actual se centra sobre a
reformulagdo ética inerente as diferentes ciéncias e a sua aplicagdo social.

A alinea a), do numero 1., do Art® 8° da Lei de Bases do Sistema
Educativo e 0 Art® 11° do ordenamento juridico da formagdo de professo-
res (Decreto-Lei n° 344/89 de 11 de Outubro), determinam que a educa-
¢do no 1° ciclo do ensino basico ¢ da responsabilidade de “um professor
unico”.

O dmbito da docéncia a que o nosso estudo se destina nio ¢, pois, a
um professor especifico de uma disciplina no meio de outras, como sucede
no 2° ciclo, mas a um professor Unico que promove uma educagio globali-
zante e ecléctica e que teve na sua formagéo inicial a oportunidade de se
familiarizar com uma série de actuagdes metodoloégicas plurifacetadas que

poderdo ser adaptadas e ajustadas a diferentes necessidades educacionais,
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como por exemplo no caso da inser¢do curricular de uma nova area como
a de Formagdo Pessoal e Social.

Ao apresentar-se a Expressio Dramatica como um exemplo de
aproximag¢io metodolégica que poderad ser desenvolvida por este profes-
sor, ndo se esta a introduzir nada de novo, mas apenas a chamar a atengio
para a utilizagdo de um procedimento metodologico que ja é do seu domi-
nio, objectivado para a educagio moral.

A propria educagdo moral insere-se num contexto mais amplo que ¢é
o “desenvolvimento pessoal”, que poderia ser mais propriamente designa-
do por “desenvolvimento da personalidade”, uma vez que a Constituigido
da Republica Portuguesa (Art® 73, 2.) e a Lei de Bases (Art° 3°, b)) apre-
sentam como objectivo educacional geral o “pleno desenvolvimento da
personalidade...”, o que esta mais de acordo com as novas perspectivas
do papel da escola no desenvolvimento da personalidade (Gardner, 1991;
Freitag, 1996).

Assentando os postulados teéricos da educagdo moral na Psicolo-
gia, Sociologia, Filosofia e Histéria da Moral, havendo algumas contro-
vérsias interessantes e investiga¢des recentes que pdem em causa velhos
conceitos e abrem novas perspectivas, sobretudo no campo da psicologia
da moral (Baltes e Smith, 1990; Ainsworth e Bowlby, 1991, Bandura,
1992; Beilin, 1992; Case, 1992; Bronfenbrenner, 1993, Astington e Olson,
1995, Baillargeon, 1996, Baltes, 1996; Smith, 1996), procurou resistir-se
a tentagdo de se enveredar por qualquer destas aproximagdes cientificas,
para nos restringirmos estritamente ao campo da educagdo moral.

Mesmo pressupondo que determinadas correntes recentes, como por
exemplo as construtivistas (Montagero, 1991; Keating e Rosen, 1991;
Burr, 1995; Carpendale, 1996) irdo mais cedo ou mais tarde influenciar as
actuais metodologias de educa¢io moral no que se refere aos primeiros

anos de escolaridade e no sentido da criagdo de metodologias activas se-
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melhantes a que € objecto do presente estudo, procuramos manter-nos
dentro dos limites que nos propusemos, centrando-nos exclusivamente na

pratica metodologica da educagdo moral.

O Enquadramento Teérico
Posicionamento Psicologico

Os estudos de psicologia da moral iniciados por Piaget (1932) e por
Kohlberg (1958), contribuiram essencialmente para que a moral deixasse
de ser considerada como um factor caracterial ou como um processo de
socializa¢@o, para passar a ser encarada numa dimensio de desenvolvi-
mento psicolégico.

Esta perspectiva desenvolvimental coloca-se, porém, apenas na di-
mensdo cognitiva por ter sido este o0 campo em que os estudos se efectua-
ram e, quando sdo referidos estadios de desenvolvimento moral, apenas se
referem estadios de julgamento (juizo, raciocinio légico-associativo) mo-
ral.

Embora tenham estudado apenas a dimensfo cognitiva, aqueles dois
autores sempre chamaram, porém, a atengdio para o facto do desenvolvi-
mento moral estar intimamente ligado as relagdes sociais e & vida afecti-
vo-emocional, dependendo essencialmente do desenvolvimento geral da
personalidade.

Vandenberg (1991), num estudo sobre a moral e as relacGes sociais
verificou que, de facto, os outros, ao apresentarem-se como semelhantes,
como sujeitos possuidores das mesmas capacidades e com as mesmas pos-
sibilidades de ver o mundo como ¢ visto por nés, contribuem para que
seja através dos outros que se valorizam os nossos actos e se apreende os
valores dos diferentes eventos do mundo social. Os valores morais apare-

cem, portanto, intimamente associados aos valores sociais.
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As teorias psicanaliticas, considerando o superego como resultante
de um compromisso entre o individuo e as normas sociais do meio em que
vive, e as teorias do self (Hermans, Kempen e Loom, 1992), referindo que
o self de cada pessoa € eminentemente social, ndo sendo os outros exteri-
ores mas pertencentes a propria estrutura do self, levam-nos a considerar
que a moralidade nfio serd um processo exclusivamente racional, como
eventualmente poderia sugerir uma leitura menos atenta de Kohlberg, nem
uma estrutura rigida e unidimensional, para se nos apresentar como ex-
tremamente dindmica, flexivel e adaptavel as circunstincias contextuais
sociais, podendo frequentemente apresentar mesmo decisdes em direc¢bes
opostas.

“As decisdes morais ndo constituem um processo de sintese
racional entre vdarios elementos ou ingredientes histéricos ou
dos dilemas morais mas, antes, sdo conhecimentos e decisdes
relativas a um eu que se situa num certo tempo, num certo es-
pago e que se pode opor ao mesmo eu situado noutro tempo e
noutro espago (e até por vezes, num mesmo tempo e num mesmo
espaco). Portanto, cada pessoa, pode estar a cada momento a
ocupar posi¢oes diferentes resultantes das diferentes vozes
provenientes dos contextos que o individuo vive. Estar vincula-
do a um certo contexto social ou cultural ndo significa consi-
derar o sujeito a viver num meio que lhe é exterior mas, antes,
significa que o sujeito é portador das diferentes vozes que o0b-
serva nos oulros sujeitos que com ele trocam palavras e signi-
ficados” (Ferreira-Alves e Gongalves, 1997: 164).

Embora os estudos iniciais da psicologia da moral se tenham colo-
cado numa perspectiva exclusivamente cognitiva e numa dimensdo episte-

molégica newtoniana-cartesiana, verificamos que os estudos morais actu-
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ais se posicionam em perspectivas existencialistas e construtivistas, com
tendéncia para uma dimensdo holistica.

O desenvolvimento moral de Kohlberg apresentava o desenvolvi-
mento do raciocinio moral ainda muito conotado com o como “deve ser”
a evolugdo moral de todas as pessoas. O desenvolvimento, na perspectiva
existencialista, apresenta-se, porém, como um “desenvolvimento do ser )
um “desenvolvimento individual” de cada pessoa no seu todo, holistico,
do seu ser completo, integrando nio sé o desenvolvimento moral como o
biologico, o afectivo, o cognitivo, o social, o motor e até o proprio des-
envolvimento da sociedade (cultural, econémico, histérico, etc.) em que o
sujeito vive.

Embora nos baseemos bastante nos estudos desenvolvimentais es-
truturalistas de Piaget e de Kohlberg, a perspectiva psicolégica em que
nos colocamos para alicercar os procedimentos de uma estratégia meto-
dologica de educa¢do moral que pretendemos provar ¢ essencialmente
existencialista e construtivista, baseada na psicologia do ser. Encaramos
sempre uma psicologia da moral indissociavel da psicologia da pessoa, do
ser, do individuo, considerando-o como tunico e considerando os valores
como factores metaorganizativos da evolugio holistica do ser.

Esta evolugdo holistica do ser, podera ser efectuada por diferentes
vias concorrentes mas parece-nos que, em todas elas, se utiliza a ac¢do
como processo. Tanto o desenvolvimento da pessoa como a moral sio por
nods considerados como modos essencialmente de ac¢do, nao sendo estati-
cos, mas dinimicos e activos.

Kohlberg (1969, 1971, 1976) fazia uma clara distingdo entre o pen-
samento moral € a conduta moral, sendo neste plano, na conduta-acgio,
nos comportamentos morais, que se desenvolveriam as estruturas que iri-

am basear o raciocinio moral.
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Ao vivenciar novas experiéncias, as estruturas cognitivas previa-
mente desenvolvidas, revelando-se inadequadas, geram conflitos que vio
desequilibrar o sistema, obrigando-o, por mecanismos homeostaticos, ao
seu reequilibrio através da reorganizacdo dessas estruturas, que resultarido
num novo estadio cognitivo e correspondentes competéncias na conduta
moral.

E exactamente esta acg¢do, esta conduta moral, que no presente tra-
balho se foca de modo concreto, procurando demonstrar que ¢ a ela que
se deve a evolugdo do ser moral. Deixando de lado a vivéncia de acgoes
morais sucedida na vida real, concentramo-nos naquele tipo de actuagdo
que pode ser sistematizado no contexto escolar: a ac¢do de faz-de-conta,
a actuagdo dramatizada de situagdes morais que poderdo suceder na vida
real (a sua eficacia no campo da psicologia esta suficientemente atestado
pelo seu emprego na clinica sob formas como por exemplo a dramaterapia
e o0 psicodrama).

O objectivo ¢ o estudo das modificagbes nas atitudes e nas condutas
morais, produzido por uma estratégia metodologica baseada na acgédo
dramatizada de ac¢des da vida quotidiana.

Os proéprios instrumentos de medida utilizados, um teste e dois
questionarios, ndo procuram avaliar estadios em que a crianga se “deve
situar” ou “raciocinar” mas atitudes e condutas, encarados de modo
existencialista e construtivista, que a crianga tomaria em determinadas

situagdes (no teste) ou acgdes constatadas pelos seus pais e professores.

Posicionamento Educacional

Poderemos considerar trés perspectivas educacionais contempora-
neas em que a educagdo moral se encontra perfeitamente enquadrada: a
Pedagogia Waldorf, que aponta concretamente a evolugdo espiritual da

pessoa como o seu objectivo principal, atingivel através da conduta moral,

16



I - INTRODUGAO

que ndo abordaremos no presente trabalho porque nos desviaria do nosso
proposito especifico, embora também considere a pessoa de modo holisti-
co; a Educagdo pela Arte, onde os valores éticos e estéticos se encontram
¢ que sera objecto de abordagem especifica mais a frente porque a ela fo-
mos buscar a metodologia activa que nos propomos estudar — a expressio
dramatica -; e a Escola Cultural, donde deriva a perspectiva portuguese
de uma educag¢do para os valores.

A Escola Axiologica ou Cultural (Patricio, 1989, 1990, 1997) ¢ es-
sencialmente um modo fenomenoldgico-estrutural em que se recomenda o
puerocentrismo e o progressivismo em vez das tradicionais posi¢gdes ma-
gistercentristas e perenistas, e em que se preconiza a autodeterminagio e
a liberdade em vez da heterodeterminagio.

Embora tome como referencial a filosofia personalista de Mounier,
a Escola Cultural, ao conceber a cultura como a vida da pessoa, avanga
para além da perspectiva da Educacdo Personalista (Hoéz, 1972; Garcia,
1976) para se tornar efectivamente uma educagio holistica, defendendo a
escola como tempo e espago pafa se viver, se fazer amizades, se aprender
e criar novos saberes, numa convergéncia de formagédo do ser, tendo como
objectivo o individuo, “a governar, em #ltima insténcia o seu ser” (Pa-
tricio, 1989:32).

A Escola Cultural “é naturalmente, a propria comunidade escolar,
enquanto processo global vivo de aprendizagem, enquanto real processo
colectivo de vida em comum” (Patricio, 1997: 25).

Trata-se de uma escola com actividades de diversos tipos sobre diferentes
eixos, pluridimensional, com actividades lectivas e ndo-lectivas, em que ¢
a atmosfera vivenciada, o “clima” da escola, um ecossistema educativo
holistico onde a crianga “digere e sintetiza todas as experiéncias de
aprendizagem que lhe é dado vivenciar” (Patricio, 1997: 23), que lhe

proporciona efectivamente o seu desenvolvimento holistico.
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A Escola Cultural proporciona os momentos estruturais, constituti-
vos, do processo cultural, tal como este ¢ integralmente vivido pelo ho-
mem:

“1%) um momento de recep¢do ou percep¢do pura; 2° um
momento de apropriagdo; 3°) um momento de assimilacdo; 4°)
um momento de frui¢do; 5°) um momento de criagdo; 6°) e ul-
timo, um momento de difusdo e promo¢cdo. Formar o ser huma-
no implica atender devidamente a todos estes momentos. Para
ser digna do qualificativo de cultural, a escola ndo pode fixar-
se em um ou alguns deles, mas tem de os considerar a todos.”
(Patricio, 1997: 24).

Nesta posicdo educacional, a instrugdo e a formagdo nido se exclu-
em, ndo havendo disting8o entre o ser e o ter, entre o saber e o conhecer,
estando todos integrados no todo holistico que é a pessoa na sua comuni-
dade.

“Tanto o homem como a comunidade humana devem ser en-
carados dentro desse processo vivo da cultura, que tem neles
tantos factores decisivos de ac¢do como expressoes de plenitu-
de cultural. E sobretudo ao nivel da comunidade que as carac-
teristicas de universalizagdo, unifica¢do e diferencia¢do assu-
mem significado emblematico” (Gongalves, 1997: 51).

E dentro deste paradigma, da Escola Cultural, que se coloca a posi-
¢do de uma Educag¢do para os Valores (Valente, 1989, Patricio, 1991;
Marques, 1991; Almeida, 1997) em que situamos a perspectiva de educa-
¢do moral que é objecto do presente estudo.

“A Educag¢do para os Valores pressupde ndo s6 o respeito
pela heterogeneidade, a pluralidade e a diferenga como o seu
real aproveitamento, estimulacdo e sentido da mitua comple-

mentaridade... o que ndo acontece na escola tradicional toda
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ela organizada em torno da uniformiza¢do, a bm ou a mal, e
onde toda a diferengca que tende a persistir é, por norma, re-
primida, passando a ser rotulada como vitima, deficiente, do-
enfe ou criminoso o seu sujeito.

Sem pluralidade de vias, hipéteses de escolha, ocasides de
planeamento e de tomada de decisdo ndo poderemos ter educa-
¢do, muito menos podemos falar em pluralismo, tolerdncia e
corresponsabilizacdo” (Almeida, 1997: 481).

Embora em Filosofia, Sociologia, Psicologia e Educac¢do muito se
fale em “valores”, parecendo haver uma certa aceitagio geral tacita sobre
O seu conceito, na realidade, porém, quando se pretende comegar a con-
cretizar de que valores se tratam, quais os valores morais que se distin-
guem dos outros (sociais, estéticos, humanos, politicos, juridicos, etc.),
comegam a aparecer as dificuldades, que aumentam quando se procura or-
ganiza-los sistematizadamente em agrupamentos ou classes para os poder
apresentar como objectivos educacionais.

De entre varias defini¢des, a defini¢io de valor em termos de atitu-
de — “o valor ¢ uma comunica¢do do “preferivel”, a atitude é ja uma
“preferéncia’; os valores sdo assim referéncias para atitudes” (Trinda-
de, 1997: 630) — e a sua caracteristica da norma aprioritaria — “uma ca-
racteristica do valor é portanto a sua aprioridade: nio depende de mim,
nem de nenhum acto particular, é uma norma absoluta a qual n3o posso
deixar de me submeter” (Veiga, 1997: 390) -, deixam-nos satisfeitos
quanto a sua defini¢do geral, mas nio conseguimos encontrar na revisio
bibliografica nenhuma diferenciacdo entre “valores” em geral e velores
morais ou valores sociais, ou humanisticos, ou outros.

Muitos autores falam em “valores”, mas quando se questiona “que
valores?”, sdo omissos, respondem de modo vago ou apenas se referem a

alguns em particular.
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Apenas Kohlberg (1984) e Hall (1979) conseguiram de algum modo
chegar a uma sistematiza¢cdo dos valores morais que, embora nio possa
agradar por completo, néo foi todavia ainda substituida por outra.

Um trabalho bastante promissor, efectuado em 1979 por Fontevilla,
sobre a sistematizagdo dos valores, foi quase imediatamente colocado em
causa por Fullat e Serramona (1982), ao chamarem a atengio para inter-
pretagdes dispares em relagdo aos valores de justica, liberdade, democra-
cia, paz, participagio, criatividade e felicidade.

Rodriguez (1997) e Ibafiez (1997), talvez os dois mais recentes
autores que se debrugaram sobre este problema, apresentam varios argu-
mentos para justificar que os conteudos de uma educagdo para os valores
morais devem estar estruturados por areas, mas as suas investigagdes
neste sentido, embora diferenciem Valores Vitais (satide, forga, agilidade)
de Valores Uteis (eficacia, eficiéncia), de Estéticos (beleza), de Intelectu-
ais (Verdade), de Sociais ( justica), de Transcendentes (sentido do mundo
e da vida) e de Morais (ética, formagdo do caracter, liberdade, direitos e
deveres), ndo conseguem fazer uma organizagdo classificativa destes ulti-

mos.

Posicionamento Metodologico

Encontramo-nos presentemente no nosso pais perante um dilema
quanto a metodologia de uma educagdo moral. Por um lado, os pedagogos
defendem uma educagdo para os valores que inclua todo o contexto esco-
lar, num clima de educag¢do cultural onde as situagdes de educagdo moral
decorrem naturalmente, por outro lado, aparece institucionalmente defini-

da uma disciplina de Desenvolvimento Pessoal e Social.
“Tal disciplina é inteiramente desnecessdria. Os programas
em que se desdobra sdo constituidos por ribricas de outras

disciplinas. Além disso, a sua prépria designagdo é filosofica-
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menle inaceitdvel, pois o desenvolvimento pessoal ja inclui o
desenvolvimento sociall.

Como reduzir a uma disciplina o que ¢ o sentido e a finali-
dade da acgdo educativa propriamente dita, ou seja, o desen-
volvimento da pessoa do educando?” (Patricio, 1997: 33). “..
0s proprios professores sdo formados noutras dreas disciplina-
res” (Patricio, 1992: 48).

O modo como a Escola Cultural vé uma metodologia de educacido
para os valores baseia-se no axioma de que uma educagdo ndo pode ser
dissociada dos valores e de que uma educagdo moral € uma educagio pela
accdo directa, vivenciada em todo o contexto escolar (no sentido da “Just
Community” de Hersh, Paolito e Reimer, 1979):

“As metodologias adequadas a realizagdo de uma educagdo
intencionalmente axiologica ndo sdo dissociadas dos valores
propriamente ditos. Os meios ndo podem ser incongruentes com
os fins, devendo ser inequivocamente subordinados a estes. Um
método é tanto mais indicado, do ponto de vista axiologico,
quanto mais congruente for com os valores a promover e a cul-
tivar.

Em qualquer método hd trés momentos Jundamentais: o in-
fencional ou informativo; o critico, o reflexivo ou clarificativo;
o vivencial. Do meu ponto de vista, nenhuma educagdo axiolo-
gica pode ter éxito auténtico, e ndo apenas aparente, sem uma
base do momento vivencial” (Patricio, 1990: 32).

“Afirmar que ndo é necessdario um programa especifico para
a promog¢do dos valores morais nédo é nenhuma heresia, se se
entender por programa especifico uma disciplina curricular es-

pecificamente destinada a esse efeito...

21



I- INTRODUGAO

O que essas afirmagdes pressupdem é que a educag¢do para
os valores é toda a educag¢do. Dito de outro modo: que os valo-
res trespassam toda a educagdo e devem trespassar toda a es-
colaridade. Se atravessarem toda a educacdo entdo eles estio
em toda a parte, em todas as situagbes em que estdo envolvidos
seres humanos, isto é, seres em desenvolvimento.

Se os valores sdo peculiares a qualquer situacdo humana, é
necessdrio que a educagdo para os valores na escola esteja
presente em qualquer disciplina curricular. E entdo necessdrio
que todos os professores estejam alertados para a presenga dos
valores e apetrechados com métodos que promovam nos alunos
a descoberta que eles mesmos tiveram que fazerb” (Andrade,
1997: 145-146).

Estas posigdes teoricas parecem-nos possuirem de facto a maior
importancia, mas receamos que possam eventualmente vir a sofrer dos er-
ros com que o modelo “Just Community” se deparou: apontar quase que
apenas para valores sociais e a falta de preparagido dos professores e de
todos os outros elementos (funcionarios) de uma escola sobre o modo
concertado de criar um “clima moral” .

Também ndo concordamos que uma educagdo moral se faga apenas
numa disciplina, uma ou duas vezes por semana, das tantas as tantas ho-
ras. A realidade, porém, é que esta disciplina existe, sob o nome de Des-
envolvimento Pessoal e Social e ja esta a ser efectuada a nivel do 2° ciclo
do ensino basico.

As nossas intengdes, colocando-nos numa posi¢do pedagégica
ecléctica, visam, porém, o 1° ciclo do ensino basico, onde a crianga esta
durante todos os tempos lectivos com o mesmo professor, podendo este
criar um “clima moral na sala de aula” e objectivar determinadas activi-

dades concretamente para os valores morais.
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A validagdo de uma estratégia metodologica com este propdsito e
nestas circunstancias, é o objectivo do presente estudo.

O modo de proceder em relagio a estas actividades e os caminhos a
evitar, foram outras preocupa¢des que se incluiram dentro desta aborda-
gem metodologica.

A investigagdo levada a efeito por Lanckton e, 1992, sobre o tipo
de abordagem metodolégica mais conveniente para uma educagdo moral,
em que 88% dos professores inquiridos escolheram a abordagem ndo-
directiva, encorajando os alunos a desenvolverem o seu proprio sistema de
valores, sendo refor¢cados por semelhante maioria de opinido dos pais, in-
dica claramente que uma educagdo moral nio deveri ser efectuada de
modo directivo, magistral, através de ensino-endoutrinamento.

A perspectiva da “Direct Moral Education” (Ryan, 1997), aponta
como a mais eficaz via de educagdo moral o envolvimento directo em situ-
acdes morais da vida real. Também concordamos com esta perspectiva e
com a sua constatagdo de que € dificil, na vida real quotidiana, prever
este tipo de situagdes.

Para ultrapassar esta dificuldade, Ryan sugere a aplicacdo dos mo-
delos de Analise de Valores (Metcalf, 1971) e de Constru¢do Racional
(Shaver e Strong, 1976) em que, na escola, se discute em grupo aconteci-
mentos da vida real, o que nos parece um modo indirecto e nio directo de
educagdo moral e dificil aplicagio nas idades de 6 a 10 anos que sdo ob-
jecto do nosso estudo.

Considerando que

“a forma de provocar o encontro entre utopia e existente
costuma revelar-se na fusdo estruturada de trés classicas mo-
dalidades: o impossivel, o possivel e o existente. Tal aproxima-
¢do é conseguida mediante a criacdo de paradigmas sociais

que representam simultaneamente o impossivel utépico, tenden-
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do para a sua possibilidade de realizagédo, através do'compor-
lamento exemplar de alguém, que avulta como ideal concreto”
(Gongalves, 1997: 53),
defendemos ndo s6 as tentativas para a criagdo de um “clima moral na
sala de aula” como pensamos que este s6 podera existir tendo como refe-
rencial o professor, os seus atributos, posi¢des e julgamentos, que as cri-
angas inconscientemente imitam, que interiorizam e com que se identifi-
cam, através de mecanismos de relacionacio afectiva, como a de se utili-
zar também a Expressdo Dramatica para se poder proporcionar as crian-
cas, na sala de aula, vivéncias da realidade sob a forma de “faz-de-

conta’ .

Objectivadas para os valores ético-morais, estas vivéncias abordari-
am situa¢des morais envolvendo relagdes inter-pessoais e levando, nio a
juizos mas & tomada de decisdes.

“.. a educacdo para os valores ético-morais s6 pode ter lu-
gar a partir de situagdes onde estdo envolvidas pessoas e essas
situagbes podem ocorrer no dmbito de qualquer temdtica ou
disciplina curricular.

Os valores em conflito nessas situa¢des sdo na sua origem
conceitos; os exemplos desses conceitos sdo ac¢des humanas.
Por isso a educacdo para os valores deve desenbocar, pelo me-
nos, em decisdes.” (Andrade, 1997: 149-150).

E, pois, neste enquadramento tedrico que situamos a Expressdo
Dramatica como uma estratégia metodologica de educag¢do moral, sendo o
objectivo do presente estudo verificar do seu valor educacional de modo o
mais independente que for possivel do valor da ac¢do pessoal do professor
como exemplo e modelo de identificagdo (aspecto que também ndo en-

contramos, na revisdo bibliografica, devidamente estudado).
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A expressdo Dramatica, porém, é uma das aresas educacionais per-

tencentes a Educagédo pela Arte.

A Educacio pela Arte

Tendo-se definido o enquadramento teérico em que se inscreve o
presente estudo pensamos ser também pertinente referir o dmbito educaci-
onal em que se inscreve a técnica educacional (Expressdo Dramatica) que
se vai empregar: a Educacdo pela Arte.

Distinguindo-se do Ensino Artistico, onde se pretende formar ar-
tistas e da perspectiva das Artes na Educacgdo, onde os artistas ensinam
técnicas de artes (Musica, Educagdo Visual, Teatro, Danga, etc.), a Edu-
cagdo pela Arte ¢ efectuada pelos professores com formagéo de professor,
tendo por objectivo ndo as artes mas a educagdo, usando aquelas (Expres-
sdo Musical, Expressdo Plastica, Expressio Dramatica, etc.) para atingir
os objectivos desta (Santos, 1977; Read, 1982). ‘

O uso de uma das metodologias de educagdo pela arte - a Expres-
sdo Dramatica -, como modo de promover uma formag¢do moral insere-se
plenamente nos propositos desta corrente pedagogica, parecendo-nos difi-
cil procurar enveredar por outros caminhos.

A educagdo pela arte afasta-se das linhas de transmissdo do Saber
para se colocar numa perspectiva de formagdo do Ser (Fontana, 1984,
1987), recusando-se a aceitar uma educagdo massificadora e perenista
para procurar desenvolver uma educagfo individualizada e progressivista,
aceitando e considerando as diferenc¢as de cada individuo, propondo-se a
ajuda-lo no desenvolvimento da sua personalidade (Santos, 1966; Santos,
1977, Read, 1982).

Enquanto‘ que nas constituigées de outros paises, como por exemplo
a dos Estados Unidos, o objectivo da educagdo visa a formagdo do cida-

ddo util 4 sociedade, numa concepgdo colectiva dos cidaddos como pegas
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destinadas a servir uma maquina social produtiva, a Constituicio da Re-
publica Portuguesa considera o individuo como pessoa, com pleno direito
a sua individualidade, definindo como principal objectivo educacional “o
desenvolvimento da sua personalidade” (Art® 73°, 2.).

Esta formagdo da personalidade, que € também o principal propé-
sito da educacdo pela arte, bem como das correntes waldorfianas e perso-
nalistas (Hoz, 1972; Garcia, 1976), que adoptaram os procedimentos da-
quela, ndo € uma ideia recente na pedagogia portuguesa. Garrett ja escre-
via que “o objecto da educag¢do é formar o corpo, o coragdo e o espirito
do educando” (1883: 9-10), concebendo uma educagdo para o Ser como
mais importante que uma educacdo para o Saber.

Segundo Fontana (1987), tera sido Sécrates o primeiro pensador a
chamar a ateng¢do para a formagdo qualitativa da pessoa como Ser, refe-
rindo que a Unica prenda real que os professores podem dar aos alunos ¢ o
c-onjunto de técnicas que lhes possibilitem desenvolver o seu auto-
conhecimento, ndo podendo éste ser transmitido, mas apenas 0s meios
pelos quais ele pode ser adquirido.

“Os individuos podem, somente, experienciar as suas pro-
prias vidas e é o actual experienciar da propria vida, a partir de
dentro, que ¢é a esséncia da psicologia humana” (Fontana, 1987
4).

Sendo o desenvolvimento moral um factor do desenvolvimento da
personalidade (Piaget, 1973) e considerando os principais tedricos da
educagdo moral (Kohlberg,1973; Newman, Thomas e Landsness, 1977,
Hersh, Miller e Fielding, 1980) que esta nio sera possivel de ser efectua-
da através do ensino ou endoutrinagio de saberes morais, mas de uma ex-
perienciagdo do Ser, a educacio pela arte, sobretudo através da expressio
dramatica, parece colocar-se como a via educacional mais apropriada para

este fim.
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Sera interessante chamar-se a atengdo para o modo como esti arti-
culada a redac¢do da alinea b) do Art® 3° da Lei de Bases que, quando
aponta como objectivo da educagio o desenvolvimento da personalidade,
coloca logo a seguir as palavras “valores espirituais, estéticos, morais e

’

civicos..”, como se os legisladores estivessem a pensar na educagdo pela
arte.

Na realidade a educag@o pela arte aponta aqueles valores como seus
objectivos principais, tendo adoptado a concepg¢do de Platdo de que os
valores éticos, estéticos e educativos, embora por vezes aparentemente
distintos nas suas vias evolutivas, sio o mesmo no seu final, que se situa a
nivel espiritual. O Belo, a Perfeig¢do, a Harmonia, o Equilibrio, a Beleza, o
Bom, o Bem e outros valores sio, segundo Platdo, valores espirituais,
transcendentes. O Belo estético é um belo espiritual e ndo das formas de
um objecto (que apenas estimulam esse sentimento espiritual), o Belo mo-
ral ¢ um Belo Nobre, Justo, espiritualmente elevado e o Belo educacional
¢ um Belo do Ser, da sua formagdo e da sua qualidade espiritual..

Uma educag¢do voltada para o desenvolvimento da personalidade,
atendendo aos valores espirituais, estéticos e morais, situa-se plenamente
dentro destas perspectivas da educagio pela arte.

Os principios pedagégicos da educagdo pela arte apresentam ainda
uma educagdo em conformidade com as necessidades das criangas: liber-
dade, actividade, ludismo, expressividade e criatividade, que pode ser
colocada ao servigo da educagio moral como alternativa aos métodos de
ensino-endoutrina¢do que nio sdo recomendados.

“Numa pedagogia assim atenta, antes de mais, as virtuali-
dades potenciais da crianga, vai possibilitar-se-lhe, primordi-
almente, a espontaneidade das suas Expressdes, as quais livre-
mente desabrochando num actividade Ludica propiciam tam-

bém, quando essa actividade apresenta ja uma fei¢do artistica,
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uma abertura para a Criatividade (Santos, 1977 61)... numa
Paidéutica de Amor e Alegria “ (Santos, 1977 66).
Schiller, desenvolvendo uma interessante ligagdo entre educacgdo,
jogo, ética e estética, refere que
“o ser humano no seu estado fisico apenas sofre o poder da
natureza; liberta-se desse poder no estado estético e domina-o
no estado moral... s6 pela estética, e néo pelo estado fisico, se
podera desenvolver a moralidade” (Schiller, 1993: 84),
apontando para um ludismo estético como forma de educagdo moral.

Read, o “pai” da moderna educagio pela arte, perfilha estaﬁ opinido
de Schiller, referindo a expressio dramatica como um modelo de educagio
moral: o

“modo de induzir a moralidade envolve o método estético:
consiste numa tradugdo de generalizagdes conceptuais em ima-
gens concretas de um modelo dramdtico, cuja afectividade de-
pende do seu valor estético” Read, 1982: 267).

A Expressio Dramatica oferece-se, portanto, como uma actividade
ludica, expressiva e criativa em que a crianga podera, livremente ¢ com
alegria, brincando de faz-de-conta, vivenciar situagdes morais com as
quais se relacione emocionalmente.

O proprio termo “expressdo” implica uma saida (catarse) dos sen-
timentos, afectos e emogdes (Santos, 1966, Santos, 1977; Read, 1982) e a

’

palavra “dramadtica” nio significa algo teatral perto da tragédia, mas ac-
¢do, tal como o significado da sua raiz grega “drama”. Uma educagio
moral através da expressdo dramatica envolve, portanto, a vivéncia emo-

cional de ac¢bes morais ficticias.
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A Organizacgio do Presente Estudo

O presente estudo € composto essencialmente por duas investiga-
¢oes, uma bibliografica e outra empirica.

No Capitulo II - Revisdo Bibliografica, sdo referidos os principais
estudos efectuados nos campos da educagdo moral e da expressio drama-
tica, procurando-se dar uma panordmica das teorias nas quais se baseiam
os nove modelos de educa¢cio moral existentes com validagio cientifica
(Consideragdo, Desenvolvimento Cognitivo, Clarificacdo de Valores,
Anélise de Valores, Construgio Racional, Acgdo Social, Just Community,
Educagido do Caracter e Projecto Hig/Scope) e das bases psicopedagégi-
cas que sustentam o modelo de educagido moral através da expressio dra-
matica, que é descrito no Capitulo III.

A investigagdo empirica é descrita no Capitulo IV, referindo-se a
metodologia seguida na investigagdo, descrevendo o problema, as hipote-
ses, a amostra, as caracteristicas do desenho experimental, a formagdo dos
professores, o tratamento, os instrumentos utilizados e os procedimentos
desenvolvidos.

No Capitulo V analisam-se e discutem-se os resultados obtidos € no

Capitulo VI tecem-se as conclusdes.

A Investigacio Empirica

As estratégias usadas pelas investigagdes desenvolvidas para a vali-
dacdo de modelos de educagio moral, nomeadamente as ultimas, levadas a
efeito por Newmann, Bertocci e Landness (1990), Chapman (1991) e
Hersh e Primer (1992), somente usaram um desenho pré-experimental,
com um s6 grupo experimental, analisando diferencialmente as médias ob-
tidas entre as pos e pré observagdes, avaliando apenas o desenvolvimento

moral em termos cognitivos.
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A presente investigagdio, para além do desenvolvimento moral em
termos mais latos, procurou também estudar as acgdes morais.

Utilizou também uma analise diferencial de médias, mas desenvol-
vendo um desenho “quase-experimental” (Cohen e Manion, 1980), inclu-
indo-se por isso, para efeitos de estudo comparativo, um grupo de con-
trole constituido por sujeitos que, durante o periodo da investigagio, nio
tivessem qualquer tipo de educagio moral ou semelhante.

Como instrumentos de avaliagio, para o desenvolvimento moral
utilizou-se o teste TAVEM (Sousa,1991) e, para a avaliagdo da evolugdo
da ac¢do moral, ndo sendo viavel uma observagdo directa da actuagio mo-
ral dos alunos devido ao seu numero, optou-se por uma observagdo atra-
vés de terceiros, pedindo através de questionarios aos pais e professores a
sua opinido sobre a actuagdo moral das suas criangas.

Como se tratava de uma investigagdo sobre duas metodologias dife-
rentes, para faixas etarias diferentes, na pratica constituiram-se, portanto,
dois grupos experimentais e dois grupos de controle, isto ¢, procedeu-se
na realidade a duas investiga¢des diferentes, uma para as idades de 6-7
anos e outra para as idades de 8-10 anos.

A revisdo bibliografica permitiu-nos verificar que o nimero médio
de sujeitos por amostra era de cerca de 200, pelo que procuramos colo-
carmo-nos o mais préoximo possivel deste numero, superando-o mesmo se
possivel.

Conhecendo as particularidades do nosso sistema de ensino e o ha-
bito da maioria dos pais dos alunos nio responderem aos questionarios
que se lhes enviam, procuramos reunir inicialmente o maior niimero possi-
vel de pais, professores e alunos em amostras o mais vastas possivel.

Gragas a circunstancias favoraveis relacionadas com a docéncia que

o autor deste estudo exercia numa escola superior de educagdo, leccio-
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nando num curso de professores do ensino basico em exercicio, conse-

guiu-se constituir uma amostra de 203 pais, 53 professores e 848 alunos.

Resumo:

A educagdo moral tem sido objecto da preocupacio do autor desde
ha varios anos, ao longo da suas carreiras como professor e como psico-
logo clinico.

Com o apoio e incentivo de Kohlberg, de alguns dos seus discipulos
e da Association for Moral Education, o autor efectuou alguns estudos no
campo da Filosofia e da Psicologia da Moral e experimentou empirica-
mente algumas abordagens metodolégicas de Educagdo Moral a nivel da
escolaridade Infantil e do 1° ciclo do ensino basico, tendo verificado que,
para estas idades, a dramatizacdo de historias morais, vivenciadas de
modo livre e espontineo, parece ser uma das vias metodolégicas mais
promissoras.

O objectivo do presente estudo coloca-se na sequéncia daqueles
trabalhos, procurando avaliar a pertinéncia de um modelo de educagio
moral através da expressdo dramatica, de modo a que se possa eventual-
mente vir a apresentar como exemplo do que os professores poderdo des-
envolver na area do Desenvolvimento Pessoal e Social do 1° ciclo do en-
sino basico.

A recente criagdo desta disciplina no 2° ciclo do ensino basico deixa
supor que o mesmo se ird suceder em relagdo ao 1° ciclo, pelo que se jul-
ga ser oportuno qualquer contribui¢do com sugestdes para as suas pro-
gramaticas e metodologias.

O dmbito do presente trabalho situa-se, portanto, exclusivamente na

educagdo moral e na sua efectiva¢io inserida nas actividades de Desen-
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volvimento Pessoal e Social a serem desenvolvidas pelo respectivo profes-
sor da classe.

Educacionalmente, a a educa¢io moral através da expressdo drama-
tica contextualiza-se dentro das perspectivas da Educagdo Cultural e da
Educagdo pela Arte, que visam uma formagdo do Ser, em vez de uma
transmissdo do Saber, valorizando a individualidade, o puerocetrismo e o
progressivismo, apontando como objectivo fundamental da educagio o
desenvolvimento da personalidade.

O presente estudo esta organizado essencialmente em duas partes:
uma investigagdo bibliografica sobre os principais modelos de educagdo
moral e as investigagdes mais significativas desenvolvidas neste campo e
uma investigagdo empirica que procura validar a expressdo dramatica
como modo metodolégico de educagio moral. Nesta investigagio procu-
rou-se ultrapassar as estratégias de outras investigagdes antecedentes,
empregando ufn desenho quase-experimental e amostras com mais do tri-
plo de sujeitos daquelas, tendo-se conseguido envolver 03 pais, 53 profes-

sores ¢ 848 alunos.
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II.1. - ALGUNS CONCEITOS

As mesmas palavras podem por vezes revestir-se de significados
diferentes, conforme a formagdo e a perspectiva de quem as utiliza, pelo
que nos parece pertinente definirmos no inicio deste trabalho algumas pa-
lavras e conceitos que nele irdo ser empregues.

Vamos aceitar em principio as defini¢des que a seguir descrevemos
por serem as que actualmente ainda s@o utilizadas na educagio moral.

Embora ndo concordemos com alguns destes conceitos e outros es-
tejam actualmente a ser objecto de contestagio e de reformulagdo, sobre-
tudo no campo da psicologia da moral, aceitamos aquelas defini¢des que
ainda se mantém no campo da educagdo moral. A seu tempo aquelas irdo
influenciar estas, mas nio nos tempos mais préoximos, pelo que nos escu-
saremos a entrar em reflexdes tedrico-futuristas que sairiam dos limites

do presente estudo.

Educac¢ao

Trata-se de um termo relativamente novo em termos historicos, uma
vez que parece ter aparecido escrito pela primeira vez na Idade Média. No
Egipto, na India e na China da Antiguidade, os termos empregues abrangi-
am um sentido de formagdo cultural, tal como a “Paideia” dos Gregos.
Na actualidade, o termo “educagdo” aparece conotado com “ensino”,
transmissdo de conhecimentos, ou com um sentido mais vasto, de desen-
volvimento, de desabrochar de capacidades, de formag¢do da personalida-
de.

E esta segunda perspectiva da educagdo que pensamos ser a que
mais correctamente se adequa a ser associada com a moral, dado que am-
bas tém os valores morais como seu objectivo e ambas pdem de lado um

ensino externo para pressupor uma aprendizagem pessoal interna, um des-
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envolvimento de capacidades intrinsecas, tendentes a proporcionar um
desenvolvimento espiritual.

“- Cada um possui a faculdade de aprender e o o6rgdo desti-
nado a este uso, semelhante a olhos que so poderiam voltar-se
das trevas para a luz, voltando-se com toda a alma para o que
ha de mais luminoso no ser, aquilo a que chamamos o Bem!... A
Educag¢do é a arte que se propde este objectivo. Ndo em dar
vista ao orgdo, que jd a tem, mas encaminhda-la na boa direc-
¢do... Vive as coisas (espiritualmente) belas, recebe-as alegre-
mente na alma, para fazer delas o seu alimento e torna-te as-
sim nobre e bom... A educagdo deve tender para o amor ao
Belo... o Belo, o Nobre, o Bom, o Bem, espiritual...” (Platdo,
na Republica).

Sera interessante referir que “educag¢do”, na concepgio popular de
“bem educado - mal educado”, possui a conotagdo de delicadeza, gentile-
za, “boas maneiras” nas relagdes sociais, intimamente ligada a formagdo
moral da pessoa, as suas atitudes de honra, abnegacio, justica, fidelidade,

etc., 0 que também se associa ao segundo sentido do termo atras referido.

Moral

A palavra “moral” deriva do latim “morale” e, de um modo amplo,

refere-se ao que ¢
“- Relativo aos bons costumes... que tem bons costumes...
conforme e favordvel aos bons costumes... Ciéncia que ensina
as regras que se devem seguir para praticar o bem e evitar o
mal... A parte da filosofia que trata dos costumes, deveres e
modo de proceder dos homens uns para com os outros” (Dic.

Encicl. Lello Univ., 1979).
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Do ponto de vista psicologico parece que, de um modo geral, o
comportamento moral corresponde a uma necessidade natural do homem,
funcionando de um modo bastante semelhante ao de um instinto:

“- Se, num ser dotado de razdo e de vontade, a natureza tem
por fim especifico a sua conservag¢do, o seu bem-estar e a sua
felicidade, ela escolhe exactamente a razdo da criatura como a
executora da sua inten¢do. Por isso, todas as acgbes deste ser
terdo tendéncia a cumprir esta inten¢do... sendo como que im-
pulsionadas pelo instinto” (Kant, 1785: 87).

Nao sendo, porém, propriamente um instinto como o dos animais, porque
envolve a razdo, a motivagdo do acto moral, segundo Kant, terd no en-
tanto uma forga pulsional semelhante.

Relacionando-se muito estreitamente com um estado de felicidade
correspondente a totalidade da natureza humana, a moral é relacionada
pelos filésofos gregos com o “Bem Supremo”, unindo o ideal moral-
espiritual a felicidade. Aristételes inclui mesmo a satide, os amigos, a ri-
queza € as honras, organizados e harmonizados de tal modo que permitiam
a consérvacﬁo da natureza do ser humano.

A moral parece derivar de um modo muito directo da no¢do de Bem
e de Mal:

“- A moral aparece como um conjunto de regras de conduta,
impostas ao homem e fundadas sobre o duplo critério do Bem e
do Mal” (Bergson, 1932: 43).

Numa pesquisa bibliografica recorrendo a diferentes fontes, encon-
tramos conceitos de “moral” que poderemos agrupar em trés grupos de
diferente significado:

1° - Com um sentido difuso ao qual seria mais aplicavel a palavra

b4

“moralidade”: o conjunto de condutas, de costumes, o clima moral de um

meio ou de uma colectividade. Ou, vista de outro modo, mais geral, a
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“moral” representando a existéncia de algo transcendente ao individuo
como tal, impondo-se-lhe como leis da sua conduta e fazendo dele um
membro do grupo humano na medida em que acaba por se esforcar por
agir segundo regras;

2° - Referindo-se a uma teoria moral, a uma analise teérica dos va-
lores, das regras e da sua reflexdo critica. Constituindo uma espécie de
conhecimento mais ou menos empirico sobre o qual se apoia toda a infor-
magdo social, juridica, politica. econdmica, etc., integrada numa certa vi-

‘

sdo generalista dos valores “- Conjunto de regras e valores que se im-
pbem a conduta humana” (Mucchielli, 1955: 122);

3° - Ligando-se ao comportamento moral e & vontade que dirige a
acc¢do de realizagdo dos valores escolhidos, preferidos e desejados: “- O
Bem é qualquer coisa que se deve fazer” (Jankelevitch, 1945: 3 1).

No presente trabalho adoptamos esta ultima concep¢io da moral,
pois que ndo procuramos investigar teorias cientificas mas estudar aspec-

tos educativos. Sendo a educa¢do uma acgdo, é pertinente que se consi-

dere a moral como a motivagdo que dirige a ac¢do.

Método e Modelo

No decorrer do relato do presente estudo, encontraremos as pala-
vras método e modelo possuindo diferente significado, consoante o con-
texto em que sdo colocadas: investiga¢do, educagdo ou educagdio moral.

Na descricdo dos procedimentos da investigagio empirica, o termo
meétodo possui o sentido que lhe € dado por Descartes (1637), relacionado
com o caminho a seguir para se chegar a verdadeira ciéncia, ou seja, a
estratégia desenvolvida numa investigagio para se atingir as respostas que
se procuram. No caso da nossa investigagdo trata-se de um método “gua-

se-experimental”, como € referido por Cohen e Manion (1980).
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Nao consideramos as concep¢des de mérodo diddctico (“procedi-
mento que é elaborado e experimentado por um pedagogo e que constitui
um sistema coerente e transmissivel, como por exemplo o método Montes-
sori”; Lafon, 1973: 553) nem as de méfodo pedagigico (“conjunto de
meios utilizados pelo professor com fins educativos”, Lafon, 1973: 552)
para aceitarmos a posi¢do de “mérodos” em vez de “método” de educacio
moral.

Kohlberg (1973) considera que cada professor devera desenvolver a
sua propria estratégia metodoldgica, em conformidade com as necessida-
des especificas dos seus alunos e com o contexto em que se encontram in-
seridos, ndo havendo por isso “métodos diddcticos” sélidos e perenes a
aplicar indiscriminadamente em todas as circunstincias, como panaceia
universal, mas “modelos” que o professor podera tomar como exemplo.

Um “modelo”

“¢ uma linha coerente de pensamento acerca da orientacdo,
actuagdo e avaliagdo da estratégia educacional. Um modelo in-
clui uma teoria ou um ponto de vista cientifico sobre o modo
como se desenvolve a moralidade e um corpo de estratégias ou
principios para promover esse desenvolvimento. Um modelo
ajuda na compreensdo e na prdtica da educa¢do moral”
(Hersh, Millan e Fielding, 1980: 7).

Bonatti (1994) refere que uma dada linha de estratégia metodologi-
ca, para poder ser considerada como modelo, tera que ser submetida a sua
validagdo através da investigagdo empirica — o que é o objectivo do pre-
sente estudo: avaliar a validade do emprego da expressio dramatica como

modo de educa¢ido moral.
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Desenvolvimento e Acgdo Moral

A nogdo de desenvolvimento psicolégico por estadios tem sido ob-
jecto de bastante controvérsia, sendo, por exemplo, bem conhecida a dis-
cussdo travada no congresso de Paris de 1957, entre Wallon e Piaget, de-
fendendo o primeiro um desenvolvimento dialéctico (1966, 1968) e o se-
gundo um desenvolvimento construtivista (1956, 1964).

Algumas correntes mais recentes (Beilin, 1992; Case, 1992; Astin-
gton e Olson, 1996; Smith, 1996) tém colocado em causa o desenvolvi-
mento por estadios, enquanto outros o defendem, avancando mesmo com
novos conceitos organizadores dos estadios (Baltes, 1990; Gardner, 1991;
Youniss, 1995).

No campo da moral, a concepgdo de estadio e os estadios de desen-
volvimento moral de Kohlberg (1981) diferenciam-se dos de Piaget (1973)
(Anexo 2), apresentando Rest (1978, 1979), discipulo de Kohlberg, logo a
seguir a este, novas concepgdes que, inclusivamente colocavam em causa
0 6° estadio daquele.

Em educagdo moral, porém, embora os estadios de desenvolvimento
de Kohiberg constituam uma referéncia, exceptuando os modelos de Des-
envolvimento Cognitivo (Kohlberg, 1972, 1973) e de “Just Community”
(Hersh, Paolito e Reimer, 1979), aceita-se um desenvolvimento moral mas
nio necessariamente por estadios — sendo esta a posi¢do também adoptada
pelo autor do presente estudo (Sousa, 1991).

Na psicologia da moral ha também uma certa diferenciagdo entre
cogni¢do moral € comportamento ou ac¢do moral.

O raciocinio moral, a reflexdo e os juizos sobre dilemas morais tém
sido objecto de estudo por investigadores como Kohlberg (1981), Rest
(1984), Damon (1997) e outros.
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Em relagdo ao comportamento moral, tem-se feito uma distingdo
entre o que poderemos designar por comportamento behaviorista e com-
portamento-acg¢do moral.

Gottlieb (1991) e Jackson (1993) estudaram o comportamento mo-
ral na perspectiva behaviorista, concebendo-o como resultante da interac-
¢do de diferentes factores, entre os quais o raciocinio moral e o envolvi-
mento afectivo do sujeito com o contexto social e com as pessoas interve-
nientes.

A diferenciagdo entre raciocinio moral e ac¢do moral para a qual
Kohlberg (1958, 1981) chamou a atengdo, referindo que um determinado
juizo moral ndo corresponderia necessariamente 4 mesma acc¢do efectuada
na realidade, tem sido objecto de estudos recentes, como os de Fabricius e
Wellman (1993), Glassman e Zen (1995) e Evan e Over (1996).

Esta ac¢do moral corresponde, em educagdo, ao que os professores
designam geralmente por “bom” ou “mau” comportamento disciplinar
dos alunos. A sua actuagdo moral em termos de ac¢do pratica e nio na
perspectiva behaviorista.

No presente estudo, ao escrevermos “ac¢io” ou “comportamento
moral”, “modificagdo do comportamento”, “melhorias do comportamento”
ou da “actuagdo moral”, estamo-nos a referir a esta perspectiva € ndo ao
comportamento behaviorista, embora os termos sejam comuns.

O proprio Aristoteles, na sua Etica Nicomaqueia, concebe a moral
numa perspectiva de acgdo, propondo uma vida activa ligada a uma vida
teorética, donde decorrera a vida virtuosa.

Encarando a educagdo e a moral como ac¢des, uma educag¢do moral
podera ser, por consequéncia, vista como uma educa¢do eminentemente
activa, postulada em termos de objectivos de ac¢do e utilizando metodo-

logias activas, o que nos leva também por esta via a expressdo dramatica,
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dado que, como ja anteriormente referimos, a palavra “drama” possui o

significado de ac¢do.
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A Importincia de uma Educacio dos Valores Morais

Ha milénios que a humanidade recorre aos valores morais com o
proposito de procurar refrear as tendéncias violentas e tumultuosas do
homem para satisfazer a sua natureza impulsiva e violenta (Carreira,
1994).

Nos poemas de Homero, poderemos verificar que esta natureza era
inclusivamente aceite como imperiosa, considerando-se justo, arguto e co-
rajoso mentir, roubar, raptar ou matar um inimigo mas injusto, indigno e
condenavel praticar qualquer destas ac¢des com algum concidadio.

Nos impérios (Egipcio, Babilénico, Assirio, Romano, etc.), dada a
sua natureza nacional mais alargada, os valores estavam contidos em le-
gislagdo que se dizia ser emanada pelos deuses, recorrendo-se mais a0
medo da penalizagdo do que a exortagdo para o seu cumprimento. Polibius
referia que se procurava

“..um estado composto por pessoas virtuosas, mas numa téo
grande multiddo, cheia de pessoas com baixos instintos, pai-
xOes irreprimiveis e coleras violentas, a multiddo deve ser
confrontada com terrores invisiveis e penalidades aterrado-
ras.” (ref. Por Mclntyre, 1995: 108).

A regra do castigo severo a quem desobedecesse as leis de Deus ¢
também utilizada pelo povo hebraico: a expulsdo de Addo e Eva do Parai-
so; o dilivio de que apenas se salva Noé€, o unico justo; a destruigio de
Sodoma e Gomorra pela sua iniquidade; o Exodo no deserto pela desobe-
diéncia as leis de Deus.

Com Jesus Cristo, inicia-se a grande revolugdo cristd em relagdo
aos valores, no processo de repressio e controle dos impulsos anti-

morais: os valores deixam de ser restritos apenas a uma dada sociedade
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para se tornarem extensivos a toda a humanidade e superiores a todas as
leis; devem ser livremente escolhidos e seguidos pela propria pessoa, ha-
vendo mais um auto-controle consciente e deliberadamente efectuado pelo
proprio do que uma acgdo de medo da punigdo pelo seu incumprimento; o
seu ndo cumprimento implica um sofrimento psicolégico (o remorso), mo-
tivado pela consciéncia moral, independentemente da penalizagdo eventu-
almente sofrida em consequéncia da quebra das leis que incluem aqueles
valores.

O amor passa a ser o valor maximo, sobretudo o amor ao proximo,
contendo em si quase todos os outros, passando a vida humana a ter uma
consideragdo que até ai nunca tinha tido. Os mecanismos de compensag¢io
e repressdo dos impulsos violentos e primitivos do homem sio sobrepos-
tos pelas vias da racionalizagdo e da sublimacéo, através do amor ao pro-
ximo e a Deus. O arrependimento e o perddo sdo valores que ultrapassam
a regra do “olho por olho, dente por dente .

Na Idade Média, (Mclntyre, 1995) tornam-se preponderantes, para
além destes grandes valores cristdos, a honra e a fidelidade, que das rela-
¢Oes feudais se estendem a todo o comportamento humano.

A solidariedade, a abnegagdo, o altruismo e a caridade, parecem ter
grande preponderdncia na época do Renascimento e, com a Revolugédo
Francesa, os valores de liberdade, igualdade e fraternidade sio o embrido
da Declaragdo dos Direitos Humanos (Robertson, 1989).

Ellen e os seus colaboradores (1989) referem que com a Revolugio
Industrial, porém, os valores mercantilistas comegam a tomar vulto, ofus-
cando ou relegando os outros para segundo plano, para valorizar quase
que apenas o éxito financeiro, a acumulagio de riqueza, o lucro e o poder
pessoal, aceitando-se todos os meios para atingir estes objectivos.

O proprio valor da vida humana, que de certo modo sempre foi sen-

do respeitado, mesmo nas situagdes de guerra, em que se poupava a vida
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do vencido que se entregava como prisioneiro, desapareceu por completo
no principio deste século com o episédio de Guernica, onde, pela primeira
vez na historia da humanidade, se aniquilou toda uma populagdo que nada
tinha a ver directamente com o teatro da guerra. O genocidio do povo ju-
deu praticado pelo nazismo e os que actualmente se desenrolam em Africa
e em Timor, sdo exemplos deste alarmante alastramento da desvalorizagio
da vida, o mais importante dos valores morais.

A politica s6 parece preocupar-se com a produg¢do econdomica, a
educagdo parece s visar a formagio utilitarista e os meios de informacgio
publicitam abertamente a violéncia, sendo estes meios de interven¢io so-
cial completamente inoperantes em relagdo a escalada dos problemas soci-
ais, desde a desonestidade ao crime violento, passando pelos comporta-
mentos auto-destrutivos como a toxicodependéncia e o suicidio *.

Assiste-se hoje na televisio a descrigio dos crimes mais brutais,
perpetrados por criangas e adolescentes, com completa consciéncia dos
Seus actos € sem mostrar 0 menor remorso ou arrependimento.

J. Andrade, professor da Escola Superior de Educagido do Algarve,
considera, no entanto, que nio se tratara propriamente de um desapareci-
mento dos valores morais mas de uma etapa evolutiva na forma de encarar
os valores morais, passando de uma centragdo na autoridade religiosa e
convencional para a racionalizagdo do individuo, etapa esta, porém, que
ainda nio foi atingida, estando-se actualmente numa posi¢do intermédia,
subjectiva e caprichosa:

“- Com efeito, é aparente o desaparecimento da moral nos
nossos dias. Se é correcto dizer-se que a moral normativa con-

vencional baseada na autoridade e no medo desapareceu, dan-

* - (Cowen, Pederson, Babigian, Izzo e Trost, 1973; Robins, 1974; Kupersmidt, 1983. Fedor. 1972 e
1973, e McColgan, 1975, encontraram inclusivamente forte correlagdo entre julgamento moral e com-

portamentos delinquentes e sociopaticos).
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do origem a dissolug¢do dos valores e dos costumes, é também,
por outro lado, evidente que se caminhou para um relativismo
de valores e normas que, da alcada do sagrado e do social,
passaram a depender progressivamente da subjectividade do
individuo.

No entanto, a consequente falta de critério universalmente
aceite para distinguir o “bem” do “mal” deve denotar, antes,
uma crise de passagem e ndo uma falta de valores. Assim, o
que realmente se passa é uma alteracdo do Sfundamento da mo-
ral, que até agora dependia da religido, das convengées ou da
autoridade e que estd a passar para a razdo.

86 que essa passagem estd ainda incompleta e sé se verifi-
cou até a subjectividade “caprichosa” do individuo que ainda
ndo se habituou a pensar racionalmente os problemas ou os
dilemas morais. (Andrade, 1992: 6).

Lickona (1991), ex-presidente da Association of Moral Education,
num estudo sobre a situagdo dos valores morais na sociedade contempora-
nea, pelo qual recebeu daquela associacio o prémio “Christopher Award”
de 1992, aponta as seguintes razdes para a necessidade de uma educagio

dos valores morais:

1 ~ Trata-se de uma necessidade clara e emergente. Esta a aumentar cada
vez mais o numero de danos que as criangas e adolescentes causam a si
proprios e a outros e a decrescer o que se refere a sua contribuigdo para o
bem-estar da sociedade e dos direitos humanos, o que reflecte a necessi-

dade de uma renovagio dos valores morais e espirituais.

2 — Uma educagdo baseada nos valores morais é e tem sido sempre uma

acgdo civilizadora. Uma sociedade necessita de uma educagdo dos valores
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morais para poder sobreviver e prosperar, para se poder manter intacta e
para poder evoluir em condi¢des que considerem o completo desenvolvi-

mento humano de todos os seus membros.

3 - O papel da educagdo moral na escola torna-se cada vez mais vital,
porque recebe cada vez mais alunos e porque vai ocupando cada vez mais

€spago nas suas vidas e no seu horario quotidiano.

4 — Hda um contexto de valores morais fundamentais, mesmo na actual
situacdo de conflito entre os valores sociais. A discussio de questdes
como o aborto, a homossexualidade, a pena de morte, a eutanasia e outros
valores sociais s6 podera existir dentro de um contexto de pluralismo de
ideias que ndo ¢ possivel sem que haja a aceitagdo comum de valores mo-
rais como os da vida humana, a justica, a honestidade, o civismo, o res-

peito pela verdade e o procedimento democratico.

5 — As democracias tém uma necessidade especial de educag¢do moral,
porque é o povo que se governa a si proprio, necessitando, portanto, o
povo de cuidar dos seus direitos pessoais e dos direitos do bem comum

sem que estes entrem em conflito.

6 — Ndo ha uma verdadeira educacdo dos valores morais nas escolas.
Mesmo quando estas incluem no seu curriculo disciplinas de moral, nio ha
uma verdadeira vivéncia da moral. Horarios, disciplinas e programas sio
definidos pelas direc¢des institucionais, sem qualquer discussdo ou procu-
ra de consenso junto dos alunos e professores. Questdes do que é certo
ou errado nunca sdo discutidas na escola, como por exemplo as formas e

os pardmetros de avaliagio e de classificagdo.
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7 — As grandes questdes relacionadas com a existéncia pessoal e da hu-
manidade, sdo questdes morais. Para cada um de nds, como individuo, a
grande questdo existencial que se coloca ¢ a de “- Como devo viver a mi-
nha vida?”, ou seja, “- Quais as regras morais pelas quais me hei-de
pautar?”. Em relagdo & humanidade, as mais importantes questdes que se
colocam no limiar do século XXI sdo: “- Como é que podemos conviver?”

e “- Como é que podemos conviver com a natureza?”.

8 — Ha um pleno consenso para que se desenvolva a educag¢do moral nas
escolas. Os governos dos Estados Unidos ¢ do Canada ja definiram a edu-
cagdo moral nas escolas como uma prioridade superior a repressdo policial
e penalizagdo legislativa, nas estratégias de combate a droga e a crimina-
lidade. Estando os seus filhos quase todo o dia na escola, os pais também
tém confiado que a escola providencie a educacdo moral que nio podem
efectuar no lar. As proprias religides, perante a liberdade religiosa, estdo
a preocupar-se sobretudo com as reformulag¢des no campo religioso, dei-

xando para a escola a educagio moral, que € comum a todas as religides.

9 — Um professor que procure ser bom professor é de certo modo atraido
para o campo da educac¢do dos valores morais.. A verdade, a justica, a
honestidade e outros, sio valores a que procura corresponder e que valo-
riza na relacionagdo com os seus alunos e entre eles. Os professores que
se mostram mais frustrados na sua profissio sio os que se deparam com
deterioragdo moral entre os seus alunos ou que sofreram procedimentos

desonestos por parte da institui¢io escolar.
10 — A educagdo dos valores morais é um trabalho drduo O professor

esta praticamente a “pregar no deserto” referindo aos seus alunos deter-

minados valores a0 mesmo tempo que os comportamentos politicos e ins-
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titucionais se desenrolam muitas vezes em sentido oposto, dando exem-
plos negativos que os érgdos de informagdo se esfor¢am por justificar e
enaltecer.

A falta de apoio que a institui¢do escolar da a educagdo moral, no-
meadamente conferindo-lhe um estatuto inferior ao das areas de ciéncias,

de letras e de tecnologias, também a tornam bastante pesada.

Embora possa eventualmente haver algumas posi¢des pessoais que
estejam em desacordo com estas conclusdes a que Lickona chegou em
1991, ndo encontramos qualquer outra investigagio posterior que as con-
firmassem ou colocassem em causa, pelo que, em principio, as aceitaremos
como factores indicativos da necessidade de uma educagdo moral desen-

volvida, também, no seio escolar.
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A Necessidade de uma Educacdo Moral

A necessidade de uma formagdo moral faz-se sentir a nivel filoséfi-
co, psicolégico e social, parecendo apresentar-se com uma for¢a motiva-
cional em tudo semelhante & da satisfagdo das emergéncias pulsionais.

Kant, na sua obra “Investigacdo sobre a Clareza dos Principios da
Teologia Natural e da Moral” publicada em 1746, refere o “sentimento
moral”, define o conceito de “obrigagdo moral” e distingue entre “deve-
res perfeitos e imperfeitos”. O sentimento moral seria algo intrinseco da
pessoa, de natureza psicologica profunda, que a impele, com uma forga de
obrigacdo, ao dever de tomar atitudes e ter comportamentos em conformi-
dade com os seus principios morais. Os deveres perfeitos possuem valén-
cia negativa (ndo matar, nio mentir, ndo roubar, etc.) e os deveres im-
perfeitos valéncia positiva (caridade, justiga, etc.).

Kagan e Lambs, 1987; Rogoff, 1990; Hohmann e Weikart, 1995 re-
ferem que parece haver como que uma necessidade imperativa de inserir
as questOes morais dentro de um contexto filosofico-racional, procurando
que a sua analise neste campo ajude a tomar as decisdes correctas, notan-
do-se que esta atitude comeca a fazer-se manifestar logo na inféncia.

De facto, parece que desde muito cedo que o homem se defronta
com a necessidade de procurar raciocinios, juizos, normas e principios fi-
losofico-morais que justifiquem as suas acgdes, sobretudo quando se en-
contra perante acgdes que se opdem as suas concepgdes e deveres morais.

A educagdo moral como uma necessidade social foi uma questdo le-
vantada por Durkheim (1973), comparando as relagdes entre a estrutura
da sociedade e a sua capacidade moral, mostrando que a sociedade procu-
ra proteger os valores socio-morais para se auto-proteger. Valores tais
como a protec¢do da vida, as formas de procedimento democratico e a di-

gnidade da pessoa, sio direitos sécio-morais fundamentais, inalienaveis
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em qualquer sociedade, que, perdendo-se, causam a dissolugido dessa
mesma sociedade.

Aceitando também a importincia de outros valores morais, pesso-
ais, susceptiveis de opg¢do na sua escolha por parte da pessoa, Durkheim
(1973) propde uma educagdo moral que satisfaga simultaneamente as ne-
cessidades de uma formacdo social-moral generalizada e de uma formagio
pessoal-moral individualizada, designando por “consenso moral” a mora-
lidade existente numa sociedade e por “senso moral” um ideal moral que
€ proprio da pessoa.

A educagdo moral como necessidade psicolégica estd presente na
teoria freudiana da personalidade. Considerando o Id como fonte dos im-
pulsos instintivos cuja satisfagio colide por vezes com as normas da soci-
edade, o Ideal do Ego que existe na infincia e, posteriormente, o Super
Ego, poderio ser considerados como a consciéncia moral que se lhes
opde, referida tanto na filosofia como na psicologia da moral.

Constituindo um factor da personalidade, este Super
Ego/Consciéncia Moral, quando deficientemente organizado, pode causar
perturba¢des da personalidade e mesmo estados psicopatologicos graves
como por exemplo a parandia e a neurose (Lebovici e Soulé, 1980).

A educagdo moral ¢ também considerada como uma necessidade de
desenvolvimento psicolégico (Piaget, 1973; Kohiberg, 1984, Lourengo,
1992), contribuindo para a evolugdo da moral nos seus estadios desenvol-
vimentais e permitindo num estadio de elevada complexidade moral uma
forma de raciocinio auténomo qualitativamente superior aos juizos hete-
ronimos, um melhor assumir dos papeis sociais, um maior envolvimento
empatico e um mais profundamente reflectido senso da responsabilidade.

Sendo uma necessidade social, filosofica e psicologica, poder-se-a
perguntar por que motivo a educagido moral possui um papel de tido pouca

ponderagdo nos curriculos escolares. Quer no conceito dos professores,
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quer na distribuigdo das cargas horarias, as ciéncias, as letras e as tecno-
logias aparecem com maior consideragdo do que a educagdo moral, apre-
sentando uma grande discrepincia entre a sua necessidade e a sua pratica
curricular real.

Oser (1991), por exemplo, aceita esta situagdo e opde-se a existén-
cia de uma disciplina de educagio moral, defendendo que a educagdo mo-
ral ndo se deve limitar & passividade de uma disciplina que s6 sucede du-
rante uma hora, uma ou duas vezes por semana, devendo estar sempre ac-
tivamente presente ndo s6 em todas as disciplinas escolares como em to-
das as situagdes da vida escolar, familiar, profissional, politica, etc.

Se pensarmos, porém, que também o Portugués e a Matematica es-
tdo ndo s6 em todas as disciplinas escolares como em quase todas as situ-
a¢Oes da vida, dispondo no entanto de disciplinas curriculares especificas
em quase todos os niveis da escolaridade, teremos que discordar da posi-
¢do assumida por Oser.

Também ndo concordamos com as posigdes dos tedricos da organi-
zagdo curricular, como Gropper (1983), Bruner (1982) e Gagné, Brigs e
Wagnef (1988), quando defendem que os desenhos curriculares devem le-
var em conta os diferentes interesses epistemologicos. Parece-nos que o
facto de uma disciplina ser didacticamente mais complexa ndo devera ser
motivo para lhe conferir uma preponderancia sobre outra, porventura me-
nos complexa mas eventualmente mais importante do ponto de vista da
formag¢do humana e da personalidade.

Cremos que o desequilibrio curricular se devera mais a uma pers-
pectiva educacional ainda muito voltada para a transmissdo do Saber do
que para a formagdo do Ser, como alias ja tivemos oportunidade de referir
quando apontamos a Educagio pela Arte como possuindo este objectivo.
Um curriculo centrado nos “saberes” olvidara, consequentemente, as are-

as de formacdo do “Ser”, como por exemplo a moral e as artes ou abor-
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dando-as no sentido do ensino de conhecimentos e ndo de formagdo pes-
soal.

Por outro lado, sendo os curriculos e programas oficiais geralmente
organizados por comissdes formadas por professores de letras, de ciéncias
e de tecnologias, também se compreende a existéncia de uma certa ten-
déncia, como que um etnocentrismo de classe, que leva a que cada profes-
sor pense ser a sua disciplina a mais importante, aparecendo por isso a
educagdo moral de certo modo marginalizada porque nunca ou raramente
0s seus professores sdo convidados para participar nestas comissdes.

Parece fazer-se sentir, portanto, uma necessidade filosofica, psico-
légica e social de educagdo moral, que ainda ndo tera encontrado a sua
adequada via de satisfagio no sistema escolar, podendo o Desenvolvi-
mento Pessoal e Social apresentar-se como um dos caminhos conducentes
a solugdo desta dificuldade e a expressio dramatica como um dos seus
procedimentos metodolégicos.

As primeiras oito conclusdes do II Congresso de Educagédo Pluridi-
mensional e da Escola Cultural, realizado na Universidade de Evora em
Abril de 1992, reflectem a preocupacdo dos professores e investigadores
do nosso pais, sobre a necessidade de uma adequada educac¢do moral:

“I - E finalidade essencial da Escola promover os valores.

2 — A promogdo dos valores implica o conhecimento dos pro-
blemas axioldgicos fundamentais, tanto em geral como na sua
aplicagdo a educacdo. Entre esses problemas podemos referir:
a ontologia dos valores; a gnoseologia dos valores: a classifi-
cagcdo e hierarquia dos valores; a antropologia dos valores; a
praxiologia dos valores. E da maior importdncia identificar e
caracterizar os valores a promover no processo educativo es-

colar.
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3 - E igualmente da maior Importdncia identificar e caracteri-
zar as metodologias de promog¢do dos valores.

4 — Promover os valores ¢ algo de distinto de inculcar valores.
Os valores ndo devem ser inculcados, mas induzidos a partir da
experiéncia axiolégica, aberta a liberdade a autonomia dos
educandos.

5 — Deste modo, a Escola ndo deve ser um espaco institucional
de inculcagdo mas de induc¢do da vida axiologica. Se assim
acontecer, a Escola permitird e promoverd realmente o sentido
dos valores.

6 — Do mesmo modo, o professor ndo deve ser um inculcador
mas um indutor axiolégico. A formagdo dos professores, indis-
pensavel para reformar a Escola que se pretende, terd de ser
organizada nesta base.

7 — Entre os valores e a cultura existe a mais intima das rela-
¢Oes, de tal modo que os valores sdo, na integridade do seu
universo, sistema de cultura e a cultura é, na integridade da
sua esséncia vivida, sistema de valores. A Escola Cultural im-
plica essa relagao.

8 — O homem ndo pode ser sem os valores, mas o modo como
realiza esta condi¢do é o da procura. Assim, o homem é aquele
que procura os valores. Tem, todavia, de os procurar dentro de
um sistema axioldgico concreto, ou seja, dentro de uma cultu-

ra.” (Patrico, 1997: 723).
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Atitudes cépticas acerca da Educacdo Moral

A posig¢do de Oser (1991), ja atras referida, contra a existéncia de
uma disciplina curricular de educacio moral, segue a posicdo de outros
investigadores alemies (Backman e Secord, 1972), que pensam que uma
disciplina em que se ensina teorias sobre moral ndo concorre de modo efi-
caz para melhores desempenhos morais, sendo preferivel uma convergén-
cia de esfor¢os neste sentido, constantemente desenvolvida por todas as
disciplinas escolares e por todas as actividades do quotidiano, em todos
0s momentos e circunstincias em que seja importante evidenciar determi-
nado valor moral. Um viver moral das institui¢des, da organiza¢io esco-
lar, da ac¢do docente dos professores, das relagdes entre os alunos, pro-
porcionando exemplos praticos que o aluno inconsciente ou consciente-
mente toma como modelo, que interioriza e com os quais se identifica,
sera preferivel a qualquer ensino tedrico e abstracto de regras morais.
Sendo toda a educagdo eminentemente moral, sdo dispensaveis disciplinas
€ programas especificos de moral.

Outra posigdo céptica refere-se a intelectualizag@o e socializagdo da
educagdo moral. Estando associados o desenvolvimento moral, o desen-
volvimento cognitivo e o desenvolvimento social, Whitley (1980) chama a
ateng¢do para a existéncia de uma forte tendéncia para se sobrevalorizar,
em educag¢do moral, os aspectos do raciocinio e da socializagcdo, subvalo-
rizando os valores morais. Na realidade, os modelos educacionais como o
de Desenvolvimento Cognitivo da Moral (Kohlberg, 1973; Kohlberg e
Fenton, 1977), de Analise de Valores (Metcalf, 1971, Meux e col., 1974;'
Fraenkel, 1977) e de Clarificag¢ido de Valores (Simon, 1973, Harmin, 1973,
Raths, 1978), focam quase que exclusivamente a dimensdo cognitiva, vi-
sando concretamente o juizo moral, enquanto que os modelos de Constru-
¢do Racional (Shaver, 1973; Shaver ¢ Larkins, 1973 ab) e de Acc¢do Social

(Newman, 1975; Newman, Thomas e Landsness, 1977) sdo mais metodo-

54



II.2. - PERSPECTIVAS PEDAGOGICAS DE EDUCAGCAO MORAL

logias de socializagio do que propriamente de educacdo de valores morais
pessoais e intrinsecos.

Esta mesma tendéncia também parece suceder no nosso pais, com a
disciplina de Desenvolvimento Pessoal e Social, em cujos procedimentos
programaticos se pode constatar uma grande preponderdncia dos objecti-
vos de desenvolvimento social sobre os de educacdo dos valores morais.

O modelo High/Scope (P.I.P., 1989) para o nivel infantil parece-nos
também outra situagio em que tanto na sua implementa¢do nos Estados
Unidos como nos relatos das experiéncias levadas a efeito em Portugal
(Formosinho, 1994 ab, 1996) nos parecem demasiadamente dirigidos para
o desenvolvimento social.

Hersh, Miller e Fielding (1980), por outro lado, concordam com a
existéncia de uma disciplina especifica de educagdo moral, mas denunciam
situa¢des em que a sua metodologia vise a inculcagdo moral, a memoriza-
¢do de regras e de principios tedricos, em vez de promover o desenvolvi-
mento moral.

No nosso pais, as atitudes cépticas que se tém levantado parece re-
ferirem-se sobretudo ao modo como se procede a substituicio da Educa-
¢do Moral e Religiosa Catélica, no 1° ciclo do ensino basico, pelo Desen-
volvimento Pessoal e Social, nomeadamente quanto a formagdo dos pro-
fessores, aos programas e as metodologias. Marques (1995), por exemplo,
refere que:

“- No entanto, tudo dependerda do cuidado posto na elabora-
¢do dos programas de ensino, das metodologias propostas e da
Jormacgdo dos professores.

Devera haver, também, um cuidado muito grande na elabora-
¢do dos respectivos manuais, que deverdo respeitar ao mdximo

o pluralismo e a tolerdncia face a quem pensa de maneira dife-
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rente, sem cair, no entanto, na defesa do relativismo ético.”
(Marques, 1995: 20).

Na realidade, no presente ano lectivo, nos impressos de avaliagio
que a Direcgdo Regional de Lisboa enviou para as escolas, a 4rea anteri-
ormente destinada & informacgdo sobre a Educagdo Moral e Religiosa Ca-
tolica ja aparece com o nome de Desenvolvimento Pessoal e Social, ndo
parecendo ter havido, porém, quaisquer acgedes anteriores de formacgio
para os professores em exercicio, sobre esta nova disciplina e a sua di-
dactica, nem quaisquer alteragdes curriculares nos cursos de formagio
inicial das escolas superiores de educagdo, nesse sentido. Nio parece que
haja também ainda, neste momento, quaisquer indica¢des do Ministério da
Educacdo sobre a programatica e as metodologias para o Desenvolvimento
Pessoal e Social no 1° ciclo do ensino basico, pelo que cremos poder o
presente estudo vir a ser de utilidade neste campo, pelas sugestdes que

aponta, no campo da educa¢do moral.
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Educacido Moral e Educa¢io dos Valores Morais

O estudos da psicologia da moral tém-se desenvolvido sobretudo
em trés grandes areas, de certo modo divergentes embora complementa-
res: a perspectiva psicanalitica, a perspectiva de aprendizagem bahavio-
rista-social e a abordagem cognitivista-desenvolvimental-construtivista,
com diferentes concepg¢des sobre a moral, sobre os seus factores consti-
tuintes e sobre as suas necessidades de evolugdo, levando necessariamente
também a trés concepgdes distintas de educacdo moral.

A abordagem psicanalitica (Birnbaum, 1972) concebe a moral em
termos individuais, subjectivos e inconscientes, considerando-a como um
factor da personalidade de extrema importdncia nas relagdes entre as pul-
sOes e a sua satisfacdo no 4mbito social, em conformidade com o principio
do prazer postulado por Freud (1968). O sentimento de culpa perante
qualquer acto transgressivo da moral inconsciencializada, produzida pela
“consciéncia moral”, pode levar a descompensagdes psicologicas causa-
dores de grande sofrimento, como a angustia e a depressdo, citando-se
mesmo casos de suicidio “por remorsos” de que Judas é o exemplo classi-
co. Trata-se, portanto, de uma moral de ordem eminenktemente afectiva e
emocional que € organizada a partir dos processos inconscientes de imita-
¢do, de identificagcdo e de interiorizagdo (Lifton, 1986).

Uma educagdo moral nesta perspectiva procura, portanto, atingir
metas como a de boa identificagdo com os valores e padrdes morais pa-
rentais, ajudar a interiorizagdo desses valores e desenvolver a capacidade
de resistir as pulsdes inconscientes e actuar em conformidade com o prin-
cipio da realidade (Loevinger, 1976).

A perspectiva behaviorista-social da moral considera que esta ¢ um
produto de diferentes ac¢des de estimulo e reforgo provocados pelo meio

social em que o individuo vive. Desde muito pequena que a crianga se vé
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perante situa¢des em que ¢ premiada quando comete umas acgdes e punida
quando comete outras.

A propria vida social esta sujeita a normas e regras definidas por
um poder legislativo que define as regras e um poder judicial que castiga
as ac¢des que as contrariam.

A pessoa mais moralmente evoluida sera, consequentemente, aquela
que € capaz de sintonizar os seus comportamentos com as regras e normas
da sociedade em que vive (Berkowitz, 1964).

A perspectiva pedagogica de uma educacio moral nestas circuns-
tincias situa-se quase que exclusivamente no campo social, procurando
que o individuo aprenda as normas e regras consideradas como correctas
pelos membros de sociedade em que vive, conformando a elas os seus
comportamentos. Os seus objectivos visam concretamente a modificagio
dos comportamentos (“behavioral modifications”), procurando suprimir
0s “maus” comportamentos morais ¢ produzir os comportamento que sdo
valorizados pelos padrdes da sociedade, propondo para o efeito metodo-
logias baseadas no reforgo (Bandura e McDonald, 1963) e de inser¢do em
meios sociais adequadamente organizados para servirem de exemplo e de
influéncia modeladora (McCann e Prentice, 1981).

As perspectivas desenvolvimentais cognitivistas da moral, que tive-
ram inicio com os estudos de Piaget (1973) e de Kohlberg (1976) e que
tém continuado, presentemente numa perspectiva construtivista (Montage-
ro, 1991; Keating e Rosen, 1991; Burr, 1995; Carpendale, 1996), tém en-
carado a moral quase que apenas no seu campo racional, mais concreta-
mente no juizo intelectual que o sujeito efectua, ponderando os valores
que se defrontam perante determinada situagdo dilematica, para decidir a
atitude que devera tomar na sua resolugio. Esta capacidade de raciocinar
sobre juizos de valor moral possui uma evolugio que vai do egocentrismo

para os valores éticos universais (tem havido alguma contestagio quanto a
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natureza dos estadios, como ja referimos anteriormente, mas nio contra
esta evolugdo).

Sendo o juizo moral um modo de raciocinio, os objectivos de uma
educagdo moral nesta perspectiva visam concretamente aspectos de desen-
volvimento cognitivo. Silva (1968) chama a atengdo para que este desen-
volvimento € construtivista, ndo se referindo a quantidade de informacgéo
que a pessoa conhece, mas ao modo como a sabe, a conhece e a constroi.

Os modelos de educagdo moral que se desenvolveram a sombra
desta perspectiva, baseando-se sobretudo no sentido de justica, parecem
ser os que mais resultados positivos tém apresentado nas investigagdes a
que tém sido submetidos.

“- Com efeito, a educagdo para a justica parece ser:

a) a que melhor garante o respeito pela diferenca sem cair no re-

lativismo ético;

b) a que melhor promove o desenvolvimento moral sem ensinar

conteudos;

¢) a que melhor estimula o raciocinio moral sem recorrer & en-

doutrina¢do” (Lourengo, 1992: 166).

Uma das criticas que se tém feito a perspectiva psicanalitica de
educacido moral é a de que concebe a moralidade como um processo irra-
cional (Lifton, 1986) e parece limitar, a partida, a sua propria evolugio,
ja que quase tudo se passa nos primeiros seis anos de vida, enquanto se
forma a personalidade (Lourengo, 1992).

Quanto aos modelos de inspiragdo social, embora se reconhega que
o desenvolvimento social do individuo s6 pode suceder em sociedade, ndo
ha concordéncia quanto aos processos pelos quais isso sucede, nem se
aceita que tal influéncia acontega sem o envolvimento activo do sujeito e
sem que este possua capacidades para tal forma de aprendizagem (Lou-
reng¢o, 1992).
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Os modelos educacionais baseados nos conceitos do desenvolvi-
mento cognitivo da moral sdo algumas vezes apontados como demasiada-
mente intelectualistas e requerendo um certo nivel de desenvolvimento
cognitivo, razdo pela qual tém sido quase sempre aplicados a sujeitos do
nivel das opera¢des formais piagetianas e raramente e com pouco €xito a
criangas de menos de nove anos de idade.

Em nosso entender, esta tricotomia com que é encarada a moralida-
de e que resultou nestas trés areas distintas de abordagem educacional,
ndo passa de um erro epistemoloégico, resultante dos estudos terem sido
sucessivamente abordados por investigadores com formagio ou inspiragdo
psicanalitica, socioldgica ou cognitivista.

A pessoa ndo é uma manta de retalhos constituida por um somatorio
de partes afectivo-socio-cognitivas, mas um todo unico e individual, po-
dendo-se de facto, por uma questio metodologica, estuda-la de diferentes
perspectivas mas, quando se trata de promover acgdes educacionais, pare-
ce-nos mais correcta uma perspectiva eminentemente ecléctica.

Uma educagdo moral poderia por isso possuir simultaneamente, di-
mensdes ndo apenas afectivas, sociais e cognitivas, como também biologi-
cas e motoras, ou seja, integrar todos os factores da personalidade (no
sentido com que Wallon — 1963, 1968 — a concebe).

Uma educagdo moral ecléctica incluiria, portanto, a identifica¢do e
interiorizagdo das normas sociais, efectuadas de modo eminentemente
afectivo através do movimento, o que permitiria a interpretagido racional-
critica das circunstincias em que poderia encontrar uma homeostasia entre
as suas pulsbes biopsicologicas e a sua satisfacdo no meio. Por outras
palavras: uma educagdo moral ecléctica que actuasse com objectivos bio-
afectivo-cognitivo-sociais ¢ eminentemente através da ac¢do motora, so-

bretudo lidica, o que nos leva a proposta da Expressdo Dramatica como
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procedimento metodoldgico por nos parecer a que melhor pode satisfazer
todas estas condigdes.

Coloca-se agora outra questdo, que tem a ver com os contetdos
programaticos da educag¢@io moral, ou seja, os valores sobre os quais inci-
dirdo os esforgos pedagégicos. - Que valores devemos considerar na edu-
ca¢do moral?

A distingdo que Durkheim (1973) fez entre “consenso moral” e
“senso moral” e que depois € posteriormente desenvolvida nas teorias dos
sistemas de “valores sociais” e de “valores morais” de que Hogan
(1983) ¢ o principal representante, tém levado a uma certa distingdo e
afastamento entre os valores sociais e os valores morais, tendo-se inclusi-
vamente vindo a observar sucessivamente uma cada vez maior objectiva-
¢do pedagogica no sentido do social em detrimento dos valores morais-
pessoais.

Havera, no entanto, esta dicotomia? Serd necessaria uma educacgdo
dos valores sociais e outra, distinta, dos valores morais?

Kohlberg (1971) refere a variagdo de sociedade para sociedade, a
respeito de valores como por exemplo a propriedade e a justica e um certo
reconhecimento comum, em quase todas as sociedades e em quase todas
as épocas, do valor da vida e do respeito pela sua preservag¢do. Os valores
sociais, portanto, poderdo variar, enquanto que os valores morais parecem
ser pessoais, mais universais e mais invariaveis. No entanto, Kohlberg, no
seu modelo de Desenvolvimento Cognitivo da Moral, visa mais concreta-
mente a justiga, através do raciocinio moral, embora os dilemas que apre-
senta visem um leque alargado de valores.

Hersh (1979) refere que as criangas comecgam a aprender os valores
basicos muito antes de participarem nas institui¢cdes sociais em que estes
valores estdo envolvidos, formando os seus valores pessoais nas interac-

¢Oes sociais com adultos e colegas, intuindo-os, interiorizando-os e iden-
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tificando-se com eles de modo inconsciente, de tal forma que sdo posteri-
ormente usados como se de seus se tratassem. Turiel (1983), por outro
lado, demonstrou que as convengdes sociais sio valores especificos, de-
terminados pelo sistema social, embora alguns, contudo, se tornem intui-
tivamente fundamentados e universalmente compreendidos.

No final dos anos sessenta existiu, principalmente nos Estados Uni-
dos, uma acesa polémica sobre a questio dos valores, sobretudo porque
existem, na mesma lingua, designac¢des diferentes para os mesmos valores,
sO se tendo chegado a um certo consenso quando Kohlberg publicou, em
1971, uma obra contendo os seus estudos e reflexdes sobre o assunto e
apresentando uma lista de dez valores morais basicos, contendo os outros
e comuns a todas as sociedades humanas: 1 - Leis e regras; 2 — Conscién-
cia; 3 ~ Papeis pessoais e afecto; 4 — Autoridade; 5 - Direitos civis; 6 —
Contrato, confianga e justiga nas trocas; 7 - Punigdo; 8 — O valor da vida;
9 - Valores e direitos de propriedade; 10 - Verdade.

O modelo de Clarificagio de Valores (Simon, 1972; Harmin, 1973;
Raths, 1978), por exemplo, orienta-se de um modo geral, por este quadro
de Kohlberg onde, de facto se podem inserir quase todos os valores “es-
pecificos” (altruismo, dedicacio, honra, etc.).

Desenvolvendo um estudo especifico no sentido de aperfeigoar esta
construgdo, tornando-a mais pratica para a sua utilizagdo pelos professo-
res, Hall (1979) efectuou a sua condensacdo em cinco areas para favore-
cimento da educagdo moral, que designou por “tdpicos” de valores: 1 —
Justica, 2 - Propriedade; 3 — Verdade; 4 — Interioridade; 5 — Relagdes
Pessoais.

O topico da Justiga inclui valores como a imparcialidade, o dever, a
tolerdncia e o perddo. A Propriedade refere-se a posse, a partilha, ao res-
peito pela propriedade alheia. A Verdade foca valores como a honestida-

de, a honra, a lealdade e a veracidade. A Interioridade inclui valores de
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actuagdo pessoal: responsabilidade, auto-dominio, dedicagdio, forca de
vontade, paciéncia, etc.. E as Relagdes Pessoais incluem: a delicadeza,
simpatia, empatia, respeito, caridade e outros valores presentes na comu-
nicagdo inter-pessoal.

Nestas consequéncias, uma educa¢do dos valores morais parece-
nos, pois, situar-se numa posigdo ecléctica, apontando fins morais de or-
dem afectiva, social e cognitiva, propondo os topicos de Hall como areas
programaticas e, sobretudo na pré-escolaridade e no 1° ciclo do ensino

basico, utilizar metodologias activas e ludicas.

Resumo:

Desde os mais remotos tempos que as diferentes civilizagdes se tém
preocupado com a problematica da educagio moral, sendo geralmente as
religides a ocuparem-se dela, incluindo-a nos seus postulados como nor-
mas de emanagdo divina e ameagando o seu incumprimento com terriveis
castigds, neste e no outro mundo.

Com o Renascimento e a Revolugdo Francesa, os valores morais
passam a ser encarados essencialmente como normas humanas e, com a
Declaragdo dos Direitos Humanos, a educagio moral parece comegar a
procurar um caminho préprio, diferenciando-se progressivamente das reli-
gides.

No final do presente século, a educagdo moral é considerada como
uma necessidade psicologica (pessoal) e uma necessidade da civilizagio
(social), sendo atribuido a escola um papel cada vez mais importante na
satisfagdo destas necessidades (pessoais e sociais).

O modo como esta educagido moral se devera processar na escola,

tem sido objecto de duas posigdes que se opdem, uma defendendo a cria-
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¢do curricular de uma disciplina especifica de educagio moral e outra,
alegando que uma disciplina em que se ensina moral, durante duas ou trés
vezes por semana, ndo concorre de modo eficaz para produzir melhores
desempenhos morais, recomendando a criagdo de um “clima moral” des-
envolvido por toda a escola, em todas as disciplinas, com todas as pessoas
e em todas as circunstancias.

A sobrevalorizagdo, nos diferentes modelos de educagdo moral, de
objectivos direccionados para o raciocinio moral e para a socializagio,
tem sido também contestada por alguns sectores educacionais, chamando
a atengdo para a necessidade de um maior envolvimento afectivo por parte
dos alunos, que os levem a formagdo dos seus proprios sistemas de valo-
res morais pessoais e intrinsecos.

As metodologias de ensinar conhecimentos de moral tedrica substi-
tuiram as de endoutrinagdo mas também ndo se mostraram capazes de
promover o desenvolvimento moral, pelo que a maioria dos modelos de
educagdo moral recorreram a reflexdo critica, efectuando juizos de valor
sobre histérias-dilema ou acontecimentos da vida real, o que, sendo apli-
cavel aos alunos do 2° ciclo do ensino bésico, ndo ¢ tio bem aceite pelos
do 1° ciclo, que ainda numa fase de raciocinio concreto, tém um pensa-
mento mais actuante que reflexivo. Para estes, uma educagdo moral atra-
vés da acg¢do e do envolvimento emocional parece poder ser o caminho
mais adequado.

Em rela¢do aos valores a adoptar como areas programaticas da edu-
cacdo moral, depois da sua condensagio em dez areas basicas efectuada
por Kohlberg (1971) e adoptada por alguns modelos de educagdo moral, a
sua redugdo para cinco “tdpicos” programaticos efectuada por Hall
(1979), tendo-se mantido praticamente inalteravel nos modelos que a

adoptaram, parece-nos ser revelador da sua pertinéncia.
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Durante séculos, a educagdo moral esteve associada a educagio re-
ligiosa concebendo-se as leis morais como de origem divina, constituindo
por isso deveres indiscutiveis e imperativos ligados a fé, sendo o seu in-
cumprimento considerado pecado. Os valores eram designados por virtu-
des e a metodologia residia na exortagdo a imitagdo das virtudes dos san-
tos, exercendo os sacerdotes uma autoridade de direc¢io moral, confian-
do-se na consciéncia moral, nos remorsos € no medo da condenagdo eter-
na as penas do inferno, como formas de motivar o caminho pela via do
bem, sem desvios para o mal (McIntyre, 1995).

Estas virtudes referiam-se ao amor por Deus e pelos semelhantes,
ao respeito pela vida humana, pela verdade, pela propriedade e pela tem-
peranga nos actos pessoais.

Com a Revolugdo Francesa, os valores sociais passam a ser inclui-
dos no campo dos valores morais, comegando a tomar forma perspectivas
de educagdo moral e social, sobretudo voltados para a liberdade e a de-
mocracia.

No final do século XIX encontramos uma Europa ainda ligada a re-
ligido e moral tradicional, mas nos Estados Unidos, mesmo as formas reli-
giosas mais puritanas incluem ja uma dimensio voltada para a democracia,
incluindo valores de natureza eminentemente social (McIntyre, 1995).

Comecam também a aparecer nessa altura as primeiras tentativas de
educagdo moral nas institui¢des escolares, mas voltadas para valores
como a piedade e a benevoléncia, que entravam em conflito com o regime
espartano e a dura competicio implementadas pela pedagogia utilizada
nessas institui¢des. Procurava-se que a educagio moral fosse eminente-
mente afectiva e caritativa, mas os métodos usados eram exactamente o

oposto, frios, rigidos, directivos e implacaveis.
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Dewey (1929), defensor e promotor da pedagogia progressivista,
rebate as ainda vigentes preocupagdes de educagdo moral sobre o senti-
mentalismo romantico da crianga e da insisténcia a obediéncia, criando
uma nova visdo democratica da escola e da educagdo moral, argumentando
que a democracia € um processo fluido em que as pessoas constroem e re-
constroem os seus valores em face das modifica¢gdes situacionais. A sua
concepgdo da moralidade era mais a de um processo de resolugio de pro-
blemas sociais do que propriamente um conjunto de ideias ou atitudes. A
educacgdo moral deveria por isso servir a democracia, mas uma democracia
sustentada pelas capacidades de critica construtiva do individuo e ndo me-
ramente pela sua boa natureza ou pelo seu trabalho produtivo.

Dewey foi ainda um dos primeiros tedricos que se opds a pedagogia
herbertiana da “educacdo pela instru¢do”, propondo a “aprendizagem
pela acgdo”, alteragdo que, infelizmente, ainda nio se vé em alguns pro-
cedimentos de educagdo moral da actualidade.

Durkheim (1973; 1984), baseando-se num extenso estudo sobre a
sociologia e a moral, € porventura o primeiro a propor uma estratégia pe-
dagogica concreta de educagdo moral, visando trés elementos da morali-
dade: 1 — O espirito de disciplina; 2 — A adesdo a grupos sociais; 3 — A
autonomia da vontade.

A vivéncia em grupo social, seja no trabalho escolar quotidiano,
seja na participagdo da vida social da escola, é considerada por Durkheim
como o principal modo de educagio moral. E dentro do grupo, nas suas
interacgdes, que se desenvolve a auto-disciplina e se domina a vontade.

A obra de Piaget “Le Judgement Moral Chez I’Enfant” (1973) e as
investigagcdes efectuadas por Kohlberg (1976) sobre os estadios do desen-
volvimento moral, abriram novos caminhos a educagio moral, dando ori-

gem a aproximag¢des de natureza eminentemente cognitiva.
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Numa revisdo bibliografica efectuada sobre os anos sessenta, época
em que os investigadores se centraram sobre a moral, distinguindo-a da
religido, encontrimos varias propostas de educagdo moral, de inspiragio
psicanalitica, social ou cognitiva, com diferentes objectivos e diversas
metodologias, apresentando diferentes pontos de vista, consoante eram
apresentadas por filésofos, por psicélogos, por socidlogos ou por profes-
sores especialistas em organizagdo curricular, n3o resistindo, porém,
quando submetidas a investigagdo cientifica sobre a sua eficacia real,
existindo por isso apenas breves indicagdes bibliograficas sobre a sua
existéncia em autores mais recentes.

Somente nove modelos de educagdo moral (que se descrevem mais a
frente) se tém mantido em efectividade, resistindo ndio sé6 a natural acgdo
de desgaste temporal (alguns estdo a ser usados ha mais de uma década),
como as sucessivas avaliagdes experimentais a que tém sido submetidos.

Poderdo eventualmente existir outras metodologias, mas estas sio
as que a Association for Moral Education considera como “modelos” que

poderdo servir como exemplo de estratégias metodologicas.
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MODELOS BASEADOS NO AFECTO

O termo empregue na literatura inglesa é “caring”, implicando um
desejo de ajudar, afastado de quaisquer consideragdes racionai's», como
que um “acting out” inconsciente para proteger os outros, que se situa a
nivel elementarmente afectivo-emocional, isento de quaisquer interesses
pessoais.

As metodologias que se baseiam no “caring”, que também incluem
certos aspectos da compreensdo psicologica e da socializagdo, utilizam
sobretudo a empatia como modo de promover o envolvimento emocional
com os dilemas e situagdes que se analisam educacionalmente. O por-se na
posi¢do do outro, o desempenhar mentalmente o seu papel, pensar o que

ele pensa e 0 que sente, sdo os procedimentos mais usados.

O Modelo de Consideracio

O Modelo de Consideragdo foi criado por McPhail (1975) e seus
colaboradores (1975) e colocado em pratica inicialmente em Inglaterra,
através do "Schools Council Moral Education Curriculum Project of
Great Britain".

Parte do curriculo do Modelo de Consideracdo aborda os dilemas
morais, mas o seu dmago reside na compreensdo e consideragdo das ne-
cessidades dos outros, numa perspectiva de desenvolvimento das capaci-
dades de empatia e relacionagio fraterna.

Segundo McPhail, o objectivo de uma educagio moral reside no
desenvolvimento dos sentimentos que todas as pessoas naturalmente pos-
suem de "se darem", de sentirem simpatia pelos outros e de estabelecerem
relacGes de fraternidade, de caridade, de apoio e de inter-ajuda.

"verifica-se empiricamente que as diferengas entre as pesso-
as sdo superficiais, enquanto que, nesta drea, sdo profundas”

(McPhail, Ungoed-Thomas e Chapman, 1975: 87).
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"A estima, simpatia e considerag¢do miituas, sdo geralmente
agradaveis e gratificantes, tornando-se em componentes morais
auto-reforgadas... na prdtica, viver para os outros é recompen-
sa, é motivagdo, podendo ser descrita como um sentido da vida
real para qualquer pessoa” (McPhail, 1975: 46).

Enquanto outros modelos de educagdo moral argumentam que ¢
através do conflito entre valores que se desenvolve o potencial moral,
McPhail refere que sdo as oportunidades para exprimir aquelas sensibili-
dades latentes a via mais eficaz para o desenvolvimento moral.

Para McPhail a educag@o moral ndo pode ser reduzida a uma mera
analise cognitiva de regras e proibigdes, conflitos e julgamentos. Antes de
qualquer analise ou julgamento, deve atender-se primeiramente a persona-
lidade geral da pessoa que os faz e 4 forma como se relaciona com os ou-
tros:

“A tarefa essencial de uma educag¢do moral é a de procurar
a dilui¢do ...daqueles impulsos destrutivos e auto-destruidores
que podem estar mascarados sob a capa do individualismo, do
narcisismo e do egoismo, que entravam o desenvolvimento da
verdadeira personalidade, e deixar libertar aqueles sentimentos
que sdo despertados pela infelicidade e dor alheia, bem como a
expressdo das necessidades caritativas e de fraternidade"
(McPhail, Ungoed-Thomas e Chapman, 1975: 95).

A libertagdo dos individuos das grilhetas da insensibilidade e da
desconfianga, para desenvolver a capacidade de dar e receber amor, no
senso do amor fraternal, ¢ o proposito-guia do modelo de McPhail.

O Modelo de Consideragdo € sistematizado num programa denomi-
nado "Lifeline” (McPhail, Ungoed-Thomas ¢ Chapman, 1975), constituido

por quatro volumes: "Na Posi¢do do Outro”, "Providenciando a Regra" e
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"0 que Terias Feito?"”, bem como ainda um guia para o professor, intitu-
lado: "Aprendendo Fraternidade".

Este programa € baseado em larga parte num intenso estudo sobre
as necessidades dos adolescentes, desenvolvido pelos autores de 1967 a
1971, tendo sido inquiridos mais de 800 estudantes de uma escola secun-
daria inglesa, com idades de 13 a 18 anos, com questdes de "incidentes
criticos”, questionarios de personalidade e entrevistas.

A investigagdo revelou uma visio comum entre os adolescentes so-
bre o que eles achavam de "incidentes bons”, incidentes positivos que re-
flectiam qualidades de estima, consideragdo, camaradagem, amizade e boa
vontade. Para os incidentes "maus” e negativos, também a visio foi co-
mum: dominagdo, arbitrariedade, interesses pessoais, egoismo, etc.

A mensagem da investigagdo pareceu clara e inequivoca para
McPhail:

"Boa relacionagdo sera mostrar considera¢do para com as
necessidades das pessoas, pelos seus sentimentos e desejos.
Uma ma relacionag¢do implica o inverso... a necessidade huma-
na fundamental é a relaciona¢do com os outros, amar e ser
amado, sendo esta a primeira responsabilidade de uma educa-
¢do organizada para ajudar a satisfazer esta necessidade”
(McPhail, 1975: 103).

Os estudantes investigados sentiam a escola como um local que
apenas se interessava pela transmissdo de informagio, com processos de
ensino que levavam ao stress, ndo dando qualquer ajuda para a resolugio
de questdes como da identidade pessoal e das relagdes sociais. Dai
McPhail referir que a principal razdo para iniciar um programa de educa-
¢do moral, voltado para a identidade dos sentimentos e para as relagdes

com os outros, ¢ exactamente a necessidade que os estudantes sentem
dele.
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Revelando um grande respeito pelas atitudes afectivo-sociais do
adolescente, McPhail, porém, nio foi cego a imaturidade que caracteriza-
va muitas respostas dos estudantes em relagio a problemas sociais, 0 que
o levou a desenvolver uma investigagio complementar, com uma amostra
de 200 rapazes e raparigas com idades entre os 12 e os 18 anos, para ana-
lisar as relagdes entre idades e a maturidade do desenvolvimento social.

A "maturidade”, neste estudo, foi definida em termos das respostas
tipicas dadas por 50 adultos da classe média, que foram questionados com
as mesmas perguntas feitas aos adolescentes.

A questionagdo baseou-se em 13 situagdes sociais, envolvendo
adolescentes com os seus colegas, pais e adultos. As respostas foram
agrupadas em varias categorias, de "passivo” para "agressivo” e de "ima-
ginativo"” para "maturo”.

Para McPhail o conceito de maturidade adulta refere-se a disposi-
¢do do individuo para ajudar as pessoas necessitadas numa perspectiva de
fraternidade criativa.

A educagdo € vista como uma forma de ac¢do, ndo a entendendo
McPhail como um meio de aquisi¢io de conhecimentos mas como uma
aquisi¢do de atitudes e actuacdes. A educagdo moral sera, portanto, nio
uma aprendizagem de moral mas um cultivar de atitudes e ac¢des morais.
N&o o "saber” moral mas o "ser” moral, o comportar-se de modo moral.
McPhail pensa que os valores morais se aprendem melhor por observagio
directa e pelo contacto significativo com pessoas que agem com elevados
padrdes morais, considerando a moralidade quase como algo que € "con-
tagioso” (no sentido positivo do termo).

"- Um aluno aprende mais com o que o professor é e faz do
que com aquilo que ele ensina... aprender com o exemplo dos
outros é a pedra base da educacdo natural dos individuos”

(McPhail, 1975: 144).
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McPhail descreve com bastantes detalhes as caracteristicas desta
moralidade "contagiosa” na classe e da moralidade dada pelo exemplo do
professor, baseando-se nas perspectivas motivacionais de Maslow (1970),
criativas de C. Rogers (1961) e nas teorias do interacg¢do social.

Na opinido de McPhail a moralidade envolve mais as caracteristicas
da personalidade do individuo do que o seu modo de raciocinio. O “estilo
moral” da pessoa, que é um comportamento "genuinamente afiliativo" so-
cial, tem muito mais peso na sua moralidade do que 0 seu juizo cognitivo.
A forga da afiliagdo é que faz com que muitas vezes tome decisdes dife-
rentes das dadas pelo seu raciocinio. A moralidade situa-se num equilibrio
entre o sentimento afectivo individual (derivado da harmonia com os ou-
tros) e o racionalismo cognitivo:

"- Educagdo afectiva é aprender a fraternidade, porque esta
demonstra um dado estilo de vida em acg¢do e motiva as pessoas
a adoptarem-na como prdtica gratificante na via da relaciona-
¢do social" (McPhail, 1975: 143).

Os objectivos da educagio moral, no Modelo de Consideragdo, po-
dem-se resumir em mostrar aos alunos que a consideragdo fraternal pelos

outros € um caminho gratificante.
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MODELOS BASEADOS NO JUIiZO MORAL COGNITIVO

Hersh, Miller e Fielding (1980) referem que o envolvimento afecti-
vo inclui sempre algo de raciocinio, sem o qual ndo seria possivel efectuar
qualquer inferéncia sobre as necessidades dos outros e estabelecer uma
motivagdo para os ajudar.

O raciocinio, porém, num sentido global, deve-se distanciar das
componentes afectivas para que os seus juizos possam ser justos, imparci-
ais e neutros. Os médicos e os psicologos ndo devem fazer diagnosticos
nem os juizes julgamentos a pessoas da sua familia, porque os lagos afec-
tivos os podem levar a distorgdes que impedem de ver com clareza e ob-
jectividade todas as circunstincias casuisticas.

Esta posi¢do, defendida pelos tedricos da aproximacgio cognitivista-
desenvolvimental, que utilizam em educagdo moral historias-dilema de
apelo directo ao juizo na escolha da decisio correcta, levanta, porém, a
questdo da distanciagdo entre as decisdes e as ac¢des. O julgamento cog-
nitivo de uma dada situagdo pode levar o sujeito a tomar uma dada posi-
¢do quanto a sua resolugdo, mas, quando na realidade a vai efectuar, a sua
acgéo'segue na realidade noutro sentido, devido a intervengdo de factores
emocionais de poderosa ac¢io inconsciente.

A prépria questdo da obrigagdo moral levanta questdes sérias sobre
0 que o individuo deve fazer e o que deseja fazer (“- Devo dizer a minha
mulher que amo a minha secretaria?”; “- Devo combater numa guerra
que considero injusta?”).

O raciocinio inerente ao julgamento e tomada de decisdes sobre di-
lemas morais torna-se tanto mais complexo e dificil quanto maior o envol-
vimento emocional que houver.

A discussdo a nivel de opinido (técnica muito empregue nos mode-
los de desenvolvimento cognitivo da moral) podera ser muito util como

exercicio de raciocinio sobre os valores morais, mas parece haver grandes
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abismos entre a opinido, o propdsito manifesto e a ac¢do de facto, bem
como na manuten¢do das posi¢des assumidas.

Nos proprios, tendo experimentado com alunos do 6° ano do ensino
basico (12-13 anos) a discussdo dos dilemas morais do modelo de Desen-
volvimento Cognitivo, notando a facilidade com que cada aluno mudava
de opinido, “manipuldmos” as discussdes, tendo verificado que:

- o falar mais alto, com mais convic¢do e com uma certa dose
de agressividade verbal por parte de um dos alunos, influencia
0s outros a mudar as opinides que inicialmente tinham manifes-
tado,

- sempre que, num grupo de discussdo, ha um lider natural ou
assumido, as suas intervengdes levam também a mudangas radi-
cais de opinido;

- a presen¢a de um professor, apenas como observador ou par-
ticipando activamente na discussio, é também factor de altera-
¢do de posigdes.

Apesar destas situa¢des, o que leva no entanto os professores a
gostar tanto dos modelos baseados na discussio em grupo? Inquiridos os
professores que colaboraram nesta experiéncia, referiram nio ser exacta-
mente a isengdo do juizo cognitivo que os atraia, mas o interesse e en-
volvimento emocional com que viam os seus alunos entregarem-se nas
discussdes.

Os modelos de Desenvolvimento Cognitivo e de Clarificacdo de
Valores apresentam de facto historias-dilema e sequéncias de perguntas
que se lhes sucedem, de tal modo bem organizadas que ¢ dificil nio moti-

varem o jovens na sua discussio.
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O Modelo de Desenvolvimento Cognitivo

Na sequéncia das suas investigagdes do desenvolvimento do racio-
cinio moral, Kohlberg (1972 ¢ 1973), langou as linhas mestras de um mo-
delo educacional, combinando aproximag¢des nos dmbitos da Psicologia e
da Filosofia com uma pratica educativa, convergentes para uma explicagio
compreensiva do desenvolvimento moral e de um consequente modelo que
promovesse essa educagio.

As teorias de Kohlberg sobre o desenvolvimento moral (1976,
1981) e 0 Modelo de Educagio Moral (Kohlberg, 1973; Kohlberg e Sel-
man, 1972; Kohlberg e Fenton, 1977) consideram o juizo moral como um
processo eminentemente cognitivo, natural e autonomo, envolvendo ne-
cessariamente escolhas entre valores em conflito.

Assim, o Modelo de Desenvolvimento Cognitivo da Moral refere-se
predominantemente a questdes de julgamento moral, tendo como objectivo
principal ajudar os alunos a pensar em solugdes para controvérsias e dile-
mas morais, incrementando deste modo o desenvolvimento das suas capa-
cidades de clarificacio e de compreensdo, tendo como meta final a pro-
mo¢do do movimento evolutivo através dos "estadios" de desenvolvimento
moral (Kohlberg, 1976).

De acordo com Kohlberg (1976), cada estadio permite uma mais
ampla perspectiva dos valores sociais e da sua relacionagdo com os valo-
res humanos fundamentais.

As investiga¢des desenvolvidas no ambito deste modelo de educa-
¢do moral (Kohlberg, 1973; Mattox, 1975; Pagluiso, 1976; Scharf, 1978)
mostraram que a evolugdo através destes estadios pode na realidade ser
estimulada e de certa forma acelerada, envolvendo os alunos em questdes
de ordem moral e desafiando-os a fazerem julgamentos e a tomar decisdes

perante dilemas morais.
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A metodologia que parece mais favorecer esta evolugdo nos estadi-
os ¢ a de exposi¢do dos alunos a julgamentos que levem a formas de raci-
ocinio do estadio a seguir aquele em que estéo.

Embora se refira o0 modelo como de Desenvolvimento Cognitivo da
Moral, ele seria mais propriamente designado por modelo de desenvolvi-
mento do julgamento moral.

A moral tem sido tradicionalmente conotada com "bom” caracter,
com comportamento "certo e correcto”. Para Kohlberg (1981), porém, a
moralidade € essencialmente explicada em termos do raciocinio légico,
atraveés do qual uma pessoa aborda, entende e resolve os problemas mo-
rais. A moralidade depender4, portanto, da forma como os juizos morais
sdo justificados. Uma pessoa podera afirmar possuir valores de honestida-
de e lealdade, por exemplo, mas somente aplica esses valores quando se
defronta com a necessidade de resolver um dilema em que ¢ forgada a
confrontar esses valores com outros e a decidir das suas prioridades.

Num caso, por exemplo, em que um aluno vé outro copiar numa
prova, devera ou nio denuncia-lo ao professor? Este confronto entre a
honestidade e a lealdade levam-no a um julgamento em que ndo esta em
questdo a decisdo em si, mas a forma de raciocinio pela qual justifica essa
sua decisdo. E esta forma de raciocinio justificativo de julgamentos mo-
rais que Kohlberg se propde desenvolver com o seu Modelo de Desenvol-
vimento Cognitivo da Moral.

O émbito do trabalho de Kohlberg e dos seus colaboradores, no que
respeita a educagdo moral, tem sido desenvolvido em duas metodologias
basica, distintas mas que se complementarizam:

1° - Organizagdo de estratégias curriculares que envolvam a dis-
cussdo de problemas morais e a necessidade de efectuar e justi-

ficar julgamentos perante situagBes-dilema;
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2° - Envolvimento dos alunos na reestruturagio do contexto es-
colar, tentando pela via da sua participagio democratica no pro-
cesso de gestdo académica, melhorar o "clima moral”,

A investigacio mostrou a Kohlberg (1972, 1973) que através da
implementagdo de discussdes, na classe, orientadas para assuntos de jui-
zos de valores, o desenvolvimento moral é tanto mais substancial quanto
mais os participantes sio envolvidos em conflitos cognitivos. Ao ser ex-
posto a outras visdes, diferentes da sua e baseadas em estruturas de raci-
ocinio moral mais avangado que o seu, um jovem participante numa dis-
cussdo moral com os seus colegas, sente-se inicialmente inseguro na ade-
quagdo da sua posigdo original e comega a ponderar e considerar o mérito
das outras opinides. Esta situagdo leva-o a avangar no processo de rees-
trutura¢do do seu raciocinio e a evoluir ao longo dos estadios de desen-
volvimento moral.

Embora as estratégias programaticas de discussdo tenham sido bem
sucedidas quanto a estimulacio do desenvolvimento do raciocinio moral,
Kohlberg (1973) entende que por si sé6 ndo constituem mais do que uma
educagdo moral limitada ao dmbito da classe, que est4 muitas vezes inse-
rida num contexto académico mais geral, em que por vezes os valores sio
diametralmente opostos.

Assim, Kohlberg estimulou o trabalho de colaboradores seus no
sentido de desenvolverem esfor¢os de modo a organizarem estratégias
educativas que pudessem afectar a atmosfera social e a estrutura de justi-
¢a da escola.

Embora se possa, de facto, obter bons resultados com a metodolo-
gia de discussdo e julgamento de dilemas morais, Kohlberg refere que isto
nio substitui a riqueza da exploragdo do "curriculo escondido” com fina-

lidades da aplicagdo do julgamento moral na vida quotidiana, propondo o

77



I1.3. - MODELOS DE EDUCACAO MORAL

envolvimento dos alunos nas questdes da vida académica e a sua partici-
pacdo nas deliberagdes escolares.
"- Porque somente ensinar democracia quando se pode partici-
par na democracia, no contexto de uma escola? Porque so-
mente discutir dilemas morais quando se pode participar no
Julgamento de problemas reais do contexto escolar?”
(Kohlberg, 1973: 102).

Os principios metodologicos do modelo desenvolvimental kohlber-
giano incidem sobre a necessidade de o professor criar situagdes que le-
vem os alunos a desenvolver processos de raciocinio légico sobre ques-
toes morais. O que ajuda o aluno no seu desenvolvimento sio as motiva-
¢Oes e estimulagdes que o levam a necessidade de efectuar sequéncias ra-
cionais cada vez mais complexas. (Hersh, Paolito e Reimer, 1979)

Colocado perante situagdes de discussio e julgamento moral em que
outros apresentam formas de raciocinio mais elaboradas do que a sua, re-
sulta para o aluno, inicialmente, um estado de "desequilibrio cognitivo”
que, a0 mesmo tempo que o perturba o incita a tentar o reequilibrio atra-
vés da consideragdo e ponderacdo das posi¢des e formas de raciocinio as-
sumidas pelos outros.

Este "desequilibrio” e o consequente "reequilibrio” resultam e de-
pendem das capacidades do individuo em considerar o ponto de vista dos
outros. Se estiver num estddio ainda egocentrista, nio havera a situagdo
de "desequilibrio” porque ele ainda nio é capaz de poder considerar os
diferentes pontos de vista pelo qual um assunto pode ser encarado. Esta
capacidade s6 se vai estabelecendo por volta dos oito ou nove anos, ins-
talando-se no periodo das "Operagdes Formais” (Piaget, 1975) e evoluin-
do em qualidade com a idade e as experiéncias desenvolvidas no "colocar-

se na posigdo do outro”.
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Deste modo e de acordo com a perspectiva educativa de estimular a
crianga com situagdes do estadio de desenvolvimento que se lhe apresenta
a seguir, as criangas dos primeiros anos do ensino basico deverdo ser
apresentadas situagdes que requeiram a sua colocagdo no lugar de outros,
membros da sua familia ou colegas da classe; aos alunos do ensino inter-
médio, situagdes para se focarem actividades de grupo; € aos alunos do
secundario, situa¢des para analisarem conflitos de ordem legal ou social,
de caracter cada vez mais universal.

As técnicas educativas recomendadas para o desenvolvimento destas
perspectivas metodoldgicas sio, no modelo de desenvolvimento cognitivo
da moral: 1 - a apresentagio de dilemas para discussdo e julgamento; 2 - a
questionagdo inicial (sobre as razdes dos julgamentos efectuados); 3 - a

questionagdo em profundidade.

Exemplo de um Dilema e Respectivas Questbes (Kohlberg, 1973b):
"- Ndo é Minha"

Pat e Chris estio a almogar, sentados ao lado um do outro, numa
mesa do refeitorio da escola. No lugar de Pat estd um resto de uma san-
duiche deixada por alguém que esteve antes sentado naquele lugar. Pat diz
"- Yuk!" e empurra a sanduiche para ao pé de Chris. Este diz: "- Ndo é
minha!” e atira-a de volta para Pat, caindo no prato de puré de batata que
este estava a comer. Pat levanta-se e empurra Chris, que bate com o nariz
na mesa, ficando a sangrar. Chris levanta-se e d4 um soco na cara de Pat,
fazendo-lhe um olho negro. Um circulo de rapazes junta-se imediatamente'
a volta deles, gritando, incitando-os para lutar e chamando outros colegas

para virem assistir.
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Questées de compreensdo:

1 -Como comegou a luta? Porqué?

2 -0 que fez Pat com a sanduiche, pela primeira vez?
3 -Qual foi a resposta de Chris?

4 -Como ¢ que ficou a deitar sangue?

5 -0 que fizeram os outros alunos que estavam no refeitério?

Questbes de tomada de papel:

Questdes

1 - Pensas que Pat ji estava zangado com Chris quando empur-
rou a sanduiche para junto dele? Porque pensas isso?

2 - Pensas que Chris estava zangado quando atirou com a san-
duiche? Porque pensas isso?

3 - Se tu fosses Chris, atiravas com a sanduiche? Porqué?

4 - Pat pensou que Chris tinha atirado de propdsito com a san-
duiche para o seu puré de batata?

5 - O que € que farias tu, se fosses Pat e a sanduiche caisse no
teu puré de batata?

6 - Chris pensou que Pat queria magoa-lo, quando lhe deu o

empurrdo? Explica o que pensas.

de tomada de decisdo:

I - Que possiveis coisas poderia Pat ter feito quando a sandui-
che caiu no seu puré de batata, atirada por Chris?

2 - Ap6s Chris ter sido batido, o que deveria ter feito? Porqué?
Que diferentes alternativas poderia ter tomado?

3 - O que aconteceria (quais as consequéncias) se tivesse feito
cada uma dessas alternativas?

4 - Qual seria a melhor alternativa?
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5 - Podes pensar numa regra que pudesse ter prevenido este in-
cidente?

6 - Em algumas escolas ha uma regra que diz para cada pessoa
limpar o seu lugar apds acabar de comer. Poder haver mais do
que uma regra que se aplicasse a esta situa¢do? Quais sio? Or-
dena-as pela sua importancia. Qual a melhor? Qual sera a mais

seguida? Porqué?
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O Modelo de Clarificacdo de Valores

Trata-se possivelmente do modelo mais largamente disseminado nos
Estados Unidos, existindo quatro manuais sobre Clarificagio de Valores
(Simon, 1972; Harmin, 1973; Kirschenbaum, 1977, Raths, 1978; Raths,
Harmin e Simon, 1978), sendo o mais conhecido o "Clarifying Values
Through Subject Matter: Applications for the Classroom” (Harmin,
1973), em que ¢ explicado o modo como se podera relacionar a clarifica-
¢do de valores com assuntos de outras areas académicas, tais como Estu-
dos Sociais, Biologia, Ciéncias, Matematicas, Saude, Arte, Musica, etc.

Este modelo vé a educagdo moral mais como uma formagio da auto-
avaliagdo e da criatividade do que como forma de solucionar problemas
morais. Através da descoberta e da analise dos seus proprios valores, do
que gosta e ndo gosta, do que julga certo ou errado, o aluno desenvolve
um maior senso de si e uma maior auto-seguranca. O modelo rejeita, de
certo modo, um leque ou hierarquia social de valores, considerando que
todos os valores, incluindo os morais, estio dentro da pessoa ¢ ndo fora
dela, sendo por isso pessoais e relativos (Simon, 1972)

Para este autor, os valores nio sdo sociais, sendo pessoais mas
emanando da experiéncia social. As pessoas estio constantemente & pro-
cura e a aprender padrdes-guia para o seu comportamento, que funcionam
depois como que faréis que iluminam os caminhos da sua vida - isto serdo
os "valores”.

O principal objectivo do Modelo de Clarificacdo de Valores é o de
ajudar os alunos a obter valores que os tornem capazes de se relaciona-
rem, de modo satisfatorio e inteligente, com um mundo em constante mu-
danga. Os valores ndo sdo, por isso, posi¢des fixas, perenes ou verdadei-
ras, mas guias dindmicos, adaptaveis, baseados nas experiéncias pessoais,

individuais e sociais.
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Néo interessa tanto no que a pessoa acredita, mas o modo como ela
acredita:

"- Nunca hd a certeza de quais ou valores e estilo de vida
que sdo mais apropriados para uma dada pessoa. Poderemos,
contudo, fazer uma ideia sobre os processos que podem ser
mais eficazes para que essa pessoa procure aqueles que lhe se-
rao mais adequados"” (Raths, 1978: 47).

O Modelo de Clarificagdo de Valores deriva de uma analise das re-
lagdes entre valores e comportamento:

"- Verificamos que muitos dos problemas dos jovens, em
casa e na escola, parecem ser causados por valores, ou mais
precisamente pela falta de valores..." (Raths, 1978: 72).

Kirschenbaum refere que o modo como uma pessoa se vé a si pro-
pria em relagdo a sociedade determina o comportamento que exibir.

"- O que se refere por consequéncias da posi¢do pessoal - ao
mesmo tempo pessoal e social - tem que ser considerado como
o ponto central para a clarifica¢do do processo. Esta clarifica-
¢do, porém, ndo é estdtica, antes pelo contrario, é extrema-
mente dindmica no modo como impulsiona o desenvolvimento
dos valores pessoais e as ac¢bes tomadas a luz destas” (Kirs-
chenbaum, 1977: 63).

Os teodricos do modelo de clarificagio de valores referem que
aqueles jovens que tém ideias claras sobre a relacionagdo entre eles e a
sociedade, exibem qualidades positivas de resolugdo, de entusiasmo, de
consisténcia, enquanto que aqueles que estio confusos ou pouco cientes
da sua relagdo com a sociedade, exibem tendéncias para o retraimento, o
isolamento, a apatia, a incerteza, o inconformismo e a dissidéncia.

O Modelo de Clarificagdo de Valores procura dar uma solugdo edu-

cacional para desfazer aquelas confusdes e tornar mais claras as relagdes
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do individuo com a sociedade, através da analise e clarificagdo dos seus
proprios valores. A meta é a redugio da confusdo de valores.

Durante toda a sua vida, a pessoa tem necessidade de fazer esco-
lhas. As escolhas que faz reflectem os seus valores pessoais e, por outro
lado, ajudam a determinar esses valores.

A Clarificacdo de Valores pretende ajudar o individuo a definir os
seus valores (Raths, 1973).

Em situagdes de vida como a politica, a religido, as relagdes soci-
ais, o sexo, a raga ou o dinheiro, por exemplo, os valores estdo sujeitos a
muitas influéncias, vendo-se os jovens expostos a influéncias de parentes,
de amigos, da escola, da religido e das leis, que muitas vezes se contradi-
zem entre si € que os langcam nas mais complexas confusdes de valores.

A escola, por exemplo, enfatiza o ensino de conhecimentos, esque-
cendo a aquisigdo de valores, que se processa apenas através do "curri-
culo escondido”. A obediéncia a autoridade ¢ os modelos de avaliagdo es-
colar impostos pelos adultos ndo estio muitas vezes conformes com os
seus proprios valores.

Na base da estratégia metodolégica da clarificagio de valores esta o
cuidado de evitar qualquer endoutrinagio e a promo¢do do uso da razio
do individuo para que determine os seus proprios valores.

“Os proponentes de “clarificagdo de valores” (Raths, Har-
min e Simon, 1978) recusam a escola a legitimidade da educa-
¢do de virtudes, com a argumentagdo de que fazer isso é dou-
trinar os alunos. Tal ensino, a fazer-se, seria do dmbito da
educagdo familiar. Esta argumentacdo tem encontrado um eco
Javoravel nos professores. Os pais, contudo, consideram que ¢é
dever da escola ensinar os alunos a distinguir o certo do erra-
do e a apreciarem os valores consensualmente aceites pela so-

ciedade. Num questiondrio realizado por mim e administrado a
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uma popula¢do de 388 encarregados de educagdo, apurei que
74% dos pais concordam que os professores tém o direito de
ensinar principios e valores largamente aceites pela socieda-

de”. (Marques, 1997: 359-360).
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MODELOS BASEADOS NOS VALORES SOCIAIS

Os estadios de desenvolvimento moral descritos por Kohlberg
(1976) mostram que a crianga evolui de um estadio em que encara a moral
de um ponto de vista egocéntrico para estadios de perspectiva social cada
vez mais alargada:

“primeiro, uma pessoa atinge determinado estdadio légico, o
estadio das operagdes formais, por exemplo, que lhe permitem
ver um conjunto de varidveis relacionadas num sistema. A se-
guir, a pessoa atinge determinado nivel de tomada de perspec-
tiva social que lhe permite ver as outras pessoas compreenden-
do-se umas as outras inseridas nesse sistema. Finalmente, a
pessoa atinge o Estddio 4 do juizo moral, por exemplo, onde o
bem-estar e a ordem do sistema social sd@o o ponto de referén-
cia para o justo e o correcto” (Kohlberg, 1976: 32).

Os modelos que se destinam a uma educagio moral para jovens que
atingem o estddio piagetiano das operagdes formais, estabelecem geral-
mente objectivos de natureza social e abordam nos seus conteados temas
essencialmente sociais. As estratégias metodolégicas mais usadas referem-
se a0 colocarmo-nos no ponto de vista do outro (Mead, 1934), a descen-
tracdo em relagdo a um dado ponto de vista (Piaget, 1965), de auto-
controle (Higgins, 1981) e de assumir uma determinada perspectiva social
(Selman, 1980):

“-perceber que as pessoas téem diferentes pontos de vista,
ndo so em relagdo a situagdes diferentes, mas mesmo em rela-
¢do a mesma situagdo, é uma das condigbes prévias para o des-

envolvimento moral” (Lourengo, 1992: 123).
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O Modelo de Anidlise de Valores

O Modelo de Analise de Valores coloca-se numa perspectiva de
abordagem filosofica da educagdo moral, focando como ponto central os
conflitos que envolvem as tomadas de decisio sobre valores, considerando
o raciocinio como a chave arbitral das disputas entre valores e tendendo a
enfatizar as controvérsias piiblicas.

Ha uma grande preocupagdo com os aspectos pedagodgicos, organi-
zando todo um procedimento programatico destinado passo-a-passo a aju-
dar os alunos a lidar com problematicas de valores, cada vez mais com-
plexos. Neste processo estdo incluidos finos procedimentos para a expli-
cagdo e distingdo entre factos que serdo particulares, gerais ou condicio-
nais, entre critérios e principios de valor, entre evidéncias relevantes e ir-
relevantes e entre os varios testes de aceitabilidade de principios de valo-
res.

Este modelo foi criado e desenvolvido por um grupo de educadores,
psicologos e filosofos, liderados por J. Coombs e as suas principais bases
psicopedagdgicas foram expressas na obra "Values Education: Rationale,
Strategies and Procedures” (Metcalf, 1971).

Metcalf (1971) faz questdo em distinguir entre critério de valor e
principio de valor, o que ndo aparece em nenhum outro modelo ou autor.

Um critério de valor, segundo este autor, inclui um valor numa dada
classe de condigdes. Por exemplo, o valor honestidade inclui-se numa
classe de condigdes em que sera errado mentir, enganar, roubar, ferir ou
matar, cumprindo o que promete, sendo leal, pagando as suas dividas.

Um critério de valor " ndo refere a maneira nem as circunstincias
especificas em que o valor serd vdlido. Indica apenas uma condi¢do ge-
neralizada e geralmente aceite” (Metcalf, 1971, pg. 87). Por exemplo, o
critério que refere que mentir é errado € um critério geralmente aceite e

valido para todas as pessoas. No entanto, mentir pode as vezes ser uma
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atitude certa, quando, por exemplo, salva uma vida ou diminui o seu so-
frimento. Encarando a mentira como um critério de valor, admitimos que
em algumas circunstincias excepcionais o conceito de errado poder ndo se
aplicar.

O critério de valor atribui uma "valéncia” aos factos, determinados
como moralmente positivos ou negativos, certos ou errados, mas nio os
aplica implicitamente a todas as situa¢des, atendendo a que ha circunstan-
cias extremamente opostas. Por exemplo o critério de que matar é errado,
quando se levanta a questdo de se matar ou nio um ser humano quando
ele estd em sofrimento atroz, em que a morte inevitavelmente advira
prestes, levanta sérios conflitos de natureza moral.

Se todos os factos sdo uniformemente positivos ou uniformemente
negativos na sua valéncia, a decisdo a tomar sera relativamente facil. Se,
porém, os factos relevantes apresentam valéncias em conflito, isto €,
quando uns apontam para uma decisio e outros para outra, a decisido tor-
na-se extremamente dificil, como também é dificil o equilibrar dos factos
para os ponderar antes de se tomar a decisio (Meux, 1974).

.O contexto é sempre um factor muito importante a ser ponderado
nas decisdes. Por exemplo, no caso atras, de aliviar pela morte um sofri-
mento atroz, o conflito de valores sera sem duvida menor e a decisio mais
facil de se tomar se, em vez de uma vida humana se tratar da vida de um
animal.

Os critérios referem-se a analise dos valores em conflito e os prin-
cipios a justifica¢do da solugdo decidida.

O Modelo de Analise de Valores organizou um processo sistematico
de analise de questdes de valores, abordando sobretudo assuntos da poli-
tica publica que envolvem um largo numero de factos e de consequéncias

possiveis.
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Seguindo uma via metodolégica de seis procedimentos, o aluno
chega a um julgamento, baseando-se nos factos estritamente objectivos e
na sua racionalidade.

O professor apresenta uma questio envolvendo conflito de valores e
os alunos procurardo fazer a sua analise sistematica por esta ordem meto-
dolégica, escrevendo-a numa ficha (que inclui pardmetros de conceitos
basicos, valores positivos, valores negativos, julgamentos de valores,
etc.), procedendo-se depois a uma discussio geral sobre as diferentes so-
lugdes propostas e os valores em que se basearam (Meux, 1974; Evans,

Applegate, Casper e Tucker, 1975; Fraenkel, 1977).
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O Modelo de Construcdo Racional

O Modelo de Construgdo Racional, de Shaver e Strong (1976), diri-
ge-se mais ao professor do que ao aluno. O seu propésito fundamental é
ajudar a compreensdo do professor sobre as bases morais do ensino. S6
secundariamente se abordam as questdes do desenvolvimento do ensino,
do curriculo e das técnicas educativas (Shaver, 1973).

O esquema da Construgido Racional assenta sobre algumas questdes
basicas como:

"o que é um valor?", "o que é um valor moral?”, "como fazer
com que os valores de uma sociedade democradtica se relacio-
nem com a tomada de decisbes do professor na classe?”
"como, num sentido geral, podem os professores ajudar os alu-
nos a desenvolver as mais eficazes vias para lidar com assuntos
morais?"” (Shaver e Strong, 1976: 28).

O Modelo de Construgdo Racional sugere caminhos de pensamento
voltados para aspectos de valores e de educagdo moral, ndo dando pres-
crigdes metodolégicas, deixando-as para os professores, recomendando-
lhes apenas que actuem mais como filésofos do que como estrategas.

A metodologia mais ligada as concepgdes é a "metodologia juris-
prudencial”, para o ensino de questdes publicas, que Shaver ajudou a cri-
ar e a articular nos inicios de 1960. Esta metodologia foca exclusivamente
os estudos sociais na educagdo, embora posteriormente Shaver tenha es-
tendido o seu poder exploratério a outras areas de valores relacionados
com a educacgio.

Shaver e Strong (1976) véem a educagdo moral sobretudo na pers-
pectiva de uma sociedade democratica e pluralista. Como nos modelos de
Desenvolvimento Cognitivo da Moral e de Analise de Valores, o Modelo
de Construgdo Racional enfatiza o papel da reflexio critica, tanto dos

professores como dos alunos, na educagdo moral. Mas enquanto Kohlberg
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esta sobretudo preocupado com o desenvolvimento da estrutura geral do
raciocinio moral, Shaver centra-se mais nas necessidades de ensinar as-
pectos de analise que acha essenciais para o cidadio democratico (Shaver
e Larkins, 1973).

Enquanto que o modelo de Anéilise de Valores se concentra na ela-
boragdo e exemplificacio de uma hierarquia de cada potencialidade, Sha-
ver da mais atengdo a exploragdo da tradicdo democratica. O propdsito de
Shaver € colocar a educagdo moral num contexto social.

O modelo de Construgio Racional baseia-se essencialmente nos
principios da Psicologia do Self, partindo dai para a sua visio dos valo-
res.

A obra "Facing Value Decisions: Rational Building for Teachers"”
(Shaver e Strong, 1976) descreve o Modelo de Construgdo Racional, des-
tinando-se a facilitar aos professores uma reflexdo do seu papel e dos seus
valores. Inclui também técnicas especificas para assistir o professor neste
processo. Esta obra refere os trés pontos fundamentais das bases tedricas
do Modelo de Construgdo Racional: A Defini¢do de Valores, a Natureza
da Democracia e a Analise da Educag¢iio Moral na Sociedade Democratica.

Shaver (1973) teve o cuidado de ndo criar um programa rigido de
educag¢do moral, apresentando apenas algumas sugestdes e consideragdes
basicas directamente relevantes para uma metodologia de educagdo moral.

Estas consideragdes incluem processos metodologicos como: Iden-
tificagdo e Clarificagdo de Valores, Generalizagdo de Termos, Analise de

Conflitos de Valores ¢ Tomada de Decisdes Qualificadas.

1 - Identificacdo e Clarificacdo de Valores:
Os valores fazem parte da vida, dando-lhe consisténcia e consonin-
cia, mas também criam por vezes dissondncias e contradi¢des. Os Grupos

de valores (econdmicos, estéticos, instrumentais e morais) podem por ve-
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zes criar estados de tensdo entre si € mesmo dentro de cada um. Pode-se
valorizar a disciplina e a competéncia no trabalho ¢ a espontaneidade e
displicéncia em casa; pode-se afirmar um ideal anti-racista mas nio dese-
jar que uma filha case com um rapaz de raga ou religido diferente.

A exploragdo das relagdes e contradigdes entre os valores pessoais
¢ um ponto fundamental da educagio moral, que leva na direc¢do da auto-
avaliagdo e do auto-dominio. Cada pessoa precisa de perguntar a si pro-
pria sobre quais sdo os seus valores, com que forga sentimental se liga a
cada um e como € que funcionariam em circunstancias diversas.

Esta auto-investigagdo - Identificagdo e Clarificagio de Valores -,
¢, para Oliver e Shaver (1974), a técnica educativa basica do seu modelo,
sendo na pratica aplicada como no Modelo de Clarificagdo de Valores

(Kirschenbaum, 1977).

2 - Generalizagdo de Termos:

Shaver e Larkins (1973) referem que numa sociedade democratica a
educag¢do moral devera ensinar os individuos a ver os seus valores no
contexto alargado das bases democraticas e das normas sociais.

O processo de "Generalizagdo de Termos” é uma técnica educativa
preconizada por estes autores, que consiste no levantar de questdes espe-
cificas de valores no ambito das relacdes entre a moral ¢ a legalidade,
comegando por se analisar os conflitos de valores que se ligam a certos
termos referidos na Constituigio.

O envolvimento dos alunos adolescentes é muito maior nos confli-
tos que respeitam a aspectos legais e de politica governativa do que a
conflitos de valores referentes a questdes escolares, familiares e pessoais.
E importante fazer a verificagio da generalizagio dos termos que para
eles se tornam mais claros. O termo lealdade, por exemplo, poder ser

aplicado com a mesma énfase em situagdes diferentes: lealdade num jogo,
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lealdade com um amigo, lealdade para com um amigo, lealdade patriética,
etc.

Esta generalizagdo dos termos ajuda os alunos a tomar consciéncia
da amplitude de cada valor e a tornarem-se fluentes na linguagem moral
da comunidade democratica, abrindo o debate e a tomada de decisdes.

"- Ajudando-se os alunos a comegar a reflectir na generali-
zagdo dos termos com que se designam valores, vai-se servir
varias fungdes relacionadas com a sociedade e as instituigoes:
1) Providencia uma base para a identificagdo e clarificacdo de
valores;

2) Da aos estudantes um esquema de maior poder conceptual
que relacionam com os seus proprios cometimentos e os valores
da sociedade,

3) Da aos estudantes uma mais poderosa linguagem de valores,
para a andlise, discussdo e reflexdo;

4) Ajuda-os a assegurar uma larga nocdo de vocabuldrio de
valores, diferente daqueles utilizados por jornalistas, politicos
ou juristas, que muitas vezes os compreendem e usam apenas
com um sentido unico. Abreviando, o processo de generalizagdo
de termos é importante porque relaciona o aluno com o seu
proprio desenvolvimento vocabular e esquemas conceptuais, ao
mesmo tempo que lhe possibilita um alargamento dos seus va-
lores pessoais para o dmbito mais lato da sociedade democrati-
ca. " (Shaver e Strong, 1976: 121)

A técnica utilizada ¢ a discussdo na sala de aula, partindo-se da
analise do termo aplicado as mais variadas situagdes possiveis, para pon-
derar a sua significincia em cada situa¢io. Por exemplo, numa aula em

que o termo em analise seja a "fidelidade”, cada aluno devera dar um
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exemplo em que este valor esteja implicito, podendo recorrer a sua expe-
riéncia pessoal, a situagdes presenciadas, a livros, jornais, revistas, etc.
Cada um dos exemplos é analisado nas suas consequéncias e compa-
rado com outros, de modo a excluir-se as situagdes em que o termo fideli-
dade ndo esteja correctamente empregue, considerando-se e registando-se
aqueles em que o termo tem o mesmo significado ou outros complementa-

res.

3 - Analise de Conflito de Valores:

Um julgamento moral envolve necessariamente conflitos entre valo-
res. Ao examinarem-se as consequéncias de uma dada acgdo produzida a
sombra de um valor moral, descobre-se invariavelmente que se estara
comprometendo outro valor moral.

Quando se implicam alunos em situagdes de resolu¢do de conflitos
entre valores, ha primeiro que fazer com que eles compreendam que os
conceitos morais ndo sdo constantes categoriais mas conceitos dimensio-
nais, isto €, que os valores nfio sdo directivas rigidas do tipo tudo-ou-
nada, mas graus de condigdes desejaveis. Por exemplo, o conceito de li-
berdade tem os seus limites, neste caso quando o seu exercicio vai colidir
com os direitos de liberdade de outros. Havera liberdade de lancar fogo a
um teatro apinhado de pessoas? Ou de tirar o alheio? Ou de raptar al-
guém?

Shaver pretende que os dilemas de valores sejam "engenheirados”
pelo professor da classe, pois ¢ ele quem melhor conhece os alunos e os
seus valores.

"- Para incentivar os diversos pontos de vista, o professor
deve tomar a posi¢do de advogado do diabo, ou recorrer ao
Jjogo de papeis, a filmes ou a leituras... " (Shaver e Strong,
1976: 153).
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4 - Tomar Decisbées Adequadas:

Ao procurarem-se os critérios ou principios pelos quais se distin-
guem duas situa¢des de valores opostos, em conflito, consideram-se as
circunstdncias prioritarias que baseardo a decisio qualificada por qualquer
uma delas.

A necessidade de se tomar uma decisdo qualificada em vez de uma
categorial esta relacionada com o tratamento dos valores como conceitos
dimensionais. Uma decisdo qualificada ¢

"aquela que toma em consideragdo as possiveis consequénci-
as negativas de uma politica ou ac¢do a ser suportada e as cir-
cunstdncias sob as quais se deve mudar a mentalidade e su-
portar um valor diferente” (Shaver e Strong, 1976: 162).

A técnica reside essencialmente em levantar situa¢des de conflitos
hipotéticos para que sejam tomadas decisdes, devendo-se justificar essas

decisdes em termos de valores morais.
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MODELOS BASEADOS NA ACCAO SOCIAL

Os actos em si ndo sdo morais ou imorais. Sem os motivos e os jul-
gamentos da pessoa, os actos ndo possuem qualquer estatuto moral.

A descoberta da energia atémica nio possul por si qualquer moral.
O seu emprego em tratamentos médicos ou na produ¢io de bombas é que
¢ susceptivel de reflexdo moral.

O que qualifica o acto moral é a sua carga de intengdo com que é
cometido, tendo-se sempre, porém, em consideragio as circunstincias em
que € cometido. O mesmo acto podera ser moral ou imoral, dependendo
das circunstancias. Um homicidio, por exemplo, pode ser acidental, invo-
luntario, voluntario ou premeditado, dependendo das circunstincias e das
intengdes.

Algumas ac¢des, como a honestidade, a pontualidade e a delicade-
za, por outro lado, podem parecer valores morais mas na realidade nio
passarem de simples habitos efectuados por rotina.

Para que uma ac¢do possua caracter moral terd de possuir uma in-
tengdo especifica e deliberadamente dirigida nesse sentido, sucedendo ge-
ralmente no campo de ajuda ao préoximo.

“- Suponha-se que alguém se atira ao rio para salvar uma
pessoa que se estd a afogar: pode fazé-lo porque pensa que a
vida humana tem valor ou porque espera vir a receber uma re-
compensa. Os actos sdo idénticos e produzem os mesmos efei-
tos, porém o primeiro é moral, o outro ndo (ou pelo menos o
primeiro tem maior valor moral que o outro). E o que faz a di-
ferenga sdo as razdes invocadas ou, mais exactamente, o pen-
samento que motiva o acto” (Andrade, 1992: 79).

E actuando em conformidade com estas posi¢des que algumas me-
todologias se colocam, nomeadamente o modelo que a seguir referimos: o

modelo de Acg¢do Social.

-,
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Aproveitando a grande disponibilidade e o desejo do jovem em aju-
dar e tornar melhor a vida social, estas metodologias procuram desenvol-
ver a moral do individuo através da concretizagio de ac¢des de ajuda e
interven¢do sdcio-cultural — utilizando, pois, os sentimentos de solidarie-

dade, embora se recusem a considerar-se como metodologias de base

afectivo-emocional.
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O Modelo de Accio Social

O Modelo de Acg¢do Social (Newmann, 1975) reflecte a teoria e a
pratica das varias experiéncias desenvolvidas nos Estados Unidos, de im-
plementacdo de programas educativos para a formag¢do do "cidaddo efi-
caz”

O objectivo deste modelo é o desenvolvimento das capacidades dos
estudantes em descobrir, analisar e resolver problemas sociais. Tal como
Kohlberg, Newmann baseia-se no desenvolvimento do raciocinio moral,
mas dando mais atengdo as "competéncias do meio” que sustentam a ac-
¢do moral.

Newmann (1975) refere que se ndo se instigar os estudantes a pen-
sar em pOr em pratica as suas ideias morais, estas nunca sairdo da discus-
sdo teorica. Para que haja mudangas na sociedade, ha que passar a actua-
¢do em campo, pelo que o modelo de Newmann se reveste de um curriculo
complexo e interdisciplinar, destinado, sobretudo, a que os estudantes
aprendam a exercer influéncia nos assuntos publicos e a que se sintam de
facto capazes para fazer com que essa influéncia gere mudancas na socie-
dade.

"- O objectivo do curso é influenciar a politica publica... "
(Newmann, Bertocci e Landsness, 1977: 26).

Trata-se, na realidade, quase mais de um curso de acg¢do civica,
mais de caricter socio-politico do que directamente de formagio moral.
Os objectivos estdio mais voltados para uma intervengio civica do que
propriamente para a formagdo moral individual.

Embora alguns modelos de educagio moral tomem a acgdo real
como componente fundamental (por exemplo a "Just Community” ou o

Modelo de Clarificagdo), somente 0 modelo de Newmann foca a ac¢do ci-

vica. Em vez de encorajar a "reflexdo” ou o "interessar-se activamente"
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pelas questdes publicas, ele propde-se formar os alunos para que exergam
uma influéncia directa na vida publica.

Fazendo uma critica as disciplinas académicas que tém abordado a
formagdo civica, Newmann (1975) refere que elas pouco mais tém ido
além do que dar alguns conhecimentos gerais acerca de historia ¢ de cién-
cias sociais, de um modo geral e abstracto, nio tocando sequer em pro-
blemas sociais tdo importantes como por exemplo a guerra, o crime € a
pobreza, ndo se saindo do 4mbito intelectual nem se propondo solugdes.

Interessa que os alunos adquiram meios de interferir activamente. A
validagdo dos direitos empiricos, a consisténcia do argumento e a propa-
ganda devem suceder-se a especulagdo tedrica, que s6 tem reforgado a
passividade civica.

Newmann (1975), porém, ndo enfatiza a actividade pela actividade
em si, apontando como objectivo a "competéncia contextual”, que envolve
uma ac¢do muito mais precisa, para um efeito especifico, num dado con-
texto.

Newmann refere a existéncia de uma relagio directa entre a morali-
dade e a ac¢do civica, entre o considerar-se a si proprio como agente mo-
ral e como capaz de exercer influéncia no meio. Ele entende um agente
moral como

"alguém que delibera sobre o que deve fazer em situagdes
que envolvem possiveis conflitos entre interesses pessoais e
interesses dos outros, ou entre os direitos das partes em con-
flito” (Newmann, 1975: 43).

Muitos jovens ndo estdo interessados em questdes morais mas,
olhando o meio, apercebem-se de injusticas, de exploragio econémica, do
ndo cumprimento dos direitos humanos e civis. Sentem-se indignados mas
também impotentes para intervir, pelo que uma educagio moral devera

estar sobretudo objectivada para que os jovens ultrapassem este senti-
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mento de impoténcia, levando-os a adquirir técnicas de intervengdo e
auto-confianga nas suas possibilidades de exercer influéncia modificadora
no meio em que vivem.

Este senso de competéncia contextual derivara do desenvolvimento
de uma sensibilidade moral, passando pelo estudo do meio e pelas técnicas
de intervengdo social.

Em contraste com algumas posi¢des teoricas de psicologia, que re-
ferem que muita da actividade humana ¢ derivada dos instintos basicos,
Newmann (1975) defende que muito do comportamento humano ¢ explica-
vel pela necessidade de se sentir competente. Dai o ter organizado um
curriculo essencialmente voltado para o objectivo do aluno se sentir capaz
e competente na sua actuagdo de influenciar o meio.

A democracia requer que

"cada cidaddo tenha oportunidade para afectar o uso do po-
der, através da elei¢do periédica para os cargos politicos e
através da participagdo directa para afectar os resultados de
questdes socio-politicas especificas” (Newmann, 1975: 51).

O principio da democracia assegura a inviolabilidade dos direitos
iguais e o debate das ideias politicas.

Quando a participagdo civica geral ¢ baixa, pde em perigo estes
principios, podendo grupos de interesses especiais controlar ou manipular
0 progresso socio-politico.

A "Acg¢do Social” ndo implica formas militantes de protesto mas
uma ac¢do geral dirigida para a ética da vida publica, para uma maior
participagdo de todos numa via moralizante da politica.

Esta acgdo social pode incluir acgdes especificas como: conversas
telefonicas, cartas, participagdo em reunibes, pesquisa e estudo, testar
corpos publicos, conversagdo porta-a-porta, produgio de informacio nos

meios de comunicagdo social, negociagdes, actividade publicitaria, etc.
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"- A acgdo social pode tomar lugar dentro ou fora da escola,
ndo necessariamente nas ruas, mas nas casas, escritorios e em-
pregos. Pode envolver movimento em vdrias localidades ou
concentradamente numa” (Newmann, 1975: 82).

Para ser qualificada como ac¢fio social, porém, as actividades de-
vem estar concertadas numa estratégia organizada para influenciar a poli-
tica publica numa dada direcgdo particular (maior liberdade escolar,
abertura de um centro de acolhimento para drogados, melhoramento de
uma estrada, de parques publicos, do atendimento num organismo publico,
etc. ).

O primeiro passo ¢ a formagdo dos objectivos politicos, baseados
na deliberagdo moral e na investigagdo socio-politica do contexto. Tendo
os objectivos formulados (por exemplo: a anulagdo das leis anti-aborto),
passa-se ao suporte necessario para se atingir os objectivos, o que envol-
ve o conhecimento do processo politico, as capacidades de defender cau-
sas, de dinamizar grupos e de gestdo. A justificagio para todas as acgoes
deve residir em firmar bases psicofilosoficas.

Newmann e os seus colaboradores (Newmann, 1975, Newmann,
Bertocci e Landness, 1977) implantaram o seu modelo "Community Issues
Program”, num curso de uma escola secundaria de Madison, no Wiscosin,
tendo a preocupagdo de reforgar a interdisciplinaridade entre as compo-
nentes da "Acgdo Social” e os contetidos programaticos de outras disci-
plinas curriculares do curso da escola.

O "Community Issues Program” funcionou diariamente, durante um
ano, admitindo 60 alunos dos dois anos finais do curso secundario e a‘
colaboragdo de dois professores, tendo-se atingido os objectivos preten-

didos (Newmann, Bertocci ¢ Landness, 1977).
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MODELOS BASEADOS NA ACCAO DO MEIO AMBIENTE

Mais do que saber moral, raciocinar sobre dilemas ou discutir as-
suntos de ordem social, sera mais importante, na opinido de alguns auto-
res (Hersh, Miller e Fielding, 1980), viver em ambientes que sejam exem-
plos de actuagdo moral, proporcionando experiéncias praticas de acgdo
moral no seu viver quotidiano. Em vez de se ensinar aos nossos alunos o
valor da amizade e da inter-ajuda, € preferivel proporcionar-lhes um con-
texto onde isso suceda.

O viver numa comunidade, numa escola, numa sala de aula onde
haja um “clima” de convivéncia moral, influencia de modo bastante posi-
tivo o desenvolvimento moral da crianga.

A metodologia “Just Community”, o modelo de Educagio do Ca-
racter e o Projecto High/Scope, sdo exemplos de abordagens educacionais

baseadas na influéncia do meio escolar imediato.

A “Just Community”

Esta metodologia propde que se crie na escola uma "atmosfera mo-
ral” como o "meio de cultura” mais adequado para o desenvolvimento de
uma educag¢ido moral. |

As questdes morais nio acabam na porta da sala, envolvendo lar-
gas unidades dentro da escola ou mesmo abrangendo-a na totalidade. Ten-
sbes raciais, problemas de classe social, incidentes de roubo ou vandalis-
mo ¢ outras questdes do mesmo tipo, alargam-se imediatamente a toda a
escola, bem como outros, relacionados com a vida académica, regula-
mentos internos, funcionamento do refeitorio, etc. (Hersh, Paolito e Rei-
mer, 1979)

Partindo de um nivel de fomentar a "Just Community” na classe, o

objectivo é a sua extensdo a todas as classes ¢ a toda a escola, através da
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elevagdo do "clima moral” em cada uma destas unidades em particular e
no todo escolar em geral.

Kohlberg e os seus colaboradores, comegaram em 1974 uma tentati-
va de pOr em pratica esta metodologia, na "Cambridge High School”
(Massachussetts), come¢ando com a participagdo voluntaria de 60 alunos
de 16 ¢ 17 anos e 6 professores, trabalhando em duas classes adjacentes.
As metas principais foram a implementagio de uma gestdo democratica
participativa e oportunidades para discussdes morais alargadas sobre
questdes saidas da rotina quotidiana da escola. Para além de frequentarem
as aulas do curriculo normal da escola, estes alunos deveriam estar ins-
critos nas disciplinas de Inglés e Estudos Sociais, assistindo as activida-
des desenvolvidas para "a elevagdo da atmosfera moral”.

A gestdo democratica foi o ponto fulcral desta experiéncia pedago-
gica.

Os professores e administradores sio quem tradicionalmente faz a
gestdo e tomam as decisdes escolares. S3o eles quem usa do poder e esta-
belece as regras pelas quais os alunos se hio-de reger, esperando que es-
tes as cumpram, tenham-nas ou n3o compreendido, estejam ou ndo de
acordo com elas.

Os estudantes sdo geralmente esquecidos ou afastados das reunides
em que os professores discutem os assuntos e tomam as decisdes, espe-
rando deles apenas a sua passiva obediéncia. Estes, sentindo-se rejeitados,
revoltam-se muitas vezes contra as deliberagdes daqueles ou ladeiam-nas,
dos modos mais subtis. _

Embora este tipo tradicional de gestdo pelo exercicio da autoridade
possa de certa forma ser aceite pelo padrio da eficiéncia administrativa,
ele serd pouco recomendado do ponto de vista da teoria do desenvolvi-

mento moral. A aceitagdo passiva ou a rejei¢do activa ou sub-repticia, nio
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sdo de modo algum situagdes que promovam o desenvolvimento moral dos
alunos e, consequentemente, a elevagio do "clima moral” da escola.

Dado que os alunos estio afastados do processo de tomada de deci-
sdes, ndo sentem qualquer responsabilidade pelas decisdes que forem to-
madas. Ndo se sentem de modo algum moralmente impelidos a cumprir as
regras estabelecidas, mas apenas pragmaticamente impelidos a conformar-
se para impedir a puni¢do (Kohlberg, 1973).

Estendendo-se a experiéncia inicial a toda a escola, esta passou a
funcionar como uma democracia directa, reunindo-se toda a escola uma
vez por semana numa reunido comunitaria de duas horas, para se discuti-
rem problemas basicos da vida académica.

Os regulamentos gerais da escola foram objecto de profunda revisdo
nestas reunides, tendo todas as pessoas o direito de em qualquer momento
sugerir que se discutam novas altera¢des de modo a adaptarem-se as mu-
dangas da dindmica do funcionamento escolar. Assim, por exemplo, en-
quanto em outras escolas a proibigdo do uso de drogas foi uma determina-
¢do imposta, na Cambridge High School esta regra so foi adoptada depois
de intensa discuss@o e s6 quando a maioria esteve de acordo com a sua
necessidade.

Deixou também de haver queixas aos professores ou ao director.
Cada aluno € responsavel perante a comunidade, pelo cumprimento das
regras democraticamente definidas por esta. Embora no inicio tivesse ha-
vido certa relutancia por parte dos alunos para se disciplinarem uns aos
outros, o seu investimento no grupo-comunidade acabou por ser mais
forte e os alunos que perturbavam aulas ou que faltavam sistematicamente
foram os primeiros a ser encaminhados. Para lidar com as violagdes as re-
gras, a comunidade elegeu um "comité de disciplina”, rotativo, com a fi-

nalidade de tentar uma primeira reconciliagdo. S6 no caso de ndo a conse-
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guir ou de existirem antecedentes é que o comité apresenta o assunto para
ser discutido em assembleia geral.

Kohlberg (1973) considera todo este processo como "justo”, ndo
apenas porque € directamente democratico mas também porque as deci-
sOes comunitarias tém sido tomadas ao mais alto nivel de raciocinio moral
(quando a maioria dos alunos possui um desenvolvimento ao nivel do es-
tadio 4 e muitos ao nivel do estadio 3).

A tarefa dos professores nestas reunides da comunidade nio ¢ a im-
posi¢do de um estadio elevado de raciocinio, mas fazer questdes e apontar
aos alunos vias de raciocinio que os levem a exercer cada vez melhor as
suas capacidades de juizo moral através das discussdes comunais.

Sendo bastante dificil o andamento democratico de uma reuniio
com tantas pessoas como as de uma escola inteira, foram inicialmente es-
tabelecidas as seguintes condigdes:

1) Que sejam sempre mantidos os interesses dos alunos;

2) Que haja uma clara ordem de trabalhos, mas flexivel;

3) Que as questdes sejam expostas claramente e que sejam dis-
cutidos os pros e os contras de propostas concretas;

4) Que alunos e professores discutam as questdes abertamente,
evitando, porém, ataques em campos pessoais,

5) Que toda a gente sinta que as decisdes da comunidade sdo
para ser cumpridas por todos e ndo subvertidas por autoridades

docentes ou minorias dissidentes.

“O programa “comunidade justa” ajuda-nos a encontrar
respostas para o desenvolvimento dos conceitos de justica, res-
ponsabilidades e direitos e obrigacdes, acentuando o acesso a

uma moralidade convencional, respeitadora da lei e da ordem e
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assente em duas estratégias bdsicas: discussdo de dilemas mo-
rais e participagdo na tomada de decisées” (Marques, 1997:
359).
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O Modelo de Educacio do Caracter

Em 1928, Hartshore ¢ May publicaram um modelo designado por
“Educag¢do do Cardcter” que, embora tendo o mérito de ser praticamente
o primeiro na concepgdo de uma estratégia organizada com objectivos di-
rectamente voltados para uma educagdo dos valores morais, continuava a
apresentar uma metodologia de “ensino-endoutrinag¢do” que foi, cerca de
duas décadas depois, de tal modo criticada que o modelo deixou de ser
utilizado.

Kohlberg (1981, 1987) considerou-o como educagdo para o “pogo
de virtudes” ¢ um eminente investigador portugués dos nossos dias refere
que esta metodologia

“parece estar mais interessada em criancas “santinhas”, do
que, propriamente, em criangas justas. Ou seja, mais interessa-
da em que a crianga se porte bem e seja um modelo de virtudes
(i.e., obediente, estudiosa, bondosa e que ndo faca isto ou
aquilo) do que interessada em estimular o desenvolvimento do
seu raciocinio moral em ordem a sensibiliza-la para o sentido
da diferenca, do outro e dos principios.

Tal como o nome sugere, a educag@o do cardcter procura in-
culcar na crianga e no jovem um conjunto de valores e de re-
gras concretas, recorrendo para isso ao ensino directo da mo-
ral e ao exemplo das pessoas tidas como moralmente muito
educadas. Procura, pois, ensinar “bons comportamentos” e
aperfeicoar o cardcter dos alunos” (Lourengo, 1992: 164 -
165).

Delattre (1990), Ryan (1991) e Lickona (1991) retomaram recente-
mente ndo s6 o nome daquela metodologia pioneira, como alguns dos seus

principios basicos, para a reconstruir a luz das actuais concepgdes de
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educacdo dos valores morais e conferindo-lhe procedimentos metodologi-
cos entretanto aperfeigoados noutros modelos educacionais.

O moderno modelo de Educagdo do Caracter tem-se apresentado actu-
almente nas escolas com o objectivo de ajudar na auto-construgio do ca-
racter de cada aluno, através da compreensdo e analise dos valores educa-
cionais que se desenrolam na vida escolar. Trata-se essencialmente de uma
metodologia a usar por todos os professores, adaptada a disciplina que
ministram e que usa as interacgdes e trabalhos na sala de aula e na escola
em geral como contextos de educagdo moral — em vez de pregar moral,
cada professor pode actuar moralmente e promover actua¢des de caracter
moral: actuar como modelo e mentor, tratando os alunos com respeito e
delicadeza, oferecendo bons exemplos e tomando atitudes justas e cor-
rectas; criando uma comunidade moral aberta dentro da sala de aula, esti-
mulando que os alunos se ajudem uns aos outros, que colaborem e coope-
rem, que se respeitem, que desenvolvem trabalhos em grupo e se sintam
valorizados como membros do grupo; praticando a disciplina moral, usan-
do a criagdo de regras como oportunidades para raciocinar sobre justicga,
para desenvolver o auto-controle e o respeito generalizado pelos outros;
promovendo a educagdo moral através do proprio programa da disciplina
que ministra, usando os conteudos programaticos como um veiculo para a
reflexdo ética;

Num contexto alargado a escola e ao meio préximo, o professor e a
instituigdo escolar podem ainda: criar papeis e oportunidades para os alu-
nos participarem no servigo comum da escola (delegados de turma, dele-
gados de ano, representantes no conselho directivo, no conselho escolar,
etc.), ajudando-os a desenvolver activamente o seu espirito democratico;
criar na escola uma cultura moral positiva, desenvolvendo um contexto
escolar (direcgdo, disciplina, senso de comunidade, gestio democratica

efectuada pelos alunos ou com a sua participagio, comunidade moral en-
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tre os adultos, etc.) que sustente e amplifique a educagio de valores pro-
cessada na sala de aula; fazendo intervir os pais e os parceiros sociais da
comunidade no processo educacional, reforgando o papel dos pais como
os principais professores de moral (sendo por isso a sua opinido e inter-
vengdo sempre solicitada para as varias circunstincias escolares decisivas)
e estabelecendo protocolos de colaboragido com institui¢des como a igre-
ja, a autarquia, associagdes culturais, empresas e meios de comunicacdo.
Esta metodologia comegou em 1992 a ser implementada na Wilson
Junior High School em Hamilton, Ohio, tendo sido bem aceite por parte
dos alunos, pais e professores, estando actualmente a ser submetida a

processo de avaliagdo.

“O programa “educag¢do do cardcter” (Ryan, 1986 e 1991;
Delattre, 1990; Lickona, 1991) retoma a tradi¢do aristotélica
da moralidade, faz suas as nogées tradicionais de virtude (co-
ragem, temperanga, honestidade, honra, fé, esperanca, carida-
de, compaixdo, humildade, responsabilidade, disciplina, etc.)
Jaz uso de estratégias que facilitam o refor¢o da conduta mo-
ral, como por exemplo o contacto com exemplos morais, com
pessoas moralmente educadas, com grandes obras literdrias e
filosoficas e o envolvimento dos estudantes em projectos comu-
nitdrios de voluntariado social e criativo. Este modelo parece
ser particularmente eficaz na promog¢do da bondade, no sentido
de uma formagdo humana informada pelas virtudes”. (Marques,

1997: 359).
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O Projecto High/Scope

Trata-se de um projecto visando a organiza¢do curricular de um
modelo de educagido social e moral para a pré-escolaridade (3 — 5 anos de
idade), procurando uma auto-construgdo progressiva cognitiva da crianga
através da acc¢io e da reflexdo sobre a acgdo, inspirando-se nas perspecti-
vas desenvolvimentistas de Piaget, de Kohlberg e de Selman.

Foi iniciado nos anos sessenta por David Weikert, criando a Funda-
¢do de Investigagio Educacional High/Scope, em Ypsilant, no Michigan.
A sua pratica profissional em psicologia clinica com criangas com necessi-
dades educativas especiais, levou-o a pensar na importincia da pré-
escolaridade na sua dimensdo preventiva dos problemas psicolégicos que
geralmente se manifestam nos primeiros anos da escolaridade basica.

O Ypsilant Perry Pre-School Project, desenvolvido em 1962, foi o
primeiro de uma série de investiga¢des que levaram a actual organizacio
curricular High/Scope (P.1.P., 1989), tendo inclusivamente sido desenvol-
vido um instrumento de avaliagdo — o Child Observation Record (C.O.R.,
1989).

Sob o nome de “Projecto de Infincia”, a Universidade do Minho
tem vindo a estudar a adaptagdo do curriculo High/Scope a realidade
portuguesa, tendo-se, no distrito de Braga, desde 1992, desenvolvido a
sua implementa¢do a mais de um milhar de criangas (Formosinho, 1994ab,
1996).

A sua estratégia metodologica centra-se na pedagogia activa de
Dewey (1929) e os seus objectivos, embora mencionando a moral, cen-
tram-se, na realidade, no desenvolvimento social, seguindo a perspectiva
de Selman (1976, 1980). A énfase metodolégica incide sobre a aprendiza-
gem activa através da liberdade de iniciativa da crianga e da sua indugdo

para determinadas experiéncias-chave.
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A organizagdo da sala, as rotinas do horario diario e a interacgdo
adulto-crianga sio as areas onde se desenvolve o processo educativo:

“- Mas o centro do processo tem pilares que o suportam e que
a High/Scope define como ambiente de aprendizagem estrutu-
rado em dreas de activi'dade que, recheadas de materiais edu-
cacionais, criam as condi¢des-base necessdrias mas contudo
ndo suficientes para a educagdo. E nessas dreas e na interac-
¢do que se desenrola em diversos niveis que o educador cons-
troi uma rotina didria. De facto, para além de organizar o am-
biente de aprendizagem, o adulto planeia uma rotina didria
consistente que sustenta a aprendizagem activa, A rotina didria
inclui um fluir consistente de tempos que passam pelo ciclo
planear-fazer-rever que permite a crianca comunicar as suas
intengdes, realizd-las e reflectir sobre a realiza¢do e a inten-
¢do-realizagdo. Este ciclo é tendencialmente iniciado pelo
adulto com cada crian¢ca, com uma pergunta como esta: “- O
que queres fazer hoje?” (Formosinho, 1996: 71).

Embora no P.I.P. (1989) se aponte a moral como objectivo educa-
cional, no trabalho publicado por esta autora (Formosinho, 1996) nio en-
contramos, porém, referéncias concretas sobre o0 modo como se tem pro-
curado cuidar desta dimensdo na aplicagdo experimental do projecto

High/Scope que tem vindo a ser efectuado pela Universidade do Minho
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Outras perspectivas programatico-metodologicas tém entretanto
surgido, existindo duas que, embora ndo possuindo ainda um corpo de
estudos e de investigagdes como os modelos acabados de referir, merecem
ser citados.

Um programa, denominado “preocupa¢do e cuidados com os ou-
tros”, desenvolvido a partir dos estudos de Gilligan (1982 e 1990) e de
Lyons (1983), em que os objectivos sdo eminentemente caritativos, pare-
cendo estar a ser bastante bem aceite como modo de estabelecimento de
relagdes interpessoais afectivas, recorrendo sobretudo a discussio de di-
lemas morais reais, de autobiografias e de troca de experiéncias..

Whitherell (1991), Tappan (1991), Pagano (1991) e Day (1991),
tém também convergido para dar corpo a uma perspectiva de educagio
moral que designam por “narrativas éticas”, baseando-se sobretudo na
discussdo em grupo de narrativas (autobiografias, historias da vida), pro-
curando colocar-se na posi¢do do outro para melhor compreender os dife-

rentes pontos de vista sobre o mesmo assunto moral.

Resumo:

Através desta breve analise dos modelos mais representativos de
educacido moral, podemos verificar que os principios e as técnicas se tém
desenvolvido sobretudo nas areas da emogdo, do racional e do social,
procurando desenvolver capacidades de inter-ajuda, de resolu¢io de dile-
mas e de realizar, pela ac¢do, aquilo em que se acredita.

A educagdo moral parece que ja deixou de ser uma aula, que sucede
uma ou duas vezes por semana, onde se ensinam uma série de regras abs-
tractas que os alunos tém que guardar na memoria a curto prazo, escrever

num exame e esquecer logo a seguir. Os modelos apresentados sdo todos
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eminentemente activos e interventivos, ndo visando “saberes morais” mas
concretamente metas de desenvolvimento moral e modificacdo das atitudes
e ac¢gdes morais.

Nio se prescrevem praticas morais, desenvolvendo-se a sensibilida-
de e o raciocinio moral que permitira ao individuo escolher em liberdade
de consciéncia aquelas ac¢des que entende como as mais correctas para
cada circunsténcia.

Apresentamos a seguir um quadro que resume os diferentes modelos

de educac¢io moral.
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I1.4. - PRINCIPAIS INVESTIGACOES EM EDUCACAO MORAL

A moral tem sido, desde Kohlberg, objecto de intenso estudo por
parte da psicologia, tendo proporcionado & educagdo moral quase todas as
bases que alicercam os seus principios pedagdgicos.

Em comparagdo, poucas tém sido, porém, as investigagdes no cam-
po propriamente dito da educagdo moral, reduzindo-se quase que apenas
as conducentes a verificagdo da eficacia dos modelos de educagdo moral
referidos no sub-capitulo anterior.

S6 no ano de 1996, por exemplo, os servigos de documentagdo da
Association for Moral Education registaram 123 publicagdes e artigos so-
bre investigagdes em psicologia da moral, 5 sobre instrumentos de avalia-
¢do do desenvolvimento moral (todos aferi¢gdes do DIT de J. Rest), 17 so-
bre educacdo moral nos “Colleges”, apenas 4 sobre educagdo moral nas
“High Schools” (Ayers, 1996; Baron, 1996; Huitt, 1996; e Linde, 1996) e
nenhuma incluindo qualquer escaldo etario abaixo dos 12 anos.

Encontrando na Internet, nas revistas que se dedicam a educacio
moral e nas actas dos congressos da Association for Moral Education di-
ferentes estudos, mais ou menos complexos, publicados de forma aleatéria
e fazendo diferentes abordagens sobre a moral, tivemos que recorrer aos
servigos de documentagdo daquela associagio a fim de poder adquirir os
exemplares e fotocopias da documentaglo existente relativa apenas as in-
vestigagdes até a data desenvolvidas sobre educagio moral.

O estudo que a seguir apresentamos refere-se a esta documentacio,
agrupando-a em seis linhas de investigagdo para a sua melhor compreen-

sdo.
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Afectividade e empatia

A discussdo de dilemas morais implica que os participantes tenham
que se colocar na posi¢gdo de outras pessoas, encarando perspectivas dife-
rentes das suas.

Os modos de como avaliar a evolugdo das capacidades de empatia e
das capacidades de tomada de papel sdo uma preocupagio ainda nio sa-
tisfatoriamente resolvida, ndo se tendo conseguido ir muito além da cria-
¢do de instrumentos apenas aplicaveis a situa¢des limitadas (por exemplo
videogravagdes) e somente com um limitado numero de questdes padroni-
zadas (Feschbach, 1988).

Exceptuando-se os questionarios de Hofman (1976, 1982) e as for-
mas de avaliagdo de Selman (1980), as investiga¢des sobre educagio mo-
ral, desempenho de papel e empatia tém-se defrontado com grandes difi-
culdades em encontrar instrumentos de avaliagdo e controle.

Miller, Kessel e Flavel (1989), tendo efectuado estudos no campo
da educagdo moral afectiva, chegaram as seguintes conclusdes:

1 - E importante que a discussdo dos resultados do uso do jogo
de papeis e do treino empatico v4 para além dos termos desen-
volvimentais, pois que se corre o risco de ndo se tocar em as-
pectos de altruismo, por exemplo.
2 - Na ac¢do simulada, a crianga necessita da oportunidade de
recuar para se ver a si propria como desempenhadora de papel,
situagdo que o professor deve providenciar
3 - Interessara que a intervengdo educativa baseada nas técnicas
de desempenho de papel e dirigida para a empatia, possua trés
objectivos:
1° - Estimular a sensibilidade para as necessidades e
sentimentos dos outros, através da experiéncia de an-

gustia,
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2° - Desenvolvimento do pensamento interpessoal, atra-
vés de se imaginar na pessoa de outro, trabalhando nas
diferencas e semelhangas;

3° - Estimulagdo da percep¢do do conhecimento e pers-
pectiva dos outros, através ndo apenas da tomada de pa-
pel mas também em acgdes reais de ajuda, cooperagio,
cuidado e responsabilidade para com os outros.

Estes pontos sdo essenciais na discussio de dilemas morais pois
colocam énfase em aspectos fundamentais relativamente ao papel dos par-
ticipantes e a ac¢do do professor, quanto ao desempenho dos papeis e a
relagdo empatica que se estabelece com as situag¢des morais, muitas vezes
mais analisadas com o calor do coragdo do que julgadas com a frieza do

raciocinio.

Desenvolvimento moral cognitive

As investigagdes nesta area referem-se essencialmente aos modelos
de educagdo moral que se baseiam na analise dos conflitos entre valores
gerados pela apresentagdio de dilemas que requerem capacidades cogniti-
vas de julgamento moral.

Uma das primeiras investigagdes neste campo foi levada a cabo por
Blatt e Kohlberg, (Blatt, 1969), com alunos de 12-16 anos de uma "high
school”, funcionando em discussio grupal de conflitos morais, uma hora
por semana, durante 18 semanas, sendo a amostra controlada por teste de
QI e pelo MJT (Moral Judgement Instrument). Verificaram-se efeitos si-
gnificativos de mudanga de estadio de desenvolvimento moral no final da-
quela interven¢io educativa.

Um estudo comparativo desenvolvido por Kohlberg, Gibbs e Liber-

mann (1983), em Boston e em Pittsburg, demonstrou que, apds uma inter-
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vengdo de educagdo moral, todas as mudancas verificadas no raciocinio
moral, foram de avango para o estadio imediatamente a seguir, nio se ve-
rificando nenhum salto (subindo dois estadios de uma vez). Este movi-
mento evolutivo ndo parece ter sido devido 4 aprendizagem de conceitos
mas essencialmente motivado pelo conflito cognitivo e pela necessaria re-
construgdo e reorganiza¢ido dos julgamentos morais pessoais.

A frequéncia com que sdo efectuadas as discussdes de dilemas, as
metodologias de simulagdo do conflito e a "sondagem socrdtica” feita
pelo professor, parecem ser as variaveis mais importantes para a eficacia
do modelo implementado (isto €, para motivar a evolugio para o estadio
moral seguinte). Nesta investigagdo, Kohlberg e Fenton (1977) estimaram
que cerca de 80% da populagdo adulta ficaria pelos estadios 3 ou 4 do seu
desenvolvimento moral.

Numa revisdo critica realizada por Lockwood (1978), verifica-se
que uma vez que todas as interveng¢des educativas focam a discussdo de
dilemas, sera a estes que se devera, em pelo menos aproximadamente me-
tade dos casos, a evolugdo de estadio. Para a restante metade verifica-se
uma ndo evolugdo e em alguns casos, raros, mesmo um retrocesso. Os
seus estudos, porém, referiam-se apenas aos estadios mais baixos: 2 e 3.

Em 1978, Rest fez uma sequéncia de dezasseis investigacgdes, utili-
zando para a avaliagdo dos estadios um novo instrumento: o DIT (“Defi-
ning Issues Test”), que apresentava a vantagem de poder ser aplicado
colectivamente.

Quatro daquelas dezasseis investiga¢des foram de curta duragﬁb,
nio se notando por isso diferengas significativas (note-se que tanto o DIT
— Defining Issues Test como o MJI - Moral Judgement Instrument - me-
dem mudangas de estadio correspondentes geralmente a um ano ou mais
de evolugdo, ndo possuindo sensibilidade para medir pequenas evolugdes

em periodos de tempo mais curtos). Destas quatro, apenas duas utilizaram
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o meétodo Kohlbergiano de discussio (técnica do Modelo de Desenvolvi-
mento Cognitivo Moral). Os outros sete estudos foram dirigidos para um
caminho mais complexo, de desenvolvimento da personalidade, imple-
mentando-se uma educagdo moral de tipo "deliberadamente psicolégico” .
Quatros destas investigagdes obtiveram resultados significativos em dife-
rentes programas de educac¢do de moral e de valores.

Um interessante estudo comparativo sobre alguns diferentes méto-
dos de desenvolvimento da moral e que merece atengdo foi desenvolvido
por Sulivan, em 1980, dedicando especial atengido a discussdo moral, ao
aconselhamento e as actividades educativas praticas desenvolvidas pelos
alunos. Este tipo de estudos sdo de bastante relevincia para a investiga-
¢d0 em curso pois que as actividades praticas de educagdo moral parecem
ser a melhor metodologia para as criangas de menos de 12 anos, enquanto
que a discussdo de dilemas parece ser melhor para os adolescentes e
adultos.

Outros estudos, como os de Berkowitz, Gibbs e Brougthon (1980),
com grupos de estadio de desenvolvimento moral baixo (2-3), confirma-
ram que os temas que requeriam discussdes de nivel superior ao do esta-
dio-média-do-grupo, levavam a um maior esfor¢o do juizo moral, o que
fazia, por sua vez, suceder mais rapidas mudangas evolutivas de estadio,
medidas pelo MJI. Ou seja, o esforgo desenvolvido pelo individuo para
participar em discussdes superiores as suas capacidades levava-o aquela
evolugdo. Esta eficicia das discussdes como metodologia de educagdo
moral foi também objecto de estudo por parte de Schuler (1980), que ve-
rificou que o desenvolvimento continuo do julgamento moral ¢ dependente
da natureza da dindmica de grupo na educa¢io moral através do método
das discussdes. Os grupos em que houve um maior treino em accdo de
trabalho cooperativo mostraram maior facilidade nas comunicag¢des intra-

grupais e um maior desenvolvimento na maturidade moral.
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A questdo dos métodos utilizados em educagdo moral tem merecido
a atenc¢do de outros autores (sempre, porém, em idades superiores aos 12
anos). Higgins (1981), fazendo uma revisdo dos estudos destes autores,
agrupoﬁ os principais tipos de abordagem metodolégica do seguinte
modo:

1 - Discussdo directa do dilema moral, com grupos naturais;

2 - Educag¢ido combinando moral e "educag¢do psicolégica deli-
berada";

3 - Programas de discussdo moral dentro do curriculo regular
dos estudos sociais.

Neste trabalho, Higgins verificou que o 1° grupo ¢ o de maior efi-
cacia, continuando por isso o método de discussdo a granjear o interesse
de muitos estudiosos nesta area.

Por exemplo, Berkowitz, Gibbs e Broughton (1980) verificaram que
a chamada "discussdo transactiva”, em que o raciocinio de um estadio
elevado opera sobre o raciocinio do anterior ¢ o melhor preditor para as
evolugdes de estadios. Estes investigadores desenvolveram um sistema de
dezoito "transacg¢des”, como por exemplo a integragio, a contradi¢do, o
refinamento, a comparagdo, etc. , que consideram como aspectos do dis-
curso comunicativo.

Uma outra area de investigagdo tem-se debrucado sobre o tempo
necessario para que se verifiquem evolugdes no desenvolvimento moral,
produzidas por intervengdes educativas. Colby (1987), a este respeito, ve-
rificou que:

- Intervengdes de menos de 3 semanas ndo tém qualquer suces-
$SO;
- SO se comegam a verificar mudancas em situa¢des com a dura-

¢80 de mais de 12 semanas,
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- Ha um periodo inicial, de "estimulagdo” das estruturas morais
individuais, seguido de um periodo de "tempo de adaptacdo”,
mais ou menos longo, antes de se comegarem a estruturar os
elementos psicologicos que geram o desenvolvimento moral.

O Modelo de Desenvolvimento Cognitivo Moral, de Kohlberg, tem
sido alvo tanto de estudos que demonstram a sua eficacia, como de fortes
criticas sobre a metodologia empregue, podendo-se referir criticas sobre a
sua falta de constructo filos6fico, esquecendo o individuo como um todo
para apenas estudar a componente cognitiva da moral (Aron, 1980; Locke,
1983), criticas sobre a muita complexidade e pouca precisio dos instru-
mentos empregues para avaliar o desenvolvimento moral (Kurtines e Gri-
ef, 1974), criticas conceptuais diversas (Gibbs,1979; e Munsey, 1990) e
criticas educacionais, também eminentemente contrarias a exclusividade

da dimensdo cognitiva (Wilson, 1979; Edelstein, 1994).

Analise de valores sociais

Esta linha da investigag3o analisa as metodologias de intervengéo
moral que se baseiam na apresentagdo, aos alunos, de informagdes sobre
sistemas de valores pessoais e sociais, pedindo-lhes que examinem os sis-
temas de valores apresentados em obras de literatura, de politica ou de
religido de culturas diversificadas (material este que é coligido e classifi-
cado segundo os fins a atingir) e que analisem os seus proprios valores e
os sistemas de valores de grupos de amigos, familiares, escola e comuni-
dade.

No Canadi e nos Estados Unidos, sdo empregues as colecgdes de
material de Sprinthall (1973) e de Stern-Strom (1981), este ultimo conhe-
cido sob a designagdo de "Holocausto Curriculum”. Lieberman (1981) e

Bardige (1981) desenvolveram investigagdes sobre o "Holocausto Curri-
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culum” e a sua influéncia no locus de controle, no auto-conceito e noutras
atitudes, tendo constatado, sobretudo, mudangas nas cognigdes.

Sobre 0 Modelo de Analise de Valores, como modelo pedagégico
estruturado e distinguindo-o das interven¢des apenas baseadas na analise
de textos, McKenzie (1974) fez um interessante estudo experimental, ve-
rificando que um grupo de alunos a que foi aplicado aquele modelo apre-
sentou, sobre um grupo de controle sem qualquer intervengio de educagio
moral, um mais elevado conceito de justiga.

Lockwood (1978) e Stewart (1976) tecem varias criticas a esta in-
vestigagdo, referindo a necessidade de se fazer a comparacgio entre dois
grupos usando modelos diferentes de educagdo moral e pondo em causa
aspectos como a distingdo entre matérias morais e ndo-morais e entre

educagdo moral e educacido de valores.

Accdo social
"- Saber muita moralidade ndo significa necessariamente a
realizagdo de boas acg¢bes morais. A moralidade so6 se torna
efectiva quando gera acgdes reais de "melhor moralidade""
(Rest, 1984: 86).

Enquanto que se pode, por meios pedagbgicos, estimular a evolugio
para um elevado estadio de desenvolvimento moral, ndo se podera, porém,
garantir que dai resultardo ac¢des reais correctas do ponto de vista moral.
Um elevado estadio de desenvolvimento moral apenas podera representar
uma melhor justificagdo para as ac¢des, mesmo que estas vio contra a
moral convencional.

A acgdo moral €, porém, uma componente fundamental da educagio

moral, sendo a sua intervengdo orientada para a recognig¢do da situagdo
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moral - seus cursos alternativos de acgio e suas consequéncias -, levando
as decisdes relevantes.

Estudando a importincia educativa da ac¢do moral real, Rest (1984)
definiu quatro passos analiticos:

1. - Interpretando a situagdo e identificando o problema moral
(o que envolve a empatia, o desempenho de papeis € a simulagido
com os participantes alternando as posi¢des entre si);

2. - Figurando o que se deve fazer e formulando um plano de
ac¢do que seja aplicavel a aspectos relevantes de moral padroni-
zada ou ideal (envolvendo conceitos de justiga, imparcialidade e
aplicacdo das normas socio-morais);

3. - Avaliando o modo em como os varios cursos de acgdo ser-
vem a moral ou valores ndo morais e decidindo sobre o que se
devera fazer (o que vai envolver processos de tomada de deci-
sdo e de consideracdo de sistemas de valores, bem como de ope-
racdes defensivas);

4. - Executando o plano de ac¢do moral (o que vai envolver a
"for¢a do ego” e procedimentos de auto-regulagio).

O aluno aprendera a avangar por estes processos confrontando situ-
agbes morais, sendo as suas capacidades analiticas ndo orientadas para o
julgamento moral, mas para a propria ac¢io moral e para as suas conse-
quéncias.

Nisan e Kohlberg (1980) estudaram um modelo de “cruzamento
cultural” que procurava estudar o “limite moral aceite” em cada acgéo
efectuada na comunidade, em termos de dinamizagdo cultural. Pressupon-
do que cada pessoa reconhece, mais ou menos, um certo grau de aceitagdo
das violagdes das regras sociais, ajustando as suas ac¢des de acordo com
1850, procuraram estudar como este raciocinio funcionava, ndo tendo no

entanto chegado a conclusdes satisfatorias.
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Herssh, Paolito e Reimer (1975) referem um estudo avaliativo sobre
o modelo de Acgdo Social de Newman (1975) em que se verificou a sua
eficacia na promogdo da habilidade interpessoal e civica para ter influén-

cia no meio social.

Clima moral da comunidade
Neste d@mbito, a intervengdo moral foca o modo de criar um "cl/ima”
no qual a moralidade ¢ conseguida, podendo-se distinguir duas tendéncias
de procedimentos:
1* - Tem por objectivo a redugido da agressividade, a manuten-
¢80 das regras de conversagio € a criacio de uma atmosfera
agradavel no seio do grupo comunitario, sendo a intervengio
psicopedagogica dirigida para o desenvolvimento de um clima
moral positivo.
O clima € considerado um valor moral em si mesmo.
2* - Refere-se sobretudo as chamadas "normas partilhadas”, ou
seja, a identificagdo que os alunos fazem com as normas da clas-
se ou da escola (por exemplo, o grau em que as aceitam).
Trata-se de um aspecto psicoldgico-cognitivo que foi im-
plantado nas "Just Community” pelo grupo de Kohlberg (Hersh,
Paolito e Reimer, 1979).

Num estudo sobre a avaliagdo curricular da Scardale Alternative School
de New York, Power (1982) comparou os efeitos da discussdo moral em
duas classes das tradicionais "high schools” com as de duas escolas "al-
ternativas”, tendo verificado que a participagio em cursos de "conse-
quéncia ética” resultava numa elevagdo de estadio em ambas as escolas,

mas que a participagdo democratica nas escolas alternativas e a experién-
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cia da sua atmosfera moral parece ser um melhor estimulo para o desen-
volvimento moral do que apenas um curso com metodologia de discussdo.

Isto veio mostrar que a influéncia do meio actuando numa "comunidade
Justa” ¢ suficientemente forte para promover um incremento adicional do
desenvolvimento moral:

"- Aditariamos que o que o julgamento moral ganha nas es-
colas alternativas ndo se refere as aquisi¢ées gerais académi-
cas. Em testes padronizados para as chamadas aptiddes bdsicas
(leitura, escrita, vocabulario, etc. ) os alunos da Just Comunity
apresentam-se ao mesmo nivel que as high schools regulares.
As diferencas verificam-se nos aspectos morais. " (Kohlberg,
1981: 148).

Power (1982) desenvolveu um instrumento que permite identificar o
"clima moral”, incluindo parimetros como o grau de colectivizagio, a
fase de aceitagdo das normas, nimero e natureza dos valores comunitarios
em relagdo a certos actos como furto, droga, consumo, etc., tendo efectu-
ado a sua aplicagdo na Brookline School (Massachusets), onde R. Mosher
tinha criado uma "High School Alternative” em 1975.

Na Europa, analises sociais relatando as pré-aquisi¢des para a justica,
para o desenvolvimento moral e analisando as "Just Comunities”, enfati-
zaram principalmente um modelo em que a estrutura social influencia a
interacgdo familiar ou escolar e estas, por seu lado, influenciam o desen-
volvimento individual.

Afinal, do que consta, essencialmente, o clima moral?

Oser (1991), tendo participado numa Just Comunity em Niantic e nas
comunidades kohlbergianas da Cambridge Kuster School e da Pittsburg
Justice Committies, chama a aten¢do para a importdncia do trabalho do

professor, que devera levar o grupo a:
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1. - criar um clima de confian¢a mutua e remover discrepancias
de comportamentos,;

2. - determinar regras de comportamento que facilitem a inter-
vengdo moral;

3. -tomar responsabilidade pela classe ou pelo grupo,

4. - iniciar normas morais e quadro de sangdes, para o0 grupo;

5. - fazer e seguir um contrato social;

6. - respeitar as normas morais de outros grupos, sem abandonar

0S seus proprios principios.

Educacio moral através do conhecimento moral teérico

Poderemos, sem duvida alguma, considerar como forma de educa-
¢do moral qualquer intervengdo tedrica dada sobre filosofia ou psicologia
da moral, desde que esta informag¢@o n3o seja dada ao servigo da aquisigdo
de mais conhecimentos, mas com o objectivo de estimular um pensamento
reconstrutivo que ajude a pessoa a lidar com os problemas morais numa
perspectiva teorica.

Deste modo, no dmbito do filoséfico, interessard estudar ndo ape-
nas problemas isolados (como por exemplo, a justificagio de uma norma
moral, o relativismo ético, o unilateralismo, o hedonismo, principios uni-
versais de justi¢a, liberdade e responsabilidade, autonomia e obrigagio
moral, verdade e ética, etc. ), mas também escolas e modelos de filosofia
pratica. No dmbito da Psicologia e da Sociologia, interessara sobretudo a
discussdo a partir dos conceitos de tedricos como Durkheim, Piaget e
Kohlberg.

As metodologias de educagdo moral voltada para a aquisi¢do de co-
nhecimentos tedricos da moral estdo dependentes da verdade e rigorosi-

dade dos argumentos racionais e da aplicabilidade desses argumentos pelo
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sujeito. A sua interveng¢do torna-se num instrumento interaccional para
desenvolver as competéncias criticas.

Bok (1976) refere que estas metodologias podem ser aplicadas a
formagdo de certas capacidades:

1 - A capacidade de aplicar teorias de filosofia e psicologia mo-

ral a situagdes morais;

2 - A capacidade de diferenciar entre teorias de resolucido de

conflitos morais € ndo morais;

3 - A capacidade de aplicar procedimentos de justificagio mo-

ral;

4 - A capacidade de estimar e fazer julgamentos, sem necessida-

de de uma demonstragio estruturada;

5 - A capacidade de reconhecer as relagdes entre as normas

morais, leis e principios, em situagdes concretas;

6 - A capacidade de desenvolver uma critica de leis autoritarias

e injustas, através das teorias em geral.

~ Sobre este tipo de intervengdo, poderemos encontrar obras como

"Principios de Etica" (Taylor, 1975), que introduz problemas-tipo para
promover a discussdo moral e "O Discurso Socrdtico” (Heckmann, 1976),
estimulando intencionalmente o desenvolvimento de determinadas capaci-
dades, e no @mbito do ensino sistémico, Hagemann(1982), testando posi-
¢Oes ideologicas e a sua relevincia filosofico-moral, incluindo as discus-
sGes apenas como parte complementar da instrugéo.

Num interessante estudo - um de varios estudos directos neste cam-
po -, Evans (1982) ndo encontrou, porém, qualquer influéncia do conhe-
cimento das teorias do desenvolvimento moral sobre o desenvolvimento
moral dos individuos que as aprenderam. Esta informacdo, so por si, ndo

contribuiu para o desenvolvimento moral de quem a recebeu.
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”.

Observando o modo como um assunto avanca da "justitia particula-
ris” para a "justitia universalis”, Boyce e Jensen (1990) constataram que
o amago da questdo esta em explicar como um sujeito do nivel pré-
convencional ou convencional estara capacitado para aprender uma teoria
pos-convencional e o que acontece a esta teoria se uma pessoa de baixo
estadio a aplica. Estes autores sustentam que um sujeito de um nivel pré-
convencional usa teorias avulsas para justificar os seus pontos de vista,
enquanto que sujeitos no estadio 4 empregam teorias filoséficas. Somente
no estadio 5 os sujeitos usam uma teoria filos6fica de acordo com o seu

critério genuino pessoal. -

Resumo:

Verifica-se um flagrante contraste entre o numero de investigagdes
desenvolvidas no campo da psicologia da moral e o desenvolvido no im-
bito da educag¢io moral.

As investigagdes sobre educagido moral efectuadas até a data, tém
chamado a atengdo para o papel do professor, para as relagdes empaticas
que se estabelecem com as situagdes morais, para os formas de reflexdo
critica sobre os dilemas morais € sobre a importancia do “clima” da co-
munidade no contexto em que se desenvolve a educag¢io moral.

As posigdes criticas visam a forma como a discussdo moral é desen-
volvida e a falta de constructo filos6fico, esquecendo o individuo como

um todo para abordar apenas a componente cognitiva da moral.
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I1.5. - A EDUCACAO MORAL NO 1° CICLO DO ENSINO BASICO

Da Educacio Moral e Religiosa Catélica para o Desenvolvimento Pes-
soal e Social

O Decreto-Lei n° 286/89, de 29 de Agosto, cria curricularmente a
disciplina de "Desenvolvimento Pessoal e Social”, substituindo a Educa-
¢do Moral e Religiosa Catoélica, no cumprimento dos artigos 5° e 7° da Lei
da Bases do Sistema Educativo, que referem a necessidade de uma educa-
¢d0 moral na escola e em conformidade com o Art®. 47° da mesma Lei,
que refere a “separagdo das igrejas do Estado e ndo de confessionalida-
de do ensino publico” (Art°. 47°, 3.).

Porqué esta necessidade de reformulagdo de uma disciplina como a
de Religido e Moral, ndo apenas nos seus objectivos e conteudos mas
através de uma substitui¢do por outra disciplina, com outra concepgdo e
outra forma de abordagem dos problemas morais? Depois de tantos anos,
a religido e Moral tera deixado algo da sua pratica que possa ser util nesta
nova disciplina? O que é que o Desenvolvimento Pessoal e Social oferece
de novo?

Analisando o “programa oficial” da disciplina de Educa¢io Moral
e religiosa Catélica do 1° ciclo do ensino basico (Despacho n° 139/ME/90,
de 16 de Agosto), poderemos verificar que se esta se apresentava numa
perspectiva eminentemente religiosa ( “uma forma de participacdo na mis-
sdo evangelizadora e catequética da Igreja Catolica”, pg. 40), que tinha
por objectivo “o despertar para o facto religioso e para a fé cristd” (pg.
41), os conteudos centravam-se na “mensagem de Deus” (pg. 42) expres-
sa na Biblia e a metodologia privilegiava um “processo de ensi-
no/aprendizagem” (pg. 48) eminentemente endoutrinador.

Segundo Maclntyre (1995), a concepg¢do das normas morais como

mandamentos divinos, dogmaticos e inquestionaveis, comegou a ser posta
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em causa no Renascimento, parecendo, com a Revolugdo Francesa e os
Direitos Humanos, ter passado para uma forma de abordagem racional,
que se podera encontrar actualmente na natureza das investigagdes efec-
tuadas no campo da moral, desde Piaget e Kohlberg.

A metodologias de ensino/aprendizagem, de endoutrinagio e de
apelo aos pecados e castigos, podera também ter tido a sua época de efi-
cacia, havendo presentemente outras perspectivas, como as de “conheci-
mento moral tedrico” (Bok, 1976), de “discussdo de problemas-tipo”
(Taylor, 1975; Hageman, 1982; Boyce e Jensen, 1990), de “aproximagdo
sistémica” (Heckman, 1976) e de “ac¢do” (Rest, 1984), entre outras.

Efectuando um estudo comparativo entre o programa da disciplina
de Educagdo Moral e Religiosa Catdlica e o programa de Desenvolvi-
mento Pessoal e Social, constatdmos que o objectivo porventura mais im-
portante da Educagido (no seu todo) € para o qual aponta tacitamente a
Educacdo Moral - a evolugdo espiritual da pessoa -, é considerado na-
quela e ndo nesta ultima disciplina.

Trata-se de uma dimensdo para a qual ndo nos sentimos preparados
para estudar em profundidade (possivelmente o mesmo motivo que o le-
vou a ndo ser considerado por quem tem abordado o desenvolvimento
pessoal e social) mas que cremos revestir-se da maior importincia, um
objectivo que se sobrepde a todos os outros objectivos educacionais.

E interessante porém, verificarmos que a posigido platéonica de valo-
res espirituais de ordem transcendente (o Belo ético e o Belo estético ndo
eram um belo das formas fisicas, mas um Belo espiritual, o Bem, o Bom,
oposto ao Mal e ao Mau) tém sido referidos como objectivos educacionais
por varios pedagogos portugueses, desde Verney e Ribeiro Sanches até
aos contemporineos, como por exemplo Arquimedes Santos (1977, 1989).

Os dois caminhos que a Religido e Moral aponta para se avangar

numa evolugéo espiritual sdo a Fé € o Amor.
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A forma como a Fé é abordada no programa de Educagdo Moral ¢
Religiosa Catdlica nio nos parece, porém, possuir as bases tedrico-
cientificas que seriam requeridas nem as mais adequadas estratégias meto-
dologicas.

A Fé, para além da sua abordagem teologica (agir com fé é uma ac-
¢do que se cré justa positiva e benéfica em termos espirituais), parece
apresentar-se-nos também com uma forte dimensdo psicolégica, numa
certa forma de auto-conhecimento que € essencialmente caracterizado pela
interdependéncia dos factores cognitivos e afectivos que envolve.

Neste contexto, apenas encontramos os estudos de Fowler (1974,
1981), que aborda a psicologia da Fé através de um paradigma desenvol-
vimentista, estabelecendo estadios em evolugdo paralela com os do desen-
volvimento cognitivo (de Piaget), do ego (de Loevinger) e da moral (de
Kohlberg): 0 - Indiferenciado; 1 - Projectivo-Intuitivo; 2 - Literal-
Mistico; 3 — Convencional-Sintético, 4 — Reflexivo-Individualizante;, 5 -
Conjuntivo; e 6 ~ Universalizante.

A dimensio do Amor, do Amor a Deus, do Amor ao Proximo, do
Amor a si proprio, do Amor a todo o ser vivo, incluindo o amor paternal,
filial, fraternal, conjugal, enaltecido pelos poetas e envergonhadamente
estudado pela psicologia sob denominagdes como afecto, libido e senti-
mentos, apresenta-se-nos como sendo provavelmente uma das maiores,
sendo a maior, energia impulsionadora do homem.

Alte da Veiga (1981, 1997), um investigador portugués que se tem
preocupado com este assunto, refere que:

“O amor permite-nos aceder a fenomenos de ordem superior.
O amor despe-se de preconceitos, é um regozijo perante a per-
fei¢do do amor (note-se que perfei¢do ndo pode ser um con-

ceito estdatico, tem que implicar desenvolvimento continuo),
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querer a perfeigdo; o amante perfeito quer a perfei¢cdo do outro
~ fundamento da ac¢do educativa” (Veiga, 1997: 395).

Este autor chama a atengdo que, ao falar de amor, se refere aos la-
¢os emocionais de amor-6dio e ndo ao prazer-desprazer abordado pela
psicanalise. Refere-se aos lagos afectivos, de amor filial, parental, frater-
nal, observados desde o nascimento e a sua posterior transposi¢do para o
amor marital e paternal (Harlow, 1958; Wispe, 1978; Sharabany, 1982).,
que geram impulsos pro-sociais e altruistas (Rubin, 1970; Lee, 1976), e
ao amor-o6dio sexual e social (ou 6ntico) que é a rede que sustenta as pe-
quenas e grandes comunidades humanas (Averill, 1982).

Mesmo os modelos de educagdo moral mais voltados para a dimen-
sdo afectivo-emocional, como por exemplo o modelo de Consideragdo
(McPhail, Ungoed-Thomas e Chapman, 1975), referem-se mais ao “ca-
ring”, ao altruismo e a empatia do que propriamente a este amor filial,
parental e universalmente fraternal, por todos os seres vivos.

O Desenvolvimento Pessoal e Social parece trazer de novo a con-
cep¢do de um desenvolvimento moral incluido num desenvolvimento da
pers.onalidade, numa perspectiva de formagio do Ser e afastando-se das
metodologias transmissivistas para se basear na discussio em grupo, nos
escaldes etarios superiores aos 10/12 anos e na ac¢dio lidica, nos escaldes
inferiores (Andrade, 1992; Marques, 1995).

As criticas que lhe poderemos eventualmente fazer, referem-se es-
sencialmente ao seu dmbito e as poucas investigagdes desenvolvidas antes
de se tomar a decisdo de a apresentar como disciplina curricular (Decreto-
Lei n° 286/89).

A propria designagdo “Desenvolvimento Pessoal e Social”, por
exemplo, podera levantar algumas duvidas, parecendo incluir um pleonas-
mo pois que nio se podera efectuar um desenvolvimento pessoal sem ser

em sociedade, como ¢ referido por Vigotsky (1978) e por Wertsch e
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Kranner (1992). Porque se inclui, pois, a palavra “social”? Ou ndo sera
desenvolvimento social mas desenvolvimento da sociedade? E o que se
entende concretamente por ‘“desenvolvimento pessoal”? Quais os seus
factores?

As duas principais obras de apreciacdo sobre o Desenvolvimento
Pessoal e Social - Andrade (1992) e Marques (1995) -, apontam muito
mais para uma educacdo civica e para valores sociais do que propriamente
para um desenvolvimento pessoal incluindo todos os factores da persona-
lidade e visando concretamente os valores morais.

Num pequeno estudo que efectuamos, sobre a organizagio curricu-
lar de quatro C.E.S.Es. de formag3o de professores de Desenvolvimento
Pessoal e Social, verificamos, com alguma apreensio, que nos pareceram
mais voltados para a transmissdo de conhecimentos teéricos de psicologia
do desenvolvimento e de sociologia do que propriamente para estratégias
educacionais que ajudem a formacdo da personalidade em geral e o desen-
volvimento moral em particular.

Marques, num trabalho sobre esta disciplina (1995), refere que ela
se baseia essencialmente nos modelos de Clarificacio de Valores (Raths,
Harmin e Simon, 1966), de Educagdo do Caracter (Wynne, 1986) e de
Desenvolvimento Cognitivo (Kohlberg, 1972, 1973), mas nio cita nenhum
estudo efectuado para a sua adaptagdo ao nosso pais. A unica tentativa
que conhecemos foi levada a efeito na Escola Secundaria de Carnide, por
Lourengo (1992).

Acreditando no valor formativo para o Ser de uma educagio moral
integrada numa mais ecléctica formagio da personalidade e nas possibili-
dades que o Desenvolvimento Pessoal e Social abre nesse sentido, expo-
mos a seguir algumas reflexdes sobre o que eventualmente se poderia con-
siderar como caracteristicas gerais de uma educagio dos valores morais,

no 1° ciclo do ensino basico, do ponto de vista psicolégico e pedagogico.
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Perspectiva psicolégica

Parece-nos que, numa educagdo moral para criangas do 1° ciclo do
ensino basico interessara, acima de tudo, tomar em considera¢do as capa-
cidades e necessidades das criangas a que se destina: dos 6 aos 10 anos de
idade.

Em relagdo ao desenvolvimento afectivo que se verifica nesta idade,
segundo Freud (1952), a crianga encontra-se num periodo de laténcia, em
que as suas pulsdes afectivo-sexuais se manifestam de modo menos osten-
sivo e visivel que nas idades anteriores e posteriores.

A familia ja ndo € o centro exclusivo da atengdo e aspiragdes da
crianga, estendendo-se os seus interesses a outros pélos da sua vida. A
escola, propondo-lhe outros fins e outras tarefas, abre-lhe novas vias de
valorizagdo e de afirmagdo. O espago, estendendo-se ao meio ambiente
que envolve a casa familiar, oferece-lhe novas possibilidades de explora-
¢do, satisfazendo a sua curiosidade pelo que se passa no seu bairro e mais
além.

A aprendizagem da leitura e o acesso a radio, ao cinema, ao com-
putador e a televisdo (a frente da qual passa tempos interminaveis) per-
mitem-lhe a descoberta da existéncia de um vasto mundo onde pessoas
diferentes vivem de maneira diferente.

Interessara, portanto, que numa educagdo moral para esta idade, os
conteudos programdticos incluam contextos de significado afectivo, como
a familia, a escola, o meio proximo e situa¢des noticiosas de impacto,
noticiada pelos meios de informag3o.

Segundo Piaget e Inhelder (1975) o modo da crianga desta idade se
ver em relagdo ao mundo e a sua relagdo com as outras pessoas sofre tam-
bém profundas modificagdes. Até ha pouco tempo, o seu egocentrismo
ndo lhe permitia conceber a individualidade dos outros e compreender a

sua existéncia, ndo para ele, mas independente dela, pela forte ligagdo
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afectiva aos seus pais, amados com um amor dominador, sendo sé por
volta dos 6-7 anos que este egocentrismo comega a desaparecer, dando
lugar a uma nova forma de afecto, mais desinteressada e mais estavel,
feita ao mesmo tempo de ternura e de respeito.

O ego da crianga parece tornar-se mais estabilizado e equilibrado e
as pulsdes, em vez de seguirem o caminho da busca do prazer, serdo des-
viadas para actividades construtivas e mais aceites pela sociedade.

“~ O desenvolvimento normal do superego prossegue activa-
mente. As interdi¢des, os ideais e os desejos impostos pelos
pais e pelo ambiente proximo sdo completamente introjectados.
As forcas de auto-controle tornam-se cada vez mais internas e
a crian¢a mostra maior capacidade para se auto-dirigir, sem a
intervengdo do adulto. Comega a ter o senso das suas respon-
sabilidades pessoais. O superego pode, assim, ajudar o ego na
sua luta contra as tendéncias instintivas excessivas” (Collette,
1971: 117).

A psicologia behaviorista (Skinner, 1978) refere que, a partir dos 6
anos, a consciéncia da maioria das criangas torna-se menos confinada a
comportamentos especificos e comecga a envolver o desenvolvimento de
padrdes mais generalizados e abstractos, tornando-se menos exclusiva-
mente determinada por reforgos e punigdes externas e mais por sangdes
internas, come¢ando a envolver nio apenas a esquiva as proibi¢des, mas
também a objectivagio para o dever.

Piaget (1975) refere que, nesta idade, a nogdo de justica que a cri-
anga anteriormente possuia, rigida e inflexivel, aprendida no seio familiar,
se torna mais flexivel, levando a um senso de equanimidade em julgamen-
tos morais de estrito rigor rigido, mas levando em conta as situac¢des

contextuais em que decorre o acto moral.
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Do ponto de vista do desenvolvimento moral (Kohlberg, 1981) sera
nesta faixa etaria que a crianga passa do estadio da moral heteré6nima para
o estadio do individualismo, em que julga que a ac¢do correcta é aquela
que ela pensa que esta certa, aparecendo no entanto o inicio da reflexdo e
juizo moral.

O desenvolvimento social nesta idade, parece comegar por um de-
sejo de afiliagdo ao grupo dos mais velhos e, pelos 8-10 anos, na vivéncia
de grupo cooperativo descrita por Raymond-Rivier (1970).

Nestas circunstancias, parece-nos importante, portanto, basear a
educacdo moral em actividades construtivas, voltadas para a auto-
determinagdo, para a responsabilidade, o dever e a justi¢a, através de
um raciocinio prdtico sobre acgbes concretas efectuadas em grupo coo-
perativo.

Este desenvolvimento afectivo, cognitivo e social ndo é, no entanto,
estruturalmente linear, havendo como que a formag¢io de uma reestrutura-
¢do mais complexa por volta dos 7-8 anos. Piaget (1975) distingue mesmo
a existéncia de dois estadios ou sub-estadios desenvolvimentais, um que
sucede dos 6 aos 8 anos e outro dos 8 aos 10 anos.

Na 4rea do desenvolvimento afectivo-emocional, Loevinger e
Wassler (1970) referem um estadio “auto-projectivo” pelos 6-7 anos, em
que predominam o medo de ser castigado ou censurado, a tendéncia para a
manipulagdo, para o oportunismo e preocupacgdes de auto-protecgdo, de
desejos e da aquisicdo de vantagens, seguindo-se-lhe um estadio de

12

“auto-conformismo” (pelos 8-10 anos), em que passa a haver uma con-
formidade com as regras, desejo de ajudar e cooperar, desenvolvendo-se
uma simpatia pessoal nas suas relagdes.

Dupont (1974) também considera nas mesmas idades um estadio
afectivo “heteronimo-dependente” precedendo um estadio “heteronimo-

oportunista”. O primeiro com os afectos ainda muito relacionados com os
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seus parentes mais proximos: pais e irmdos e o segundo ja bastante volta-
do para os amigos, especialmente aqueles que lhe sejam uteis, que a sir-
vam ou de que se sirva.

Em relagdo ao desenvolvimento cognitivo, Piaget (1975) distingue
duas fases no estadio das operagdes concretas. Uma primeira fase em que
as caracteristicas objectivas do objecto ja sdo separadas da acg¢do relacio-
nada com ele, sucedendo o estabelecimento da classificagio, seriagdo e
conservagdo € uma segunda fase, em que a crianga ja consegue operar com
a reciprocidade com inversdo, podendo ser mensurada a logica proporcio-
nal.

Selman (1980) também define dois estadios de desenvolvimento so-
cial-relacional nesta faixa etaria. Um estadio de “reciprocidade”, em que
ha a compreensdo sequencial de que os outros o podem ver a si como su-
jeito, tal como ele pode ver os outros como sujeitos e um estadio de
“perspectivas mutuas” em que ja compreende que ele e 0 outro se podem
ver um ao outro como sujeitos diferentes e com perspectivas diferentes.

Embora se tenham levantado algumas objec¢bes a estas concepgdes
de desenvolvimento por estadios, preferindo fazer-se referéncias a um
desenvolvimento por idades, hd uma concorddncia geral quanto ao consi-
derar, na faixa etaria que estudamos, uma fase que inclui os 6-7 anos e
outra incluindo os 8-10 anos, o que alias corresponde a 1* fase (1° e 2°
anos) e 2° fase (3° e 4° anos) do 1° ciclo do ensino basico, segundo a Lei
de Bases do Sistema Educativo.

Deste modo, parece-nos importante que a abordagem metodoldgica
de uma educagdo moral para o 1° ciclo do ensino basico tenha em conside-
ragdo a existéncia destas duas fases do desenvolvimento geral da crianga,
tendo o presente estudo o objectivo de procurar uma estratégia metodo-

logica adequada as caracteristicas afectivo-cognitivo-sociais especificas
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das criangas de 6-7 anos e outra metodologia adequada as caracteristi-

cas apresentadas pelas criangas de 8-10 anos.

Perspectiva pedagégica

Como ja tivemos oportunidade de referir anteriormente neste mes-
mo capitulo, os principais modelos de educa¢do moral podem enquadrar-
se em trés grandes areas, em conformidade com os pressupostos tedricos
que os fundamentam: de natureza eminentemente afectivo-emocional, de
dimensido desenvolvimental-cognitiva e de intengdes socializadoras.

Se atendermos que alguns autores, como por exemplo Wallon
(1968), consideram estas trés areas como factores da personalidade, estas
aproximagdes metodologicas tém a sua pertinéncia justificada do ponto de
vista psicologico. A sua separa¢do, funcionando de modo independente e
apresentando objectivos estritamente voltados para cada uma das suas
areas especificas, é que ndo nos parece ser a mais correcta. A personali-
dade da pessoa € una e indivisivel (holistica, segundo Wallon, 1968), pelo
que se aponta como preferivel uma educa¢do dos valores morais numa
perspectiva ecléctica, o que nos leva a necessidade de criar um novo mo-
delo que reuna o que de melhor possuem os modelos existentes.

O modelo de Consideragdo (McPhail, Thomas e¢ Chapman, 1975)
oferece-nos uma perspectiva de educacio moral na dimensdo afectivo-
emocional que vai ao encontro do amor pelo préximo (o colocar-se na po-
sicdo do outro, o desenvolvimento da capacidade de empatia) e que facil-
mente poderd ser desdobrado para o amor por si - numa perspectiva de
auto-estima (Coopersmith, 1967) e ndo de narcisismo - e para o amor pela
natureza e por todos os seres vivos.

Defendendo a importancia da experiéncia vivida sobre qualquer ou-
tra metodologia educacional, mas perante a dificuldade de organizar situ-

acOes reais de vivéncia moral, McPhail encontrou no jogo de papeis
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(Chesler e Fox, 1966) a solugdo do problema, proporcionando deste
modo a simulagdo de situagdes da vida real em que, desempenhando rota-
tivamente diferentes papeis, as criangas se projectam nos sentimentos de
cada um dos diferentes intervenientes da situagdo representada.

Esta metodologia - adoptada na metodologia de educagio moral
através da expressdo dramatica que € objecto do presente estudo -, nio sé
produz de facto um envolvimento afectivo-emcional com os valores mo-
rais que estio em consideragdo, como se situa dentro da metodologia
“pela acg¢do” que ¢é referida como a mais apropriada para as idades que
estamos a considerar - 6-10 anos (Brophy e Good, 1990).

O modelo de Acg¢do Social, de Newman (1975), preconiza também a
ac¢do como modo de educagdo moral, embora numa perspectiva de inter-
vengdo directa na vida social e o projecto Hig/Scope (P.I.P., 1989) é qua-
se totalmente baseado em propostas de actividades, nido interventivas, mas
de caracter ludico.

A acg¢do ludica, o jogo, sobretudo o jogo de faz-de-conta, também
designado por Jogo Simbodlico (Piaget, 1962, 1964), por “Child Drama”
(Slade, 1953, 1954; Way, 1977) ou por Jogo Dramdtico (Chancerel, 1936;
Bourges, 1964; Barret, 1959) e tdo usado pelas criangas de 4 a 10 anos de
idade, parece poder ser considerado como uma provavel aproximagio
metodologica para criangas desta idade, por proporcionar simultanea-
mente jogo de papeis, ac¢do e ludismo.

Os modelos de Desenvolvimento Cognitivo da Moral (Kohlberg,
1972, 1973) e de Clarificagdo de Valores (Raths, Harmin e Simon, 1966)
focam a dimensdo cognitiva, procurando o desenvolvimento das capacida-
des cognitivas de fazer julgamentos sobre situagdes de dilemas morais.
Baseiam-se, para tal, tanto nas perspectivas desenvolvimentistas piagetia-

nas como kohlbergianas, que se referem estritamente ao raciocinio logico,
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a dedugdo encadeada, também por vezes designada por raciocinio conver-
gente.

Esta dimensdo poderia também ser incluida num modelo ecléctico
de educagdo moral, podendo-se ainda estender para outras formas de raci-
ocinio, como a criatividade (Guilford, 1950, 1961, Torrance, 1976) e o
pensamento lateral (De Bono, 1991), que sdo, inclusivamente, modos
muito usuais de pensamento por parte das criangas de 6 a 10 anos de ida-
de.

O mundo da imaginagio da crianga — o jogo dramatico -, onde ela
cria livremente tudo o que desejar (palacios, castelos, naves espaciais) e
onde desempenha os papeis que gostaria de desempenhar (indio, cow-boy,
general, aviador, astronauta) apresenta-se-nos como O €spago por exce-
léncia onde se desenvolvem as suas capacidades de raciocinio 1dgico, cri-
ativo e lateral.

Os modelos de Analise de Valores (Metcalf, 1971, Meux, 1974) e
de Construgdo Racional (Shaver, 1973, Shaver e Strong, 1976), especifi-
camente voltados para os valores sociais, utilizam essencialmente a dis-
cussid em grupo como procedimento metodoldégico de base.

Se, para além da discussdo em grupo, que se situa no dmbito do ra-
ciocinio légico, procurarmos também wma dimensdo criativa do grupo,
poderemos utilizar técnicas como as de “brainstorming” para levar a cri-
acdo de histérias que poderio em seguida ser dramatizadas, acgdes de

trabalho de grupo cooperativo de grande peso relacional e sdcio-cultural.
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Resumo:

Poderemos considerar, resumidamente, as seguintes caracteristicas
como necessarias a estar presentes na criagdo de quaisquer estratégias
metodolégicas numa educagdo dos valores morais para o 1° ciclo do ensi-
no basico:

1° - Considerar a existéncia de duas estruturas organizacionais psi-
cologicas distintas e, portanto, prever duas abordagens metodologicas
diferenciadas, uma para os 6-7 anos e outra para os 8-10 anos de idade.

2° - Promover a ac¢do como a técnica preferencial, sobretudo a ac-
¢do expressiva, em que a crianga possa expressar os seus sentimentos.

3° - Visar metas eclécticas, do ambito afectivo, do raciocinio 16gi-
co, de criatividade e de relagdo-socializagdo.

4° - Incluir os valores observados na familia, na escola, na relacdo
com outras pessoas, no meio proximo e nos meios de informagdo.

5° - Utilizar a forga motivacional do grupo cooperativo.

A Expressdo Dramdtica parece-nos apresentar-se como uma das
poucas metodologias que se adequam a estas caracteristicas, dado que re-
une dimensdes ludicas, expressivas e criativas, desenvolvendo-se em gru-
po cooperativo, possuindo técnicas especificas (jogo dramatico, dramati-
zagdo, jogo de papeis) adaptaveis as diferentes faixas etarias, envolvendo
todas as areas da personalidade e podendo ser objectivada para a repre-
sentagdo dramatizada de acontecimentos morais desenrolados no seio da

familia, na escola, com os amigos e com outras pessoas.
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IL.6. — A EXPRESSAO DRAMATICA COMO ESTRATEGIA METO-
DOLOGICA DE EDUCACAO MORAL

Foram expostas nos capitulos anteriores as razdes que levaram a
necessidade da adopg¢do de uma estratégia metodoldgica de educacgdo dos
valores morais que actuasse de modo a envolver as dimensdes afectivas,
cognitivas e sociais da personalidade, procurando um modelo ecléctico
que reunisse o que de melhor os principais modelos de educagdo moral
apresentam.

Analisando o que Bruce (1980) e Nerici (1986) referem sobre os
diferentes modelos e metodologias gerais de educac¢do, encontramos as
técnicas de jogo de papeis e de simulagdo (também adoptados em alguns
modelos de educa¢io moral) como os que mais proéximo se apresentam das
caracteristicas ja referidas como necessarias para uma educag¢io moral
para o 1° ciclo do ensino basico.

Estas técnicas, porém, fazem parte, juntamente com outras (imita-
¢80, mimica, jogo dramatico, improvisacdo), de uma metodologia mais
alargada — a expressio dramatica -, que por sua vez se inscreve no modelo
educacional de educagio pela arte.

Este modelo nio se destina ao ensino da arte, mas ao uso das artes
como modo de promover a educagio numa perspectiva global da persona-
lidade. Considera-se mesmo como um dos poucos modelos que visam to-
dos os factores da personalidade e em especial o desenvolvimento da
afectividade. A palavra “expressdo ", que antecede a denominacgdo das su-
as forma metodolégicas (Expressdo Dramatica, Expressdo Musical, Ex-
pressdo Plastica, etc.), implica de imediato a dimensio afectiva, pois que
se refere a expressdo (catarse, sublimagdo) dos impulsos emocionais e
sentimentais. De facto, na expressdo dramatica, por exemplo, quando uma

crianga finge ser um lobo que ataca outra, esta ndo finge, como um actor,
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ter medo do lobo - ela tem de facto medo do lobo (com todos os sinais
psicossomaticos inerentes: taquicardia, erigar de pelos, etc.), vivenciando
esse sentimento quase como se se tratasse de uma situagdo desenrolada na
realidade e ndo na ficgdo (Sousa, 1989).

Completamente distanciada do teatro e das pegas teatrais que por
vezes se desenrolam nas festas escolares, a expressio dramatica nio é uma
disciplina onde se ensina a ser actor nem um grupo/clube da area escola,
mas uma metodologia educacional que pode ser utilizada por qualquer
professor de qualquer disciplina, para abordar dramaticamente (drama si-
gnifica acgdo — Slade, 1954) os seus conteudos programaticos (Sousa,
1989).

Comparando o que os fundadores da pedagogia activa (Bovet,
1911, Dewey, 1946, 1959; Kerchensteiner, 1946) referem com o que os
autores da expressdo dramatica (Chancerel, 1936; Slade, 1953, 1954; Bar-
ret, 1959, Bourges, 1964; Way, 1977) descrevem das suas caracteristicas,
encontramos os seguintes pontos comuns, que vdo ao encontro das ca-
racteristicas necessarias para uma educagido moral expostas no final do
capitulo anterior:

1 — A crianga ndo aprende senio quando o faz pessoalmente, por
observagdo, reflexdo e experienciagdo, isto €, por processo auto-
educativo,

2 - A educagdo devera estar de acordo com a crianga, ou seja,
adaptar-se a natureza peculiar de cada educando (educa¢do individualiza-
da), ou, pelo menos, a grupos de criancas de semelhante grau de desen-
volvimento (educagdo diferencial);

3 — Ao lado da formacgdo intelectual sera necessaria uma educag¢do
afectiva, que é conseguida através da prdtica da expressdo dramadtica,
colocando em acgdo toda a energia criadora da crianca (educacgdo inte-

gral);
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4 - E aconselhavel que a matéria escolar seja organizada de tal
modo que venha a ter efeito total na formagdo da crianga, ora unificando
a ac¢do em torno de um facto ou complexo de factos da experiéncia in-
fantil (globalizag¢do), ora coordenando internamente as areas disciplinares
(interdisciplinaridade), ora referindo todas as areas escolares a uma de-
las, por exemplo a expressdo dramatica (construg¢do);

5 — Como a educagdo € a vida e para a vida e a vida é acg¢do, ha que
promover ndo aulas de ensinamentos mas actividades (de acg¢do, activas, o
oposto de passivas), sobretudo de expressio dramatica, onde predominem
as ac¢des de colaboragdo e cooperagdio. S6 assim se podera ajudar o des-
envolvimento social da crianga, respeitando e fortalecendo, ao mesmo
tempo, a individualidade de cada uma (personalismo);

6 — A crianga ndo podera ser educada com eficacia, se ndo se tomar
em consideracdo o seu desenvolvimento psicolégico (pedagogia psico-
desenvolvimental),

A expressdo dramatica, como metodologia eminentemente activa e
social-cooperativa que €, parece reunir em si, portanto, quase todos os

propésitos basicos da educa¢do contemporinea.
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A Educacio pela Arte

A expressdo dramatica insere-se, como atras referimos, na perspec-
tiva educacional de Educagio pela Arte (Read, 1958).

Esta perspectiva, que pretende essencialmente usar as artes como
meio de promover uma educagdo integral da personalidade, tem Platdo
como o seu principal inspirador.

Para este filosofo, o Belo ndo era distinto do Bem e a Beleza so
poderia ser espiritual. A obra de arte ndo é bela em si (uma estatua nio
passa de um pedago de pedra), constituindo apenas um estimulo que ajuda
a pessoa a evoluir espiritualmente. O Belo é o que a pessoa sente quando
contempla a obra de arte.

Na “Republica”, Platdo descreve-nos a sua concepgio da arte como
algo de nivel elevadamente espiritual, inatingivel nesta vida e infinita-
mente superior ao homem, algo luminoso que ¢ reflexo do esplendor dos
deuses, de nivel transcendente mas para o qual o homem tende e através
da qual se aproxima do divino. A sua ideia do Belo relaciona-se intima-
mente com o0 amor — 0 “amor ao belo em si” (o amor platénico) -, conce-
bendo-o como um éxtase afectivo, um estado unico, de suprema paixdo,
que sO ¢ atingivel pela contemplagio do Belo.

Considerando que a educagdo também tem por objectivo o Belo, o
Bem, o Nobre e o Bom, Platdo ni3o diferenciava educa¢do da arte, consi-
derando-as como uma mesma via de ascensio espiritual.

Ao postular uma educagdo artistica como via de desenvolvimento
espiritual numa perspectiva de amor ao Belo, Platio estava a considerar
implicitamente uma educac¢do moral (o Belo, o Bem, a Verdade, a Justica,
a Nobreza de sentimentos, valores éticos e estéticos, eram considerados
como um todo unico, espiritual e nio como valores separados) desenvol-

vida numa dimensdo eminentemente afectiva — do Amor pelo Belo. No
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“Banquete”, Platdo refere mesmo que s6 contemplando a Beleza (espiri-
tual) se poderdo produzir “virtudes reais e verdadeiras” .

Platdo parece ter tido uma intui¢do de ligagdo entre a estética e a
afectividade que €, séculos mais tarde, demonstrada pelo psicélogo sovié-
tico Vigotsky (1972) quando verifica que a obra de arte constitui um es-
timulo externo que provoca alteragdes afectivo-emocionais no interior
psiquico da pessoa.

Uma perspectiva afectiva de educacio moral poderad encontrar,
portanto, na educacio pela arte, um dos seus mais completos meios peda-
gogicos.

As ligagdes entre a ética e a estética, entre valores morais e valores
artisticos, que foram objecto de reflexdo por parte de varios filosofos, sdo
abordadas de modo extremamente claro por Schiller (1993), outro filoso-
fo, médico, historiador, poeta e dramaturgo, que concebe o Belo como a
propria vida. A sua perspectiva ndo é, porém, de contemplagio do belo
artistico, mas da cria¢io do belo. E através da criagdo artistica que o ho-
mem cria sentimentos espiritualmente belos.

Schiller interliga a ética e a estética através do impulso ladico, con-
siderando a afectividade e a cogni¢do como as dimensdes proprias da sua
natureza:

“- No pudico siléncio do teu dmago educa a verdade triunfante,
projecta-a na beleza a partir de ti préprio, de tal modo que ndo
seja so o pensamento a prestar-lhe homenagem, mas que sejam
também os sentidos a aprender com amor a sua manifestagcdo
(Schiller, 1993, 9* Carta: 48);

“- A beleza, como forma de consumagdo da sua humanidade ...
constitui o objecto comum dos impulsos, ou seja, do impulso

ludico” (Schiller, 1993, 15* Carta: 62 e 63);
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[

- ... 0 impulso estético para a arte deve desenvolver-se através
do jogo” (Schiller, 1993, 26* Carta: 94);
“- O ser humano no seu estado fisico apenas sofre o poder da
natureza; liberta-se desse poder no estado estético e denomina-
o no estado moral” (Schiller, 1993, 24 Carta: 84).

A educagdo pela arte considera, por isso, a actividade de criagio
artistica como uma actividade ladica-afectivo-cognitiva que proporciona
uma evolu¢do moral e, consequentemente, espiritual.

Num ciclo de conferéncias sobre educagdo pela arte, proferidas em
1957 em Lisboa e no Porto, por personalidades como Jodo de Freitas
Branco, Rui Gracio, Nuno Portas, Luis Francisco Rebello ¢ Nikias Skapi-
nakis, Jodo dos Santos, expondo os fundamentos psicologicos da educa-
¢do pela arte, definiu-os nas seguintes caracteristicas:

1 — “A educagdo pela arte é a que melhor permite a exteriori-
zagdo das emogdes e sentimentos e a sublimagdo dos instintos”
(Santos, 1966: 66);

2 - “A educagdo pela arte pode constituir uma espécie de psi-
coterapia das criangas perturbadas pela imposi¢do de concei-
tos educativos. Também poderiamos dizer que a psicoterapia é
uma espécie de educag¢do através da arte destinada a compen-
sar certos erros educacionais” (Santos, 1966: 67);

3 - “A educagdo estética é a educagdo das emogdes através de
uma forma particular de rela¢do humana — a actividade simbo-
lica — desenvolvida a partir de movimentos espontdneos prima-
rios, e ndo através de uma linguagem convencional construida
para adultos. A base da educagdo estética é a livre experién-
cia” (Santos, 1966: 70); |
4 — “O ensino das matérias cldassicas pouco consegue no senti-

do de uma sublimag¢do dos sentimentos e afectos. A educacgdo

147



I1.6.-A EXPRESSAO DRAMATICA

através da arte, com as actividades que dizem respeito a ex-
pressdo corporal (educagdo fisica, danga, jogo dramadtico,
pantomima), actividades de ordem pldstica (pintura, desenho,
gravura, modelagdo) e manifestagdes de ordem ritmica (misi-
ca, canlo), permitem a crianga sublimar os seus instintos e ao
mesmo tempo expandir os impulsos e sentimentos mais elemen-
tares” (Santos, 1966: 74).

A educagdo pela arte aparece, pois, como um modelo metodolégico
educacional, ndo com o propésito de ensinar arte, mas de utilizar esta
como meio de promover a educacio:

“- (A educagdo pela arte)... ndo tende a formar profissio-
nais, a por as criang¢as ao servi¢o da arte, mas sim a arte ao
servigo das criangas” (Rodrigues, sem data: 532).

Como bases psicopedagdgicas da sua acgdo, a educagdo pela arte
utiliza sobretudo os principios da espontaneidade, da actividade, do lu-
dismo, da criagdo e da expressividade, nio apenas numa ou noutra, mas
em todas as areas artisticas, globalizadamente: Expressio Musical, Ex-
pressdo Dramatica, Expressio Dangada, Expressio Verbal, Expressio
Plastica, Expressdo Literaria, etc.

“- Numa pedagogia atenta, antes de mais, as virtualidades
potenciais da crianga, vai possibilitar-se-lhe, primordialmente,
a espontaneidade das suas expressbes, as quais livremente de-
sabrochando numa actividade lidica propiciam também, quan-
do essa actividade apresenta jé wuma fei¢do artistica, uma
abertura para a criatividade.

uma Educag¢do pela Arte predominantemente activa, por
um contacto directo com as diversas formas de artes. Enten-
dendo-se, desse modo, que se promova, desde logo e funda-

mentalmente, a criatividade na crianga. E a expressividade ar-
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tistica deve inserir-se vivamente, autenticamente, na educagdo
das criangas.

uma Educacdo pela Arte predominantemente activa, por
um contacto directo com as diversas formas de artes.

Entende-se, deste modo, que se promova, desde logo e fun-
damentalmente, a criatividade na crian¢a. E a expressividade
artistica deve inserir-se vivamente, autenticamente, na educa-
¢do das criangas."” (Arquimedes Santos, 1977: 61 e 62).

H. Read (1982), o mentor da moderna educagio pela arte, sublinha
a sua importancia como forma de educacdo moral:

"- A formulagdo, em termos gerais, da base estética da edu-
cag¢do levar-nos-ia inevitavelmente ao encontro de uma formu-
lagdo similar de natureza moral ou religiosa...

Se separarmos moralidade e ética da religido, sé poderemos
ensinar, na fase pré-adolescente, através de dois métodos:

a) um sistema conceptual de maximas ou dogmas, como os
Dez Mandamentos ou o Catecismo da Igreja;

b) sob a forma de paradbolas.

O primeiro método é... psicologicamente mal compreendido e
apenas se pode tornar efectivo através de um sistema de san-
¢Oes e recompensas que minaria a base moral por ele defendi-
da. Para que uma vida justa seja devidamente desfrutada, tem
de ser escolhida em liberdade.

O segundo modo de induzir moralidade envolve o método
estético: consiste numa tradug¢do de generaliza¢des conceptuais
em imagens concretas de um modo dramdtico, cuja efectividade
depende do seu valor estético” (Read, 1982: 267 ).

A educagdo pela arte em Portugal possui uma longa tradigdo peda-

gogica, podendo-se encontrar j4 em Verney e em Ribeiro Sanches preocu-
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pac¢des de ligagdo das artes a educacgdo para melhor se atingirem os fins de
“educag¢do espiritual e de aquisi¢do de virtudes”. O préoprio Garrett, na
sua obra “Da Educag¢do”, concebe uma “Educa¢do” incluindo uma “For-
magdo Estética” que € perfilhada por pedagogos eminentes como Casti-
lho, Quental, Jodo de Deus, Jodo de Barros, Cardoso Junior, Leonardo
Coimbra, Anténio Sérgio, Adolfo Coelho, César Porto e Alvaro Viana de
Lemos (Santos, 1977).

Nos anos cinquenta, Jodo dos Santos, Calvet de Magalhies, Alice
Gomes, Almada Negreiros, Chird, J. F. Branco, Anténio Pedro, Adriano
Gusmio, Cecilia Menano e outros, constituiram um movimento que levou
a fundagdo, em 1956, da Associagdo Portuguesa de Educagio pela Arte.

Nos anos sessenta, no Centro de Investigagio Pedagdgica da Fun-
dagdo Calouste Gulbenkian, Rui Gracio, Breda Simdes, Bernard da Costa,
Arquimedes Santos e outros pedagogos, desenvolveram estudos no dmbito
da educagdo pela arte, que levaram Arquimedes Santos a criagio de uma
area de estudos interdisciplinares que designou por Psicopedagogia da
Expressdo Artistica.

Nos anos setenta, sendo Madalena Perdigdo presidente da reforma
educativa, é criado, no Conservatério Nacional, o Curso de Professores
de Educagdo pela Arte, tendo como professores Arquimedes Santos, Wan-
da Ribeiro da Silva, Graziela Gomes, Cecilia Menano, Freitas Branco, Jo-
sé Sasportes, Francisco d’Orey, Raquel Simdes, Maria de Lurdes Martins,
Helena Cidade, Jodo Mota e outros.

Em 1994 é fundado o Movimento de Interven¢io Artistica e Educa-
¢do pela Arte, por Arquimedes Santos, Graziela Gomes, Lucilia Valente,
Alberto de Sousa, Fernanda Canelhas, Maria Augusta Silva e Maria Hele-
na Ferraz.

Esta experiéncia de décadas de educagido pela arte, por procurar

promover valores de ordem moral e estética diametralmente opostos aos
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economicistas e utilitaristas que actualmente predominam na sociedade
portuguesa, ndo tem encontrado grande apoio por parte das instituigdes
oficiais, estando no entanto largamente disseminada na pratica pedagoégica
quotidiana de muitos professores, alguns dos quais empregando as suas
metodologias sem mesmo saber que elas se integram neste modelo educa-
cional.

Estdo nesta situagdo, por exemplo, o modelo de Consideracio de
McPhail (1975), que utiliza o jogo de papeis como técnica educacional,
bem como o projecto High/Scope. Quando, num relato da implementagdo
deste, que esta a ser desenvolvida no distrito de Braga, se diz que

“o jogo sociodramadtico, o brincar as casinhas, com bonecos
e blocos e camibes é mais susceptivel de suscitar a interac¢do
com colegas do que fazer puzzles, pintar no cavalete ou em pa-
pel ou trabalhar com barro” (Formosinho, 1996: 46),
esta-se a referir concretamente a expressdo dramatica, uma das metodolo-

gias que fazem parte da educacio pela arte.
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A Expressio Dramatica

Embora alguns autores refiram a Expressio Dramditica como uma
actividade originaria no teatro, incluida ou muito préximo deste, na reali-
dade, trata-se essencialmente de uma actividade ludica, natural e esponta-
nea na espécie humana, existindo muito antes de qualquer sociedade ter
iniciado algo parecido com o teatro grego.

Na realidade, seria mais apropriado chamar-lhe "Jogo de Faz-de-
Conta” (é esse o nome que as criangas lhe ddo) do que Expressdo Drama-
tica.

"- Quem ndo prestou alguma vez atengdo as conversas e
atitudes da crian¢a que brinca sozinha? Dialoga com uma se-
nhora que estd sentada numa cadeira vazia, rodeia com grande
dificuldade uma alta montanha que é apenas um jornal estendi-
do no chdo, passeia de bragco dado com um amigo que ndo é
mais do que um pequeno objecto que entala no bracgo; e, na ré-
dea solta da sua imagina¢do, é a mde, a criada, a professora,
viajante, automobilista, astronauta” (Fonseca, sem data: 587).

E um tipo de jogo que a crianga faz desde muito pequena, que se
desenrola inteiramente dentro do mundo da sua imaginagdo, fantasiando
ser outra pessoa, um animal ou mesmo um objecto inanimado, a que da
vida e movimento. Finge ser a mie, brinca com uma boneca imaginando-a
como sua filha, sente-se ¢ comporta-se como um ledo, uma banana é uma
pistola e um lapis um avido, etc.

Os psicanalistas designam este tipo de jogo infantil por Jogo de
Fantasia e Jogo de Faz-de-Conta (Peller, 1958), Erickson (1976) inclui-o
na Fase II - "Microsfera” da sua concepgio de evolucdo do jogo na crian-
¢a, Chateau (1961) designa-o por Jogo Figurativo e Piaget (1964) chama-
lhe Jogo Simbdlico, chamando a ateng¢do das suas qualidades para o des-

envolvimento da imaginagio.
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Estudos etno-antropologicos levados a cabo em pequenas socieda-
des primitivas actuais (Bernardi, 1955) levaram alguns investigadores que
se debrugaram sobre os inicios da actividade ludica, a considerar este tipo
de jogo remontando aos alvores da humanidade, parecendo existir em to-
das as criangas, de todos os tempos e de todas as sociedades.

Hameau (1967) tece mesmo a hipotese de que as célebres estatuetas
de "Vénus de Willendorf” (Museu de Historia Natural de Viena) e de "Vé-
nus de Lesprige” (Museu do Homem, em Paris), em vez de objectos de
culto religioso, tém mais probabilidades de terem sido bonecas com que
criangas pré-historicas terdo brincado. As suas dimensdes e caracteristicas
algo exageradas e arredondadas, fantasiosas, aparecem também em bone-
cos para criangas, no antigo Egipto, na Babilonia, na Grécia, em Roma e
até em bonecos dos nossos dias. Os materiais do seu fabrico variam, mas
as suas dimensdes médias, as suas formas € o uso de faz-de-conta que lhes
¢ dado pelas criangas é invariavelmente o mesmo.

O jogo de faz-de-conta, de fantasia, de imaginagdo, de desempenhar
mentalmente papeis ficticios, existira certamente desde que existem crian-
cas.

O "Drama”, como acg¢ido representativa destinada a um publico,
teve certamente a sua evolu¢do no ambito do teatro, mas o Jogo, na sua
dimensdo de ficticio, de imaginativo, de faz-de-conta, impropriamente
chamado actualmente por "Jogo Dramdtico” ou "Expressdo Dramatica”,
sempre se inseriu no campo da actividade livre, espontinea, do ludismo
infantil.

Chamem-lhe os adultos o que lhe quiserem chamar, para a crianga,
trata se de jogo, de um modo de brincar. Quando uma criancga diz: "- Eu
sou um indio!...", coloca uma pena na cabega e se comporta como imagina
que se comportaria um indio, ela esta a brincar, a expressar-se, a imagi-

nar, a criar, a efectuar uma acg¢fo ludica, fazendo-o porque disso tem ne-
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cessidade, porque lhe dd prazer e ndo com qualquer intengdo de repre-
sentar uma ac¢do que dé prazer a qualquer eventual assisténcia.

As grandes diferencas entre o jogo dramatico da crianga e a repre-
sentagdo teatral residem sobretudo em que a crianga ndo "representa”,
nem se dirige a um publico. Ela "vivencia” plenamente os papeis que de-
sempenha, experienciando de facto essas emog¢des ¢ ndo apenas fingindo-
as, como o faz um actor. Fa-lo para si e, mesmo que tenha algum publico
a assistir, o seu natural egocentrismo faz com que conceba esse publico
como admirador de si e do seu ludismo e ndo como objecto da sua actua-
¢do (Sousa, 1979).

Sobre os objectivos da Expressio Dramatica, Slade (que lhe chama
Drama Infantil) refere os seguintes, para a escolaridade basica:

"(a) Apresentar a crianca padrdes, morais e espirituais, como
critérios pelos quais ela pode julgar os seus pensamentos e ac-
¢oes.

(b) Ajudar a crian¢a a tornar-se emocionalmente equilibrada e,
portanto, pronta a receber educagdo.

(c) Introduzir a crianga a actividades estreitamente ligadas
com o seu senso natural, em que se progride sem estimulos ou
esforgos artificiais.

(d) Desenvolver a confiang¢a e a iniciativa da criang¢a através
de um cuidado plano de experiéncias sucessivas.

(e) Encorajar a vida mental através da estimulagdo da imagi-
nagdo.

(f) Proporcionar meios através dos quais a imaginag¢do e o de-
sejo pela experimentagdo sdo mantidos, e através dos quais o
desejo pela informagdo e investigagdo podem ser assistidos.

(g) Para criar o desejo resultante pela informagdo e pesquisa

pelo proporcionar de meios através dos quais a imaginag¢do e o
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desejo pelo experimentar pode captar informag¢do para assistir
a um mais tarde estdadio de inquérito.” (Slade, 1954: 113).

As técnicas educacionais que a Expressdo Dramatica utiliza na sua
dimensdo metodologica sio jogos: Jogos de Imitagdo, Jogos de Mimica,
Jogos Dramaticos ou Jogos de Improvisagdo (designagdes dadas pelos
franceses e pelos ingleses ao mesmo tipo de actividade ludica da crianga),

Jogos de Dramatizagéo, etc.

Das técnicas-jogos integrantes da Expressdo Dramatica, adoptaram-
se, como técnicas educacionais de base para o modelo de educagio moral
em estudo, a Improvisagdo, o Jogo de Papeis, o Brainstorming e o Traba-

lho em Grupo, os quais passamos a descrever.

Jogo Dramatico ou Improvisacio

Consiste em ac¢des espontdneas, sem qualquer texto ou guido es-
crito, sem qualquer preparagdo ou ensaio, respondendo a uma direcgédo
minima (geralmente apenas um pequeno tema) do professor.

Trata-se de uma actuac¢do individual, mas todos ao mesmo tempo,
para a livre exploragido de temas. E uma forma muito corrente da Mimica,
desdobrando-se depois, quando se lhe vem juntar a capacidade para o uso
do dialogo improvisado (passando, entretanto, pela Expressio Verbal) em
simultdneo com a acgdo gestual, para o Jogo Dramatico ou Improvisagio.

"- Jogos Dramadticos sdo improvisagdes sobre temas dados
ou encontrados, improvisagbes onde se exercitam a imaginag¢do
e a criagdo da crianga” (Bourges, 1964: 18).

"- Na sua esséncia, a Improvisagdo é um simples jogo sem
script. Como ndo depende de um script, um jogo de improvisa-
¢do ndo depende de nenhuma forma de habilidade de relembrar

algo escrito ou combinado anteriormente, sendo uma actividade
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em que todas as criangas de qualquer idade e de qualquer grau
de habilidade podem dominar perfeitamente” (Way, 1977: 74).

Independentemente do nome (Jogo Dramatico ou Improvisagio),
trata-se de uma forma de actividade ludica expressiva e criativa cuja prin-
cipal caracteristica é a improvisagdo constante. As criangas agem, do
principio ao fim do jogo, em permanente improvisagio, espontinea e li-
vremente, ndo havendo qualquer preparagdo anterior, qualquer texto es-
crito, script, guido ou combinagdo sobre a forma como decorrera e termi-
nara a ac¢do. Tudo depende do que for surgindo no momento, como re-
sultado da criagdo de cada uma. E essencialmente um trabalho de criagdo
continua.

Difere da Improvisagdo Mimica, na medida em que a palavra ja se
junta a acg¢éo.

Esta técnica (que o Teatro também emprega na formagdo de actores
- Stanislavski e Brecht), é usada ha mais de cinquenta anos na educagio
(Dalcroze, 1973; Cook, 1917; Driver, 1936), tendo sido Slade (1954) um
dos primeiros a sublinhar a importancia do seu valor educativo.

Nio interessa muito que a crianga se cinja estritamente ao tema.
Este € apenas um meio para que ela se expresse e desenvolva as suas ca-
pacidades criativas. Existindo um clima de liberdade, de confianga, de
alegria e de respeito mutuo, cada crianga pode revelar todas as suas ca-
pacidades de criagdo e expressar todas as suas emogdes, através da Im-
provisagao.

Na Improvisagdo a crianga tem inteira liberdade para expressar to-
dos os devaneios da sua imaginag¢do, da forma que o desejar, nio apenas
representando-os, mas incarnando-os e "vivenciando-os" verdadeiramente.
E fundamental cultivar o humorismo, o engragado e a boa disposigdo,

procurando sair-se da imitagdo do real para a imaginagio de cenas comi-
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cas e alegres. Deve constituir sempre uma actividade alegre e engragada,

que diverte e da prazer.

Jogo de Papeis

Embora se possa considerar uma forma de Expressio Dramatica, o
Jogo de Papeis ("Role Playing”) tem sido mais desenvolvido e sistemati-
camente estudado no d4mbito da Dramaterapia e da Psicologia da Criativi-
dade.

Através da técnica do Jogo de Papeis, as criangas fazem a explora-
¢do de problemas de relagbes humanas, pela ac¢do dramatizada de situa-
¢Oes problematicas em que tém de actuar solucionando-as. Como se faz a
repeticdo sucessiva da dramatizagio do mesmo problema, rodando de cada
vez os papeis desempenhados, de modo a que cada participante tenha a
oportunidade de desempenhar todos os papeis, conseguem-se solugdes di-
versificadas, ao mesmo tempo que se proporciona a cada um a oportuni-
dade de encarar o problema do ponto de vista de cada uma das persona-
gens cujo papel vai sucessivamente desempenhando.

Uma dada situagdo, como por exemplo uma tensdo familiar, ¢ dra-
matizada uma primeira vez, desempenhando os participantes os papeis de
pai, mée e filho. Repete-se a dramatizagio, com rotagio de papeis, de
modo a que cada um desempenhe outro papel; repete-se ainda outra vez,
em nova rotagdo, para que todos passem por todos os papeis.

Pode-se, deste modo, explorar os sentimentos, atitudes e valores
das diferentes personagens intervenientes numa dada situagdo. Basta que
se fagam tantas rotagdes de papeis quantos os personagens.

Chesler e Fox (1966) estabeleceram as principais formulagdes do
Jogo de Papeis como metodologia educativa, tendo sido depois este méto-
do experimentado com éxito no modelo de Consideragdo, Shaftel e Shaf-
tel, em 1977.
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O Jogo de Papeis como metodologia educativa baseia-se nas dimen-
sGes pessoais e sociais da educagdo. Ajuda os individuos a encontrar a sua
relacdo pessoal com o mundo social, através do "vestir a pele de outros”
e do trabalho em grupo, focando a analise de situa¢des sociais, especial-
mente problemas inter-pessoais, criando deste modo diferentes caminhos
para a resolucdo de diversas situagdes.

No nosso caso, o seu caminho situa-se na abordagem dos problemas
através da Expressio Dramatica. O problema é delineado, posto em dra-
matizagdo, repetido com a rotagdo de papeis e, no final, discutido.

Interessa que, sempre tal que seja possivel, todos desempenhem to-
dos os papeis. Quando se trata de grupos grandes, como por exemplo uma
turma de alunos, como s6 alguns poderdo desempenhar os papeis existen-
tes para uma dada situagido, devem-se organizar previamente pequenos
grupos, podendo actuar todos ao mesmo tempo, cada grupo actuando
como uma unidade independente na resolugdo do problema e na rotagio
de papeis.

Como, apds cada dramatizagdo, se troca de papeis, cada partici-
pante acaba por experienciar os diferentes tipos de rela¢des, empatia, re-
ceios e afei¢des inerentes a cada uma das personagens. O contetido emo-
cional, bem como as palavras e ac¢des que vivenciaram, tornam-se parte
fundamental na analise a efectuar na discussdo final.

A esséncia do Jogo de Papeis reside exactamente neste envolvi-
mento dos participantes numa situagdo problematica, desejando compre-
endé-la o melhor possivel e estabelecer hipoteses para a sua resolugdo.
Segundo Shaftel e Shaftel (1967), o Jogo de Papeis proporciona uma
amostra viva do comportamento humano que serve para levar os alunos a
explorar os seus sentimentos, a adquirir conhecimentos das suas atitudes,
valores e percep¢des, a desenvolver a sua capacidade de criagdo de solu-

¢Oes para problemas e a explorar situagdes subjectivas de modos variados.
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O Jogo de Papeis faz com que os participantes manifestem os sen-
timentos que pensam que seriam os das pessoas cujo papel desempenham,
mas que na realidade sdo mais os seus que os daqueles. Esta catarse ou li-
bertagdo de sentimentos € um objectivo especialmente importante que
aproxima o Jogo de Papeis da Dramaterapia ou do Jogo de Papeis Psicote-
rapéutico. O objectivo destes é, porém, o alivio do sofrimento psiquico
através de actividades centradas em confrontos comportamentais, sendo
reduzidas ao minimo a analise e discussio das situagdes. O uso do Jogo
de Papeis na educagdo, em contraste com o uso terapéutico, é orientado
para a expressdo e reconhecimento de sentimentos.

O Jogo de Papeis, na versdo de Shaftel e Shaftel, enfatiza o conteu-
do intelectual tanto como o conteuido emocional. A analise e discussdo do
evento dramatizado € tdo importante como o Jogo de Papeis em si. Aos
educadores interessa que os estudantes expressem, reconhegam e compre-
endam os seus sentimentos € observem a forma como eles influenciam o
seu comportamento, bastando para isso mudar apenas o desempenho de
um papel.

Uma das mais importantes constatagdes é que o sistema de valores,
atitudes e conceitos de cada individuo, surge modificado em cada vez que
assume um outro papel na situagdo de jogo. Por exemplo, desempenhando
o papel de pai, acha justo um dado castigo para uma falta do filho, mas
logo que passa a desempenhar o papel de filho, o seu quadro referencial
de valores modifica-se, achando que afinal o castigo talvez fosse demasia-
do severo. A analise e discussdo final, em grupo, serve para a reflexio in-
dividual e para a revisio do sistema individual de valores, através da sua
aferi¢do pelos padrdes do grupo.

Segundo Shaftel e Shaftel (1967), a actividade de Jogo de Papeis

consiste em nove passos:
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1 - Motivagdo do grupo: Apresentagdo do problema aos alunos,
sua equacionagdo e interpretagéo;

2 - Selecgdo dos papeis: definigdo dos personagens, analise de
cada um e selec¢do de quem os vai inicialmente desempenhar;

3 - Preparagdo da observagdo: explicar o que interessa observar
em concreto durante cada actuagéo,

4 - Estabelecer da situagdo: a localizagdo no espago, disposig¢do
dos participantes e dos observadores, introdugdo a situacio;

5 - Actuagio dramaética: inicio do Jogo de Papeis, seu desenro-
lar e final;

6 - Discussdo e avaliagdo: revisio da acc¢do (acontecimentos,
posigdes, realismo), discussio dos focos mais importantes e
preparagdo para a repeticdo;

7 - Repetigdes da dramatizagdo: troca de papeis e repeti¢cdes da
ac¢do (tantas vezes quantas forem necessarias para que todos
passem por todos os papeis);

8 - Discussdo e avaliagdo: sempre que termina uma actuagio;

9 - Partilha das experiéncias e generalizagdo: discussio final
voltada para a generalizagdo e conclusdes. Relagio do aconte-

cimento com problemas da vida real.

Brainstorming

Trata-se de uma metodologia criativa adoptada em Expressdo Dra-
matica para a criagdo de historias para dramatizar.

Este método de desenvolviment‘o das capacidades criativas, deve-se
a Osborn (1948, 1957) e pode-se traduzir por "fempestade cerebral”,
"turbilhdo de ideias” ou "produgdo livre de ideias”. Baseia-se, na reali-

dade, na produgdo de uma grande quantidade de ideias inusitadas sobre
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uma dada area tematica. Depois desta primeira fase de producdo, proce-
de-se mentalmente a uma classificacido critica de todas as ideias tidas e a
uma avaliagdo da sua utilidade, eliminando-se o futil para o valioso come-
car a tomar forma.
Davis (1970) refere que este método se destina fundamentalmente a
criar uma atmosfera mental que favorece a imaginacio ilimitada.
O seu objectivo € criar novas ideias € ndo procurar uma boa ideia
entre as ja existentes.
Os principios fundamentais em que Osborn apoia este método, sdo:
1 - Para criar ¢ necessario libertar-se previamente de precon-
ceitos e inibigdes mentais. Para isto, é importante uma atitude
descontraida e a total auséncia de criticas para com a ideias
surgidas;
2 - As mais valiosas ideias originais emergem de entre a "fem-
pestade” daquelas que pretendem sé-lo. As ideias mais invero-
simeis podem esconder as ideias realmente importantes e isso
sucede em proporgdo tanto maior quanto mais ideias se produzi-
rem. A quantidade € aqui um factor donde decorre a qualidade;
3 - As ideias podem-se associar, combinar e adaptar, quer na
mente da pessoa singular que utiliza este método, quer, quando
¢ utilizado em grupo, entre as ideias dos diferentes elementos.
Nas sessdes em grupo, ndo existe a nog¢ido de "propriedade”,
trabalhando o grupo como um todo na procura da resolugdo do
problema, seleccionando as ideias mais originais das surgidas'
entre os seus membros.
Neste método surgem vulgarmente os seguintes modos de procedi-

mento:
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a) Apresentagdo de uma questdo para a qual se pede o maior
numero possivel de respostas (no presente caso histoérias para
dramatizar), valorizando se as mais inéditas e originais;

b) Apresentagio de uma mesma questdo a diferentes grupos,
comparando se depois as respostas finais (histérias inventadas)
de cada grupo;

¢) Pedidos de projectos para serem postos em pratica em situa-
¢Oes ficticias;

d) Diferentes utilizagdes para objectos comuns;

e) Apresentagdo de diversos pontos relacionados, de perto ou
de longe, com um dado tema, pedindo que se criem elementos
novos a partir daqueles. Ao associar, combinar, modificar e
adaptar aqueles pontos entre si, estd-se a produzir uma "fem-
pestade cerebral” em que surgem, repentinas, diversas ideias,
que sucessivamente vdo desaparecendo para se irem destacando
aquelas que na realidade sdo mais relevantes.

A metodologia que num capitulo mais a frente é referida para a
Educag¢do Moral nos 3° ¢ 4° anos do ensino basico, com a denominag¢io de
Brainstorming, insere-se no Ambito desta Gltima alinea.

O professor escreve no quadro uma série de palavras dispersas, si-
tuadas no entanto dentro de um tema geral - um dado valor moral -, que
vao servir de estimulo desencadeante da tempestade cerebral. Como ¢ pe-
dido que inventem uma historia, quando a "tempestade” comega a amai-
nar, véo ficando hipoteses de historias que, por nova descentragio mental,
levam a criagdo final de uma historia que caracterize o tema sugerido.

Tal como ¢ referido por Nerici (1986), esta metodologia segue os

seguintes passos:
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1° - Apresentagdo dos Estimulos:

Inicio, em que o professor explica o processo e a evolugdo
dos trabalhos, escrevendo no quadro (ou projectando em slide
ou transparente) as palavras estimulo (que sdo em anexo porme-
norizadamente referidas, nos conteudos programaticos para os

6-7 anos de idade);

2° - Fase de Ebuli¢do (Tempestade):

Em que os participantes, com toda a liberdade, integram, re-
lacionam, comparam, inventam, aumentam, diminuem, modifi-
cam e adaptam entre si aquelas palavras-estimulo, produzindo
toda uma tempestade cerebral repleta das faiscas das novas idei-

as;

3% - Fase de Selecgdo:
Em que as ideias surgidas vio amadurecendo e sendo elimi-

nadas ou seleccionadas em fungdo do que se deseja.

Esta metodologia, como sublinhou Nerici,
"- tem o compromisso de suscitar em cada educando uma
atitude permanente de superacdo pessoal, tendo em conta que
tudo pode ser feito de maneira diferente e melhor, desde que
nos proponhamos a procurar novas formas e novas solugdes”
(Nerici, 1986: 87)
Interessa, portanto, que se motivem:
a) A originalidade, expressa pelo que néo € usual, marcada pelo
que ndo ¢ frequente e banal, trazendo o inédito, o inesperado e

0 novo,
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b) A fluidez, caracterizada pela espontaneidade emergente das
figuras, ideias, palavras, episodios ou interrogagdes suscitadas

pelo estimulo;

c) A flexibilidade, manifesta pela capacidade de encarar um
mesmo problema por diferentes pontos de vista, ndo ficando pri-

sioneiro de uma unica perspectiva.

Tratam-se de aspectos que caracterizam a criatividade (Guilford,
1950, 1961; Torrance, 1976), um dos objectivos fundamentais e imediatos
da expressdo dramatica e, como ja foi referido anteriormente, uma das ca-
pacidades intelectuais mais importantes, que possui um momento especial
para o seu desenvolvimento entre os 6 e os 10 anos de idade, sendo a ex-
pressdo dramatica uma das principais formas de promover este desenvol-
vimento.

Mattews (1962) e Nerici (1986) fazem algumas recomendagdes que
consideram fundamentais para o eficaz funcionamento desta metodologia:

1 - Criar um ambiente alegre e desinibido, que estimule a es-
pontaneidade. O maior inimigo da criatividade € a inibigéo. To-
das as pessoas possuem capacidades criadoras, s6 que em mui-
tas, estdo contidas pela inibicdo. O lar e a escola podem ser ex-
tremamente inibidores, sobretudo quando naquele existe uma
disciplina rigida ou nesta, como Piaget (1973) refere, s6 se for-
nece aos alunos conhecimentos ja elaborados, matando a atitu-

de de conquista.

2 - Apresentar, por isso, situagdes pouco definidas, deixando

amplo espago para as deambulagdes da imagina¢do criadora.

164



11.6.-A EXPRESSAO DRAMATICA

Quanto mais se reduzir o 4mbito do problema e se estabelecerem

regras, mais se estd a inibir e a coertar a capacidade criativa.

3 - Evitar todas e quaisquer criticas, sobretudo nas fases de
“tempestade” e de apresentagio das ideias. N3o ha, nesta meto-
dologia os conceitos de "certo” ou "errado” (quando muito, no
maximo, apenas conceitos de "original” ou "banal”), pelo que a
crianca deve estar segura de que as suas ideias e sugestdes, por
mais absurdas que possam parecer, podem ser expressas a-

vontade, tendo a mais inteira liberdade para o fazer.

4 - Cada educando ¢ inteiramente livre para sugerir, sem quais-
quer limites, todas as ideias que lhe venham & cabega. Isto pos-
sibilita-lhe o ir-se aproximando daquela liberdade de pensa-

mento que gera as ideias originais;

5 - Néo ha qualquer impedimento, antes pelo contrario, no apo-
derar-se de ideias de outros para enriquecé-las, melhora-las e
aprofunda-las. Normalmente cada uma delas funciona como mais

um estimulo para a percep¢ido de uma nova perspectiva.
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Bases Psicopedagégicas de uma Educaciio Moral Através da Expressio
Dramatica

De acordo com os estudos ja referidos no capitulo em que proce-
demos a delimitagdo do campo de investigagdo, interessa quer uma educa-
¢do moral se apoie em bases cognitivas, afectivas e valorativas, ou seja,
nas investiga¢Oes efectuadas no campo dos sentimentos morais, no dmbito
do raciocinio e juizos morais e na dimensio dos valores sécio-morais.
Tratar-se-4, portanto, de uma educag¢do cognitivo-afectiva vectorizada
para os valores morais, vivenciados através da ac¢do (drama).

Nesta conformidade, descrevemos a seguir alguns conceitos que su-

pomos poderem ser importantes na educagio moral.

Raciocinio e Ac¢do Moral:

A teoria kohlbergiana do desenvolvimento do raciocinio moral
postula que uma pessoa com maior desenvolvimento possui maiores capa-
cidades morais. Como o desenvolvimento se refere, porém, apenas ao jui-
zo moral, levanta-se a questdo de saber se elevadas capacidades de desen-
volver juizos de avaliagdo moral correspondem a iguais capacidades de
actuag¢do moral, para tomar decisGes e assumir atitudes e ac¢des morais
efectivos, na vida real.

O problema das relagbes entre o pensamento e actuacido do indivi-
duo ndo ¢ novo, sobretudo na psicossociologia, sobre atitudes e compor-
tamento e na psicologia cognitiva, sobre a inteligéncia geral (QI) e a inte-
ligéncia adaptativa na vida real. Os estudos entre o pensamento € a accid
moral estdo, porém, no seu inicio e ainda muito longe da quantidade e
qualidade dos ja efectuados naquelas areas pela psicologia.

Poderemos levantar, nesta area, as seguintes interrogagdes:

Como se relaciona o raciocinio moral com as atitudes e as ac-
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¢0es morais? A pessoa actua ou n3o de acordo com os seus
principios morais?

Varias investigagdes, como por exemplo as de Fabricius e Wellman
(1993), Glessman e Zen (1995) e de Evan e Over (1996), tém concluido
que a moralidade ndo € um trago forte e unitdrio, nem possui coeréncia
entre as medidas de pensamento, sentimento e ac¢do. O individuo pode ter
um dado pensamento moral, ter a inten¢do de efectuar uma dada acgio
moral, mas na realidade ter uma ac¢do efectiva diferente.

Segundo Rest (1980), o julgamento moral faz parte do processo da
sua Componente II de desenvolvimento moral, requerendo certas priori-
dades de equilibrio no julgamento de um dilema moral.

O modelo dos seis estadios (Kohlberg, 1984), postula que as pesso-
as possuem esquemas genéricos basicos, cognitivos, sobre cooperacgio,
equilibrio de interesses e coordenagdo de inter-ajudas, dirigidos para de-
terminados objectivos. Quando uma pessoa se encontra numa dada situa-
¢d0, confrontando-se com determinadas circunstincias em conflito, invoca
um (ou mais) destes esquemas basicos, usando-o como padrio da organi-
zagdo do seu processo de pensamento, para julgar aquele conflito, naquela
situagdo contextual especifica.

Os sujeitos, porém, divergem entre si neste processo, de acordo
com o estadio em que se encontram, de acordo com 0s esquemas que evo-
cam ¢ conforme a analise que fazem da situacdo e das circunstincias. Por
exemplo, factores como a religido ou as doutrinas ideoldgicas podem
muito frequentemente influenciar o curso de um raciocinio sobre uma dada
situagdo, distorcendo a imparcialidade do julgamento.

Do processo cognitivo de julgamento moral - que ja por si é com-
plexo -, a ac¢do moral real, actuante, sucedem-se ainda muitos outros

factores processuais, constituindo cada um uma possibilidade variavel.
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Glassman e¢ Zen (1995) referem que as actuais metodologias de
avaliagdo do raciocinio moral (na tradi¢io de Kohlberg) envolvem a ques-
tionagdo sobre dilemas hipotético, ndo tendo sido efectuados, porém,
muitos estudos sobre as estruturas cognitivas organizacionais que estio
por tras das respostas dadas pelos diferentes sujeitos, nem sobre a relagio
entre o que eles dizem naquela situagdo hipotética e o seu julgamento em
idénticas situagdes, mas reais. A maioria dos investigadores tem assumido
que os esquemas invocados por um sujeito em resposta aos dilemas apre-
sentados, seriam também os que invocaria noutras situagdes reais seme-
lhantes - isto ndo esta, porém, ainda provado.

Haan (1973) foi um dos investigadores que se preocuparam com a
comparag¢do entre o raciocinio moral sobre dilemas hipotéticos e o racio-
cinio moral sobre uma situagdo real, de protestos de estudantes. A corres-
pondéncia que encontrou nio foi, porém, significativa.

O problema foi também abordado por Damon (1977), usando dife-
rentes no¢des do desenvolvimento do julgamento moral, para comparar o
raciocinio sobre problemas hipotéticos com o raciocinio sobre problemas
reais, tendo encontrado alguma correspondéncia. Nas relagdes entre o ra-
ciocinio e a acgdo realmente verificada, nio encontrou, porém, qualquer
correlagdo significativa.

Revendo 75 estudos relacionando o julgamento moral com a acgdo
moral real, Blasi (1980) encontrou algumas relagdes significativas em 76%
(57 em 75). Alguns destes estudos sdo interessantes:

- Fodor (1972 ¢ 1973) e McColgan (1975) encontraram o julga-
mento moral significativamente correlacionado com actuagdes
delinquentes e sociopaticos;

- Haan, Smith e Block (1986) encontraram rela¢des com mani-

festagbes de protesto de estudantes;
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- Anchor e Cross (1974) encontraram relagdes com atitudes
agressivas;

- Staub (1974) e Andreason (1976) encontraram relagdes com
acgdes pro-sociais (ajudando alguém em afligdo);

- Gunzburger, Wagner e Anoosian (1977) encontraram rela¢des
com formas de justica distributiva;

- Fodor (1973), Andreason (1976) e Rothman (1976) encontra-
ram relagdes na resisténcia a actuagdo em conformidade.

Reconhecemos ser importante conhecer-se o peso da influéncia do
raciocinio moral na predi¢do da actuagio moral, mas pensamos que o pro-
blema ainda necessitara talvez ainda de ser submetido a mais investiga-
¢Oes, dada a incongruéncia das investigagbes atras citadas (sobretudo por
apresentarem correlagdes muito baixas ou ndo significativas).

No campo da comparagido entre o julgamento moral e o fendémeno
soctal, ja a situagdo nos parece um pouco diferente, podendo-se referir,
neste momento, que ele € de facto um predicado importante naquele.

Fishkin, Kenistow e Mackinnon (1973) obtiveram uma correlagio
significativa, de .68, entre o Estadio 4 de Kohlberg (ver Anexo 2) ¢ a
aceitacdo de slogans conservadores (exemplo: “- América: Ama-a ou Dei-
xa-a!”; “- Eu luto contra a pobreza - Eu trabalho!”). Nos Estadios Pré-
Convencionais s6 conseguiram correlagdo de .34 com slogans radicais vi-
olentos (“- Matar os porcos!”; “- Revolug¢do para o bem dela!”).

Candee (1976) encontrou uma correlagdo de .57 entre o julgamento
moral e o escandalo politico de Watergate.

Piaget (1973), Kohlberg (1984), Damon (1977), Rest (1978) e ou-
tros encaram o desenvolvimento moral como uma parte do desenvolvi-
mento cognitivo geral. Embora aceitem outros factores intervenientes no
processo, entendem o desenvolvimento moral como fundamentalmente ra-

cional. Se a pessoa aprende pensando e raciocinando, o desenvolvimento
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moral processar-se-a através de raciocinios e juizos de valor sobre situa-
¢des de conflito moral.

Segundo Walker (1986), havera duas componentes na aprendizagem
cognitiva da moral: a inferpretagdo do problema moral e a resolu¢do do
problema pela escolha apropriada para o curso da acgio.

“~ Uma vez que se tenha decidido a solug¢do para o proble-
ma, poderemos entdo actuar de acordo. Isto ndo implica, po-
rém, que se actue sempre de acordo. Ha muitos factores que
podem influenciar aquilo que se achou ser a actua¢do moral
“apropriada”, como por exemplo: a empatia, o receio, o senti-
do da responsabilidade, etc.. Estes factores sdo tantos e tdo
poderosos que por vezes parece surpreendente como se conse-
guem executar acgdes de acordo com o raciocinio” (Blasi,
1980: 38).

Os investigadores, para a interpretacdo e resolugdo de problemas
morais, tém usado histérias-dilema que envolvem solugdes alternativas, o
que tem possibilitado descobrir como se processa o desenvolvimento do
raciocinio moral, embora pouco esclarega sobre a metacognigdo dos pro-
blemas e sobre 0 modo como esta se liga & ac¢io subsequente. Parece ha-
ver diferengas individuais consideraveis no discernir de problemas morais,
considerando alguns individuos apenas algumas implica¢des gerais, en-
quanto outros vao buscar implica¢gdes extremas e raras.

Chandler ¢ Boyes (1982) argumentam que a interpretagio de um
problema moral ¢ uma fung¢do da interacg¢do entre a complexidade estrutu-
ral do problema e o nivel desenvolvimental cognitivo do individuo que
lida com ele, definindo o nivel desenvolvimental cognitivo de acordo com
os tradicionais estadios de Piaget (1975). Definem ainda a complexidade
estrutural dos problemas morais de acordo com a visdo prescritiva das

obrigag¢des em conflito: ordens, regras ou principios.
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Considerando Chandler e Boyles (1982) as ordens como prescrigdes
individuais e idiossincraticas, com um minimo de generalidade, as regras
como prescrigdes concretas inter-subjectivas mas mantendo certa genera-
lidade e os principios como metaregras abstractas, de ilimitada generali-
dade, os problemas morais apresentam-se ao individuo como um leque de
ordens, regras ou principios em conflito. Um exemplo de problema-dilema
moral, podera ser a tomada de decisio entre o emprestar ou nio uma bici-
cleta, quando se tomou a decisdo pessoal de a nio emprestar a ninguém
(ordem) e ha necessidade de a emprestar a um amigo que dela precisa de-
sesperadamente para ir com urgéncia comprar um medicamento (princi-
pio).

Nesta conformidade, aqueles dois investigadores (Chandler e
Boyles, 1982) argumentam que a crianga no estadio das Pré-Operagdes
confunde as regras e principios com as ordens (devido ao seu limitado ni-
vel desenvolvimental), reduzindo entio todos os problemas morais a
contestacdo entre ordens alternativas; nfo possuindo ainda bases para
preferir uma sobre a outra, baseia-se na autoridade do adulto.

As criangas no estadio das Operag¢des Concretas, j4 compreendem a
diferenga entre regras e ordens mas ainda confundem principios com re-
gras, reduzindo entdo um problema moral que envolva uma regra € um
principio a um envolvendo duas regras.

No estadio das Operagdes Formais, os adolescentes ja possuem ca-
pacidades para a corrente interpretagdo de todos os problemas morais,
existindo entdo dois niveis de individuos: aqueles cujo nivel de desenvol-
vimento cognitivo os leva a compreender a complexidade do problema
moral e aqueles cujo nivel de desenvolvimento cognitivo lhes gera confu-
sOes e distor¢des na compreensdo do quadro do problema moral.

Boyles € Chandler (1982) referem que, numa investigagdo anterior,

ja tinham verificado que a interpretagdo de um problema moral e a subse-
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quente decisdo resultam de uma jun¢io do nivel de desenvolvimento moral
do individuo com a natureza da situagdo do dilema. Um nivel de racioci-
nio mais elevado possibilita-lhe a considera¢do e analise de um maior le-
que de alternativas para a resolugdo do problema.

Segundo Lyons-Ruth (1978), as criangas evoluem de um julgamento
idiossincratico, pelos 3 anos, para conceitos consistentes de actos paren-
talmente sancionados, pelos 4 anos, para atingirem, pelos 5 anos, uma vi-
sdo que comega a diferenciar as inten¢gdes e as consequéncias do acto em
si.

A aprendizagem cognitiva referir-se-a, portanto, essencialmente a
actividade da mente, ao funcionamento intelectual necessario para o co-
nhecimento do objecto, situando-se neste dominio o que o individuo
aprende das normas ético-sociais e os processos intelectuais pelos quais o
faz (loégico-associativo, ensaio-e-erro, criatividade, etc.).

Rogers (1986) e Vare (1986) sintetizam os seguintes principios
metodologicos para uma educagdo moral-cognitiva:

1 - Avaliagdo Logica e Racional: Tomadas de decisdo de acor-
do com critérios l6gicos e a necessidade de satisfazer posig¢des
de consisténcia, imparcialidade, racionalidade, universalidade e
inalterabilidade. Compreensdo das relagdes universais, das con-
sequéncias e da formulacdo de justificagdes de acordo com as

crengas.

2 - Sintese Criativa: Interpretagdo das verdades intelectuais
obtidas das experiéncias vivenciadas. Receptividade para con-
flitos entre ideias e opinides. Identificacio com experiéncias
verbalmente ou ndo verbalmente relatadas por outros. Resolugdo

criativa de situagdes-dilema sem aparente resolugdo logica.
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3 - Pensamento Critico-Analitico. Compreensdo dos valores so-
cio-morais. Analise critica destes valores e dos valores morais-
pessoais envolvidos num problema-dilema moral. Apreender as
consequéncias que se desenrolardo para cada uma das hipoteses
de resolugdo consideradas. Questionar para melhor compreender
todas as implicagdes. Analise das experiéncias pessoais.

Como Piaget (1975) refere que no estadio Pré-Operatério a criancga
ndo se detém a pensar na ac¢io que efectua, tirando dela apenas o rendi-
mento da sua propria experienciagdo, numa Educacdo dos Valores Morais
para a Pré-Escolaridade, interessara que se proporcionem a crianga bas-
tantes e diversificadas situa¢des de vivéncia moral, ndo havendo necessi-
dade de efectuar a sua reflexdo.

Nos dois primeiros anos do ensino basico, na primeira fase do esta-
dio das Operagdes Concretas, a crianga (6-7 anos) ja ¢ capaz de se deter
para fazer alguma reflexdo sobre as ac¢des que acabou de efectuar. Es-
tando ainda na liquidagdo do seu egocentrismo, esta reflexdo ndo podera
no entanto ser ainda efectuada em grupo, pelo que apenas se lhe podera
pedir para registar a ac¢do (num desenho ou qualquer outra forma).

Na 2° fase da Operagdes Concretas (8-10 anos), a metodologia po-
dera partir entdo da criagdo intelectual (Brainstorming) de uma histéria
moral, para a sua dramatizagio e depois para a reflexio em grupo.

- Sendo a criatividade um dos processos cognitivos mais importantes
(Guilford, 1950; Torrance, 1976) e tendo Willian (1971) desenvolvido
uma metodologia de educagio moral em que pretendia atingir os dominios
afectivo e cognitivo através do encorajamento da criatividade, as técnicas
mais adequadas para uma educagdo moral pareceram-nos ser, portanto,
técnicas criativas, como: Jogos Dramaticos, Dramatiza¢des, Brainstor-

ming e Criagdo, em Grupo, de Historias Morais.
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Os Sentimentos Morais

Freud (1968) referia que os sentimentos exercem, na verdade, uma
influéncia mais decisiva na nossa vida mental que as percepgdes externas.
Além disso, em certas circunstincias, os proprios 6rgios dos sentidos
transmitem sentimentos, sensa¢des de dor, além das percepgdes que lhe
sdo especificas.

O Modelo de Consideragdo (McPhail, 1975), j4 descrito no capitulo
I1.2., baseia-se no desenvolvimento, ndo propriamente da moral, mas dos
sentimentos que todas as pessoas naturalmente possuem, de sentir simpa-
tia pelos outros, de estabelecerem relagdes de amizade, de cooperagdo, de
estima, de empatia e de consideracio.

Segundo aquele autor, a sensibilidade afectiva e os sentimentos de
fraternidade para com as outras pessoas sio mais importantes para a for-
magdo da “pessoa moral” do que apenas o “saber” regras morais ou pos-
suir amplas capacidades de raciocinar sobre dilemas morais. Embora a
forma simbélica de exteriorizag@o seja diferente de cultura para cultura (o
beijo com os labios, expressando ternura, nos esquiméds, por exemplo, é
efectuado esfregando os narizes), os sentimentos parecem ser os mesmos
e ter a mesma origem na vida afectiva da pessoa.

Uma educagdo moral baseada nos sentimentos, sobretudo proporci-
onando vivéncias de situagdes-estimulo associadas a sentimentos de soli-
dariedade, de fraternidade, de simpatia, de considerac¢io e de afecto pelos
outros, formara certamente um dos mais sé6lidos alicerces morais da per-
sonalidade, criando um tal envolvimento afectivo-sentimental com a mo-
ralidade que levara a pessoa mais a “sentir” os acontecimentos de ordem
moral e a ter espontaneamente comportamentos morais do que apenas a

racionaliza-los.
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A perspectiva educacional da aprendizagem afectiva deriva dos
conceitos centrais da teoria psicanalitica, considerando-se a identifica¢do
como o mecanismo basico do desenvolvimento moral:

“- Dependendo das suas pradticas iniciais, as criangas vdo,
inconscientemente, imitando os seus pais, identificando-se com
eles e interiorizando (isto é, adoptando como seus proprios) os
valores, padrées, atitudes e comportamentos parentais que vdo
vivenciando. Uma vez que a interioriza¢do toma lugar, passam
a suceder poderosas consequéncias emocionais (por exemplo a
culpa) sempre que hd quebra ou desvio desses valores”
(Walker, 1986: 87).

O desenvolvimento moral parece, pois, ser considerado como um
processo intuitivo e inconsciente (onde o raciocinio do individuo é cons-
tantemente sobrepujado pelas emogdes e pelos impulsos) em que as
aprendizagens morais passam por etapas de imitacdo e de identificagio
(dos comportamentos do objecto amado), para se tornarem interiorizadas,
passando a exercer uma influéncia interna, imperceptivel mas de grande
poder, nos comportamentos € juizos morais da pessoa.

Esta aprendizagem afectiva referir-se-a essencialmente aos aspectos
emocionais-sentimentais de que se revestem as experiéncias educativas de
aprendizagem moral: a vivéncia emocional com que estdo envolvidas essas
experiéncias, como sente que aprende essas vivéncias, o que sente que
falta aprender e o que sente ap6s o apreendido ter sido incluido no seu
dominio afectivo (Vare, 1986).

Empatia, simpatia, caridade, altruismo, abnegagdo e outros valores
morais idénticos, sdo apresentados como exemplos de valores que sé po-
dem ser apreendidos pela sua vivéncia emocional.

Cullen (1974) concluiu de uma sua investigagdo, que a expressio

das emogdes pode revelar verdades ignoradas pela racionalidade da situa-
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¢do. Brown (1971) e Gilligan (1982) mostraram que varias investigac¢des
sobre moral tinham falhado porque n3o deram crédito aos aspectos afecti-
vo-emocionais da moralidade.

Rogers (1961) e Vare (1986) apresentam alguns principios meto-
dolégicos para uma educagdo moral afectiva, que poderemos condensar
em trés pontos fundamentais:

1 - Empatia: Desenvolvimento da capacidade para conseguir
imaginar-se na situa¢do de outros, sentindo os mesmos senti-

mentos por que eles estdo passando,

2 - Abertura e Confianga: Criagdo de sentimentos de confianga
e liberdade necessarios para expressar espontaneamente as suas
crencas e opinides. Desenvolvimento das capacidades para o
estabelecimento de relagdes inter-pessoais, para participar em
actividades de grupo, para apresentar a cooperagio como forma

oposta a competigdo. Genuinidade e veracidade;

3 - Tolerdncia ou Aceitagdo: Desenvolvimento da atitude de
olhar com respeito as ac¢des dos outros, aceitando as suas ac-
¢Oes e opinides com consideragdo. Ajudar em vez de julgar,

compreender em vez de condenar.
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Objectivos de uma Educaciio Moral Através da Expressio Dramatica

Na abordagem que efectuamos no capitulo I1.2. do presente estudo,
sobre os principais modelos de educagdo moral, verificamos que cada um
define os seus objectivos em conformidade com os seus principios tedrico-
cientificos em que se baseia.

Embora apontando metas no 4mbito dos sentimentos morais, do jui-
zo critico de valores e da moral-social, verificamos que, na realidade, os
seus objectivos se situam dentro de dois pardmetros distintos: o desenvol-
vimento moral e a ac¢do moral.

Os modelos de Desenvolvimento Cognitivo (Kohlberg, 1973) e o de
Consideragdo (McPhail, 1975) referem-se concretamente a objectivos de
desenvolvimento moral e de desenvolvimento dos sentimentos sociais, en-
quanto que os modelos de Analise de Valores (Metcalf, 1971) e de Clari-
ficagio de Valores (Simon, 1972; Harmin, 1973; Raths, | 1978; Kirs-
chenbaum, 1977) apontam a modificagdo na organiza¢io do sistema de
valores como o seu principal objectivo.

A autonomia moral é também outro objectivo considerado, ndo ex-
pressbamente, mas como elemento sempre presente nos procedimentos
metodolégicos — jamais ensinar, endoutrinar, canalizar ou dirigir a crianga
nos seus comportamentos morais, mas proporcionar-lhe a maior liberdade
para experimentar diferentes posi¢des e adqbuirir deste modo a sua propria
autonomia moral.

Tanto Durkheim (1925) como Dewey (1959) foram dos primeiros a
referir a importancia da autonomia moral individual como objectivo pri-
mordial de uma educagido moral, democratica e social.

Os individuos moralmente auténomos serio aqueles que, com um
forte Ego, podem tomar decisdes independentemente de pressdes de grupo
(Vare, 1986). Estas decisdes serdo baseadas no seu sistema pessoal de

valores morais, bem estruturado e interiorizado, que serve de base para as

177



11.6.-A EXPRESSAO DRAMATICA

avaliagdes e comparagdes que o individuo estabelece entre os seus valores
e os dos outros. Trata-se de uma capacidade que torna o individuo capaz
de lutar contra as pressdes do grupo social, para tomar decisdes morais de
acordo com a sua ‘“consciéncia moral”. Refere-se ao desenvolvimento do
Sistema de Valores Morais, interno, do individuo, as suas posi¢des e ati-
tudes pessoais.

Kohlberg (1975) é um dos principais advogados do desenvolvimento
da autonomia moral, que descreve o desenvolvimento do raciocinio moral
autonomo como dependente, em grande parte, das decisdes humanas para
a resolugdo de dilemas morais. Estas decisdes, por sua vez, derivam nio
apenas da consideragdo idiossincratica dos propoésitos e consequéncias,
mas também de acordo com o critério meta-ético que inclui a compreen-
sdo logica, a universalidade, a consisténcia e a reciprocidade.

A autonomia moral refere-se ao pensamento produtivo que toma
decisdes de acordo com o sistema de valores morais e o sistema de valo-
res sociais. Esta autonomia moral leva o individuo a tornar-se auto-
confiante e interiormente auto-dirigido, desenvolvendo o senso de respon-

sabilidade ¢ a capacidade de avaliagdo e auto-critica (Vare, 1986).
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Os Conteudos Programaticos — os Valores

Espera-se, em principio, que os conteados programaticos de uma
educacido moral versem, naturalmente, os valores morais.

Do latim “valore”, significando “o que vale alguma coisa, o que
fem merecimento”, também por vezes designados por “virtudes”, os valo-
res ndo sdo elementos estaveis e perenes, mas extremamente dinimicos e
mutaveis, variando na sociedade, na cultura e no tempo (Lavelle, 1955).

Os valores éticos, ou do Bem Moral, possuem, segundo Hessen
(1955), as seguintes caracteristicas:

1 - S6 podem ser seus portadores as pessoas, nunca as coisas.
SO seres espirituais podem realizar valores morais. Sendo por
isso muito restrito o ambito destes valores (muito mais, por

exemplo, que os valores estéticos);

2 - Os valores éticos aderem sempre a suportes morais;

3 - Os valores éticos tém o caracter de exigéncias e de imperati-
vos absolutos. Derivam deles um categérico “- Tu deves fazer!”

ou “- Tu ndo deves fazer...” isto ou aquilo,

4 - Os valores éticos dirigem-se ao homem em geral, a todos os

homens; sdo universais;

5 - Sado totalitarios. E ilimitada a exigéncia que os valores éti-
cos nos fazem: constituem uma norma ou critério de conduta
que afecta todas as esferas da nossa actividade e da nossa vida.
Esta acha-se sujeita a eles na sua imperiosa jurisdi¢do e valida-

de. Nada deve ser feito que os contrarie.
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Morente (1955), referindo-se aos valores em geral, apresenta uma
extensa lista de caracteristicas, das quais destacamos as seguintes:

- Os valores ndo sdo coisas. Nio podem perceber-se como se per-
cebem coisas. Sdo qualidades que as coisas tém mas que ndo estio nelas
de um modo sensivel, como o ndo estdo a figura, o peso, a cor, etc. Por
exemplo, quando vemos uma crianga a torturar um gato, temos a intuicio
sensivel da crianga e do gato mas além disso intuimos também a cruelda-
de, que nio é uma realidade mas um valor negativo.

- Os valores ndo sdo conhecidos: sdo estimados. Estimar nio ¢
usufruir, nem gostar, nem saborear, mas o acto puro da apreensio do va-
lor, efectuado numa relagio comparativa.

- Os valores sdo objectivos. Quando dizemos que um acto, uma
sensagdo ou uma instituigdo s@o justas ou injustas, estamos estimando o
facto real por comparagdo com o valor puro chamado “Justica”; este va-
lor € algo objectivo, cuja consisténcia ndo depende de nos, mas que se nos
impde, guiando e sustentando o nosso juizo.

- A apreensdo dos valores estd sujeita a erro. Assim como erramos
nos nossos juizos de existéncia, também podemos errar nos nossos juizos
de valor. Podemos mesmo estar cegos para um valor. Da mesma forma que
se educa e aguca a faculdade do conhecimento, também se aguca a facul-
dade estimativa.

- Os valores tém matéria, polaridade e hierarquia.

a) A matéria ¢ o que distingue um valor dos outros. Por exemplo,
distinguimos a santidade da beleza, a elegincia da justiga, etc.

b) A polaridade é a propriedade que tém todos os valores, de se
contraporem num polo positivo e num pélo negativo. A beleza contrapde-
se a fealdade, a generosidade a mesquinhez, etc. Embora a palavra valor
costume estar associada a um sentido positivo, na realidade o valor refe-

re-se ao acto de estimar, positiva ou negativamente.
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¢) A hierarquia € a propriedade que possuem os valores de se su-
bordinarem uns aos outros, isto é, de serem uns mais valiosos do que ou-
tros. A justica €, por exemplo, em hierarquia, superior a elegancia.

Russell (1938), porém, diverge de Morente, achando que os valores
ndo sio objectivos mas sim subjectivos, situando-se no 4mbito das emo-
¢cdes:

“- O problema dos valores - isto é, aquilo que é bom ou mau
em si mesmo, independentemente dos seus efeitos - estd fora do
dominio da ciéncia, como tantas vezes o tém assegurado cate-
goricamente os pensadores religiosos. Penso que tém razdo,
mas tiro dai uma conclusdo que eles ndo tiram, a saber: ques-
t0es tais como os “valores” estdo inteiramente fora do dominio
do conhecimento. Quer dizer, quando afirmamos que isto ou
aquilo tem “valor”, exprimimos as nossas emog¢des e ndo um
facto que continuaria sendo verdadeiro mesmo que 0s nossos
sentimentos pessoais fossem diferentes.

...A teoria da subjectividade dos valores consiste em sus-
tentar que se dois homens divergem sobre os valores, ndo had
desacordo a respeito de nenhuma espécie de verdade, mas ape-
nas uma diferenca de gosto. Se alguém diz “- As ostras sdo bo-
as” e outro diz “- Penso que sdo mds”, reconhecemos que nada
ha a argumentar a esse respeito” (Russell, 1938: 86).

Referindo-se especificamente aos valores morais, Piaget (1973) en-
tende-os como tendo origem nas interac¢des da crianga com figuras de
autoridade adulta e com as outras criancas.

Kohlberg (1984) apresenta uma outra posi¢do, diferente, referindo
que os valores morais existem como leis da natureza, independentemente
das pessoas, grupos ou sociedades, afastando o estudo dos valores morais

dos dominios psicologico e sociolégico para o colocar mais no ambito das
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ciéncias naturais, referindo concretamente que os factos cientificos cons-
tituem uma moral universal donde emerge o desenvolvimento, centrado
nos principios de justiga.

A teoria do desenvolvimento moral cognitivo de Kohlberg (1981,
1984) exclui a personalidade, na medida em que assume que a moralidade
existe como entidade diferenciada da psicologia individual, sendo os valo-
res morais derivados de forgas naturais e biolégicas externas ao individuo.

Lifton (1986), porém, desenvolve uma teoria oposta, personalista.
Situando-se na linha piagetiana, refere que cada personalidade desenvolve
o seu proprio Sistema de Valores Morais, através de experiéncias inter-
pessoais e intrapsiquicas Unicas. Cada pessoa desenvolve os seus valores
morais, intrinsecos, pessoais, organizando-os num sistema que é Unico e
exclusivo dessa pessoa. Apesar de existirem similaridades entre os indivi-
duos, ndo havera dois individuos possuindo valores morais idénticos.
Cada individuo passa por experiéncias sociais em que contacta com valo-
res externos aos seus, que incorpora, através de processos de assimilagio-
acomodacgdo, integrando-os no seu sistema de valores pessoais do modo
que lhe é mais conveniente.

As diferengas individuais aproximam-se do desenvolvimento moral
geral, numa evolugdo simbidtica da personalidade ¢ da moralidade. Os in-
crementos a nivel do desenvolvimento moral nio requerem um periodo de
equilibrio da moralidade, sendo preservada a integridade da personalidade
do individuo, apesar de mudangas no sistema de valores morais, porque
sdo ambos sequéncias desenvolvimentais que progridem numa razdo coor-
denada.

Parece haver um desenvolvimento dos valores, paralelo ao desen-
volvimento cognitivo, afectivo e social.

Entre os 3 e os 6 anos de idade, na Pré-Escolaridade, os valores sio

vividos pela crianga de modo intuitivo, pratico e sem se deter a reflectir
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sobre a acgdo desenvolvida. O significado doS seus actos ndo lhe é paten-
te, as suas preferéncias ndo sdo justificadas, mas actua de acordo com o
seu codigo de valores que, progressivamente, se vai estruturando.

Segundo Hebron (1978), sucede-se uma luta de ajustes entre o ima-
ginario valorativo e os valores reais, solicitados pelos adultos, actuando
sobre os planos das diferencia¢des cognitivas, das actividades sociais e
das interpretagdes imaginarias das situac¢des, efectuando-se as deslocagdes
de ajuste sobre as suas posi¢des em relagdo as de outros, que tem possi-
bilidade de observar e de comparar. O Eu sera, portanto, nestas idades, o
centro consistente dos seus processos de valorizagdo, servindo de ponto
referencial para manifestar as suas preferéncias e juizos activos.

Vivendo num contexto familiar, as suas vivéncias fundamentais de
valores estabelecem-se, portanto, a partir da constelagdo dos valores mo-
rais parentais, assimilando posteriormente outros valores e outras pers-
pectivas valorativas a medida que se vai integrando noutros contextos (vi-
zinhanga, amigos, colegas, educadores, etc.), reorganizando o seu sistema
de valores em estruturas cada vez mais complexas. O modo como o faz
sera, no entanto, sempre de modo egocéntrico, centrado na forma como o
Eu assimila e se adapta aos elementos daqueles diferentes contextos valo-
rativos (Malrieu, 1979).

A entrada na escolaridade basica introduz uma modificagdo profun-
da no Sistema de Valores, dado que os trabalhos escolares passam a de-
sempenhar um papel factorial importante, embora dependendo sempre das
inter-relagdes sociais. |

As aprendizagens da Leitura, da Escrita, do Calculo, das Ciéncias
da Natureza, das Artes e da Histéria Humana, constituem elementos que
representam um Sistema de Valores Culturais que passara a estar presente
em toda a sua vida social geral. Estas aprendizagens constituem ocasido

para a crianga se afirmar e de proceder a assimilagdo-adaptagdo dos valo-

183



11.6.-A EXPRESSAO DRAMATICA

res culturais ao seu proprio sistema de valores pessoais. Sdo também, por
outro lado, um meio de aceder ao estatuto de “saber”, de ultrapassar a
inferioridade da ignorancia, passando a conceber novos valores (trabalho,
aplicagdo, dever, eficdcia) que anteriormente nio existiam na constelagdo
do seu sistema pessoal. Sio também o pretexto e a ocasiio para novas
relagdes sociais, discussdes, trocas de informacg3o, etc.

A crianga passa, assim, desde a Pré-Escolaridade, de um Sistema de
Valores baseado nos comportamentos que vivencia (ultrapassando deste
modo as incongruéncias do imagético), para um sistema baseado nas rela-
¢bes com os sistemas de outros (mde, familia, colegas, educadores, etc.) e
depois para um sistema que integra o sistema de valores culturais (Malri-
eu, 1979).

A Estratégia Bipolar

Alguns autores, entre os quais Morente (1953), tém sublinhado a
natureza bipolar dos valores (positiva-negativa: o bem e o mal), tendo
Tomkim (1966) desenvolvido mesmo uma Teoria da Polaridade, referindo
que o desenvolvimento dos valores tem uma base afectiva que se identifica
com as posigdes humanisticas e ideoldgicas em termos de “gostar” ou
“ndo gostar”, de emogdes sentidas perante “bons” ou “maus” compor-
tamentos morais.

“- A dialéctica dos sentimentos é ajuda fundamental para o
desenvolvimento do sistema de valores humanisticos” (Tomkin,
1966: 87).

Estudos posteriores, no dmbito das aprendizagens socio-morais, vi-

eram demonstrar que o uso de histérias-dilema emparelhadas por forma a

uma apresentar uma valéncia moral positiva e a outra uma valéncia mo-
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ral negativa, proporcionavam um significativo aumento da apreensdo dos

valores nelas apresentados (Armsby, 1971, Berg-Cross, 1975).

Lyons-Ruth (1978), estudando as implicagdes das historias-dilema

apresentadas as criangas mais pequenas para julgamento moral, concluiu o

seguinte:

- Historias apresentando episodios simples sdo mais compreen-
siveis que historias complexas;

- Histérias emparelhadas, por modo a apresentar os extremos
positivos (pro-sociais) e negativos (anti-sociais) dos valores que
abordam, sdo mais eficazes para a sua apreensdo que apenas
histérias de exemplo positivo ou que apresentem um problema-
dilema para ser resolvido;

- Percebem melhor o acto positivo ou negativo do que a histé-
ria;

- Percebem melhor os valores na acg¢idio, depois nas relacgdes
afectivas parentais e depois com outras figuras de ligagdo afec-
tiva, do que com coisas do mundo fisico.

“- Pelos 3 anos, a crian¢a parece conceber o valor moral
“bem” ou “mal” como imanente ao acto, ignorando ainda a
resposta parental. Deste modo, parece que a concepg¢do inicial
de “bem” o de “mal” estard ligada a qualidade do acto, qua-
lidade que é obvia a todos os observadores, incluindo os pais e
outros adultos, e que é independente das inteng¢bes e das con-

sequéncias, incluindo a puni¢do” (Lyons-Ruth, 1978: 87).

O estabelecimento desta polaridade parece ser, portanto, uma pedra

basilar quando se procura estabelecer qualquer metodologia de educacio

moral. A dialéctica entre o certo e o errado, o bem e o mal, possui sécu-

los de longevidade como metodologia moral e, com as criangas, leva a um

envolvimento emocional muito profundo, sobretudo se as historias-dilema
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apresentadas levantarem situagdes em que o certo e o errado por vezes
ndo podem ser bem diferenciados de imediato, dependendo da perspectiva
racional pela qual se encara o problema e afectiva pela qual se sente o

mesmo (exemplo da justi¢a e do perdio).

O Trabalho em Grupo Cooperativo

Segundo Walker (1986), o desenvolvimento moral é olhado como
processo fundamentalmente social e n3o racional (sendo este encarado
mesmo por alguns autores como um epifenomeno e, portanto, inconse-
quente), sendo as aprendizagens dos valores sdcio-morais adquiridas es-
sencialmente através de comportamentos inter-relacionais de imitagdo e de
exemplo.

Burton (1976), refere que o dominio da conduta sdcio-moral é
aquilo a que a maioria das pessoas se refere como senso comum sobre a
moralidade. Conforme a conduta caia dentro ou fora dos limites dessas
normas, assim sera considerada como moral ou imoral. Esta conduta moral
possui uma componente de compeli¢io 4 obediéncia as normas e um senso
de significincia acerca delas, tendo todas as sociedades procurado desen-
volver procedimentos tendentes ao desenvolvimento das capacidades de
auto-controle das criangas, para assegurar que elas interiorizam estes co-
digos morais de conduta que sio requeridos pela sociedade.

Estas perspectivas sociais de educagdo moral convergem metodolo-
gicamente sobretudo sobre aspectos de auto-controle, de polaridade ou
valéncia e de interac¢do sociall.

Piaget (1973), Gutkin (1972) e outros autores, no ambito do julga-
mento moral, afirmam que no estadio cognitivo das Pré-Operagdes as cri-
angas, sendo egocentristas, sdo incapazes de diferenciar a perspectiva dos

outros.
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Outros autores (Selman e Byrne, 1974; ¢ Zahn-Waxler, Radke, Yar-
row e Brady-Smith, 1977) verificaram, porém, que, pelos 4-5 anos, a cri-
an¢a comega a avaliar correctamente as posi¢gdes de outras pessoas, mes-
mo quando sdo diferentes das suas, mas apenas em situagdes de resposta
pratica a acgdes.

O considerar as posi¢des de outros parece, portanto, que surgira
primeiro a nivel das acg¢des (jogos de expressio dramatica, por exemplo)
do que a nivel de procedimento cognitivo interno.

Nos anos seguintes da escolaridade basica, a moralidade sera apre-
endida em termos de justiga, de cooperagdo e participagdo em actividades
de grupo, desenvolvendo a capacidade de compreender que os outros vé-
em o mundo de um modo diferente do seu.

Um dos modos de proceder a estimulagdo desta capacidade sera,
necessariamente, o Jogo de Papeis e o outro a responsabilizagio em acti-
vidades de grupo cooperativo na resolugio de problemas (Hersh, 1979)

como o que sucede no Brainstorming.

Resumo:

O presente capitulo efectua a revisdo bibliografica sobre a expres-
sdo dramatica encarada como estratégia metodolégica de educacgio moral,
incluindo-se na perspectiva da educagdo pela arte.

Como técnicas educacionais da expressio dramatica, apontam-se o
Jogo Dramatico ou Improvisagdo, o Jogo de Papeis e o Brainstorming.

Sendo o drama “acg¢do” e considerando-se a moral numa perspecti-
va de ac¢do em que ha uma reflexdo cognitiva e um envolvimento emocio-
nal, procedeu-se também a uma revisio bibliografica das investigagdes so-

bre “raciocinio e ac¢do moral” e sobre “sentimentos morais”, donde se
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pode inferir os seguintes principios metodolégicos para uma educagio
moral efectuada através da expressdo dramatica:
Principios metodolégicos cognitivos:
- Proporcionar historias retratando situagdes de dilema moral, para a
sua vivéncia ludico-expressivo-criativa pelas criangas;
- Evolugd@o programatica de acordo com o desenvolvimento cognitivo
da crianga:
- 17 Fase das Operagdes Concretas (6-8 anos):
Jogos Dramdticos e Dramatizagdes, seguidos do seu re-
gisto escrito, desenhado ou sob outra forma;
- 2% Fase das Operac¢des Concretas (8-12 anos):
Brainstorming para a criagdo de histérias morais, sua
dramatizac¢do e discussdo em grupo,
Principios metodolégicos afetivo-emocionais:
- Proporcionar Jogos Dramadticos de conflito moral, pela ac¢do ludi-
co-expressivo-criativa em si, sem qualquer inteng¢do, anterior ou
posterior, de reflexdo cognitiva. Interessara a vivéncia pura, o en-
volvimento emocional total da crianga na situagdo e ndo a sua refle-
X80 (esta vira s6 mais tarde, quando tiver capacidades cognitivas
para tal, no final do estddio da Operagdes Concretas e inicio das
Operagdes Formais) (Piaget, 1975).

Através destes jogos, a crianca podera ir passando por uma série de
situagdes ficticias de tensdo moral, vivenciando emocionalmente cada
uma, interiorizando estas vivéncias e identificando-se com os seus.
valores, construindo deste modo o seu proprio Sistema Pessoal de
Valores Morais, sem intervengdo alheia nem quaisquer julgamentos
préconcebidos.

- Embora a imita¢do-identifica¢do-interioriza¢do nio se processe

necessariamente pela ordem pela qual as posi¢des tedricas ordenaram

188



I1.6.-A EXPRESSAO DRAMATICA

os valores morais nem exijam estar todos presentes para que suceda a

interiorizagdo dos valores (Walker, 1986), recomenda-se esta organi-

zagdo para a sequéncia programatica dos Jogos Dramdticos nos 6-7

anos e para o Brainstorming e Dramatizag¢des, nos 8-10 anos.

- A identificagdo podera ser facilitada pela bipolarizagio, ao apre-
sentarem-se sistematicamente as mesmas personagens centrais
(Jodo e Ana associados a valores de valéncia positiva e Rui e
Carla associados a valores de valéncia negativa) em situagdes que
reflictam a vida afectiva proxima da crianga (familia, outras pes-
soas conhecidas, sala de aula, etc.).

- O trabalho em grupo cooperativo, quer no Brainstorming, quer
nas ac¢des de improvisagdo ou dramatizadas, parecem poder pro-
porcionar uma das melhores oportunidades favorecedoras do des-

envolvimento das interac¢des sociais.
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II1 - AEDUCAGAO MORAL ATRAVES DA EXPRESSAO DRAMATICA

II1.1. - O MODELO DE EDUCACAO MORAL ATRAVES DA EX-
PRESSAO DRAMATICA

Os primeiros ensaios para procurar encontrar uma estratégia meto-
dologica de educagdo moral foram iniciados pelo autor do presente estudo
ha alguns anos, numa tentativa de sair da classica metodologia de ensino-
aprendizagem para uma situa¢do de envolvimento activo. As tradicionais
aulas de religido e moral - e ndo apenas estas -, enfermavam por obrigar a
crianca a estar longos tempos sentada e quieta, o que é contra a sua natu-
reza. Também o pressuposto de que ela aprenderia o que o professor ensi-
nava caia por base quando se verificava que ndo tinha interesse ou nio
dava atengdo ao que se lhe pretendia ensinar.

Nestas circunstdncias, desenvolveu-se inicialmente uma primeira
abordagem metodologica essencialmente baseada no ludismo.

Deixando por alguns anos em suspenso esta preocupagdo sobre edu-
cagdo moral, seguiu-se outros caminhos, entre os quais a formagio numa
outra férmula educacional, também luidica, mas envolvendo aspectos de
representagdo mental e de envolvimento afectivo na ac¢dio: - a expressio
dramatica.

Da unido daquela preocupagdo com esta metodologia, nasceu a
ideia de uma Educagdo Moral Através da Expressio Dramatica. O apro-
fundamento tedrico das suas bases psicopedagogicas levou posteriormente
a uma vectorizagdo nos valores morais e, posteriormente, na dupla dimen-
sdo do sistema de valores — ético/sociais e morais/psicolégicos -, desen-
volvendo-se uma aproximag¢io metodolégica a que entdo chamamos Edu-
cagdo dos Valores Etico-Morais Através da Expressdo Dramaética.

Estas diferentes etapas foram sendo sucessivamente ensaiadas na
pratica por alguns professores cujas preciosas recomendagdes levaram ao
actual constructo metodologico agora submetido a avaliagdo experimental

€ cuja organizagdo programatica resumimos a seguir.
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Os Objectivos

No capitulo anterior, na revisdo bibliografica, quando abordamos as
bases psicopedagégicas de uma educagio moral através da expressio dra-
matica (pag. 157), procuramos justificar as razdes tedricas que apontavam
para a definigdo do seguinte objectivo programatico:

- desenvolvimento da autonomia moral.

A educagdo moral através da expressio dramdtica procurara,pois,
promover uma evolugdo na autonomia dos juizos, atitudes e ac¢des mo-
rais, no sentido de tomada de decisées de acordo com a “consciéncia mo-
ral” pessoal, o que passa necessariamente por um desenvolvimento (cog-
nitivo) moral e pela modificagdo evolutiva das atitudes e actuagdes mo-

rais, numa perspectiva construtivista.

Os Conteindos Programaticos

Na sequéncia das razdes tedricas referidas na revisdo bibliogrifica
(pag. 159), adoptamos a organizagdo dos valores de Hall (1979), dispon-
do-os por ordem diferente, para uma melhor abordagem programéitica e

visando as principais areas relacionais da vida quotidiana da crianga:

Quadro II - Organizag¢ido dos valores

AREAS
RELACIONAIS

GRUPOS
DE VAL ORES

Actuagio Moral

em Familia

Actuagdo Moral

com Outras Pessoas
Actuagdo Moral

na Sala de Aula
Actuagio Moral

na Escola

A - Relagies Pessoais

B - Propriedade

C - Verdade

D - Justiga

E - Interioridade
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As Relagdes Pessoais referem-se aos valores necessarios ao enten-
dimento social: delicadeza, simpatia, “boa educag¢do”, “boas maneiras”,
etc.. A Propriedade aborda a no¢do do que é pertenga de quem, do res-
peito e da estima pela propriedade alheia, pessoal e universal (natureza),
bem como a partilha e a dadiva. A honestidade, veracidade, honra e dever
sdo valores que se incluem no dmbito da Verdade, estando a justiga, o
perddo, a condescendéncia e a tolerdncia inseridas no campo da Justica. A
Interioridade refere-se sobretudo a aspectos do comportamento pessoal:

paciéncia, aplica¢do, bondade, empatia, altruismo, auto-dominio, etc.

Duas Aproximacdes Metodologicas

Ao encarar-se uma perspectiva desenvolvimental-construtivista para
a educagdo moral, constactamos que o que constitui uma vivéncia sécio-
moral ¢ diferente dos 6-7 para os 8-10 anos, por exemplo, sendo por isso
necessario procurar situagdes metodoldgicas puerocéntricas, isto é, que
vdo ao encontro das necessidades especificas das criangas, em cada esca-
ldo etario.
Para as criangas de 6-7 anos:

Pequenas historias, muito simples, para Imitar, Improvisar ¢ Drama-
tizar, apresentando modelos s6cio-morais em situagdes da sua vida quoti-
diana, de acordo com as areas relacionais apontadas no Quadro II: Com-
portamento em Familia; Comportamento com Outras Pessoas; Comporta-
mento na Sala de Aula. ‘

Emparelhamento destas historias, de modo a apresentar-se uma de
polaridade/valéncia negativa, logo seguida de outra de polaridade/valéncia

positiva.
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Reforgo desta valéncia oposta, apresentando uns personagens sempre
envolvidos nas situagdes negativas (Rui e Carla) e outros sempre nas situ-
agdes positivas (Jodo e Ana).

Repetigdo destes jogos de Expressdo Dramatica com rotagdo dos pa-
peis - Jogo de Papeis -, de modo a que todos os participantes desempe-
nhem todos os papeis de cada histéria.

Para as criangas de 8-10 anos:

Metodologia de interac¢do social em pequeno grupo cooperativo:
Brainstorming (apresentagdo de palavras-estimulo escritas no quadro)
para criacdo em grupo de uma pequena histéria de valéncia negativa e
outra de valéncia positiva, Dramatizagdo das historias; Discussdo em
Grupo, versando Valores Soécio-Morais Gerais (Relagboes Pessoais; Pro-

priedade; Verdade; Justica; Interioridade).

As Técnicas

A técnica educativa refere-se ao procedimento didactico especifico
que procura ajudar a realizar uma dada parte da aprendizagem a que a
metodologia se propde, ou seja, o recurso particular que esta emprega
para melhor proporcionar a apreensio especifica deste ou daquele conteu-
do.

Nos principais modelos de educagdo moral existentes, a técnica ge-
ralmente empregue por todos eles é a Discussdo Geral, pelos alunos na
sala de aula, variando na sequencializagdo desta discussio, na participa-
¢30 ou ndo do professor e na importancia dos pontos focados.

Em algumas intervengdes emprega-se também o Jogo de Papeis
como técnica para ajudar a compreensio da “posi¢do do outro”, em dados

dilemas morais em anéalise.
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No modelo de educagdo dos valores morais, com o grupo etario dos
6-7 anos, utiliza-se a Dramatizagdo como técnica fundamental, efectuada
pela seguinte sequéncia:

1° - Dramatizagdo de um pequeno epis6dio com moral negativa;

2° - Continuagdo do episodio (por outro grupo), aumentando a
tensdo e organizando o desfecho;

3° - Repetigdo (por outro grupo) do epis6dio, mas de modo que
tenha moral positiva e desfecho harmonioso;

4° - Registo dos episodios, negativo e positivo (em desenho, pin-
tura, escrita, video, etc.).

Para o grupo etario dos 8-10 anos, as técnicas fundamentais serdo a
Actividade de Grupo Cooperativo, o Brainstorming, a Dramatiza¢do, sob
a forma de Jogo de Papeis e a Discussdo Geral, organizados pela seguinte
sequéncia:

1° - Apresentagdo de um tema sob a forma de Brainstorming;

2° - Cada grupo cria um epis6dio moralmente negativo e outro mo-
ralmente positivo e oposto, motivados pelos estimulos do Brains-
torming;

3° - Dramatizagdo dos episddios, sob a forma de Jogo de Papeis
(rodando os papeis desempenhados);

4° - Discussdo Geral (por toda a classe, apds a apresentacio de
cada grupo);

5¢ - Registo, por cada grupo, dos episodios que criou (escrita,

banda desenhada, video, etc.).

Temas para Dramatizar (6-7 Anos)
Em conformidade com os procedimentos metodologicos e técnico-
educacionais ja atras referidos, o professor devera apresentar as suas cri-

angas pequenos episodios da vida em familia, da relagio com outras pes-
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soas e de acgdes na sala de aula, para que os explorem através de Dra-
matizagdo seguida de repeti¢do rotativa sob a forma de Jogo de Papeis.

Os contetdos programaticos que a frente apontamos sio exemplos
de pequenos episodios para exploragdes deste tipo, que poderdo servir de
base para que o professor crie e desenvolva outros, procurando sempre
uma melhor adequagdo a realidade do quotidiano da crianga.

Embora interesse deixar-se a mais ampla liberdade para o exercicio
da imaginagdo e criagdo da crianga, o professor procurard que a episodios
de valéncia moral negativa se sucedam episodios iguais, mas com desfecho
final moralmente positivo (e vice-versa), para que deste modo possa haver

uma apreensdo activa da dimensdo entre o certo e o errado.

Palavras-Estimulo para Brainstorming (8-10 Anos)

E em conformidade com os procedimentos metodolégicos e técnico-
educativos ja atras referidos, o professor devera escrever a giz, no qua-
dro, uma série de palavras-estimulo, circunscritas a um dado valor moral,
da valéncia positiva e negativa, que provoquem uma tempestade cerebral
(brainstorming) nas criangas, que as leve a imaginagdo e criagdo de pe-
quenas historias que serdo a seguir dramatizadas e exploradas através da
técnica de Jogo de Papeis, sendo posteriormente objecto de discussdo
alargada por toda a classe e registadas por escrito (desenho, video ou
outra forma).

Os conteudos programaticos que a frente de descrevem constam de
quadros com palavras-estimulo sobre diferentes valores, com o propdsito
de proporcionar ao professor exemplos do que podera desenvolver para as

suas criangas.
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II1.2. - CONTEUDOS PROGRAMATICOS PARA OS 6-7 ANOS
Cuidados Didacticos:

Em conformidade com as caracteristicas desenvolvimentais das cri-
an¢as desta faixa etaria, procurar-se-a: estimular o desenvolvimento moral
da crianca e ajudar os seus processos de identificagdo com as regras soci-
ais, de modo que a crianga entenda a fun¢do da moralidade como modo de
relagdo entre as pessoas; ndo usar uma posi¢do de pretender ensinar moral
(e muito menos de endoutrinar), para se assumir uma posi¢do de confianca
nas capacidades de auto-aprendizagem da crianga; criar actividades, expe-
- riéncias e vivéncias, ludicas, em que a crianga expresse os seus senti-
mentos de natureza moral (empatias, simpatias, antipatias, repudios, etc.)
e crie solugdes praticas para os problemas apresentados sob a forma de
Jjogo (especialmente o Jogo Dramatico).

Através destes jogos, a crianga vai passando por uma série de situa-
¢oes ficticias de tensdo moral, vivenciando emocionalmente cada uma, in-
teriorizando estas vivéncias e identificando-se com os valores envolvidos,
construindo deste modo o seu proprio Sistema Pessoal de Valores Morais,
sem a intervengdo alheia de quaisquer julgamentos preconcebidos.

A identificagdo ¢ facilitada apresentando-se sistematicamente as
mesmas personagens centrais. O Rui e a Carla aparecem sempre nas cenas
de valéncia negativa, sendo as repeti¢des com fim moral positivo protago-
nizadas por um Jo3o e por uma Ana. Comeca-se pelas dramatizagdes ne-
gativas, em que as criangas se envolvem de modo bastante intenso (segun-
do alguns professores, de modo muito “exuberante e inventivo”), termi-
nando com a repeti¢do positiva.

A abordagem metodologica focando a polaridade negativa-positiva
do tema moral a ser apresentado para dramatizagio, comegando-se por
uma situagdo imaginaria "moralmente negativa”, seguida da sua repetigdo

com desfecho “moralmente positivo”.
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Conteudos Programadticos:
A - RELACOES PESSOALIS:
A1l - Delicadeza/Indelicadeza;
A2 - Simpatia/Antipatia;
A3 - Prestavel/Indiferente
A4 - Respeitar/Ofender
AS - Independéncia/Dependéncia
A6 - Tolerancia/Intolerdncia
B - PROPRIEDADE:
B1 - O meu/O de outro;
B2 - Respeitar/Roubar;
B3 - Estimar/Estragar,
B4 - Partilhar/Avareza;
B5 - Respeitar/Invejar,;
C - VERDADE.
C1 - Verdade/Mentira;,
C2 - Honestidade/Desonestidade;
D - INTERIORIDADE:
D1 - Arrumado/Desarrumado;
D2 - Sossegado/Turbulento;
D3 - Paciente/Impaciente;
D4 - Auto-Dominio/Codlera;
D5 - Responsavel/Irresponsavel;
D6 - Aplicado/Preguigoso,
D7 - Bondade/Crueldade.

Por exemplo, para exploragdo da area Al-Delicadeza/Indelicadeza,

o professor podera propor a seguinte historia,

198



Iil - AEDUCAGCAO MORAL ATRAVES DA EXPRESSAO DRAMATICA

- O pai, a mde e a irmd mais velha estdo a tomar o pequeno
almogo. O Rui desce do seu quarto, entra na sala de jantar, sen-
la-se a mesa e comega a comer.
pedindo as criangas para se organizarem em pequenos grupos de quatro
(Rui, pai, mde e irmi) e para a dramatizarem. Sugere em seguida a sua re-
peti¢do, mais trés vezes, sob a forma de jogo de papeis, de modo a que
cada crianga tenha a possibilidade de desempenhar cada um dos diferentes
papeis da historia, vivenciando-a desse ponto de vista.

Repete-se em seguida todo o processo, mas sugerindo agora o pro-
fessor que a historia se passa em casa do Jodo, que é um menino bem edu-
cado, correcto e delicado.

No Anexo 3, a titulo de exemplo, fazemos uma listagem de historias

deste tipo para cada uma das areas programaticas.
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I11.3. - CONTEUDOS PROGRAMATICOS PARA OS 8-10 ANOS

Cuidados Didacticos:

Procurar estimular o desenvolvimento moral da crianga (Sistema de
Valores Morais-Pessoais) e ajudar os seus processos de identificagdo com
as regras sociais (Sistema de Valores Sociais), de modo que a criancga en-
tenda a fungdo da moralidade como modo de relagdo entre as pessoas.

Nio usar uma posi¢do de pretender ensinar moral (e muito menos
de endoutrinar), para se assumir uma posi¢do de confianca nas capacida-
des de auto-aprendizagem da crianga.

Criar actividades, experiéncias e vivéncias, ludicas, em que a cri-
anca expresse os seus sentimentos de natureza moral (empatias, simpatias,
antipatias, repudios, etc.) e crie solugdes praticas para os problemas
apresentados inicialmente sob a forma de Brainstorming e logo desenvol-
vidos sob formas ludico-expressivo-criativas (Dramatiza¢do, Fantoches,
etc.).

Nesta idade, a relacionagdo em grupo é de extraordinario efeito
formativo: a crianga experimenta (na pratica, ao acaso, por ensaio-e-erro)
os seus juizos e valores que interiorizou, nas suas rela¢des com os com-
panheiros da mesma idade; ensaia no grupo leis e normas civicas que sio
o espelho das do contexto sécio-cultural adulto em que vive; faz a aferi-
¢do das normas que tem interiorizadas com as que o meio social lhe exige,

adaptando-se de modo a encontrar o equilibrio.
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Conteudos Programdticos:

A - RELACOES PESSOAIS:

Al - Delicadeza/Indelicadeza,
A2 - Simpatia/Antipatia,

A3 - Prestavel/Indiferente;
A4 - Respeitar/Ofender;

A5 - Toleréancia/Intolerancia,

A6 - Empatia/Insensibilidade;

B - PROPRIEDADE:

B1 - O meu/O de outro;
B2 - Partilhar/Avareza;

C - VERDADE:

Cl1 - Verdade/Mentira,
C2 - Honestidade/Desonestidade;
C3 - Lealdade/Infidelidade;

D - JUSTICA:

D1 - Cumprimento/Incumprimento;,
D2 - Justiga/Injustiga,
D3 - Perddo/Vinganga,

E - INTERIORIDADE:

E1l - Arrumado/Desarrumado;
E2 - Sossegado/Turbulento;

E3 - Paciente/Impaciente;

E4 - Auto-Dominio/Coélera,

E5 - Responsavel/Irresponsavel;
E6 - Aplicado/Preguigoso,

E7 - Bondade/Crueldade.

E8 - Coragem/Cobardia.
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Por exemplo, para a exploragio da area Al - Delicade-
za/Indelicadeza, o professor podera escrever a giz, no quadro, as seguin-

tes palavras-estimulo de “brainstorming”:

delicadeza consideragdo respeito
malcriado amavel
correc¢io indelicado grosseiro
irreverente falta de respeito
boa educacgido afectuosamente carinho

pedindo as criangas para que cada uma invente uma pequena historia, in-
serindo-se no contexto que aquelas palavras sugerem, com caracter mo-
ralmente negativo.

Podem organizar-se, em seguida, em pequenos grupos, para discuti-
rem entre si as suas historias, escolhendo uma ou criando uma nova, para
ser dramatizada e repetida sob a forma de jogo de papeis.

‘Depois de cada um dos membros do grupo ter passado pelo desem-
penho de todos os papeis, devem inverter a histéria, de modo a ter um
desfecho moralmente positivo, procedendo a sua dramatizagdo e repetigdo
sob a forma jogo de papeis.

Interessara também que cada grupo proceda ao registo das historias
que inventou: por escrito, em desenho, videogravando, etc.

No Anexo 4 damos uma série de quadros-exemplo para brainstor-

ming, para explora¢do de cada uma das areas programaticas.
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Resumo:

A procura de uma estratégia metodologica baseada nas didacticas
activas foi objecto de varias reflexdes e experimentagdes, durante varios
anos, por parte do autor do presente trabalho.

As suas primeiras tentativas empiricas, que se baseavam essencial-
mente na actividade ludica da crianga, levaram-no a pensar na expressio
dramatica por se apresentar com caracteristicas de representagdo mental,
de expressdo emocional, de imaginagdo-criatividade e de relacionagdo so-
cial.

Os ensaios realizados, na sequéncia dos articulados psicopedagdgi-
cos referidos no capitulo anterior e de algumas experiéncias empiricas, le-
varam a uma organizagdo programatica objectivada para o “desenvolvi-
mento da autonomia moral” a longo prazo, considerando-se como objec-
tivos a curto prazo o “desenvolvimento moral” e a “modifica¢do das
atitudes e acg¢bes morais” .

Como contetdos programaticos adoptaram-se os grupos de valores
morais definidos por Hall (1979): A - Relagdes Pessoais; B — Proprieda-
de; C - Verdade; D - Justi¢a; E — Interioridade; a serem abordados na ac-
¢do dramatizada em contextos relacionados com a Familia, com Outras
Pessoas, na Sala de Aula e na Escola.

Procurando-se adaptar os procedimentos metodologicos as caracte-
risticas das criangas, atendendo-se as necessidades especificas do escaldo
etario que € objecto do estudo, definiram-se dois tipos diferentes de apro-
ximagdo metodologica. |

Para os 6-7 anos, a Imitag@o, a Improvisagdo e a Dramatizacdo de
pequenas historias, muito simples, representando situagbdes de vivéncia
moral e exploradas sob a forma de Jogo de Papeis.

Para os 8-10 anos, a utilizagdo do “Brainstorming” (apresentagio

de palavras-estimulo sobre dado valor moral, escritas no quadro) para a
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criagdo de pequenas historias dentro do tema proposto, seguindo-se a sua

Dramatiza¢do e Discussdo Final, em grupo, sobre a actuagdo efectuada.
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IV.1. - CONTEXTO E QUADRO GERAL DA INVESTIGACAO

A educacgdo moral tem sido uma preocupagdo antiga do autor do
presente estudo, tendo procurado diversas vias possiveis antes de chegar a
presente perspectiva de educagdo moral através da expressdo dramatica.

Tendo comecgado a sua carreira como professor, muito cedo verifi-
cou a necessidade de uma educagdo moral na escola, estendendo-se a to-
das as actividades e areas disciplinares.

O ensino de moral, tal como era recomendado pelos programas ofi-
ciais, ndo parecia produzir quaisquer modificagées nas ac¢gdes morais dos
alunos que frequentavam as aulas de Religido e Moral, em relagdo aos que
as ndo frequentavam. O saber de cor os dez mandamentos e o catecismo
ndo levava a ac¢des em conformidade com esses principios.

Posteriormente, como director de uma escola, constatou que a dis-
ciplina de Religido e Moral pouco incidia no campo da moral, ndio haven-
do, porém, forma de alterar essa situagdo, sobretudo pela inexisténcia no
nosso pais de pessoas especificamente habilitadas na docéncia deste cam-
po pedagdgico.

Frequentando entdo a Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educa-
¢80 da Universidade de Lisboa, abordando esta questio como tema de
estudo e ndo encontrando, nessa altura, qualquer documenta¢do adequada
para aprofundar as perspectivas piagetianas e kohlbergianas sobre o des-
envolvimento psicolégico da moral, tomou a iniciativa de escrever pesso-
almente ao professor Kohlberg, da Universidade de Harvard, tendo-lhe
aquele professor respondido, enviando-lhe bibliografia, fotocopias de ar-
tigos € o convite para participar na aplicagdio em Portugal de um questio-
nario que estava a utilizar numa das suas investiga¢cbes sobre educagio

moral.
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Estabeleceu-se a partir daqui uma regular troca de correspondéncia
na qual o professor Kohlberg insistia na importincia de se desenvolver
esfor¢os no sentido de se procurarem estratégias de educagdo moral para
as criangas de idade inferior aos 9 anos.

Chegou-se mesmo a levar a efeito, na escola entdo dirigida pelo
autor, o projecto de “Just Comunnity”, sob a orientacdo e conselhos do
professor Kohlberg, com criangas do 2° ciclo do ensino basico (11 - 13
anos).

A perspectiva de Kohlberg era de que a actuagdo moral envolvia
mecanismos muito mais complexos do que o simples raciocinio moral e,
embora fosse este o objectivo dos seus estudos, estimulava outros investi-
gadores para que estudassem outros factores e professores para procura-
rem outras vias programatico-metodolégicas para uma formag¢do holistica
do Ser, envolvendo a moral.

Embora os seus apelos e incitamentos tivessem tido eco no campo
dos estudos sobre a psicologia, a sociologia e a filosofia da moral, no que
se referia & educagdo moral os resultados n3o eram, porém, inteiramente
da sua satisfagdo. As metodologias que se foram desenvolvendo apelavam
quase todas apenas para aspectos cognitivos ou para dimensdes sociais,
deixando de lado, por exemplo, os aspectos afectivos, que Kohlberg con-
siderava fundamentais num processo educacional.

Por outro lado, as metodologias que resistiram a prova de uma va-
lidagdo experimental aplicavam-se apenas a alunos de mais de 9-12 anos
de idade, considerando Kohlberg que uma educa¢io moral deve comegar
muito mais cedo.

A dificuldade de entrevistar e de questionar criangas de 3 a 10 anos
de idade estaria, segundo Kohlberg, na base desta lacuna de investigagdo,
sobretudo por os psicologos que se dedicaram a investigagdes neste cam-

po ndo possuirem pratica de lidar com criangas destas idades.
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O mesmo problema estender-se-ia também aos estudos para a cria-
¢do de aproximag¢des metodologicas de educagdo moral. Os programas
educacionais de educagio moral baseados na discussio em grupo e aplica-
dos por professores do ensino secundario e universitario nio seriam muito
vidveis ao nivel da educagdo infantil ¢ do ensino basico, requerendo pro-
cedimentos diferenciados, eminentemente lidicos e professores com qua-
lificagdo especifica.

Talvez por a Religido e Moral estar associada a Igreja Catélica Ro-
mana e ter raizes fortemente implantadas nos sistemas educacionais dos
paises do sul da Europa, enquanto os estudos pos piagetianos de psicolo-
gia e de educag¢do moral se desenvolveram sobretudo nos Estados Unidos,
Canada e Inglaterra, com um certo apoio das linhas religiosas protestan-
tes, parece ter havido inicialmente alguma dificuldade em se ultrapassar
estas fronteiras para se estabelecerem projectos comuns de investigagdo
sobre a moral “que estando acima das religides é a sua esséncia, o seu
Sim_..” (Kohlberg, 1981, numa carta pessoal).

Assim, ao ter um interlocutor atento e disponivel deste lado do
Atlantico, possuindo contactos com algumas escolas e com varios profes-
sores interessados, a nivel da Infantil e do ensino basico, o professor
Kohlberg insistiu repetidamente em que se deveria procurar encontrar es-
tratégias de educagdo moral, através do ludismo e do envolvimento afecti-
vo, para as criangas de menos de 9 anos de idade.

Tendo comegado por algumas tentativas experimentais de criagdo
de uma metodologia de educagdo moral para a Infantil e o 1° ciclo do en-
sino basico, num externato nos arredores de Lisboa, depressa caimos
numa das armadilhas para a qual Kohlberg nos tinha chamado pessoal-
mente a atengdo: ensinar ndo implica necessariamente aprender.

Um programa de ensino de moral, abordando-se directamente as re-

gras morais ou através de histérias-exemplo, ndo parece ser suficiente-
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mente satisfatorio para os professores, referindo que uma crianga pode
saber que deve respeitar o que é propriedade de outra, mas n3o se coibe
de lhe tirar uma caneta.

A propria metodologia de explicagdo e de analise moral de histori-
as, com o professor falando e as criangas sentadas, quietas e caladas,
mostrou-se algo inadequada, sobretudo para com as criangas de 6-7 anos
de idade, necessitando de movimentag¢io e incapazes de estar muito tempo
paradas. As historias, se ja conhecidas (Cigarra e a Formiga, Patinho
Feio, etc.), levavam-nas ao desinteresse, tendo apenas mais interesse por
histérias que ndo conheciam ou em que se lhes pedia para inventarem um
fim diferente.

Recorrendo-se essencialmente aos principios metodolégicos dos
modelos de educagéo moral que referimos no capitulo sobre a revisdo da
literatura, defrontamo-nos, assim, com enormes dificuldades quando pro-
curamos colocar em pratica, com criangas pequenas, abordagens didacti-
cas criadas e experimentadas com pré-adolescentes e adolescentees. Du-
rante cerca de quatro anos tentou-se em vdo modificar métodos de ensino,
de discussdo em grupo e de juizos sobre dilemas morais, sem se verificar
grande interesse por parte das criangas. As historias-dilema do Modelo de
Desenvolvimento Cognitivo da Moral, exaltadas por varios autores, eram
inclusivamente recusadas pelas nossas criangas, por “ndo terem graga’,
por “serem muito dificeis”.

A nossa preocupa¢do em seguir os modelos de educagio moral
existentes, objecto de varias investigagdes e apontados como exemplo,
esteve a limitar-nos a um campo de ac¢do onde procuravamos em v3o sO-
lugdo para os nossos problemas. Mais uma vez, a visdo esclarecida do
professor Kohlberg veio em nosso auxilio, quando lhe expusemos as nos-
sas dificuldades, sugerindo para se avangar noutras perspectivas, experi-

mentando formulas metodologicas diferentes, mais em consonincia com os
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gostos e interesses das nossas criangas € com as opinides criticas dos
professores.

Como entretanto estdvamos a experimentar, com os 3° e 4° anos,
uma aproximag¢do metodologica de Historia em que os factos historicos
ndo eram ensinados, mas vivenciados através da expressio dramatica, de-
sempenhando as criangas os diferentes papeis (reis, rainhas, herdis),
“vestidos a rigor” com trajos e acessorios criados por si, indo muitas ve-
zes dramatizar a acg@o nos proprios locais historicos (por exemplo a con-
quista de Lisboa, no castelo de S. Jorge, com o Martin Moniz a ser “en-
talado” no local exacto onde sucedeu esse facto), por sugestdo dos pro-
fessores, organizou-se uma sequéncia programatica de educagio moral
dentro destes principios.

Os acontecimentos envolvendo Egas Moniz, Martin Moniz, Martin
de Freitas, Duarte de Almeida e outros vultos da Historia de Portugal, fo-
ram entdo objecto de dramatizagdes, tendo-se notado ndo s6 o interesse
das criangas como o facto de que o seu envolvimento emocional com
aquelas personagens era de tal modo profundo que, semanas e meses de-
pois ainda falavam deles nas suas conversas e, nas suas brincadeiras livres
nos recreios, junto de “cow-boys”, super-homens e homens-aranha, apare-
ciam também aqueles herois nos seus jogos de faz-de-conta

Chegou-se deste modo a ideia dos principios metodologicos que pa-
reciam ser apropriados como base de uma educagdo moral para as idades
de 4 a 12 anos de idade: desenvolvimento de historias que requeiram que
as criangas criem finais moralmente diferentes e que, em vez de ser con-
tadas por educadores ou professores a criangas sentadas e passivas, se-
jam vivenciadas por elas através de movimentagdo livre e espontdnea.

A expressdo dramatica surge deste modo como parecendo ser a
metodologia mais adequada para a implementagdo de uma educagdo moral

nas idades inferiores aos 10 anos, oferecendo a possibilidade de se imita-
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rem ac¢des, de se mimarem situagdes, de se improvisarem pequenas cenas
ou de se dramatizarem historias. Através da expressdo dramatica, a crian-
¢a ndo assiste, mas participa activamente, ndo esta parada mas actua, nio
segue restritamente uma historia, tendo ampla liberdade para criar todas
as situagdes, movimentagdes e verbalizagOes a que a sua criatividade a le-
var, podendo improvisar finais diferentes e absolutamente inéditos e ines-
perados

O envolvimento das criangas nas historias que dramatizam propor-
cionam-lhes situagdes extremamente proximas das que obteriam passando
na vida real pelas mesmas situagles, sem os momentos perigosos ou trau-
maticos que as vezes acompanham as experiéncias morais da vida real

Estas experiéncias cognitivas e vivéncias emocionais proporciona-
das pelo envolvimento dramatico s3o factores que, na Dramaterapia, alivi-
am sofrimentos psiquicos e modificam padrdes comportamentais (Valente,
1991).

Deu-se entdo inicio a um estudo sobre os alicerces psicopedagogi-
cos de uma educagdo moral através da expressdo dramatica.

No estabelecimento dos objectivos programaticos de uma tal apro-
xima¢do educacional, logo se verificou, porém, a necessidade de se defini-
rem os “valores morais”. Honra, abnegacdo, veracidade, caridade, amor
ao proximo, fidelidade e outros valores morais seriam os objectivos a pro-
curar atingir através de dramatizagSes de historias e da vida de persona-
gens. Um ano de pratica com aulas desenvolvidas neste sentido revelou
estarmos possivelmente no caminho certo, mas levantaram-se problemas'
quanto a organiza¢do dos valores como objectivos € quanto ao recurso a
Historia como fonte de historias a dramatizar, por se afastarem da vida
real actual.

O Sistema de Valores “Etico”-Sociais e o Sistema de Valores Pes-

soais- “Morais” foram entdo devidamente considerados na organizagédo
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dos objectivos, dando-se corpo a uma programaética que entdo se designou
por “Educagdo dos Valores Etico-Morais Através da Expressdo Dramati-
ca”

As situa¢des dramatizadas sofreram também alteragdes, passando a
incidir sobretudo em situagdes do quotidiano da crianga, procurando-se a
vivéncia de historias-dilema em contextos familiares, da sua sala de aula,
com amigos, etc.

Continuava-se, ainda nessa altura, no final de cada dramatizacio, a
procurar levar as criangas a reflectir sobre o que tinham acabado de re-
presentar. Tal como Piaget e Inhelder (1975) referiram sobre o desenvol-
vimento do pensamento reflexivo das criangas no estadio das operacgdes
concretas, tivemos oportunidade de constactar a incapacidade de tal tipo
de reflexdo pelas criangas mais pequenas e o desinteresse e puerilidade
dos juizos das criangas maiores, o que nos levou a pdr em causa estas
reflexdes, tanto mais que a metodologia de expressdo dramatica por si so6
parecia revelar-se possuidora de uma abrangéncia didactica tal que ultra-
passava todas as outras formulas metodolégicas até ai por nés experi-
mentadas.

No final desse ano lectivo, os professores aperceberam-se que os
alunos “se comportavam disciplinarmente melhor” que no inicio do ano e
que o termos deixado as reflexdes sobre moral, para se “saber” moral, em
favor do incremento das dramatizagdes para “viver situagbes morais” nio
tinha trazido desvantagens, antes pelo contrario, parecendo gerar modifi-
cagles de atitude relacional que anteriormente nio se verificavam. No
ano lectivo seguinte, atentos a esta questdo, os professores foram unini-
mes em constatar que no final do ano as suas criangas estavam mais “de-
licadas”, “bem comportadas”, com “melhores modos”, “mais bem edu-

cadas” ...
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Sobre a técnica educativa, pensou-se na dindmica dialéctica dos
valores morais explorados sob a forma de apresentacdo bipolar (o Bem e
o Mal), proporcionando-se sempre exemplos negativos e positivos através
da dramatizag@o de situagdes em que primeiramente se improvisassem fi-
nais moralmente negativos, imediatamente seguidos da sua repetigdo com
improvisagdes que levassem a finais moralmente positivos

Interrogando-nos acerca de “que valores” e havendo algumas orga-
niza¢gdes esquematicas diferentes, optamos inicialmente pela de Kohlberg
(1971) e posteriormente pela de Hall (1979), por nos parecer ter este au-
tor conseguido uma melhor sintese, proporcionando-nos uma melhor sis-
tematizagdo programatica dos conteudos (1- Justi¢a, 2 - Propriedade; 3 -
Verdade; 4 - Interioridade; e 5 - Relagdes Pessoais)

Dado que a compreensdo e interiorizagdo dos valores depende de
factores desenvolvimentais, nfo conseguindo as criangas de menos de 9
anos apreender a natureza dos mais complexos, colocando-se-nos o pro-
blema da organizagdo dos contetdos para os diferentes niveis etarios, ba-
seamo-nos nas investiga¢cOes de Piaget (1973), Kohlberg (1976), Damon
(1977), Lyons-Ruth (1978), Rest (1979), Walker (1986), Boyles e
Chanldler (1982) e Vare (1986) para definir um quadro de valores para
cada faixa etaria, organizando-os de modo bipolar.

Na organizagdo dos temas que serviram de motivagdo para a impro-
visagdo dramatizada (ver capitulo III, pontos 2. e 3.), colocando-se o
problema do local, ou seja, dos diferentes contextos onde se deveriam de-
senrolar as historias-dilema (deixamos também para tras as historias-
exemplo, pois que ja n3o se trata de dar exemplos tedrico-verbais mas de
proporcionar, através da dramatizagdo, a vivéncia de situag¢des-dilema),
resolveu-se optar pelos contextos mais familiares da crianca: a sua casa, a

sua familia, a sua sala de aula, os seus colegas e a sua escola.
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Organizada deste modo a programatica do que ja poderiamos cha-
mar apropriadamente uma educagio moral através da expressio dramética
e contando-se com a adesdo e o interesse dos professores e da direc¢io de
uma escola particular de Lisboa, com infantil e ensino basico, depois de
um seminario de formagio dos educadores e professores neste modelo de
educagdo moral, procedeu-se a sua primeira experimentag¢do sistematiza-
da, durante dois anos, seguindo-se procedimentos do tipo investigagio-
ac¢do (como sdo referidos por Cohen e Manion, 1980).

Esta abordagem veio confirmar uma nossa conclusio anterior: de
que o centro metodolégico da educagio moral estaria de facto na acgio
dramatizada e ndo na reflexdo sobre as acg¢des acabadas de dramatizar.
Tanto mais que os educadores e professores que deixaram de fazer as re-
flexdes continuavam a referir melhorias na actua¢io moral dos seus alu-
nos.

Os estudos sobre o raciocinio moral e sobre o modo como as crian-
¢as fazem os seus juizos sobre dilemas morais induziram-nos no erro de
pensarmos que seria nesta dimens3o que se situaria o 4mago da educacio
moral e que as reflexdes cognitivas produziriam as desejadas modificagdes
de atitude a actuagfio. A pratica, porém, pareceu mostrar-nos que
Durkheim (1973) teria certa razdo quando, ja nos anos 30, afirmava que o
processo de educagdo moral é essencialmente um processo de interioriza-
¢do e de identificagdo com os valores morais, pelo que a vivéncia das
histérias-dilema em contextos imagéticos familiares e escolares onde pre-
dominam as relagdes afectivas da crianga, oferecerdo um valor educacio-
nal mais susceptivel de proporcionar apenas por si aquelas modifica¢des
que sdo o objectivo de uma educag¢io moral.

Pensando-se alargar a outras escolas, professores e alunos estas
nossas perspectivas € em iniciar-se uma investigagdo cientifica cuidada

que levasse a novos aperfeigoamentos, deparamo-nos com a falta de um
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instrumento adequado para a avaliagio do desenvolvimento moral. Os
instrumentos existentes aplicavam-se apenas a sujeitos de mais de 9-12
anos de idade, consistindo em entrevistas individuais e questionarios de
morosa aplicagdo, complicada cotagio e oferecendo resultados em térmos
de estadios de desenvolvimento, enquanto que nds necessitavamos de algo
muito mais simples que se destinasse a criangas de 6-10 anos, que ndo
fosse fastidioso na sua aplicagdio, que proporcionasse uma cotacgdo facil e
cuja sensibilidade permitisse detectar alteragdes desenvolvimentais verifi-
cadas entre periodos de meses.

Embora o professor Kohlberg tivesse entretanto falecido, pudemos
contar com o precioso apoio dos seus discipulos, nomeadamente os pro-
fessores Rest, da Universidade de Minnesota, Iozzi, da State University of
New Jersey, e Gibbs, da Ohio State University, sem os quais ndo nos teria
sido possivel avangar para a criagdo de um teste com as caracteristica
pretendidas.

Estando o autor nessa altura a fazer um curso de mestrado em psi-
cologia da educagdo, com os conselhos daqueles professores e o apoio
dos professores do curso, nomeadamente do professor David Satterly
(Universidade de Bristol), conseguiu dar forma a um instrumento que de-
signou por Teste de Avaliagdo dos Valores Morais (TAVEM) e que sera
descrito mais a frente.

Deu-se entdo inicio a uma segunda investiga¢cdo que entido desi-
gnamos por “aplicagdo-piloto, pré-experimental, do Modelo de Educagdo
Moral Através da Expressdo Dramdtica”, em que participaram cerca de
50 educadores e professores que desenvolveram a educagdo moral através
da expressdo dramatica em 11 escolas particulares, aplicando-se o TA-
VEM no inicio e no final do ano lectivo, para se estudar o desenvolvi-

mento moral obtido com as sessdes de educacgdo moral.
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A significincia dos resultados obtidos e o interesse mostrado pelos
professores e pelas direc¢des daquelas escolas, sobre esta metodologia de
educagdo moral, levaram-nos a preciosos reajustes programaticos e a
obrigag¢do de desenvolver uma investigagdo com mais cuidados cientificos,
para cada uma das faixas etarias, uma vez que se chegara entretanto a trés
intervengdes metodologicas diferenciadas: 3-5 anos, Infantil, com aproxi-
mag¢io metodolégica essencialmente baseada em Jogos de Imitagdo; 6-7
anos, 1° e 2° anos do ensino basico, essencialmente baseada em Improvi-
sa¢des Dramatizadas; e 8-10 anos, 3° e 4° anos do ensino basico, com
procedimentos metodolégicos baseados no Brainstorming e em Dramatiza-
¢coes.

A presente investigagdo empirica aborda o estudo dos procedimen-
tos metodologicos de educagdo moral através da expressdo dramética,
nestas duas ultimas faixas etarias, em termos de analise do desenvolvi-
mento e da modificagdo das atitudes e acgdes morais, ndo se tendo podido
incluir a primeira por razdes variadas, entre as quais a falta de disponibi-
lidade dos educadores (por motivos superiores a sua vontade) que inicial-
mente se dispunham a colaborar.

A questdo do desenho a adoptar nesta investiga¢do, levou-nos a al-
gumas consideragdes de natureza epistemologica.

Os novos paradigmas que actualmente se colocam em ciéncias da
educagido afastam-se um pouco do experimentalismo para enveredarem
pela fenomenologia, o observantismo, a analise de contetdo, a sistémica e
0 construtivismo, entre outras aproximagdes.

No campo da psicologia, as aproximagdes construtivistas (Montage-
ro, 1991; Keating e Rosen, 1991; Burr, 1995, Carpendale, 1996; ¢ ou-
tros), por exemplo, parecem abrir novas perspectivas em relagdo a con-
ceitos como os de cognigdo, de desenvolvimento, de estadios e alguns

outros, tendo-se inclusivamente chegado a uma indiferenciagdo entre inte-
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ligéncia e emogdo (Coleman, 1996), que levario necessariamente a refor-
mulagdo de alguns construtos tedricos.

As mais recentes investigagdes no campo da psicologia da moral
(Baltes e Smith, 1990; Ainsworth e Bowlby, 1991; Bandura, 1992; Brilin,
1992; Case, 1992; Bronfenbrenner, 1993, Astington ¢ Olson, 1995; Bai-
llargeon, 1996; Baltes, 1996, Smith, 1996) tém também enveredado por
estudos clinicos, casuisticos e descritivos, procurando compreender como
se organiza a moral dentro do todo holistico da personalidade.

No campo da educag@o moral, porém, tanto as investigagdes “clds-
sicas” (Kohlberg e Fenton, 1977, Raths, Armin e Simon, 1978; Hersh,
Paolito e Reimer, 1979; Newman, Bertocci e Laudness, 1990, Chapman,
1991; Hersh e Reimer, 1992) desenvolvidas no sentido de estudar a vali-
dacdo dos diferentes modelos de educa¢do moral, como as investigagdes
que de certo modo levantam algumas questdes sobre algumas daquelas
validagbes (Boyce e Jensen, 1990; Oser, 1991; Edelstein, 1994), processa-
ram-se quase todas em desenhos pré-experimentais.

Procurando-se na nossa investigagdo essencialmente verificar se a
educacdo moral através da expressdo dramatica proporcionaria modifica-
¢Oes nas atitudes e actuagdes morais das criangas, em casa, com 0s ami-
gos, na sala de aula e na escola, pensou-se inicialmente que as formulas
eventualmente mais indicadas poderiam consistir na sua observagio di-
recta destas ac¢des nestes contextos € em entrevistas aos pais e professo-
res, procurando conhecer a sua opinido sobre as eventuais transformagdes
por eles presenciadas. A analise de conteido dos registos escritos, dese-
nhados e videogravados, efectuados pelas criangas sobre as actividades
desenvolvidas, bem como interven¢bes dos professores num sentido de
efectuarem aproximagdes do tipo investigagdo-acgdo sobre o desenvolvi-
meto programatico com as suas criangas, foram também objecto de refle-

X40.
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Como ja tinhamos efectuado na “segunda aplica¢do-piloto” um de-
senho pré-experimental, estivemos bastante tentados a enveredar por uma
estratégia mais qualitativa, donde eventualmente se poderiam vir a colher
informagdes de interesse sobre o modo como cada crianga organiza a sua
construgio moral interna. Achou-se, porém, que isto seria possivelmente
mais indicado para uma investigagido sobre a natureza psicolégica da mo-
ral do que propriamente para a validagcdo de uma estratégia educacional,
tendo-se optado por seguir as recomenda¢des do congresso de 1991 da
Association for Moral Education, no sentido de, neste tipo de investiga-
¢des se procurar reunir amostras com a maior dimens3o possivel, a fim de
controlar o efeito da “variavel professor” (que descrevemos mais a fren-
te) e de se estabelecer a comparacgio entre diferentes modelos.

Nestas circunstdncias, procedimentos de observacédo, de entrevista e
de analise de contetudos, estavam colocados for a de questdo pela sua difi-
culdade de aplicagdo a grandes amostras, sendo necessario recorrer-se a
testes e questionarios de aplicagdo colectiva.

Na impossibilidade de se poder efectuar um estudo comparativo,
entre o modelo de educagdo moral através da expressdo dramatica e qual-
quer outro modelo (ndo encontramos recepg¢do favoravel nos professores
de Educagdo Moral e Religiosa Catdlica), decidimo-nos por um desenho
quase-experimental (na perspectiva de Cohen ¢ Manion, 1980), com um
grupo experimental sujeito ao tratamento e um grupo de controle em que
as criangas nio tiveram qualquer actividade de educagdo moral.

Utilizou-se 0 TAVEM - Teste de Avaliagdo dos Valores Etico-
Morais (Sousa, 1991) para avaliar o desenvolvimento moral dos alunos e
recorreu-se a questionarios aplicados aos pais e professores, para recolher

as suas opinides sobre as atitudes e actuagdes morais das suas criangas.
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IV.2. - OS OBJECTIVOS DA INVESTIGACAO EMPIRICA

Tivemos oportunidade de referir no capitulo anterior que, procu-
rando integrar-se numa perspectiva geral de formag¢do do Ser, a educacgio
moral através da expressdo dramatica propunha como objectivos pedagd-
gicos o desenvolvimento moral e a modifica¢do das atitudes e ac¢des mo-
rais.

Desta forma, o presente estudo procurara, necessariamente, verifi-
car se a educagdo moral através da expressio dramatica atinge ou nio
aqueles seus objectivos.

Neste contexto, levantam-se as seguintes questdes:

1 — A educag¢do moral através da expressdo dramdtica proporcionard um
desenvolvimento moral significativamente superior ao que sucede pela
evolugdo natural da crianga?

As teorias piagetianas e kohlbergianas referem que ha um desenvol-
vimento moral tipificado por esta ultima em seis estadios (Kohlberg,
1984). Durante os nove meses de duragio de um ano lectivo, as criangas
terdo, portanto, uma determinada evolugio natural média, dentro de um
destes estadios ou evoluido para o seguinte. A questdo coloca-se, pois,
em saber se as sessdes de educag¢io moral através da expressdo dramatica
proporcionaram uma evolugdo média superior a esta, de tal modo signifi-
cativa que justifique a sua aplicagio.

2 — As criangas que tiveram educag¢do moral através da expressdo dra-
madtica apresentam melhorias nas suas atitudes e ac¢ées morais?

A questdo das atitudes e acg¢des morais é uma das maiores preocu-
pacgdes dos pais e dos professores (que lhes chamam “bom comportamen-
to”, “disciplina” e até “boa educagdo”). Se a educag¢io moral através da
expressdo dramatica proporcionar uma melhor formagio moral, esta pode-
rera certamente ser constatada em termos de melhorias nas atitudes e ac-

tuagdes morais das criangas, tanto em casa como na escola.

219



IV - AINVESTIGAGCAO EMPIRICA

Criangas que inicialmente n3o se coibiam, por exemplo, perante a
propriedade alheia, a mentira ou a agressividade, no final de um ano lecti-
vo de educag@o moral através da expressdo dramatica, duas vezes por se-
mana, apresentardo atitudes e ac¢des de respeito pelo que é dos outros,
de maior veracidade, sendo também mais auto-contidas nos seus impulsos?
3 — Quais sdo os valores que serdo mais desenvolvidos (e os que serdo
menos) pela educacdo moral através da expressdo dramdtica ?

Os conteudos programaticos da educagdo moral através da expres-
sdo dramatica estdo agrupados em cinco grupos de valores (A — Relagdes
Pessoais; B - Propriedade; C - Verdade; D — Justi¢a; E — Interioridade),
desenvolvendo-se toda a estratégia metodologica procurando visar os di-
ferentes valores contidos em cada um destes grupos. Interessara, portan-
to, verificar quais destes valores foram melhor apreendidos pelas criangas
e quais aqueles em que houve maiores dificuldades, com a finalidade de

posteriores reajustes programaticos.
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IV. 3. - A ESTRATEGIA ADOPTADA

A maioria das investiga¢des desenvolvidas para a valida¢cdo de mo-
delos de educagdo moral (ja descritas no ponto 2. do II Capitulo) apenas
utilizaram como estratégia um desenho pré-experimental, ou seja, somente
consideraram um grupo amostral de alunos, comparando apenas a diferen-
¢a dos resultados obtidos entre as pré e as pos aplicagdes dos instrumen-
tos de medida.

Este desenho deixa em aberto a questdo de se saber qual o desen-
volvimento moral que sucede de modo natural, devido & normal evolugdo
da personalidade e 0 que se devera exclusivamente a ac¢do educacional do
modelo de educagdo moral.

Procurando evitar esta situagdo, definimos para a nossa investiga-
¢d0 um desenho incluindo um grupo experimental, constituido por alunos
frequentando sessdes de educa§:§o moral através da expressdo dramaética
duas vezes por semana durante um ano lectivo € um grupo de controle,
constituido por alunos que nio tivessem tido, no mesmo periodo tempo-
ral, qualquer tipo de educagdo moral ou proxima. Seguiram-se, a esse res-
peito, as condi¢bes descritas pof Campbell e Stanley (1979) e por Cohen ¢
Manion (1980), que referem como situagdo “quase-experimental” aquela
em que os grupos de sujeitos ndo sdo previamente organizados, aceitando-
se as turmas de alunos tal como existem na escola, com a sua diversidade
de numero, de idades, de sexo e de niveis sociais, sem qualquer equiva-
léncia previamente definida ou manipulada.

Aqueles grupos experimental e de controle ndo sio “grupos” no
sentido literal (como estes grupos-turmas) mas “grupos estatisticos” ape-
nas considerados para efeitos de analise de dados. O grupo experimental ¢
composto por grupos-truma que tém sessdes de educagido moral e o grupo

de controle por grupos-turma que n3o tém essas sessdes, interessando-nos
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por isso os valores médios dos seus resultados nos testes e nos questiona-
rios.

As diferengas das médias entre pré e pos aplicagdes dos instrumen-
tos, no grupo de controle, permitiram-nos obter dados sobre o desenvol-
vimento moral médio natural, que serviram de referéncia comparativa com
as mesmas diferengas verificadas no grupo experimental (com evolugdo
natural acrescida da que € devida a educagdo moral), podendo-se deste
modo diferenciar a evolugdo moral média proporcionada pela educagdo
moral através da expressdo dramatica daquela que é natural.

Nestas circunstdncias, as hipoteses a testar referir-se-80 necessari-
amente a verificagdo da significancia desta diferenga nos resultados médi-
os obtidos (trabalhamos sempre com valores médios) pela aplicagdo dos
instrumentos, a nivel do desenvolvimento moral, das atitudes e acgdes
morais e em cada uma das areas programaticas (os grupos de valores mo-
rais).

Na pratica, procedeu-se a duas investigagdes. Como se estudavam
duas metodologias educacionais distintas, uma para as idades de 6-7 anos
¢ outra para as idades de 8-10 anos, embora os principios basicos de in-
vestigagdo fossem os mesmos, analisaram-se separadamente os resultados

de cada uma desta duas faixas etarias.

O Controle da Variivel “Efeito do Professor”

E evidente que ha sempre um factor humano e relacional entre o
professor e o aluno e que a propria personalidade do professor e as suas
atitudes sdo factores preponderantes na situagio educativa. Deste modo,
no caso do presente estudo, tendo como objectivo a influéncia da educa-
¢do moral através da expressdo dramatica, procurou-se, deliberadamente,

controlar a influéncia do professor.
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A variavel mais importante a controlar em investiga¢des deste tipo
referem-se as capacidades pedagogicas dos professores. A eficacia de
qualquer acg¢do educacional dependera tanto da metodologia como do
professor, podendo um resultado positivo numa investigagio ser devido
ndo a eficacia do método mas a eficiéncia do professor, ou seja, um mau
método poderéa parecer produzir bons resultados, quando na realidade es-
tes foram apenas devidos a actuag¢io do professor.

Procurando controlar-se a influéncia desta variavel professor, ten-
tou-se organizar uma amostra que incluisse o maior nimero possivel de
professores, para que deste modo o seu efeito se diluisse pelo namero.

Nestas circunstancias, ao conseguir-se um total de 53 professores
directamente intervenientes na investiga¢do, pensamos que a sua influén-
cia pessoal média correspondera aquela que normalmente existira na sala
de aula, na relagdo professor-aluno. Existindo igualmente esta influéncia
média do professor tanto no grupo experimental como no grupo de con-
trole, as diferengas de atitudes e ac¢des médias verificadas entre os dois
grupos no final do ano lectivo, serdo supostamente devidas a educagio

moral através da expressdo dramatica e ndo a variavel professor.
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IV. 4. - AS AMOSTRAS

Segundo Reis, Melo, Andrade e Calapez (1996), qualquer amostra
devera fornecer dados concretos sobre a populagdo que representa e ser
suficientemente ampla para que os valores obtidos nas suas dimensdes e
fungdes possam ser generalizados a popula¢do. Procurando esclarecer es-
tes critérios de amplitude no campo da educagdo moral, analisamos as in-
vestigagdes mais consideradas pela comunidade cientifica internacional,
sobre a eficacia de modelos de educagio moral, tendo obtido os seguintes
dados:

Quadro III - Amostras de investiga¢des anteriores

INVESTIGADORES ANO N°Sujeios

Kohilberg e Fenton 1977 - 87
Raths, Armin e Simon 1978 220
Hersh, Paolito ¢ Reimer 1979 310
Newman, Bertocci e Landness 1990 178
Chapman ' 1991 286
Hersh e Primer 1992 128

MEDIA 200

Estes investigadores utilizaram apenas desenhos de tipo pré-
experimental, limitando-se a comparar as diferengas dos resultados entre
pre e pos aplicagdes de testes de desenvolvimento moral.

O nosso proposito de comparar dados de dois grupos estatisticos,
experimental e de controle, parece-nos poder permitir diferenciar o des-

envolvimento moral proporcionado pela metodologia educacional empre-
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gue daquele que sera devido apenas ao desenvolvimento moral natural, o
que nio foi considerado por nenhuma daquelas investiga¢des.

Também aquelas investigagdes se limitaram ao desenvolvimento mo-
ral, olvidando por completo a questdo das atitudes e acg¢des morais, ape-
sar de serem no entanto referidas por aqueles mesmos autores em outras
obras suas, teoricas.

Pensamos que os questionarios que nos propomos efectuar, aos pais
e aos professores, nos poderdo dar indica¢des da opiniio destes sobre a
influéncia da educag¢ido moral na modificagdo das atitudes e ac¢des morais.

Conhecendo as particularidades do nosso sistema de ensino e o ha-
bito da maioria dos pais dos alunos nido responderem aos questionarios
que se lhes enviam, procuramos reunir inicialmente o maior nimero possi-
vel de alunos, de pais e de professores em amostras o mais vastas possi-
vel, prevendo logo de inicio que muitos sujeitos poderiam vir a ser ex-
cluidos por falta de elementos em qualquer das aplicagdes dos instrumen-
tos.

Deste modo, as amostras inicialmente organizadas eram constituidas
por um grupo de 70 professores, tendo-se conseguido mobilizar no inicio
do ano lectivo um total de cerca de 1200 criangas (distribuidas pelos gru-
pos experimentais e de controle), o que correspondia “teoricamente” tam-
bém a 1200 pais.

Tendo-se definido para o presente estudo, como antras ja se asso-
nalou, uma estratégia metodolégica "quase-experimental” em que se
aceitam como grupos de sujeitos os grupos-turmas naturais existentes,
nio se procedeu a qualquer outra forma de escolha ou de reorganizagio
em relagdo aos pais, professores e seus respectivos alunos, trabalhando-se
assim com "Amostras de Conveniéncia”, tal como s3o referidas por Cohen

¢ Manion (1980) e por Ghiglione e Matalon (1993).
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Factores de ordem diversa, como entradas e saidas de alunos a meio
do ano lectivo, jun¢des e desdobramentos de turmas, faltas dos alunos,
mudangas de professores, inicio de aulas de Educagdo Moral e Religiosa
Catolica e, sobretudo, a ndio devolugdo dos questionarios preenchidos
pelos pais, levaram a que 17 professores, os alunos das suas turmas e res-
pectivos pais tivessem de deixar de ser considerados por ndo reunirem no
final do ano lectivo as condi¢des inicialmente requeridas ou por nio pos-
suirem dados aproveitaveis relativamente as pré e pds observagdes, con-
seguindo-se no entanto, e apesar de tudo, no final, uma amostragem lar-
gamente superior ao de qualquer outra investigagdo desenvolvida até hoje
em educagdo moral: 848 alunos, 203 pais ¢ 53 professores, distribuidos

conforme se descreve nos quadros que se seguem:

Quadro IV - Amostra de alunos

GRUPOS 6-7 Anos 8-10 Anos Total
Experimental 187 244 431
de Controle 156 261 417

TOTAL 343 505 848

Quadro V - Amostra de pais

GRUPOS 6-7 Anos 8-10 Anos Total
Experimental 54 72 126
de Controle 33 44 77

TOTAL 87 116 203
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GRUPOS 6-7 Anos 8-10 Anos Total
Experimental 11 21 27
de Controle 9 12 26

TOTAL 20 33 53

Caracterizacio Socio-Familiar

Para a analise das caracteristicas socio-familiares dos alunos, utili-
zou-se a Classificagdo Social Internacional, de Graffard (Anexo 5), sob a
forma adaptada a um questionario, para cada uma das criangas, preenchi-
do por todos os pais.

Esta classificagdo baseia-se no estudo n3o apenas de uma caracte-
ristica social da familia, mas num conjunto de cinco critérios: 1 - Profis-
sdo do chefe de familia; 2 - Nivel de instrugdo; 3 - Fontes de rendimento
familiar; 4 - Conforto do alojamento; 5 - Aspecto do bairro onde habita.

Ha a atribui¢do de uma pontuagido a cada familia, para cada um
destes cinco critérios, procedendo-se depois & soma desta pontuagdo e fa-
zendo-se corresponder a esta cotagio final uma das cinco classes sociais
definidas por Graffard.

Obtivemos, deste modo, os dados que se apresentam nos quadros 7

e 8, onde se pode verificar que a maioria dos alunos pertence 4 Classe IV.

Quadro VII - Caracterizag¢ido socio-familiar dos 6-7 anos

Classe I | Classe II | Classe III | Classe IV | Classe V
Gr.Exper. 25 40 12 50 60
Gr.Contr. 25 44 7 50 30
TOTAIS 50 84 19 100 90
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Quadro VIII - Caracterizagdo socio-familiar dos 8-10 anos

Classe I | Classe II | Classe III | Classe IV | Classe V
Gr.Exper. 25 62 25 63 69
Gr.Contr. 24 58 28 126 25
TOTAIS 49 120 53 189 84

Os Professores

Pretendeu-se sempre que o modelo de educagdo moral proposto pu-
desse servir como exemplo do que o professor do 1° ciclo do ensino basi-
co poderia fazer, sem necessitar de qualquer treino, curso ou formagio
especifica em educagdo moral através da expressdo dramitica, deixando
todo um vasto campo aberto para a imaginagio e criatividade do professor
e dos alunos.

Pressupde-se que os professores generalistas daquele nivel de es-
colaridade possuam, da sua formagdo inicial, as suficientes bases psicope-
dagogicas e os necessarios conhecimentos de organizagdo programaética,
de expressdo dramatica e de educagdo moral, que lhes é proporcionada
nas Escolas Superiores de Educacgio.

No caso concreto do presente estudo, os professores que se ofere-
ceram para o integrar estavam a frequentar um curso de formagdo em
exercicio numa Escola Superior de Educag¢io nos arredores de Lisboa.

A sua composig¢do inicial foi de 70 voluntarios, 66 professoras e 4
professores, quase todos leccionando em diferentes escolas de Lisboa e ao
sul do Tejo.

Estes professores possuiam ja formagio no ambito da expréssio
dramatica, mas como ndo tinham tido qualquer formac¢do anterior a nivel

de educagdo moral nem tal estava previsto na organizagio curricular do
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seu curso, a seu pedido foi-lhes proporcionado um seminario de 6 horas
sobre uma breve introdugdo aos principais aspectos do Desenvolvimento
Moral, da Psicologia da Moral e da Educag¢do Moral. No dmbito deste tl-
timo tema, foi-lhes oferecido o “Manual” da educag¢io moral através da
expressio dramatica (o conteado do capitulo III do presente trabalho),
tendo-se tido na sua apresentagio a preocupa¢5.o de ndo entrar em porme-
nores que eventualmente pudessem levar a limitar de qualquer modo os
professores na sua liberdade de interpretagdo e de aplicagdo.

Um treino mais profundo destes professores na educag¢io moral
através da expressdo dramatica poderia vir a ser prejudicial em relagdo
aos fins pretendidos, na medida em que a sua necessidade seria ja uma
prova da ineficacia do “manual” como mero exemplo, da impossibilidade
da sua aplicagdo por professores ndo treinados e da possibilidade das mo-
dificagdes verificadas nos alunos se deverem aos professores € ao seu
treino e ndo a metodologia desenvolvida.

Houve reunides de professores em que se fizeram os preparativos,
se policopiaram os “manuais”e os questionarios. Estes questionarios fo-
ram mesmo produzidos em reunides de professores, ensaiados numa pré-
aplicagdo e reajustados de acordo com as suas indica¢des. A maioria des-
tas reunides decorreu nas suas proprias escolas, incluindo muitas vezes
outros professores, interessados mas ndo directamente envolvidos, com
periodicidade variada, mais ou menos mensal e quase sempre com a pre-
sen¢a do autor do presente trabalho.

Poder-se-ia, numa perspectiva exigente, considerar estas reunides
como acgdes de treino e de formag¢do dos professores, dado que em muitas
delas se descrevia o desenrolar das sessdes de educacdo moral, se critica-
vam situagdes e se propunham diferentes sugestdes. O seu propdsito, po-
rém, nunca foi neste sentido, sendo estas reunides em tudo semelhantes as

habituais reunides de professores nas suas escolas, conversando entre co-
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legas sobre o decorrer e o organizar das aulas. Muitos outros assuntos do
quotidiano, distintos da educagdo moral, foram varias vezes também abor-
dados nestas reunides.

Teve-se sempre o cuidado, porém, em nio se ir mais além do que ¢
normal e habitual suceder nas reunides que preenchem a vida escolar de
um professor, numa situagio em que ensaia a aplicagio de um novo mo-

delo educacional, sem qualquer treino ou apoio especificos.
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IV. 5. - OS INSTRUMENTOS DE MEDIDA

Sendo o proposito da investigagdo estudar o desenvolvimento moral
e a modificagdo das atitudes e acgdes morais proporcionados pela educa-
¢do moral através da expressdo dramdtica, ndo sé a nivel geral como em
cada um dos seus grupos de valores que constituem os seus conteudos
programaticos, houve a necessidade de se ponderar bem sobre os instru-
mentos a utilizar para efectuar estas medigdes.

Para o estudo do desenvolvimento moral seria necessario um teste
que medisse esta dimensdo e, para a analise das modifica¢des das atitudes
e acgdes, um questionario aos pais e professores, inquirindo o seu pare-

cer.

O TAVEM - Teste de Avalia¢do dos Valores Etico-Morais

Na pesquisa bibliografica efectuada apenas encontrimos os testes
que a seguir indicamos e que a Association for Moral Education, por
contacto telefonico, confirmou serem os unicos existentes: MJI — Moral
Judgement Instrument (Kohlberg, 1981); DIT - Defining Issues Test
(Rest, 1979); EIT - Environmental Issues Test (Iozzi, 1978); ERI - Ethi-
cal Reasoning Inventory (Bode e Page, 1950); MAIS ~ Moral Atmosphere
Interview Scoring (Power, 1978); SRM - Socio-Moral Refletion Measure
(Colby, Gibbs, Kohlberg, Speicher-Dubin, Power e Candee, 1982).

Todos estes testes, porém, destinam-se a sujeitos de mais de 12
anos, sendo muito dificil a sua adaptagdo para idades inferiores, sobretu-
do porque a maioria das perguntas incidem sobre formas de raciocinio hi-
potético e probabilistico que Piaget (1975), na sua fase inicial, mostrou
ndo existir ainda no periodo das operagdes concretas (7-12 anos), onde se

situam os sujeitos da nossa investigacdo.
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Por outro lado, aqueles testes visam mudangas de estadio, basean-
do-se nos estadios kohlbergianos (Anexo 2) e o pretendido era um teste
que medisse evolugdes no estadio pré-convencional.

Houve, assim, a necessidade de se criar um teste que se pudesse
aplicar nesta situagio, tendo-se-lhe dado o nome de TAVEM — Teste de
Avaliag¢do dos Valores Etico-Morais.

A criagdo do TAVEM baseou-se essencialmente nos trabalhos de
Rest (da University of Minnesota), de Gibbs (da Ohio State University) e
de Tozzi (da State University of New Jersey), autores de testes de avalia-
¢do do desenvolvimento moral que nos enviaram, a nosso pedido, acom-
panhados da descrigdo de todos os procedimentos que desenvolveram para
a sua criagdo, validagio e aferigdo, bem como de preciosos conselhos.

Seguindo rigorosamente a metodologia processual daqueles autores,
o TAVEM foi depois submetido & apreciacio de um juri, como trabalho
final, na disciplina de Investigagdo de um curso de mestrado. Foi ainda,
posteriormente, apresentado a4 comunidade cientifica, em 1991, no Con-
gresso “Evolu¢do das Ciéncias, Etica e Educacdo: Processos de Emer-
géncia para uma Etica Operatéria”.

Por intermédio do professor Iozzi, a quem entretanto tinhamos en-
viado um exemplar do TAVEM, a Universidade Catoélica do Rio de Janeiro
contactou-nos nesse mesmo ano, solicitando-nos o nosso trabalho sobre o
TAVEM, tendo-o vindo a utilizar em investigacdes sobre o desenvolvi-
mento moral.

O TAVEM foi criado visando a sua aplicagdo a criangas de 4 a 12
anos de idade, proporcionando simultaneamente uma administragio colec-
tiva (&s criangas que saibam escrever) e uma facil aplicagido por entrevista
individual (as criangas mais pequenas). As perguntas do TAVEM sdo de
caracter objectivo e relacionadas com o quotidiano da crianga, tendo um

processo de cotagdo pratico e de pouca morosidade.
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O TAVEM apresenta uma cotagio que permite verificar pequenas
mudangas evolutivas, sucedidas no prazo de poucos meses, sendo a sua
cotagdo dada em pontos, considerando-se as idades e ndo os estadios.

A validade e garantia do TAVEM possui as seguintes caracteristi-
cas: Possui os critérios hierdrquico e sequencial, No tratamento de vali-
dagdo da sua veracidade (em que se pede a adultos para deliberadamente
responderem errado), ha diferenga significativa nas respostas, o que si-
gnifica que acusa este tipo de respostas, A correlagio entre subtestes foi
bastante elevada: de .88 e .92, nos varios estudos efectuados; Verificam-
se aumentos das pontuagdes, de idade para idade, havendo correspondén-
cia evolutiva; A diferenga qualitativa entre as respostas dadas na sua apli-
cagdo a criangas e a adultos (alunos de um curso superior de formagdo de
professores: 100 % de respostas certas) foi tdo patente que dispensou
qualquer tratamento estatistico para estimar a sua significincia; O teste-
reteste mostrou uma boa estabilidade temporal.

O TAVEM ¢ constituido por cinco grupos de perguntas, correspon-
dendo aos grupos de valores morais definidos por Hall (1979) (A - Rela-
¢Oes Pessoais; B — Propriedade; C — Verdade; D — Justi¢a; E — Interiori-
dade), tendo cada um cinco perguntas. Cada resposta tem uma pontuagio
de 0 a 2 pontos, sendo a cotagdo de cada grupo constituida pela soma das
pontuag¢des obtidas nas suas perguntas constituintes e a cotagdo geral ob-
tida através da soma. Ha, pois, uma amplitude de 0 a 10 pontos em cada
grupo e uma amplitude total de 0 a 50 pontos.

A constru¢do e cotagdio do TAVEM baseou-se muito estreitamente
nos subtestes “Compreensdo”, “Semelhangas” e “Vocabulario”, dos co-
nhecidos testes W.I.S.C. e W.A.1.S..

Nao possuindo de modo algum, nem nunca teve essa pretensdo, o
rigor e robustez desses testes americanos, o TAVEM parece-nos, no en-

tanto, apresentar os requisitos minimos necessarios para o proposito da
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avaliag¢do a que se propde: detectar mudangas evolutivas no desenvolvi-
mento moral de criangas de 4 a 12 anos.

O Anexo 6 é constituido pela descricdo do TAVEM, dos seus mo-
dos de aplicagdo e de cotagdo, incluindo-se também uma folha do seu

protocolo.

Os Questiondrios

Sendo os pais e os professores quem mais atentos estdo as acgdes
dos seus filhos e alunos, considerou-se que a melhor forma de registar
modifica¢bes de atitudes e actuagbes morais poderia ser através de infor-
magdo proporcionada por estes dois agentes educativos, procurando-se
por isso criar dois questionarios (Anexos 7 e 8) que proporcionassem da-
dos de natureza quantitativa que nos possibilitassem um estudo compara-
tivo entre as suas pré e poOs aplicagdes.

O principal problema na criagdo e aplicagdo de questionarios reside
sobretudo no modo de maximizar o nivel das respostas, motivar a adesdo
ao seu preenchimento e ultrapassar a inércia dos questionados na devolu-
¢do das respostas, sobretudo em relagdo aos questionarios destinados aos
pais. Houve, para este efeito, algumas reuniGes preparatérias com os
professores do grupo experimental, em que se discutiram varios modelos
de questionario, tendo-se chegado a um pré-questionario de vinte per-
guntas, sendo as suas respostas classificadas com uma pontuagio de 1 a 5,
como nas notas escolares.

Estes professores procederam depois a duas aplicagdes-piloto des-
tes pré-questionarios a alguns pais e colegas professores das suas escolas,
tendo-se registado todas as davidas e dificuldades surgidas, bem como
sugestdes sobre melhoramentos.

Em reunibes posteriores (estava-se nas duas semanas anteriores ao

inicio do ano lectivo) e em face das constatagdes obtidas nas aplicagbes-
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piloto, elaboraram-se os questionarios finais, centrando-se o dos pais nas
areas “Actuag¢do em Familia” e “Actuag¢do com QOutras Pessoas” e o dos
professores nas areas de “Actuag¢do na Sala de Aula” e “Actuag¢do com
Qutras Pessoas da Escola”. O numero de questdes colocadas foi reduzido
para dois grupos (um para cada uma destas areas) de cinco perguntas, pe-
dindo-se ao pai e ao professor a atribui¢do de uma classificagdo sobre a
actuagdo moral do seu filho ou aluno em cada um dos cinco grupos de
valores que constituem os conteidos programaticos da educagdo moral
através da expressdo dramatica (Relagdes Pessoais, Propriedade, Verdade,
Justi¢a e Interioridade).

Chegou-se ainda a proceder a uma outra aplica¢do-piloto dos ques-
tionarios a uma pequena amostra de pais e professores, para efeitos de
uma ultima reflex3o sobre os aspectos de validade e de fidelidade.

Em relagdo a validade dos questionarios, o proprio diferenciador
semantico aponta ja para uma validade de constru¢do, dado que todas as
perguntas visam concretamente questdes de natureza de actuag¢do moral e
ndo de outro tipo.

A validade de conteudo ja estava cuidada através do modo de
construgdo dos questionarios e da incidéncia das perguntas, correspon-
dendo as “Areas Relacionais” dos contetidos programaticos do modelo de
educagdo moral através da expressio dramatica € que se apoiam na teoria
do sistema de valores culturais (Malrieu, 1979). Cada uma das cinco per-
guntas de cada parte visa um dos “grupos de valores morais” (1- Rela-
¢Oes Pessoais; 2 — Propriedade; 3 - Verdade;, 4 — Justi¢a; 5 - Interiorida- |
de) que sdo referidas na literatura (Hall, 1979) e que também fazem parte
dos conteudos programaticos da Educagdo Moral Através da Expressdo
Dramatica (ver Quadro 2, na pagina 172).

Niao sendo viavel, pela dimensdo da amostra, observar directamente

as atitudes e acgdes morais dos alunos, estes questionarios procuram es-
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sencialmente recolher a apreciagdo de terceiros (pais e professores) sobre
as facetas daquelas actuagdes.

A soma total dos itens permite, deste modo, medir o que se propde:
a opinido dos pais sobre as atitudes e acgdes dos seus filhos e a dos pro-
fessores sobre as dos seus alunos, em concordincia com os constructos
teoricos e pedagogicos considerados.

O contributo mais importante, porém, para a validagdo do teste foi,
no entanto, a contribuigdo empirica dos professores, colaborando de modo
muito activo na sua construgdo e pré-aplicagdes piloto, procurando sem-
pre um equilibrio entre o enunciado das perguntas e a compreensio da-
queles a quem se destinavam, uma apresentagdo grafica elucidativa e
atractiva e a redacgdo de cada pergunta elaborada de modo a tentar ser o
mais objectiva, clara e isenta possivel.

Para assegurar uma certa fidelidade dos questionarios, teve-se o
cuidado de se manter para todas as perguntas a mesma estrutura € o mes-
mo tipo de registo da resposta ( X ), indicadora de um valor numérico
numa escala intervalar de 1 a 5, mantendo-se a mesma escala e 0 mesmo
tipo de cotagdo para todas as perguntas e considerando como cotagio fi-
nal a soma das cotagles de todas as respostas.

A consisténcia interna foi avaliada através de um estudo de correla-
¢Oes entre a soma dos resultados da primeira parte e os da segunda parte,
em cada um dos questionarios (pais e professores), efectuada na ultima
aplicagdo piloto, tendo-se obtido correlagdes de .72 nos questionarios aos
pais e de .88 nos questionarios aos professores, o que significa haver cor-
relagdo positiva bastante forte e, portanto, possuirem os questionarios
correspondente consisténcia interna.

Os questiondrios aos professores foram ainda objecto de um “feste-

y

reteste”, efectuando-se a segunda aplicagdo quinze dias depois daquela

ultima aplicagdo piloto, tendo-se obtido a correlagido de .87.
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A questdo da entrega dos questionarios aos pais e da sua devolugdo
foi objecto de cuidada reflexdo, por haver a experiéncia de grande per-
centagem de ndo-devolugdes por parte dos pais em relagdo a diferente do-
cumentac¢do escolar que lhes era enviada. Embora tenha ficado a resolugio
deste problema ao critério de cada professor, pois conhecendo os pais dos
seus alunos saberia quais as estratégias mais adequadas a cada caso, de
um modo geral, aproveitaram-se as reunides gerais de pais, por turma, re-
alizadas no inicio do ano lectivo, para distribuir os questionarios pelos
presentes, explicando o seu proposito ¢ o0 modo de preenchimento, reco-
lhendo-os preenchidos no final da reunido. Deste modo, s6 um relativa-
mente pequeno numero foi enviado aos pais através das criangas, em en-
velope fechado, com carta explicando o propésito e a forma de preenchi-
mento e incluindo um envelope para a resposta.

No final do ano lectivo, o procedimento mais utilizado foi o do en-
vio dos questionarios pelas criangas. Em algumas escolas em que houve
reunido de pais para a entrega das avaliagdes finais, procedeu-se nestas a

distribuig¢do, preenchimento e recolha dos questionarios.

A Classificacdo Social Internacional, de Graffard
Trata-se de um modo de caracterizagdo social, uma escala interna-
cionalmente aceite, que foi traduzida para o Portugués e adaptada por
Fonseca (1990).
Este método baseia-se no estudo ndo apenas de uma caracteristica
social da familia, mas num conjunto de cinco critérios:
1. A profissdo
2. Nivel de instrugdo
3. Fontes de rendimento familiar

4. Conforto do alojamento
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5. Aspecto do bairro onde habita

Numa primeira fase devera atribuir-se a cada familia observada uma
pontuagdo para cada um dos cinco critérios enumerados e, numa segunda
fase, obter-se-4 com a soma destas pontuagdes o escalio que a familia
ocupa na sociedade.

A forma de aplicagdo desta Classificagdo, bem como a sua cotagio,
estdo descritos no Anexo 5.

Como muitas escolas nio possuiam dados suficientes para se poder
efectuar uma caracterizagdo social da amostra nos termos da Classificagdo
Internacional de Graffard, houve também a necessidade de se criar um pe-
queno questionario para ser preenchido pelos pais, quando da primeira
aplicagdo do questionario sobre as atitudes e ac¢gdes morais (incluido no

final do Anexo 5).

238



_IV - A INVESTIGACAO EMPIRICA

IV. 6. - A APLICACAO

A preparagio do presente estudo iniciou-se ha cerca de uma década,
quando como professor o autor sentiu que algo faltava curricularmente
sobre a formagdo da personalidade dos seus alunos, relacionando-se com
as suas posigdes humanisticas face a sociedade, a natureza e a vida.

A investigagio bibliografica sobre a moral e a educagdo dos valores
morais come¢ou nessa altura, tendo-se intensificado e sistematizado nos
ultimos anos para poder servir de suporte tedrico a presente investigagio
empirica.

A procura de um modelo de educagio moral que proporcionasse, a
criangas dos 6-10 anos de idade, um desenvolvimento moral e uma modifi-
cagdo do comportamento moral-relacional, foi também objecto de varias
experimentagdes na pratica, envolvendo a colaboragdo de outros professo-
res ¢ educadores, até que se chegou a organizagio metodoloégica que desi-
gnamos por educac¢do moral através da expressio dramatica.

_Chegou-se a efectuar uma “investiga¢do-ac¢do” sobre o modelo de
educacdo moral através da expressdo dramatica, em que 50 professores
desenvolveram sessdes sistematicamente, duas vezes por semana, nas suas
aulas, tendo-se notado empiricamente a eventual pertinéncia desta apro-
xima¢do através da opinido dos professores e do interesse dos alunos.
Estas constatagdes ndo foram, porém, aprofundadas para além da opinido
pessoal dos professores, nem registadas, o que ndo permitiu qualquer re-
colha sistematizada de dados.

Quando se faziam os preparativos para uma segunda e mais cuidada
investigagdo, a disponibilidade e interesse da professora Lucilia Valente,
entdo na Universidade do Minho, para nos aconselhar e, inclusivamente,

para nos coordenar numa dimensdo de doutoramento, estimulou-nos a dar
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corpo a uma investiga¢do com maiores propor¢des e de maior rigor cien-
tifico.

As proprias circunstdncias ndo poderiam ser mais favoraveis para se
fazerem os preparativos da investigacdo. O autor leccionava numa Escola
Superior de Educagdo a disciplina de Expressdo Dramatica a seis turmas
de um curso de formagdo-em-exercicio para professores do 1° ciclo do en-
sino basico. Descrevendo-lhes as possibilidades de que a expressio dra-
matica se poderia revestir como procedimento metodolégico de uma edu-
cacdo moral, obteve de imediato a atengdo e o interesse de cerca de 200
professores, com a possibilidade de muitos deles poderem efectuar no ano
lectivo seguinte uma aplicagdo de caracter experimental com os seus alu-
nos.

No inicio do ano lectivo de 1994-95, 70 desses professores conti-
nuavam interessados, reuniam as possibilidades e tinham o apoio das di-
recgdes das suas escolas para poderem participar numa investigagdo que
iria abranger 22 escolas de diferentes partes do pais, integrando cerca de
1200 alunos do 1° ciclo do ensino basico.

Nos Gltimos meses do ano lectivo anterior ja tinha havido algumas
reunides com um grupo destes professores, tendo-se trabalhado sobretudo
na preparagdo e pré-aplicagdes piloto dos instrumentos a utilizar, nomea-
damente 0s questionarios aos pais e professores.

No principio de Setembro deu-se entdo o inicio propriamente dito
da investigagdo empirica, com uma reuniio com todos estes professores,
inteirando-os pormenorizadamente sobre os objectivos, procedimentos e
passos da investigagdo, industriando-os nas formas de aplicagdo e cotagdo
dos instrumentos e distribuindo-lhes exemplares das folhas de protocolo,
questionarios, “mapas de turma” para o registo dos dados e outra docu-

mentagio.
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Numa segunda reunido, envolvendo apenas os professores do grupo
experimental, foi distribuido o “manual” da educagio moral através da
expressdo dramatica (que corresponde aos conteiidos expressos no Capi-
tulo III do presente trabalho), que constituiu a documentagio de base
para a organizagdo das sessdes com as suas respectivas criangas.

A preparag¢do de toda a documentagdo necessaria foi levada a efeito
por cada professor, nas suas respectivas escolas, durante a segunda sema-
na de Setembro (ja se tinha obtido entretanto o prévio apoio das respecti-
vas direcgdes para a cobertura das despesas com as fotocopias).

Na terceira semana de aulas procedeu-se a pré-aplicagdio do TA-
VEM e, nas reunides de pais, procedeu-se a aplicagdo dos questionarios
aos pais, tendo também os professores preenchido nesta semana os ques-
tionarios sobre as atitudes e ac¢des morais das suas criangas (considerou-
se que trés semanas seriam o tempo minimo para poderem ter ji alguma
opinido sobre a actuagdo dos seus alunos).

As sessdes de educagdo moral através da expressio dramatica inici-
aram-se também nesta terceira semana de aulas, estendendo-se até ao
meio do més de Junho, com a sistematizagdo de uma hora, duas vezes por
semana.

Efectuaram-se, com uma regularidade quase mensal, reunides de
professores para reflexdo sobre o decorrer didactico, geralmente agenda-
das para o dia 1 de cada més, para os professores dos 1° e 2° anos do en-
sino basico, e para o dia 15 de cada més, com os professores dos 3° e 4°
anos.

Nestas reunides procedeu-se, entre outras coisas, a cotacdo dos
testes e questionarios da pré-aplicacdo e a passagem destes resultados

para os “mapas de turma” (matrizes de registo de dados).
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Trataram-se, aproximadamente, de 1000 TAVEM’s, 1000 questio-
narios de Graffard, 800 questionarios dos pais e 70 questionarios dos
professores, o que correspondeu a um total de cerca de 2870 documentos.

A ndo aplicagdo inicial do TAVEM por parte de alguns professores,
por impedimentos individuais diversos, levou logo a que as suas turmas
nio pudessem ser incluidas na amostra, embora tenham efectuado as ses-
sdes de educagdo moral através da expressdo dramatica.

O destacamento e a substituigdo de outros professores € a unido e
desdobramentos de algumas turmas, fizeram com que turmas que ja tinham
iniciado as sessdes de educagio moral através da expressio dramatica se
vissem delas privadas ou incluindo alunos que nd3o tinham participado
desde o inicio, nem feito os pré-testes.

O aparecimento de aulas de Religido e Moral promovidas pela paro-
quia e frequentadas por alunos de algumas turmas levou a que também se
ndo pudesse considerar essas turmas na amostragem final.

As reunides mensais com os professores revestiram-se de extrema
importancia, na medida em que se iam relatando e comparando os dife-
rentes modos de actuagdo particular de cada professor e as formas como
os alunos aderiam e desenvolviam os temas que lhes eram propostos. Os
registos escritos, desenhados e videogravados que os alunos faziam das
suas sessdes de Educacdo Moral Através da Expressio Dramatica, eram
sempre apresentados nestas reunides, tendo-se colhido deste modo precio-
sas informagdes sobre as melhores técnicas para motivar e estimular as
capacidades de criatividade e de improvisagdo dos alunos.

O seu envolvimento emocional, por exemplo, foi algo que ndo se
esperava que sucedesse com tanta intensidade como a que se verificou. A
mesma crian¢a que desempenhava com grande envolvimento o papel de um
Rui desobediente, apresentava a seguir também uma profunda emocionali-

dade quando desempenhava o papel do pai que repreendia o Rui.
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No segundo periodo escolar, comecaram a aparecer nas reunides
outros professores das escolas onde elas se efectuavam, a seu pedido ou
por convite dos colegas que participavam na investiga¢do e, no terceiro
periodo, em algumas escolas, ja era bastante substancial o nimero destes
professores, participando activamente, levantando questdes e fazendo su-
gestdes de muito interesse. Esta situagdo tera provavelmente levado a cri-
acdo de um certo “clima moral” nessas escolas, que embora ndo tivesse a
dimensdo e o propésito que sio referidos por Hersh, Paolito e Reimer
(1979), foi uma variavel com a qual inicialmente nio se contava e que na
presente investigagdo ndo tera exercido muita influéncia, mas que devera
ser considerada em estudos posteriores.

Uma dificuldade que se levantou em relagdo a estas reunides relaci-
onou-se com a impossibilidade pratica do autor em poder estar presente
em todas. A participagdo em reunides quinzenais de 22 escolas diferentes
e bastante afastadas entre si (algumas no centro e no sul do pais) é extre-
mamente dificil. A sua auséncia nunca foi, porém, motivo para que alguma
se deixasse de realizar, tendo-se revelado os professores bastante auto-
nomos ¢ cheios de iniciativa na organizagio e condug¢do destas reunides.

Como no inicio se tinha combinado que os professores do grupo de
controle se absteriam de proporcionar qualquer ac¢do de educagdo moral
aos seus alunos, também se previu a sua nio comparéncia a estas reunides
mensais, pois que poderiam sentir-se influenciados de algum modo e influ-
enciar inadvertidamente os seus alunos. Houve, porém, alguns casos em
que a sua curiosidade em saber o que se passava foi tal que foram a algu-
mas reunides. Como, porém, isto sé sucedeu no terceiro periodo escolar e
foi esporadico, cremos que a sua influéncia inadvertida, se de facto suce-
deu, ndo tera tido uma expressdo que devesse ser tomada em considera-

¢éo.
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Na antepenultima semana do ano lectivo, tal como estava previsto,
efectuou-se a pos-aplicagdo do teste e dos questionarios, procedendo-se a
sua cotagdo e recolha dos dados ja no periodo de férias dos alunos, o que
correspondeu a outro esforgo semelhante ao sucedido na pré-aplicagdo.

No final do ano lectivo, sobretudo por necessidade das ultimas se-
manas para ‘“dar a matéria toda” de outras areas disciplinares, alguns
professores nio efectuaram a pés aplicagdo do TAVEM e outros nio en-
viaram os pOs questionarios aos pais.

Tendo-se apontado propositadamente para um numero inicial bas-
tante apreciavel, porque inclusivamente se esperavam redugdes mais dras-
ticas do que as verificadas, as amostras estatisticas conseguiram, mesmo
assim, superar as nossas expectativas: 848 alunos, 203 pais e 53 professo-
res.

O processamento estatistico para a verificagdo das hipoteses, bem
como as conclusdes a que nos levaram, sdo as questdes que detalharemos

a seguir.

Resumo:

A procura de uma estratégia metodologica que se apresentasse
como uma possivel alternativa ao ensino tradicional da moral, foi objecto
de pesquisas varias por parte do autor do presente estudo.

Como director de uma escola, constatou que a area de Educacio
Moral e Religiosa Catoélica pouco incidia no campo especifico da moral e
que os modelos existentes de educagdo moral (descritos no ponto 2. do
capitulo Il) destinando-se a alunos com mais de 10 anos de idade, deixa-

vam uma lacuna em aberto nos escaldes etarios inferiores.
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Experimentado uma aplicagdo do projecto “Just Community” com
criangas do 1° e do 2° ciclo do ensino basico que, por varios motivos ex-
teriores a sua vontade ndo teve oportunidade de concluir, apercebeu-se
que esta aproximagdo de educagdo moral nido parecia corresponder as ne-
cessidades das criangas do 1° ciclo nem aos interesses das pessoas que en-
volvia.

Enveredando a seguir por uma metodologia baseada em historias-
exemplo, também verificou ndo suscitarem estas muito interesse por parte
das criangas, quando contadas pelos professores e depois analisadas criti-
camente numa reflexdo em conjunto.

Experimentando, sempre com a colaboragdo e empenho dos profes-
sores da sua escola, as historias-dilema ¢ a metodologia do Modelo de
Desenvolvimento Cognitivo da Moral (também ja descrito no capitulo II),
ndo encontrou adesdo em relagdo a esta metodologia, nio se empenhando
os alunos na discussdo alargada por acharem os dilemas “muito dificeis”
e “sem terem graga’ .

Experimentando entio o emprego da expressio dramatica, que esta-
va entretanto a ser utilizada como abordagem metodologica na area de
Histo6ria, como modo de vivenciar cenas de envolvimento moral, verificou
que despertava bastante interesse e adesdo por parte de alunos e professo-
res, sobretudo quando se tratavam de histérias em que se deixava inteira
liberdade aos alunos para criarem os finais morais que melhor entendes-
sem ¢ sem a necessidade de se proceder em seguida a sua justificagdo, em
qualquer reflexdo final.

A objectivagdo desta aproximagio metodoldgica para aspectos de
“desenvolvimento moral” e de “modificagdo das atitudes e ac¢bes mo-
rais”, a adopgdo dos grupos de valores morais de Hall (1979) como con-
teudos programaticos e a exploragdo bipolar (Morente, 1955) dos temas a

dramatizar, proporcionaram a organizagdo programatica do que se desi-
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gnou por Educagdo Moral Através da expressdo Dramatica, procurando-se
analisar mais concretamente a validade desta aproximag¢do metodolégica
através de uma investigacdo empirica.

Chegou-se ainda a efectuar um projecto de “investigagdo-ac¢do”
em que participaram 50 professores, que serviu para melhorar a organiza-
¢do dos conteidos programaticos, através das opinides verbais dos pro-
fessores, ndo se tendo previsto, porém, o seu registo sistematizado, o que
ndo permitiu a recolha de dados que pudessem eventualmente vir a poder
ser analisados com mais pormenor.

Os actuais paradigmas que actualmente se colocam em ciéncias da
educagdo levaram a que inicialmente se tivesse pensado em escolher para
a investigagdo um desenho de inspiragdo construtivista, mas decidiu-se,
porém, seguir os procedimentos das investigages anteriormente efectua-
das com o mesmo proposito (Kohlberg e Fenton, 1977, Rats, Armin e Si-
mon, 1978, Hersh, Paolito e reimer, 1979, Newman, Bertocci ¢ Landness,
1990, Chapman, 1991; Hersh e Reimer, 1992) e as indicagdes do congres-
so de 1991 da Association for Moral Education, no sentido de que este
tipo de investigagdes procure incluir o maior numero possivel de sujeitos
e utilizar desenhos de tipo experimental efectuando comparagdes entre
diferentes modelos de educagio moral.

As interrogagdes as quais a presente investigagdo empirica procura
dar resposta sdo as seguintes:

I - A educagdo moral através da expressdo dramdtica proporcionard um
desenvolvimento moral significativamente superior ao que sucede pela
evolugdo natural da crianga?

2 — As criangas que tiveram educa¢do moral através da expressdo dra-
mdtica apresentam melhorias nas suas atitudes e ac¢des morais?

3 — Quais sdo os valores que serdo mais desenvolvidos (e os que serdo

menos) pela educagdo moral através da expressdo dramdtica ?
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As amostras foram constituidas por 848 alunos, 203 pais e 53 pro-
fessores.

Utilizaram-se, como instrumentos de medida, o TAVEM - Teste de
Avaliagio do Desenvolvimento Etico-Moral, dois questionarios para re-
colha das opinides dos pais dos professores sobre as atitudes e acg¢des
morais das suas criangas, tendo-se ainda empregue a Classificagdo Social
Internacional, de Graffad, para a caracterizagdo social dos alunos.

No ano lectivo de 1994-95 deu-se inicio a presente investigagdo,
seguindo-se os procedimentos previstos e cujos resultados serdo objecto

de analise no capitulo que se segue.
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V.1. - O TRATAMENTO DOS DADOS

Como a educagdo moral através da expressdo dramatica se desdobra
em duas perspectivas metodologicas, uma para os 6-7 anos e outra para os
8-10 anos de idade , procedemos a recolha e tratamento dos dados de
modo separado, como se se tratassem de duas investigagdes diferentes.

Cada professor elaborou um “mapa de turma”, uma matriz de dupla
entrada com os sujeitos em linhas e as varidveis (cotagdes dos testes e
questionarios) em colunas, onde inscreveram os resultados obtidos.

Os testes € os questionarios foram, em cada turma, aplicados pelos
respectivos professores a todos os alunos.

Os dados obtidos foram depois introduzidos em computador, para
procedimento informatizado com o ‘“software” estatistico SPSS for Win-
dows 6.1, encontrando-se os respectivos “outputs” no Anexo 9.

Sendo os dados de natureza intervalar, crendo-se possuirem carac-
teristicas distributivas muito proximas da distribui¢do normal e tratando-
se da analise de diferenga de médias de uma mesma variavel obtidas por
dois grupos de sujeitos diferentes, utilizou-se o teste estatistico ¢ de Stu-
dent para amostras independentes, actuando-se em conformidade com os
procedimentos referidos por Green e d’Oliveira (1989) e Norusis (1990).

Considerou-se como referéncia o nivel de significincia o = 0.05 por
ser o utilizado nas investiga¢cdes referidas no capitulo da revisdo biblio-

grafica.

249



V — ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

V.2. - A EQUIVALENCIA DOS DADOS NA PRE-APLICACAO

Em principio, os grupos experimentais ¢ os grupos de controle que
se organizaram para a obteng¢do dos dados para a analise estatistica, ndo
possuiriam equivaléncia, sendo independentes por se tratarem de sujeitos
diferentes, constituindo grupos formados por selecg¢do nio aleatoria.

As posigdes tedricas apontam, porém, no sentido de uma equivalén-
cia, pelo menos em termos de desenvolvimento moral. Piaget (1932),
Kohlberg (1958, 1981), Damon (1977) e Rest (1978), estudando a dimen-
sdo cognitiva do desenvolvimento moral, o juizo moral, encontraram uma
evolugdo por estadios (Anexo 2) correspondente a um desenvolvimento
moral, natural, devido a maturag¢io e ao crescimento.

Os testes de avaliagdo do desenvolvimento moral (Bode e Page,
1950; Rest, 1979; lIozzi, 1978; Power, 1978, Kohlberg, 1981; Colby,
Gibbs, Kohlberg, Speicher-Dubin, Power ¢ Candee, 1982) baseiam-se e
apontam também para uma igualdade desenvolvimental média para os dife-
rentes estadios ou idades.

O instrumento que aplicamos na presente investigacdo, o TAVEM
(Sousa, 1991), também aponta para cotagdes médias correspondentes as
diferentes idades (e ndo a estadios, pela razdes ja explicadas em capitulo
anterior).

Deste modo, do ponto de vista estatistico, poderemos esperar que
embora os grupos experimentais e de controle apresentem a partida (antes
do inicio do tratamento) diferentes graus de desenvolvimento, estas dife-
rengas possam eventualmente ndo ser significativas.

O estudo da diferenga das médias dos dados obtidos na pré-
aplicagdo dos instrumentos permitir-nos-a4 esclarecer esta questio, pelo
que procedemos a sua analise em relagdo ao TAVEM, ao questionario aos

pais € ao questionario aos professores.
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Andlise dos Resultados da Pré-Aplicagdo do TAVEM:
Os resultados obtidos na pré-aplicagdo do TAVEM aos grupos de

6-7 anos constam do quadro que se segue:

Quadro IX — Resultados da pré-aplicagdo do TAVEM (6-7 anos)

N° Sujeitos Média Desv. Padr
Gr. Experimental 187 20.08 5.88
Gr. Controle 156 20.13 6.26
Diferenca das médias = - 0.05
Os resultados do teste t de Student deram um valor det = - 0.08 e

um nivel de probabilidade de 0.93 que, por ser superior a 0.05, nos levou
a aceitar que a diferenca entre as médias ndo era, tal como se esperava,
estatisticamente significativa.

Em relagdo aos grupos da faixa etaria dos 8-10 anos, os dados obti-

dos na aplicagdio do TAVEM foram os seguintes:

Quadro X — Resultados da pré-aplicagio do TAVEM (8-10 anos)

N° Sujeitos Média Desv. Padr
Gr. Experimental 244 26.80 4.05
Gr. Controle 261 27.39 6.18
Diferenga das médias = - 0.58
O teste t de Student indicou um t = - 1.21 e um nivel de probabili-

dade de 0.22. Sendo este nivel superior ao indice de significincia aponta-
do como limite (a0 = 0.05), aceitou-se também ndo ser estatisticamente
significativa a diferenga entre as médias dos dois grupos.

As pré-aplicagdes do TAVEM, tanto na faixa etaria dos 6-7 anos

como na dos 8-10 anos, indicaram-nos, pois, a ndo existéncia de diferen-
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¢as significativas entre as médias dos respectivos grupos experimentais e
de controle, o que significa que apesar de serem grupos de sujeitos dife-
rentes, formados por selecgdo ndo aleatoria, parece haver um igual desen-
volvimento moral médio para cada idade, tal como as posi¢des tedricas o
referem.

Para confirmar por outra via esta constata¢do, procedemos ainda a
uma comparagdo dos resultados médios obtidos na pré-aplicagdo do TA-
VEM com os resultados médios obtidos no momento da construgédo deste

instrumento:

Quadro XI — Comparacgéo das médias da pré-aplicagio

com as da construgdo do TAVEM

Médias 6-7 anos 8-10 anos
Do Gr. Experimental 20.08 26.80
Do Gr. Controle 20.13 27.39

Da construgdo do

TAVEM 20.95 ‘ 27.25

Tendo-se obtido, na diferenga entre a média do grupo experimental
(20.08) e a da construgdo do TAVEM (20.95), um valor det = 1.91 e um
nivel de probabilidade de 1.96, superior portanto, a o = 0.05, podera
aceitar-se, em principio, como ndo significativa a diferenga entre estas
médias.

O mesmo procedimento, aplicado na mesma faixa etaria, mas consi-
derando a média do grupo de controle (20.13), deu um valor det = 1.62 ¢
um nivel de probabilidade de 1.96, o que também levou a aceitar-se como
ndo significativa a diferenca entre estas médias.

Em relagdo a faixa etaria dos 8-10 anos, a diferenca entre a média

de construgdio do TAVEM (27.25) e a média do grupo experimental
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(26.80), o mesmo procedimento estatistico indicou um t = 1.57 e um nivel
de probabilidade de 1.96, podendo-se também, portanto, aceitar como ndo
significativa a diferenca entre estas médias.

Efectuando-se os mesmos procedimentos para a média do grupo de
controle (27.39), obtivemos um valor de t = 0.36 e um nivel de probabili-
dade de 1.96, o que nos levou também a aceitar como ndo significativa a
diferenga entre estas médias.

Nio encontramos, portanto, diferengas significativas entre as médi-
as da éonstrucﬁo do TAVEM e as médias obtidas na pré-aplicagdo deste
instrumento aos grupos de cada uma das faixas etarias consideradas. Esta
constatagdo concorda, pois, com as posigdes teoricas que referem que,
numa dada idade, os sujeitos possuem um dado desenvolvimento moral
medio, produto da evolugdo natural da pessoa.

O que parece ser concordante para o desenvolvimento moral, de
natureza eminentemente cognitiva, ndo parece tdo evidente, porém, no
que se refere a evolugdo ou modificagdio das atitudes a ac¢des morais
praticadas e observadas objectivamente na vida real.

Sendo bastante mais complexas do que o juizo moral, ndo encon-
tramos referéncias teoricas sobre caracteristicas de atitudes a actuagdes
nas diferentes idades, nem qualquer referéncia a estadios desenvolvimen-
tais de atitudes ou ac¢bes morais, bem como também nio encontrimos
qualquer tipo de instrumento com o objectivo de medir atitudes ou acg¢des
morais.

As unicas referéncias teoricas encontradas referem-se apenas a que
um individuo podera ter um dado pensamento moral, uma inten¢do de ac-
tuar moralmente de uma dada forma, mas na situagdo de facto a sua acg¢io
concreta pode seguir uma via diferente (Fodor, 1973; Andreason, 1976,
Rothman, 1976).
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Considerando poder eventualmente vir a encontrar-se algo que aju-
dasse no esclarecimento destas questdes, sobretudo em relagdo a hipotese
de criangas da mesma idade manifestarem o mesmo grau de actuagdo mo-
ral, pelo menos segundo a opinido dos seus pais e professores, procede-
mos a analise dos dados da pré-aplicagdo dos questionarios, para verificar
se haveria ou ndo diferengas significativas entre as médias obtidas pelos

grupos experimental e de controle, em cada uma das duas faixas etarias.
Andlise dos Resultados da Pré-Aplica¢do dos Questiondrios aos Pais:
Os dados obtidos na pré-aplicagdo dos questionarios aos pais, na

faixa etaria dos 6-7 anos, sdo indicados no quadro que se segue:

Quadro XII - Resultados da pré-aplicagdo dos questionarios aos pais

(6-7 anos)
N° Sujeitos Média Desv. Padr
Gr. Experimental 54 26.22 5.58
Gr. Controle 33 28.36 3.31
‘Diferenca das médias = - 2.14

O teste t de Student indicou um t = - 1.99 e um nivel probabilistico
de 0.05, igual, portanto, ao nivel de significdncia previamente definido (a
= 0.05), pelo que se aceitou ndo ser estatisticamente significativa a dife-

renca das médias dos dois grupos.

Com os grupos da faixa etaria dos 8-10 anos, os dados obtidos na

pré-aplicagdo dos questionarios aos pais foram os seguintes:
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Quadro XIII - Resultados da pré-aplicagdo dos questionarios aos pais

(8-10 anos)
N° Sujeitos Média Desv. Padr
Gr. Experimental 72 30.72 439
Gr. Controle 44 29.00 4.65
Diferenga das médias = 1.72

A apreciagido dos resultados do teste t de Student, nesta conformi-
dade, apontou para um t = 200 e um indice probabilistico de 0.04 que, por
ser inferior ao nivel de significdncia a = 0.05, contrariou o que se espera-
va, confirmando a existéncia de uma diferenga significativa entre as duas

médias.

Andlise dos Resultados da Pré-Aplicagdo dos Questiondrios aos Profes-
sores:
O quadro que se segue mostra os dados obtidos na pré-aplicagio do

questionario aos professores, na faixa etaria dos 6-7 anos:

Quadro XIV — Resultados da pré-aplicagdo dos questionarios aos profes-

sores (6-7 anos)

N° Sujeitos Média Desv. Padr
Gr. Experimental 11 22.90 1.86
Gr. Controle 9 27.11 5.57
Diferenga das médias = - 2.14

Procedendo-se como anteriormente, os resultados do teste t de Stu-
dent foram de t = - 2.35 e um nivel probabilistico de 0.03, pelo que se

aceitou a existéncia de diferenca significativa entre as médias dos dois

grupos.
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Em relagdo a pré-aplicagdo do questionario aos professores, na fai-

xa etaria dos 8-10 anos, os resuitados obtidos foram os seguintes:

Quadro XV - Resultados da pré-aplicagdo dos questionarios aos

professores (8-10 anos)

N° Sujeitos Média Desv. Padr
Gr. Experimental 21 29.33 5.70
Gr. Controle 12 27.00 3.46
Diferen¢a das médias = 2.33

Os indices apontados pelo teste t de Student foram de t = 1.28 ¢ ni-
vel probabilistico de 0.20, pelo que fomos levados a aceitar a ndo existén-

cia de diferenga significativa entre as médias dos dois grupos.

Encontramos, pois, uma oposi¢do cruzada no que respeita a opinido
dos pais e dos professores sobre as atitudes e acgdes morais dos seus fi-
lhos e alunos. Na faixa etaria dos 6-7 anos, segundo os pais, ndo havera
diferenga significativa entre o grupo experimental e o de controle, apre-
sentando no entanto os professores uma opinido contraria.

Na faixa etaria dos 8-10 anos, os resultados foram inversos, verifi-
cando-se uma diferenca significativa nos questionarios dos pais e uma di-
ferenga nédo significativa nos questionarios dos professores.

Embora o tratamento estatistico efectuado com os dados da pré-
aplicagdo dos questionarios nos deixasse perante este dilema e as referén-
cias bibliograficas também nédo nos satisfizessem por completo, decidimos
aceitar, com alguma reserva, que a partida, no inicio do ano lectivo, os
grupos experimental e de controle de cada uma das faixas etarias possuiri-
am niveis comportamentais préoximos da equivaléncia, uma vez que para ai

apontavam os dados obtidos com a pré-aplicagio do TAVEM.
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Poderemos aceitar, portanto, como conclusdo final para efeitos do
delineamento metodologico da investigagdo empirica, que 0s grupos expe-
rimental e de controle de ambas as faixas etarias, embora na realidade se-
jam grupos de sujeitos n3o-relacionados, no que se refere concretamente
aos seus niveis de desenvolvimento e de comportamento moral, se apre-
sentavam na pré-aplicacdo dos instrumentos, no inicio do ano lectivo, com

niveis proximos da equivaléncia.
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V.3. - A EDUCACAO MORAL ATRAVES DA EXPRESSAO DRAMA-
TICA FAVORECE O DESENVOLVIMENTO MORAL?

A questdo fundamental para a qual a presente investigagdo procura
a resposta (ver pag. 199) ¢ a de procurar verificar se a educagdo moral
através da expressdo dramatica favorece ou ndo o desenvolvimento moral.

Apontando a educacdo moral através da expressdo dramatica o des-
envolvimento moral como seu principal objectivo, coloca-se, portanto, a
necessidade de se verificar se ele foi atingido.

Existindo um grupo de controle que nio teve quaisquer aulas de
educagdo moral, o desenvolvimento que se verificou entre o inicio e o fi-
nal do ano lectivo deveu-se certamente apenas ao efeito do desenvolvi-
mento moral natural dos sujeitos. Por outro lado, um grupo experimental
que teve sessdes de educagdo moral através da expressdo dramatica du-
rante todo o ano lectivo, tera no final um desenvolvimento que sera si-
multaneamente natural e devido a educag¢ido moral. A diferenca entre os
dois grupos excluira o desenvolvimento natural, deixando visivel aquele
que ¢ devido a educac¢do moral.

As posigbes tedricas e a analise dos dados estudados no sub-
capitulo anterior levaram-nos a poder considerar que, embora os grupos
experimental e de controle sejam constituidos por sujeitos diferentes, es-
tatisticamente nio-relacionados, as diferengas desenvolvimentais com que
se apresentavam no inicio da investigagdo ndo eram significativas. Partin-
do, pois, de um nivel muito proximo, a evolugio que se verifique entre a
pré e a poés-aplicagdo dos instrumentos no grupo de controle indicara o
desenvolvimento médio natural. A evolug¢io verificada no grupo experi-
mental indicara, por outro lado, uma evolugdo natural equivalente, acres-
cida, porém, da evolugdo que lhe tera sido proporcionada pela educagio

moral.
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Gr.Experim.

Gr.Controle

RESULTADOS
MEDIOS

7/

OEVOLUGAO NATURAL
B EVOLUGAO DEVIDA A EDUCAGAO MORAL

Figura 1 — A evolugdo devida a educagio moral.

Espera-se, portanto, que suceda uma evolu¢do média natural da mo-
ral, equivalente em ambos os grupos (barras mais claras da figura) e que,
no grupo experimental se verifique um aumento médio (barra mais escura)
sucedido por acg¢do da aplicagdo da educag¢io moral através da expressio
draméiica.

Subtraindo a evolugdo total verificada no grupo experimental a
evolugdo sucedida no grupo de controle, obteremos o nivel evolutivo de-

vido a ac¢do do tratamento.

O Desenvolvimento Moral Natural

Nestas circunstancias, o desenvolvimento moral sucedido por acgéo
da evolugd@o natural dos sujeitos, nas duas faixas etarias em estudo, pode-
r4 ser estimada através da diferenca encontrada no grupo de controle, en-
tre as médias da pré e da pos-aplicagdio do TAVEM.

O quadro que se segue descreve esta operagio:
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Quadro XVI - Diferengas entre pré e pos-aplicagdes do

TAVEM nos grupos de controle

Pré-Apli | Pos-Apli | Difer.
6-7 anos 20.13 21.37 1.24
8-10 anos 27.39 28.16 0.77

Os resultados obtidos para a faixa etaria dos 6-7 anos foram de um
t = 9.61 e um nivel probabilistico de 0.00, pelo que se aceitou a existén-
cia de diferenga significativa entre as médias da pré e pds-aplicagido do
TAVEM.

Os resultados obtidos para a faixa etaria dos 8-10 anos foram de um
t = 3.96 e um nivel probabilistico igualmente de 0,00, pelo que também se
aceitou como significativa a diferenca encontrada.

Para confirmarmos se este desenvolvimento estatistico corresponde-
ria ao que as posi¢des tedricas referem como devido a evolugdo moral
natural sucedida, durante um ano, recorremos a tabela de cotagdes da cri-
a¢do do TAVEM, para sabermos as médias que se esperariam um ano de-
pois.

Estas médias esperadas, as médias obtidas nos grupos de controle

na pos-aplicagdo « as suas diferengas, foram as seguintes:

Quadro XVII - Diferengas entre médias esperadas e obtidas

Esper. Obtid. Difer.
6-7 anos 22.06 21.37 0.69
8-10 anos 29.01 28.16 0.85

Repetindo o procedimento estatistico que temos vindo a aplicar ob-

tivemos, em relagdo ao grupo de controle dos 6-7 anos, um valor de t =
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1.56 e um nivel de probabilidade de 1.96, o que levou a aceitar-se que a
diferenca de 0.96 ndo é significativa.

O mesmo procedimento aplicado ao grupo de controle dos 8-10
anos indicou um valor de t = 2.80 ¢ um nivel probabilistico de 1.96, o que
nos levou a considerar como significativa a diferenga de 0.85.

Destas analises estatisticas poderemos concluir, por conseguinte,
que se verificou um desenvolvimento moral nos dois grupos de controle,
entre os momentos da pré e da pos-aplicagbes do TAVEM (cerca de 9 me-
ses); que este desenvolvimento tera sido devido aos factores de evolugio
natural que as posi¢des teoricas referem, pois que os grupos de controle
ndo foram submetidos a qualquer tipo de tratamento de educa¢do moral;
que no grupo de controle dos 6-7 anos o desenvolvimento médio verifica-
do ndo foi diferente daquele desenvolvimento médio que se esperava, apds
um ano e tomando como referencial a tabela de cotagdes do TAVEM, que
o mesmo ndo se verificou, porém, no grupo de controle dos 8-10 anos, em
que este desenvolvimento ndo correspondeu ao que era esperado.

Nesta conformidade, e apesar deste ultimo ponto, poderemos, de
um modo geral, aceitar que as médias das cotagdes da pos-aplicagdes do
TAVEM aos grupos de controle possam ser consideradas como os resul-

tados médios da evolu¢do moral natural.

O Desenvolvimento Moral Devido ao Tratamento

Constatada no capitulo anterior a nfo significdncia da diferencga
entre os resultados obtidos pelos grupos experimentais ¢ de controle na
pré-aplicagio do TAVEM e acabando-se de verificar que os resultados
médios da pés aplicagdo do TAVEM nos grupos de controle poderdo ser
aceites como representando o desenvolvimento moral natural médio dos

respectivos sujeitos naquele momento, interessa-nos agora analisar a dife-
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renga que corresponde ao desenvolvimento moral devido ao efeito da edu-
cagdo moral, ou seja, a diferenga entre os resultados médios dos grupos
experimentais e de controle, obtidos na pos-aplicagdo (correspondendo a
barra mais escura, na figura 1).

Os dados que se obtiveram na poés-aplicagio do TAVEM aos sujei-

tos da faixa etaria dos 6-7 anos foram os seguintes:

Quadro XVIII - Resultados da pds-aplicagdo do TAVEM

(6-7 anos)
N° Suyjeitos Média Desv. Padr
Gr. Experimental 187 28.19 2.79
Gr. Controle 156 21.37 5.47
Diferenca das médias = 6.81

O teste t de Student indicou um t = 14.87 e um nivel probabilistico
de 0,00, o que nos levou a aceitar a diferen¢a encontrada como signifi-

cativa.
Em relagdo a pds-aplicagdo do TAVEM aos sujeitos da faixa etaria

dos 8-10 anos, os dados obtidos foram os seguintes:

Quadro XIX - Resultados da pos-aplicagdo do TAVEM

(8-10 anos)
N° Sujeitos Média Desv. Padr
Gr. Experimental 244 32.04 4.15
Gr. Controle 261 28.16 4.80
Diferenga das médias = 3.88
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A apreciagdo dos resultados do teste t de Student apontou para um
t = 9.58 ¢ um nivel probabilistico de 0,00, o que levou a aceitar-se como
significativa a diferenca encontrada.

A figura que se segue mostra a distribuigdo das médias obtidas nas
aplicagdes do TAVEM em cada uma das faixas etarias, podendo-se cons-
tatar ndo se distanciarem muito dos resultados esperados quando se estu-

dou a evolugéo devida ao tratamento (Figura 1, pag. 239):
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Figura 2 — Médias obtidas pelo TAVEM na faixa etaria dos 6-7 anos
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Figura 3 — Médias obtidas pelo TAVEM na faixa etaria dos 8-10 anos
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As diferengas significativas encontradas nas duas faixas etarias
permitem-nos, pois, aceitar, em principio, que a Educag¢do Moral Através
da Expressdo Dramadtica tera proporcionado um desenvolvimento moral
que se estendeu para além do desenvolvimento moral que sucede natu-
ralmente durante o mesmo espago temporal em que decorreram as suas
sessoes.

Embora a nossa investigagio estude uma faixa etaria (6-10 anos)
menor que as consideradas nos outros modelos de educagio moral (acima
dos 9 anos), usando uma metodologia de investigagdo quase-experimental
enquanto que as investigacOes anteriores apenas utilizaram estratégias
pré-experimentais e possuindo amostras de alunos, pais e professores su-
periores as usadas por outros investigadores, os resultados obtidos e esta
conclusdo sobre o desenvolvimento moral estdo em concordidncia com o
que as posi¢des teoricas referem (Piaget, 1932; Kohlberg, 1958, 1981,
Damon, 1977, e Rest, 1978) e com o que apontam que as investigagdes
consideradas mais relevantes (Kohlberg e Fenton, 1977, Raths, Harmin e
Simon, 1978; Hersh, Paolito e Reimer, 1979, Newmann, Bertocci e

Landness, 1990; Chapman, 1991, Hans ¢ Primer, 1992).
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4. - A EDUCACAO MORAL ATRAVES DA EXPRESSAO DRAMA-
TICA PROMOVE MODIFICACOES DAS ATITUDES E ACCOES
MORAIS?

Tal como para o desenvolvimento, também aqui se considerou que
haveria uma evolugdo natural das atitudes e acgdes morais e outra evolu-
¢d0, que seria devida a ac¢do da educagdo moral.

Para se analisar estes dois tipos de desenvolvimento, seguiu-se a
mesma estratégia exposta anteriormente (e resumida na Figura 1).

Dado que também ja tinhamos verificado, através da analise da dife-
renga das médias das pré-aplicagdes dos questionarios, que poderiamos
considerar como equivalentes os niveis com que os grupos experimentais e
de controle se apresentavam no inicio do tratamento, seria necessario,
portanto, analisar agora as diferengcas de médias entre pré e pos-
aplicagdes dos questionarios, nos grupos de controle, e as diferengas das
médias obtidas na pds-aplicacdo, entre os grupos experimentais e de con-
trole, para se saber qual teria sido a evolugido natural das atitudes e ac-

¢O0es morais e a que seria devida a educagdo moral.

A Evolucido Natural da Actuacio Moral
O quadro que se segue descreve as médias e diferengas obtidas pe-
los grupos de controle, nas pré e poés-aplicagdes dos questionarios aos

pais e aos professores dos sujeitos da faixa etaria dos 6-7 anos:

Quadro XX - Diferengas entre pré e pos-aplicagdes dos

questionarios nos grupos de controle (6-7 anos)

Pré-Apli Pos-Aph Difer. t Prob.
Pais 28.76 28.92 0.16 0.52 0.60
Professores 29.02 29.10 0.08 1.13 0.25

265



V - ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os resultados obtidos em relagdo ao questionario dos pais, como se
pode ver no Quadro XX, foram de t = 0.52 e um nivel probabilistico de
0.60, pelo que se podera considerar como ndo significativa aquela dife-
renga (0.16).

Em relagdo aos questionarios aos professores, obteve-se no teste t
de Student um t = 1.13 e um nivel probabilistico de 0.25, pelo que tam-
bém se considerou como ndo significativa a diferen¢a de 0.08.

Na faixa etaria dos 8-10 anos, as médias e diferengas obtidas pelos
grupos de controle, nas pré e pés aplicagdes dos questionarios aos pais e

professores, foram as seguintes:

Quadro XXI - Diferencas entre pré e pds-aplicagdes dos

questionarios nos grupos de controle (8-10 anos)

Pré-Apli | Pos-Apli Difer. t Prob.
Pais 28.93 29.10 0.17 0.84 0.40
Professores 28.50 28.73 0.23 1.34 0.18

Em relagdo aos questionarios dos pais, o teste t de Student deu um
valor de t = 0.84 e um nivel probabilistico de 0.40, pelo que se aceitou
como ndo significativa aquela diferenga de 0.17.

Para o questionario aos professores, obteve-se um valor de t = 1.34
e uma probabilidade de 0.18, pelo que também se aceitou ndo ser signifi-
cativa a diferenca de 0.23.

Niao sendo significativa nenhuma das diferengas obtidas, poderemos
considerar, portanto, que na opinido dos pais e dos professores as crian-
¢as dos grupos de controle, que nio tiveram qualquer tipo de educagio
moral, se apresentavam no inicio e no final do ano lectivo com um nivel

de actuagdo moral muito proximo, parecendo, portanto, que as atitudes a
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actuagbes morais ndo serdo eventualmente muito susceptiveis de sofrer
modificagdes desenvolvimentais naturais.

Nada se tendo encontrado na revisdo bibliografica sobre qualquer
teoria de desenvolvimento da actuagdo moral, apenas poderemos conside-
rar que estes resultados se aproximam do que é referido por Fodor
(1973), Andreason (1976) e Rothman (1976) sobre que a actuagdo moral
segue uma via diferente do desenvolvimento moral cognitivo (que, como

vimos em capitulos anteriores, parece ter um desenvolvimento natural).

Modifica¢des da Actuacdio Moral

Havera, porém, modificagdes na actuagdo moral devidas a acgdo de
uma educagio moral?

"Nédo se tendo verificado, do ponto de vista estatistico, diferengas
significativas entre as médias das pré e pés-aplicagdes dos questionarios
nos grupos de controle, poderemos aceitar, em principio, que“ ndo terdo
sucedido modificagdes assinalaveis na actua¢io moral dos sujeitos que
ndo tiveram qualquer tipo de educag¢do moral.

Deste modo, a analise das diferengas das médias obtidas nas pos-
aplicagdes dos questionarios, entre os grupos experimentais e de controle,
iria permitir-nos averiguar da existéncia de modifica¢des de actuagdo mo-

ral devidas ao efeito da educagdo moral.

O quadro que se segue descreve as médias e diferengas obtidas na
pos-aplicagdo dos questionarios pelos grupos experimentais e de controle

da faixa etaria dos 6-7 anos:
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Quadro XXII - Diferengas entre grupos, nas pds-aplicagdes dos

questionarios (6-7 anos)

Gr.Exper. | Gr.Ctrl. Difer. t Prob.
Pais 31.93 28.92 3.01 6.22 0.00
Professores 30.95 29.10 1.85 3.77 0.00

Os resultados obtidos levaram-nos, portanto a aceitar a diferenga
verificada nos questionarios dos pais (3.01) como significativa.

Em relagdo aos questionarios dos professores, o mesmo procedi-
mento estatistico levou também a aceitar como significativa a diferenga
encontrada (1.85).

Em relagdo a faixa etaria dos 8-10 anos, as médias e diferengas ob-
tidas na pos-aplicagdo dos questionarios pelos grupos experimentais e de

controle, foram os seguintes:

Quadro XXIII - Diferengas entre grupos, nas pos-aplicagdes dos

questionarios (8-10 anos)

Gr.Exper. | Gr. Ctrl. Difer. t Prob.
Pais 30.24 29.10 1.14 3.45 0.00
Professores 30.31 28.73 1.58 432 0.00

Tanto em relagdo ao questionario dos pais como ao questionario
dos professores poder-se-a, portanto, aceitar como significativas as dife-

rengas encontradas (1.14 ¢ 1.58).

Nas figuras que se seguem, mostramos graficamente a distribui¢io

da médias obtidas nos questionarios.
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Figura 4 - Médias obtidas nos questionarios aos pais,

na faixa etaria dos 6-7 anos
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Figura 5 - Médias obtidas nos questionarios aos professores,

na faixa etaria dos 6-7 anos
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Figura 6 - Médias obtidas nos questionarios aos pais,

na faixa etaria dos 8-10 anos
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Figura 7 — Médias obtidas nos questionarios aos professores,

na faixa etaria dos 8-10 anos
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Nestas figuras poderemos constatar: que praticamente ndo ha alte-
ragbes em relagdo aos niveis iniciais dos grupos (a analise estatistica
mostrou ndo haver diferencgas significativas nas pré-aplica¢des); que os
grupos de controle ndo parecem ter-se modificado no periodo de nove me-
ses (as diferencas entre pré e poés-aplicagdes ndo foram significativas),
que ha uma modificagdo de actuagdo moral patente nos grupos experi-
mentais (ha diferencgas significativas entre os grupos experimentais e de
controle, nas po6s-aplicagdes), certamente devida ao efeito da educagio

moral.

Estes estudos estatisticos levam-nos, portanto, a aceitar, em princi-
pio, que a educagdo moral através da expressdo dramdtica terd propor-
cionado modifica¢bes nas atitudes e ac¢bes morais, segundo a opinido

dos pais e dos professores dos alunos que a ela foram submetidos.
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5. - QUE DESENVOLVIMENTO SE PROCESSOU AO NiVEL DOS
VALORES MORAIS?

Para atingir os seus objectivos de desenvolvimento e modificacgio
das atitudes a ac¢des morais, a educagdo moral através da expressdo dra-
matica utilizou como estratégia uma articulagdo dos conteudos programa-
ticos organizando os valores morais em grupos (Relagdes Pessoais, Pro-
priedade, Verdade, Justica e Interioridade), seguindo a perspectiva de
Hall (1979), que eram focados em situagdo de jogo dramatico em contex-
tos do conhecimento intimo da crianga (Familia, Outras Pessoas, Sala de
Aula, Escola).

Dado serem estes grupos de valores as areas de conteidos progra-
maticos sobre os quais incidiram os 'esfor¢os educacionais desenvolvidos,
interessava saber como foram estes contetidos apreendidos pelas criangas
dos dois grupos etarios considerados. Para tal, fomos analisar as diferen-
¢as de médias verificadas nos grupos experimentais, entre as “pré e pos-
aplicagdes do TAVEM, em cada um dos grupos de valores morais (o TA-
VEM esta organizado em sub-grupos que correspondem aos grupos de
valores morais considerados teérica e programaticamente).

Embora os questionarios estivessem também organizados em sub-
areas igualmente correspondentes aos grupos de valores, preferimos estu-
dar apenas os dados do TAVEM, por este medir directamente o desenvol-
vimento moral das criangas, enquanto que aqueles o fazem indirectamente,
através da opinido dos pais e professores.

Como j& vimos anteriormente, a evolugdo verificada entre a pré e a
pos-aplicagdo do TAVEM, nos grupos experimentais, corresponde a uma
evolugdo moral natural acrescida de um desenvolvimento que foi propor-

cionado pela educagio moral.
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Uma vez que a evolugdo moral natural parece ter sido igual para
todos os sujeitos e ndo havendo motivos para se suspeitar da existéncia de
diferengas significativas entre as médias dos sub-grupos de valores, nio
vimos necessidade de averiguar se tal sucedeu igualmente ao nivel parti-
cular de cada um dos valores em estudo, aceitando-os, portanto, como
equivalentes.

Deste modo, para se obter o desenvolvimento moral médio em cada
um dos grupos de valores, bastou subtrair a média do desenvolvimento
natural inicial (pré-aplica¢io do TAVEM) a média do desenvolvimento

moral final (pés-aplicagdo do TAVEM).

[B Evolugdo Natural B Des.devido & Ed. Moral |

Propried.

Justica Interiori.

Verdade

Rel.Pess.

Figura 8 — Desenvolvimento moral natural e devido a4 educag¢ido moral.
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Desenvolvimento dos Valores, na Faixa Etdria dos 6-7 Anos
O quadro e a figura que se seguem descrevem as médias e as dife-
rengas obtidas em cada um dos grupos de valores, nas pré e pos-

aplicagdes do TAVEM, pelo grupo experimental dos 6-7 anos:

Quadro XXIV- Médias e diferengas dos grupos de valores

(6-7 anos).

Pré-Apl. | Pos-Apl. Dif.
Relagdes Pessoais 3.79 5.64 1.85
Propriedade 4.19 5.51 1.32
Verdade 434 5.25 0.91
Justica 3.93 6.04 2.11
Interioridade 3.83 5.76 1.93

B Des. Devido a Ed. Moral

Rel.Pess. Propried. Verdade Justiga Interiorid.

Figura 9 — Desenvolvimento devido a educa¢do moral

(diferengas da médias entre pré e pos-aplicagdes, nos 6-7 anos)
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Desenvolvimento dos Valores, na Faixa Etdria dos 8-10 Anos
As médias e as diferengas obtidas em cada um dos dois grupos de
valores, na pré e pds-aplicagdes do TAVEM, pelo grupo experimental dos

8-9 anos, sdo descritas no quadro e na figura que se seguem:

Quadro XXV- Médias e diferengas dos grupos de valores

(8-10 anos).
Pré-Apl. | Pos-Apl. Dif.
Relagdes Pessoais 3.76 6.43 2.66
Propriedade 6.31 6.36 0.05
Verdade 5.11 6.14 1.03
Justica 5.20 6.61 1.42
Interioridade 6.43 6.51 0.07

Des. Devido a Ed. Moral

T

Rel.Pess. Propried. Verdade Justiga Interiorid.

Figura 8 — Desenvolvimento devido & educagdo moral

(diferengas da médias entre pré e pos-aplicagdes, nos 8-10 anos)
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Como se pode constatar, a Justiga aparece com um grau bastante
superior aos outros grupos de valores, o que corresponde as perspectivas
teoricas. De facto, a justi¢a parece ser de tal modo importante no con-
texto dos valores que, nas perspectivas cognitivistas, a educa¢io moral
visa quase que exclusivamente o sentido de justica no julgamento de dile-
mas morais. A diferen¢a verificada neste grupo de valores, de um grupo
etario para o outro, também estd em conformidade com a psicologia do
desenvolvimento moral (Damon, 1977), de um sentido de justica extrema-
mente apurado, no sentido da “dura lex sed lex” existente pelos 6 anos de
idade, para uma visdo mais flexivel, necessaria as boas relagdes no ambito
do grupo social cooperativo que se inicia na faixa etaria seguinte.

Surpreendeu-nos um pouco a grande baixa que sucedeu de uma fai-
xa etaria para a outra, nos grupos de valores Propriedade e Interioridade.

"Poderemos, de certo modo, compreender que no campo da Interio-
ridade, onde os valores incluem muitos factores de ordem eminentemente
pessoal, uma crianga possa ser arrumada, limpa, cuidadosa e pontual pelos
6-7 anos e, posteriormente, desleixar-se um pouco, apresentando-se pelos
8-10 anos mais desarrumada e menos cuidadosa. S3o altos e baixos que
quem lida com criangas destas idades sabe que sucedem, sobretudo entre
os rapazes.

Em relacdo a Propriedade, porém, ja é mais dificil conceber que
criangas que pelos 6-7 anos ja4 possuiam uma perfeita nogdo do que é e
ndo € seu, do que pertence a quem e do respeito pela propriedade alheia,
percam estas no¢des na faixa etaria seguinte.

Numa revisdo bibliografica que fizemos sobre esta questio, nio en-
contramos qualquer indicagdo de outro sucedido semelhante, pelo que so-
mos levados a crer que se tratara de um ponto em que houve falha meto-

dologica, sendo necessario estudar-se melhor e reformular a intervenc¢io
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pedagogica da educagdo moral através da expressdo dramatica a nivel dos
valores morais que constituem o grupo Propriedade.

A evolugdo verificada nas Relagbes Pessoais, de uma faixa etaria
para a outra, esta em conformidade com o que é referido por Piaget
(1975) quando coloca o final do egocentrismo pelos 7/8 anos e por Sel-
man (1980), quando refere o verdadeiro inicio das relagdes pessoais a
partir dos 8 anos, ambos apontando o inicio do grupo de amigos pelos
8/10 anos. A proeminéncia deste grupo de valores sobre quase todos os
outros também estd de acordo com o que estes autores € outros, como por
exemplo Kohlberg (1984) e Rest (1984), referem quanto a moralidade es-
tar muito intimamente associada com as relagdes sociais.

A Verdade apresentou-se em conformidade com o que se esperava,
evoluindo de uma faixa etaria para a outra.

Verificou-se, portanto, de¢ .m modo geral uma evolug¢io nos grupos
de valores em conformidade com o que se previa, excepto quanto a Pro-
priedade e a Interioridade, na faixa etaria dos 8-10 anos, havendo que se

estudar a forma de se melhorar a intervencdo educacional nestas areas.

Resumo:

A cotagdo dos testes e dos questionarios aos pais foram efectuadas
pelos professores e a dos questionarios aos professores foi efectuada pelo
investigador, tendo os dados recolhidos sido inscritos em matrizes de du-
pla entrada, que se designou por “mapas de turma”.

Estes dados foram depois introduzidos em computador, utilizando-
se 0 “software” estatistico SPSS for Windows 6.1. para os procedimentos

informatizados.
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Procurando-se analisar diferengas de médias entre grupos de sujei-
tos diferentes, de variaveis com escalas de natureza intervalar, crendo-se
possuirem caracteristicas distributivas muito proximas da distribui¢do
normal, utilizou-se o teste estatistico 7 de Student. Como referéncia, con-
siderou-se o nivel de significdncia o = 0.05.

Referindo as posi¢des tedricas a existéncia de um desenvolvimento
moral natural, sucedido em conformidade com a natural evolugdo cogniti-
va da crianga (Piaget, 1932; Kohlberg, 1958, 1981; Damon, 1977; Rest,
1978, Colby e cols., 1982), ao efectuar-se uma educagdo moral, espera-se
que esta produza resultados que ndo s6 ajudem aquele desenvolvimento
moral natural como mesmo o ultrapassem.

Deste modo, os propositos da investigagdo incidiram sobre dois
pontos: 1 — Analisar se os dois grupos amostrais se encontravam de facto,
no inicio do ano lectivo, em graus de desenvolvimento moral natural equi-
valente; 2 — Verificar se existiam diferengas entre os dois grupos, no final
do ano lectivo (pos-aplicagdes dos instrumentos), que mostrassem uma
nitida evolugdo do grupo experimental (evolugdo natural mais a devida a
educagdo moral) sobre o de controle (s6 com a evolugdo natural).

A analise estatistica dos resultados obtidos na pré-aplicagdo do
TAVEM mostraram parecer néo haver diferengas significativas, bem como
na comparagdo que fizemos com as médias obtidas, para as mesmas ida-
des, na construgio deste instrumento.

Decidiu-se, por isso, aceitar que a partida, no inicio do ano lectivo,
os dois grupos de sujeitos, embora nio-relacionados, possuiriam niveis de
desenvolvimento moral natural préoximos da equivaléncia.

Analisando-se a seguir as diferengas existentes entre as médias dos
resultados obtidos na pés-aplicagdo dos instrumentos, nas duas faixas eta-
rias consideradas (6-7 e 8-10 anos), verificou-se serem estas significati-

vamente diferentes, pelo que se podera aceitar, em principio, que a edu-
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cagdo moral através da expressdo dramadtica terd proporcionado um de-
senvolvimento moral que se estendeu para além do desenvolvimento mo-
ral que sucedeu naturalmente durante o mesmo espago temporal em que
decorreram as sessbes, o que esta em conformidade com os resultados
obtidos na validagdo de outros modelos de educagdo moral (Kohlberg e
Fenton, 1977, Raths, Harmin e Simon, 1978; Hersh, Paolito e Reimer,
1979; Newmann, Bertocci e Landness, 1990, Chapman, 1991; Hans e Pri-
mer, 1992).

Seguiram-se os mesmos passos para se procurar averiguar se a edu-
cacdo moral através da expressdo dramatica proporcionaria também uma
evolugdo nas atitudes e acgdes morais.

Sobre a equivaléncia, a partida, do mesmo nivel de actua¢io moral
nos dois grupos, ndo obtivemos, porém, resultados satisfatorios, tendo si-
do oposta a opinido dos pais e dos professores, em relagdo aos dois esca-
16es etarios considerados.

Aceitamos por isso com algumas reservas a eventualidade da exis-
téncia de uma equivaléncia inicial, procedendo-se nestas condi¢des ao
estudo comparativo dos pos resultados médios dos questionarios entre os
dois grupos, tendo-se encontrado diferengas significativas em ambas as
faixas etarias consideradas, pelo que se aceitou, em principio, que a edu-
cagdo moral através da expressdo dramadtica terd eventualmente produzi-
do modifica¢des nas atitudes e ac¢des morais, segundo a opinido dos pais
e dos professores.

Estando os conteudos programaticos organizados nos mesmos gru-
pos de valores avaliados pelo TAVEM, a evolugdo que se verificou neste,
referente a cada grupo, permitiria inferir a influéncia de cada uma das

areas programaticas no desenvolvimento moral das criangas.
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Subtraindo-se os resultados da pré-aplicagdo aos da pos-aplicagio,
nos grupos experimentais, em cada um destes grupos de valores, obteve-
se uma diferenga indicadora da evolu¢io em cada um.

A Justi¢a apareceu com um grau bastante superior ao desenvolvi-
mento nos outros grupos, sucedendo-lhe as Relagdes Pessoais, a Verdade,
a Interioridade e a Propriedade. Estas duas ultimas nio obtiveram, porém,

na faixa etaria dos 8-10 anos, uma evolugdo que se esperaria maior.
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VL1. - A NECESSIDADE DE UMA EDUCACAO MORAL

A sociedade dos nossos dias defronta-se com dois grandes proble-
mas que a corroem de modo auto-destrutivo em aumento crescente: a dro-
ga e a criminalidade, incluindo-se nesta os crimes ecolégicos.

Elen (1989) e Robertson (1989) defendem que esta situagdo se deve
a uma drastica alteragdo que sucedeu nos valores morais, devido ao rapi-
do desenvolvimento tecnolégico e econdémico sucedido no presente sécu-
lo, sobrevalorizando e enaltecendo os valores materialistas em detrimento
dos valores humanos e em especial do valor da préopria vida, de toda a
vida, de todos os seres e ndo apenas a humana.

A toxicodependéncia e o suicidio, por exemplo, sio considerados
pela p'sicopatologia (Dias e Vicente, 1984, D’Andrea, 1986) como com-
portamentos auto-destrutivos, revelando o desprezo do individuo pela sua
propria vida. E a criminalidade, desde o roubo a destruigdo ecologica, re-
flectem também a desvalorizagio da vida.

A estas preocupagdes sociais veio juntar-se outra, de ordem psico-
légica e para a qual néo se tem dado a devida atengdo: a perda da capaci-
dade de auto-controle da agressividade, que esta a suceder na espécie hu-
mana, demonstrada por varios etologistas, entre os quais Lorenz (1969) e
que lhe conferiu o prémio Nobel.

Cowen, Pederson, Babigian, Izzo e Trost (1973), Fedor (1972 e
1973), McColgan (1973), Robins (1974) e Kupersmith (1983) demonstra-
ram, entretanto, a existéncia de fortes correlagdes da agressividade, da
criminalidade e de comportamentos sociopaticos com o nivel de desenvol-
vimento moral.

Segundo ainda Elen (1989) e Robertson (1989), cujos trabalhos vi-
sam os direitos humanos, a combate a estes problemas deveria incluir uma

vasta convergéncia de actuagbes estratégicas de natureza social, no centro

282



VI - CONCLUSOES

das quais se deveria colocar a manutengdo dos valores morais fundamen-
tais. S6 o desenvolvimento de uma forte consciéncia moral, individual e
colectiva, poderia apoiar os esforgos de resisténcia as tentagdes que pres-
sionam a pessoa no momento actual.

A propria sociedade portuguesa parece ter-se apercebido, consci-
ente ou inconscientemente, desta necessidade de uma educagdo moral,
tendo-se ultimamente observado um conjugar de esforgos no sentido con-
creto da criagdo de uma area curricular de Desenvolvimento Pessoal e So-
cial com o propdsito de ajudar a formac¢do da pessoa no seu todo holisti-
co, incluindo, portanto, a formag¢do moral.

Tendo-se ja efectuado alguns estudos sobre a insergdo desta disci-
plina no curriculo do 2° ano do ensino basico (Andrade, 1992; Marques,
1995, Fragateiro e Ledo, 1996), o préximo passo do Ministério da Educa-
¢do sera, possivelmente, o de incentivar os estudos inerentes a sua imple-
mentac¢do no 1° ciclo, pelos professores generalistas deste nivel escolar.

E naquele contexto e com este objectivo que se procurou desenvol-
ver um modo de educagdo moral, que pudesse servir como exemplo, utili-
zando a expressdo dramatica como forma de aproximagdo metodologica.

Quando, nos seus objectivos, se aponta para o desenvolvimento mo-
ral e a modificagdo das atitudes e ac¢des morais referimo-nos a um desen-
volvimento que vai do egocentrismo para o universalismo, como foi inici-
almente mostrado por Piaget (1975) e por Kohlberg (1981) ¢ a um com-
portamento que se modifique do egoismo para a empatia e para o altruis-
mo (Lourengo, 1988 e 1990).
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VI.2. - OS PROPOSITOS ATINGIDOS

Havendo, portanto, a necessidade de uma metodologia de educagdo
moral para criangas de 6 a 10 anos de idade, baseada numa perspectiva
psicopedagodgica ecléctica, abrangendo as dimensdes cognitivo-afectivas e
socio-relacionais da moral, considerando-a como dinimica, em perma-
nente actividade e mutagdo, desenvolveu-se por isso uma aproximagio
metodologica baseada na ac¢do — a expressdo dramatica -, procurando a
seguir investigar experimentalmente a efectividade das suas capacidades
educacionais no campo a que se propunha: o desenvolvimento e a actua-
¢do moral. Deste modo, o problema levantado, e para o qual a investiga-
¢330 empirica procurou a resposta, incidiu sobre os efeitos da educagio
moral através da expressdo dramatica na sua aplicagdo a criangas do 1° ci-
clo do ensino basico.

Deste modo, o problema inicial foi objectivado em duas dimensdes
complementares:

1 — A educagdo moral através da expressdo dramatica favorece-
ra o desenvolvimento moral?

2 — A educagdo moral através da expressdo dramatica provocara
modificagSes nas atitudes e ac¢des morais?

Tendo-se concebido um desenho que incluia um grupo experimental,
tendo sessdes de educagdo moral através da expressdo dramatica durante
um ano lectivo e um grupo de controle, nio submetido a qualquer trata-
mento semelhante, e levantando-se as hipoteses de que a avaliag@o final
seria significativamente diferente, no grupo experimental, da avaliagdo
inicial e da avaliag@o final do grupo de controle, procedeu-se & investiga-
¢do.

O elevado numero de alunos com que se iniciou a investigagio,

muito superior as amostras consideradas em outras investigagdes sobre

284



VI - CONCLUSOES

moral, noutros paises, mesmo sem atender as diferengas proporcionais
entre amostra e populagdo de paises com populagdes tdo extensas como
os Estados Unidos e o Canada, superou largamente os nossos propdsitos
iniciais e permitiu trabalhar estatisticamente com dados com distribuigdo
muito préxima da normal.

O numero de professores que participaram na investigagdo também
superou as expectativas iniciais, permitindo que o “efeito professor”, que
pode sempre pOr em causa uma investigagdo sobre uma metodologia edu-
cacional, se diluisse pelo numero, deixando que os resultados obtidos se
devessem mais a metodologia, procurando-se deste modo reduzir qualquer
tipo de erros de avaliagdo devidos a influéncia pessoal do professor.

Em relagdo a avaliagdo do desenvolvimento moral, verificou-se de
facto a existéncia de um desenvolvimento significativo, que ultrapassou
aquele desenvolvimento natural, proprio da evolugdo moral devida a ida-
de, o que nos leva a poder considerar, em principio, a educagdo moral
através da expressdo dramdtica como contribuindo de modo positivo para
o desenvolvimento moral das criangas de 6 a 10 anos de idade.

Em relag¢do a anélise das modificagGes da actuagdo moral, verificou-
se que, nos 6-7 anos, os pais e os professores foram sensiveis a constata-
¢do de modificagdes proporcionadas pela educag¢do moral através da ex-
pressdo dramadtica, o que ndo sucedeu nos 6-10 anos, em que ndo houve a
constatagdo de modificagcdes evidentes.

Pensamos que estes resultados, nos 8-10 anos, se devem essencial-
mente ao instrumento utilizado. Numa investigacio em que se procura
estudar ac¢des, a técnica avaliativa mais aconselhada seria a de observa-
¢do directa, em campo, e nio a de questionar terceiros sobre essas acg¢des.
Estivemos sempre cientes disto desde o inicio da investigagdo, mas o ele-
vado numero amostral tornava quase impossivel a aplicagdo de qualquer

estratégia de observacdo. Entre a observagdo das ac¢des morais de um
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pequeno grupo de sujeitos e os dados de uma amostra elevada, proporcio-
nados por questionarios, optamos por este segundo procedimento.

Estando os pais e professores particularmente preocupados e aten-
tos ao “comportamento disciplinar” dos seus filthos e alunos, pensamos
que estariam de certo modo sensibilizados para analisar as suas modifi-
cagbes em relagdo as atitudes a acgdes morais, o que se verificou sem
problemas na faixa etaria dos 6-7 anos mas que em relagio aos 8-10 anos
ndo satisfez os critérios que se esperavam.

Como o instrumento que usamos para avaliagdo do desenvolvimento
moral (TAVEM - Teste de Avaliagio dos Valores Etico-Morais) estava
estruturado em subgrupos correspondentes aos grupos de valores dos
conteudos programaticos da educa¢do moral através da expressdo drama-
tica, aproveitamos os seus dados para estudar a evolugido verificada em
cada um dos grupos de valores.

Em relagdo a faixa etaria dos 6-7 anos, verificou-se uma evolugio
significativa em todos os grupos de valores (Relagbes Pessoais, Proprie-
dade, Verdade, Justi¢a e Interioridade), sucedendo o mesmo na faixa eta-
ria dos 8-10 anos, apenas com excep¢io nos grupos Propriedade e Interi-
oridade, onde nio se verificou uma evidéncia estatistica que permitisse
concluir uma diferenga significativa.

Estivemos tentados a procurar, nos elementos teoricos reunidos e
nos resultados obtidos na investigagdo empirica, alguns elementos que
eventualmente nos pudessem levar ao estudo das relagdes entre desenvol-
vimento e ac¢do moral, procurando saber se sdo dicotémicos, interdepen-
dentes ou eventualmente 0 mesmo. A nossa investiga¢do parece apontar
para que a ac¢do dramatizada ajudara o desenvolvimento e produzira mo-
dificagdes na acg¢do real. As investigagdes anteriores abordam apenas o
desenvolvimento cognitivo da moral e as posigdes tedricas pouco referem

sobre esta questdo. Resistimos, porém, a esta tentagio, considerando que
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este tipo de estudo se situa no campo da psicologia da moral e o dmbito
da presente investigagdo se inscreve no contexto do estudo de uma estra-

tégia educacional.
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V1.3. - DIFICULDADES ENCONTRADAS E LIMITACOES DO ES-
TUDO

Dificuldades encontradas

Tratou-se de uma investigagdo bastante dificil, pelo numero de alu-
nos, de professores e escolas que envolveu. Se as escolas ndo tivessem
chamado a si a realizag@o e a cobertura financeira de tudo o que se referiu
a documentagdo (fotocOpias dos “manuais”, das folhas de protocolo, do
TAVEM, dos questionarios, cartas que acompanharam os questionarios,
etc.), esta investigagdo ndo teria sido vidvel. Todo este trabalho foi efec-
tuado inteiramente pelos professores, com o apoio dos servigos das suas
respectivas escolas. A propria cotagdo do TAVEM e dos questionarios se-
ria um trabalho incomensuravel se fosse efectuado apenas por uma unica
pessoa - cerca de 1200 criangas, com um teste e dois questionarios apli-
cados duas vezes, representou cerca de 4.800 documentos para avaliar e
cotar. Tendo-se encarregado cada professor da aplica¢do, avalia¢io e co-
tagdo dos questionarios as suas criangas, apenas entregaram ao investiga-
dor as matrizes (“mapas de turma”) com os resultados das respectivas
turmas. Mesmo com esta inestimavel ajuda, o trabalho de introdugdo des-
tes dados no computador durou cerca de dois meses, com mais um para
verificagdo e correcgdo dos enganos que sempre decorrem nestas introdu-
¢oes.

Tendo experiéncia, por outras investiga¢des, do quanto ¢é dificil
conseguir a devolugdo de questionarios enviados aos pais e alertando-se
os professores para esta situagdo, alguns decidiram destinar um quarto de
hora da reunido de pais que é habitual suceder no inicio do ano lectivo,

para a entrega, preenchimento e recolha dos pré questionarios.
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Limitacdes do estudo

Dadas as caracteristicas da calendarizagdo da investiga¢do, ndo nos
foi possivel analisar em detalhe os motivos porque os resultados obtidos
em relagdo as areas de Propriedade e Interioridade, na faixa etaria dos 8-
10 anos, nd3o foram estatisticamente significativos. Pensamos que esta
analise ¢ a eventual reformulagdo dos conteudos programaticos destas du-
as areas deverdo ser objecto de um estudo préprio ou de cuidar atenta-
mente numa futura reaplicagdo da investigagdo, procurando utilizar a ob-
servagdo em campo da actuagdo moral, o que nos parece oferecer algumas
dificuldades particulares, dado que as actuagdes morais ndo sucedem com
muita frequéncia de modo natural nas ac¢des do quotidiano escolar, como
por exemplo sucede com as interac¢des verbais.

Como se tratou de uma investigagdo com um desenho quase-
experimental, aceitando-se os grupos-turmas ja constituidos, houve algu-
mas dificuldades em se controlar adequadamente as idades das criangas,
havendo em algumas turmas alunos repetentes, com mais idade, e alunos
precoces, com menos idade. Apenas se procedeu a analise da significincia
destas diferengas de idades em cada turma, tendo-se excluido da amostra
duas turmas com muitos “repetentes” que possuiam de facto uma média
de idades que excedia bastante os limites que consideramos. Talvez num
estudo posterior se possa trabalhar numa dimensio mais experimental, cri-
ando grupos com idades sem grandes variagdes.

Por motivos de mobilidade dos professores, de reorganizagdes de
turmas e dispersdo dos alunos, sucedidos no ano lectivo seguinte, nio foi
possivel dar continuidade a um estudo longitudinal que se iniciou nesse
sentido, acompanhando as criangas da amostra durante mais alguns anos,
procurando saber se estas modificagdes da actuagdio moral se mantinham,
se evoluiam ou se regrediam, com e sem continuagio das sessdes de edu-

cagdo moral através da expressdo dramatica.
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V1.4. - IMPLICACOES IMEDIATAS E DIRECCAO DE ESTUDOS
POSTERIORES

Pensamos que a mais imediata das implicagdes deste estudo serd a
de se oferecer como exemplo de uma estratégia metodolégica que podera
ser considerada pelos professores do 1° ciclo do ensino basico quando se
dedicarem a organizagdo programatica de uma educa¢io moral para os
seus alunos, inserida na area do Desenvolvimento Pessoal e Social.

Enviaremos também um resumo, em inglés, para a Association for
Moral Education, para ficar nos seus arquivos, tal como foi combinado
quando solicitamos o apoio dos seus servicos documentais, podendo
eventualmente vir a ser publicado na sua revista.

Ha as vezes movimentos que se desenvolvem e estendem sem que
tal fosse esperado e, no momento presente, esta acgdo que tinha apenas
por objectivo verificar a pertinéncia de uma metodologia de educagio mo-
ral parece estar j4 a propagar-se como as ondas produzidas por um ob-
jecto que inadvertidamente se deixa cair num lago.

Os pais e os outros professores das escolas onde decorreram os tra-
balhos da investiga¢do ficaram alertados para uma educac¢io moral em que
as criangas se divertiam, em que algumas vezes se mascaravam com vesti-
dos, fatos e acessorios que traziam de casa, em que faziam desenhos en-
gracados, em que escreviam historias € em que se mostravam preocupadas
com o “portar-se bem” .

Muitos dos professores que estiveram implicados na aplicagdo do
modelo de educagdo moral e que estavam a estagiar numas escolas, muda-
ram no ano seguinte para outras onde, alguns, tém incluido esta actividade
no curriculo da sua sala.

Estes dois tipos de divulgag@o que ndo tinhamos previsto tém leva-

do ao aparecimento de solicitagdes, dos mais diferentes pontos, para que
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o autor do presente trabalho va fazer seminarios e ac¢des de formagdo so-
bre educagdo moral, nio s6 de escolas de ensino basico como de escolas

superiores de educagio.

No ano lectivo em que se iniciou a presente investigagdo (1994/95),
ndo foi possivel, por motivos varios, iniciar também uma investigagdo no
dmbito da pré-escolaridade, embora se tivesse procedido a formagio em
expressdo dramatica e educagdo moral dos educadores que iriam enqua-
drar o grupo experimental.

Tendo, em Julho de 1995, terminado o trabalho de campo da pre-
sente investigagdo, por insisténcia daqueles educadores, desenvolveram-se
os preparativos que permitiram que durante o ano lectivo de 1995/96 de-
corresse uma investigagdo empirica sobre a validade da educagdo moral
através da expressdo dramatica na faixa etaria dos 4-5 anos. Os dados es-
tdo ja recolhidos e apenas se espera que terminem os procedimentos refe-
rentes a presente tese para se dar inicio ao seu estudo.

Se tudo correr em conformidade com a calendarizagdo esperada,
pensa-se iniciar proximamente uma investigagdo sobre o desenvolvimento
de uma aproximagdo metodoldgica semelhante, através da expressdo dra-
matica, para a faixa etaria dos 11-12 anos e¢ o estudo da sua integragio na
disciplina de Desenvolvimento Pessoal e Social do 2° ciclo do ensino basi-
co, para o que contamos j4 com a colaboragdo dos professores que fre-
quentam o Curso de Estudos Superiores Especializados em Desenvolvi-
mento Pessoal e Social da Escola Superior de Educa¢io Jodo de Deus.

Espera-se vir a poder encontrar condigdes para efectuar um estudo
longitudinal, acompanhando o desenvolvimento moral das mesmas crian-
¢as, desde os seus 5 anos até aos 12, tendo sempre educagdo moral atra-

vés da expressdo dramatica.
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A mais longo prazo, pensamos desenvolver estudos nos campos da
educagdo moral como contributo para o desenvolvimento da auto-estima
(auto-conceito, auto-realizagdo), da educagdo moral e delinquéncia, da
educagdo moral e toxicodependéncia, da educagdo moral e psicopatologia,
nomeadamente em casos de depressdo e de situagdes caracteriais.

O problema levantado por Lorenz (1969) dos inibidores perceptivo-
psicologicos da agressividade da espécie humana estarem a desaparecer,
deixando cada vez maior campo livre para a expressio da violéncia que
pode favorecer a auto-destruicdo da humanidade, também nos tem preo-
cupado ¢ levado a pensar num estudo sobre as possibilidades de uma for-
magdo moral poder, eventualmente, contribuir para a recuperagio daquele

efeito inibidor da agressividade.
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V1.5. - REFLEXAO FINAL

“Evidentemente que era um anacronismo pedagdgico ela (a
disciplina de Educa¢do Moral e Religiosa) aparecer como uni-
ca disciplina alternativa entre “ou vais a aula ou vais para o
recreio”, ou “ou vais para a aula ou vais para casa”, com as
dificuldades que todos vos tinheis nas vossas escolas de meter
no hordrio uma disciplina dessas, uma disciplina descasalada,
s0 para um grupo de alunos que ndo tinha sequéncia no con-
junto do sistema. Dai as tendéncias inevitdveis de os arruma-

rem em horas impossiveis...” (D. José Policarpo, 1992: 19).
Supomos que esta situagdo se deveria muito provavelmente por os
responsaveis da gestdo dos horarios possuirem perspectivas pedagogicas
centradas na transmissdo do saber, considerando como menos importantes

as disciplinas objectivadas para a formagdo do ser (Fontana, 1984).

Embora a Constituigdio da Republica Portuguesa (Art® 73°. 2.) e a
Lei de Bases do Sistema Educativo (Art® 3°, b)) sempre tenham referido o

s’

“pleno desenvolvimento da personalidade” como um dos principais ob-
jectivos da educagdo, s6 muito recentemente é que parece comecar a mo-
dificarem-se as posi¢des pedagogicas da comunidade docente, aceitando
poder haver 4reas mais importantes que as do ensino-transmissio de co-
nhecimentos.

A propria Lei de Bases refere tacitamente a preparagio do educan-
do para os “valores espirituais, estéticos, morais e civicos” (Art® 3°. b)),
devendo o sistema educativo organizar-se de forma a “assegurar a forma-
¢do civica e moral dos jovens” (Art°®. 3°. ¢)).

E nestas circunstincias e com estes propdsitos que se comegou a

formar uma area disciplinar, designada por Desenvolvimento Pessoal e
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Social, que tem vindo a ser objecto de alguns estudos e reflexdes, estando
ja a ser implementada no 2° ciclo do ensino basico.

Embora a Lei de Bases do Sistema Educativo e a legislagio do Mi-
nistério da Educagdo regulamentem ja esta disciplina, a sua implementa-
¢do continua a ser, porém, bastante contestada por alguns sectores educa-
cionais.

Marques (1979) defende que a educagdo pessoal e social inclui va-
rias dimensdes e varias vertentes: dimensio das competéncias para a re-
solucdo das tarefas da existéncia da vida, promogdo da capacidade comu-
nicacional, dimensdo dos valores espirituais, estéticos, culturais e morais.
A educagdo moral ¢, portanto, uma vertente, havendo que se considerar
duas “vozes morais”: a orientagdo para a justica e a orientagdo para o
cuidar dos outros. Advogando as estratégias metodolégicas da “comuni-
dade justa”, da “preocupag¢do com os outros” e da “educac¢do do cardc-
ter”, refere que

“é importante evitar posi¢des fundamentalistas e radicalis-
tas porque a resposta para problemas multidimensionais exige

¥

o uso de uma multiplicidade de programas e de estratégias’
(Marques, 1997: 361).

Julia Formosinho (1990 e 1991) propde que o desenvolvimento pes-
soal e social se suceda numa base cognitivo-desenvolvimental, através de
programas de “comunidade justa” a partir do contexto escolar e da inter-
ac¢do social, integrando como estratégia central a discussido de dilemas
morais.

Campos (1991) refere que para além da educa¢io moral se deve
também considerar, na educagio pessoal e social, as componentes de edu-
cacdo sexual e familiar, educagdo do ambiente ¢ do consumidor, preven-

¢do de acidentes, educagio para a saude e o desenvolvimento de compe-
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téncias da vida que habilitem os alunos para a resolugdo criativa das ta-
refas da existéncia.

Patricio ( 1991, 1997), opondo-se de certo modo a uma disciplina
escolar de desenvolvimento pessoal e social, tem defendido uma “educa-
¢do axioldgica”, partindo do principio de que ndo ha educacio sem valo-
res e incluindo essencialmente os valores morais, religiosos, espirituais,
estéticos e culturais. Criticando a “comunidade justa” por achar que exa-
gera na subordinagdo da dimensd3o pessoal & dimensio social e na énfase
que ¢ dada aos aspectos judicialistas da moral, esquecendo as outras com-
ponentes axiolégicas para além da moralidade, este autor parece mais in-
clinado para as estratégias metodologicas do tipo “educag¢do do cardc-
ter”, “narrativas” e “preocupagdo pelos outros”.

As nossas preocupagdes centraram-se, porém, mais na etapa se-
guinte do processo de implementagdo do desenvolvimento pessoal e soci-
al, a sua inclusdo no 1° ciclo do ensino basico.

Tratando-se de criangas com idades diferentes das do 2° ciclo, num
contexto escolar diferente e tendo apenas um Gnico professor, generalista,
a programatica ¢ a metodologia de uma area disciplinar voltada para o
desenvolvimento moral inserido numa perspectiva de desenvolvimento
global da personalidade, terdo necessariamente que ser diferentes.

A estratégia programatica foi objecto das nossas primeiras preocu-
pa¢des (Capitulo III), tendo-se adoptado a perspectiva de Hall (1979)
quanto a uma programatica directamente objectivada para os valores mo-
rais. Considerando-se uma programatica como um plano estratégico, pro-
curou-se definir o mais concretamente possivel os grupos de valores e os
seus contextos decorrentes (familia, escola, sala de aula, outros) em que
eles poderiam ser vivenciados.

A questdo metodoloégica, evitando o ensino-endoutrinamento que a

revisio bibliografica nos indicava como procedimento inconsequente e a
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reflexdo em grupo adoptada pelos principais modelos de educagio moral,
que se aplicavam a outras faixas etarias que n3o aquela que era o nosso
objectivo, levou-nos a necessidade de se optar pela vivéncia.

A vivéncia de situagdes reais de caracter moral, sendo teoricamente
desejada como exceléncia educacional, ndo é possivel, porém, de realizar
de modo sistematizado num contexto escolar, pelo que se pensou na vi-
véncia ficticia, recorrendo ao que a crianga chama de “jogo de faz-de-
conta” e o adulto designou por “expressdo dramdtica”. Concebendo a
moral como acg¢do, numa perspectiva aristotélica ¢ possuindo a palavra
“drama” o significado de “ac¢do”, pareceu-nos ser esta a metodologia
mais indicada (ver Capitulo III).

Depois de alguns estudos e ensaios tedrico-empiricos efectuados
com a colaboragdo de alguns professores chegou-se a uma estratégia pro-
gramatica e a uma sistematizagdo metodoldgica que poderiam contribuir
para o desenvolvimento moral das criangas de 6 a 10 anos, frequentando o
1° ciclo do ensino basico. O passo seguinte seria, necessariamente, proce-
der a uma investigagdo que nos permitisse averiguar se, de facto, esta ar-
ticulacdo pedagodgica promoveria um desenvolvimento moral superior
aquele que, segundo a psicologia da moral, sucede com a natural evolugio
da crianga.

Reflectindo sobre a metodologia mais adequada para uma investiga-
¢d0 com este proposito, ndo nos sentimos satisfeitos com os paradigmas
que actualmente estdo a ser muito utilizados em ciéncias da educagdo, por
ndo nos permitirem diferenciar adequadamente o efeito da metodologia do
efeito do professor (o desenvolvimento verificado poder-se-ia dever a ac-
¢do pessoal do professor e ndo efectivamente a estratégia metodoldgica).
As metodologias usadas por outros investigadores (sobretudo para estudar
os modelos de educagdo moral referidos no Capitulo II), de desenho pré-

experimental, podendo abranger um elevado nimero de professores (dilu-
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indo-se deste modo a influéncia pessoal de cada um) n3o possuindo um
grupo de controle sem educagdo moral, nio nos permitiria comparar o
desenvolvimento de um grupo com educagdio moral com o desenvolvi-
mento de um grupo sem educagdo moral.

Deste modo, optamos por um desenho quase-experimental, com um
grupo experimental (431 alunos e 27 professores) e um grupo de controle
(417 alunos e 26 professores).

Procurando saber se as estratégias programaticas e metodologicas
efectuadas concorreriam efectivamente para um desenvolvimento moral
superior ao que seria apenas devido a evolug¢do natural e para uma modifi-
caclo das acgdes e atitudes morais das criancas, efectuamos a pré e pos
aplicagdes de um teste de desenvolvimento moral (TAVEM) e de questio-
narios aos pais e professores.

Os resultados obtidos (Capitulo V) levaram-nos a poder concluir
que aqueles principios programaticos de educa¢do moral e¢ aquelas articu-
lag6es metodoldgicas através da expressdo dramatica, terdo proporciona-
do um desenvolvimento moral que se estendeu para além do desenvolvi-
mento moral que sucedeu naturalmente durante o mesmo espago temporal
em que decorreram as sessdes (um ano lectivo) e que ferdo eventualmente
produzido modificagbes nas atitudes e ac¢des morais das criangas, se-
gundo a opinido dos pais e professores.

O numero de alunos (848), de pais (203) e de professores (53) en-
volvidos, proporcionaram-nos amostras substancialmente superiores as
utilizadas noutras investiga¢des (em que ndo se ultrapassaram os 310 alu- |
nos, mesmo num pais com uma populagdo tdo grande como os E.U.A)).
Embora aqueles autores (ver Capitulo IV.4.) nio se coibissem de fazer
generalizagdes, nés apenas nos permitiremos, porém, referir que prova-
velmente esta estratégia programdtica e esta articulagdo metodolégica

poderdo eventualmente poder ser uteis aqueles professores do 1° ciclo do
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ensino bdsico que desejem tomd-la como referencial para desenvolverem
as suas proprias estratégias programadticas e actuag¢des metodologicas.

Foi apenas este 0 nosso proposito e o objectivo da nossa investiga-
¢do.

Ha as vezes, porém, movimentos que se desenvolvem e estendem
sem que tal fosse esperado e, no momento presente, esta ac¢do que tinha
apenas por objectivo verificar a pertinéncia de uma metodologia de edu-
cagdo moral parece estar ja a propagar-se como as ondas produzidas por
um objecto que inadvertidamente se deixa cair num lago.

Os pais e os outros professores das escolas onde decorreram os tra-
balhos da investigagdo ficaram alertados para uma educagdo moral em que
as criancgas se divertiam, em que algumas vezes se mascaravam com vesti-
dos, fatos e acessorios que traziam de casa, em que faziam desenhos en-
gragados (ver Anexo 10), em que escreviam histérias e em que se mostra-
vam preocupadas com o “portar-se bem”.

Muitos dos professores que estiveram implicados na aplicagdo do
modelo de educagdo moral e que estavam a estagiar numas escolas, muda-
ram no ano seguinte para outras onde, alguns, tém incluido esta actividade
no curriculo da sua sala.

Estes dois tipos de divulgag@o que n3o tinhamos previsto tém leva-
do ao aparecimento de solicitagdes, dos mais diferentes pontos, para que
o autor do presente trabalho va fazer seminarios e ac¢des de formagio so-
bre educagdo moral, ndo s6 de escolas de ensino basico como de escolas

superiores de educagio.

No ano lectivo em que se iniciou a presente investigagdo (1994/95),
ndo foi possivel, por motivos varios, iniciar também uma investigagdo no

ambito da pré-escolaridade, embora se tivesse procedido a formagido em
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expressdo dramatica e educagdo moral dos educadores que iriam enqua-
drar o grupo experimental.

Tendo, em Julho de 1995, terminado o trabalho de campo da pre-
sente investigagdo, por insisténcia daqueles educadores, desenvolveram-se
0s preparativos que permitiram que durante o ano lectivo de 1995/96 de-
corresse uma investigagdo empirica sobre a validade da educagio moral
através da expressdo dramatica na faixa etaria dos 4-5 anos. Os dados es-
tdo ja recolhidos e apenas se espera que terminem os procedimentos refe-
rentes a presente tese para se dar inicio ao seu estudo.

Pensa-se iniciar também proximamente uma investigagdo sobre o
desenvolvimento de uma aproxima¢do metodologica semelhante, através
da expressdo dramatica, para a faixa etaria dos 11-12 anos e o estudo da
sua integragdo na disciplina de Desenvolvimento Pessoal e Social do 2°
ciclo do ensino basico, para o que contamos ja com a colaboragio dos
professores que frequentam o Curso de Estudos Superiores Especializados
em Desenvolvimento Pessoal e Social da Escola Superior de Educagio
Jodo de Deus.

Espera-se vir a poder encontrar posteriormente condi¢des para
efectuar um estudo longitudinal, acompanhando o desenvolvimento moral
das mesmas criangas, desde os seus 5 anos até aos 12, tendo sempre edu-
cacdo moral através da expressdo dramatica.

A mais longo prazo, pensamos desenvolver estudos nos campos da
educacido moral como contributo para o desenvolvimento da auto-estima
(auto-conceito, auto-realizagdo), da educagdo moral e delinquéncia, da
educagdo moral e toxicodependéncia, da educagdo moral e psicopatologia,
nomeadamente em casos de depressdo e de situagdes caracteriais.

O problema levantado por Lorenz (1969) dos inibidores perceptivo-
psicolégicos da agressividade da espécie humana estarem a desaparecer,

deixando cada vez maior campo livre para a expressio da violéncia que
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pode favorecer a auto-destrui¢gdo da humanidade, também nos tem preo-
cupado e levado a pensar num estudo sobre as possibilidades de uma for-
mac¢do moral poder, eventualmente, contribuir para a recuperagdo daquele

efeito inibidor da agressividade.

Em jeito de sintese e em conformidade com o exposto e desenvolvi-
do pelo presente estudo poderemos, portanto, considerar como conclusio
final que a educag@o moral através da expressdo dramatica parece possuir
a validade necessaria para poder ser apresentada como um exemplo (nio
definitivo ainda) de procedimento metodolégico que podera servir de base
para que cada professor do 1° ciclo do ensino basico, se assim o desejar,
possa criar a sua propria metodologia de educagdo moral através da ex-
pressdo dramatica, directamente dirigida para as necessidades especificas
dos seus alunos e para os valores morais, tendo em conta as suas capaci-
dades individuais e o contexto educacional particular da familia, da turma

e da escola.
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ANEXO 1

PROGRAMA DE EDUCACAO MORAL
E RELIGIOSA CATOLICA
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EDUCAGAO MORAL E RELIGIOSA CATOLICA

PRINCIPIOS ORIENTADORES

1. A Educacio Moral e Religiosa Catélica, uma educagio integ

A Educacdo Moral e Religi Catélica nas las publicas é uma
questéo de primeira importéncia para cada aluno, para as familias, para
a sociedade civil e para a Igreja, porque a educag¢do integral do ser
humano ndo pode abstrair da dimensdo religiosa e moral, constitutiva da
pessoa e da sua plena dignidade.

De facto, hé em todo o ser humano uma exigéncia de liberdade, uma
constante procura de sentido que ndo é possivel satisfazer plenamente
sem o recurso aos valores religi Né&o pod “ler” a histéria dos
individuos nem a dos povos, sem nos referirmos aos seus testemunhos
incontestéveis e significativos em matéria religiosa.

Além de enriquecer a cultura dos alunos, s Educa¢do Moral e Reli-
giosa Catblica, ajuda-nos a encontrar uma resposta as interrogacdes
fundamentais que surgem na pessoa humana, sobretudo no momento
da juventude: qual é o sentido da vida, quais sBo as leis morais da cons-
ciéncia e da sociedade, quais s8o os verdadeiros valores?

A Escola, em particular, oferece aos jovens, numerosos e diversos
elementos de conhecimento quanto 8 significa¢do do mundo e da pessoa
humana. E no perfodo da juventude que se enfrentam e confrontam as
grandes opgdes que hdo-de orientar toda a existéncia. Por isso & lmpor-

tante que, na propria Escola, os jovens r b & ajuda r dria e
completa para poderem reflectir sobre as interroga¢des fundamentais da
existéncia humana e assim decidir do seu futuro com um sentido de

responsabilidade.

Na verdade, s6 & posse de um conhecii conscit e dure-
cimento destas realidades dé aos jovens a capacidade de decidir entre o
que é preciso aceitar e o que 6 1 drio r . Esta capacidade de

discernimento néo serd possivel, de maneira auténtica, sem um conhe-
cimento adequado da Religigo.

As razdes fundamentais para que o ensino da Religigo entre também
nos programas escolares, ndo vo de modo nenhum contra o devido res-
peito quer pela liberdade geral, quer pela liberdade religiosa em especial.
Este respeito, mantido relativamente & 1é catélica dos jovens, de forma a
facilitar-lhes & sua educac8o e a sua livre expresséo, honra, de certo
modo, as autoridades publicas. De facto, significa auténtico respeito pela
liberdade religiosa dar possibilidade a todos aqueles que o desejsrem
~—rmesmo aos mais jovens que se encontram em estado de divida ou de
procura religiosa, mesmo ainda aos que s8o menos sensiveis as exigén-
cias do seu Baptismo — de pedir e de beneficiar da Educacdo Moral e
Religiosa Catdlica, tal como ¢ apresentada pela Igreja Catblica, na sua
integralidade e na sua autenticidade.

A proposta integral e auténtica da Mensagem de salvacdo, anun-
ciada por Jesus Cristo, sequndo as exigéncias e as capacidades dos alu-
nos, é um servico que a escola presta as novas geragbes e que muito
contribui para o crescimento civil da nossa sociedade.

As famllias dos alunos crentes tém o direito & Educacdo Moral e
Religiosa Catélica. Eles devem ter a garantia de que & Escola Publica
—precisamente porque é aberta a todos — n&o sé ndo pde em perigo a
fé dos seus filhos, mas completa a sus formacéo integral, através de
uma Ed &0 Moral e Religiosa Catoli

Este pnnclp/a tem também a ver com o concelro de liberdade reli-
giosa e o do Estado verdadeiramente democrético; este existe precisa-
mente, quando de acordo com a sua natureza mais verdadeira e pro-
funda se pde ao servi¢co dos cidad8os, no respeito pelos seus direitos e
pelas suas convic¢des religiosas.

2. A Educaciio Moral e Religiosa Catélica na escola

1. A Educagio Moral e Religiosa Catélica escolar e a misséo profé-
tica da igreja

A Educac8o Moral e Religiosa Catdlica feita na Escola, é uma forma
de participagdo na missdo evangelizadora e catequética da Igreja
Catdlica. Esta educac8o é importante porque, embora ndo seja uma
catequese, no sentido formal do termo, é uma forma original da
palavra da Igreja; permite um testemunho, por parte dos cristdos,
no préprio interior da Escola..Este testemunho aure a sua originali-
dade do quadro escolar onde se exerce.

De acordo com as circunsténcias, a Educacdo Moral e Religiosa
Catélica apresenta tragos que a aparentam, sem a confundir, com a
evangelizac8o, com a catequese e com a reflexdo teoldgica. Ela ¢
um elemento da pastoral profética no seu conjunto.

A Educagdo Moral e Religiosa Catblica é, com efeito, um lugar cul-

tural, onde se pode pér, publi e, a questdo de Deus a uma
grande escala e fora do c/rculo da camun/dade crist8 estritamente
eclesial.




EDUCAGCAO MORAL E RELIGIOSA CATOLICA

2.

[

O fim imediato da disciplina de Educac¢do Moral e Religiosa Catblica
néo é de animar a 16, a fé ndo é um pré-requisito para participar na
aula. Neste sentido, o objectivo da Edt do Moral e Religiosa Cat6-
lica ndo é de comunicar a fé, mas mais humlldemente, de a tornar
possivel. Trata-se de estabel as condi¢bes que permitam a cada
aluno situar-se, livremente, e com conhecimento de causa, em
relac§o & questdo de Deus e de Jesus Cristo, com todas as conse-
quéncias comportamentais, individuais e comunitérias. A questso
de Deus, neste sentido, aparece como uma questdo humana, ela
existe na sociedade, queiramos ou nao.

Nesta optica, a Fducacdo Moral e Religiosa Catblica, faz parte da
educacdo humana, do projecto educativo da Escola. Interrogar-se
seriamente e com rigor sobre a questéo de Deus, qualguer que seja
a resposta pessoal que cada aluno Ihe dé, pertence também & tarefa
educativa da escola. Além disso, a nossa cultura europeia e ociden-
tal estd profundamente marcada pelo Cristianismo. Ele faz parte
integrante do patrimdnio cultural que a Escola deve transmitir.

A disciplina de Educacdo Moral e Religiosa Catblica insere-se, desta
forma, na estrutura escolar. Ela é o lugar da procura religiosa exis-
tencial e moral, inerente 8o crescimento humano, em ordem ac
desenvolvimento harmonioso e integral da pessoa. £ esta, sem
duvida, uma das principais finalidades da J

Para realizar esta tarefa de Educacdo Moral e Rellglosa Catdlica na
Escola — uma das suas tarefas mais importantes — a Igreja Cato-
lica torna-se af presente stravés dos professores de Educagcdo Moral
e Religiosa Catélica que, em seu nome, assumem esta responsabi-
lidade. Estes professores tornam-se, entdo seus colaboradores e
partilham com toda a Igreja uma grande parte da sua responsabilidade.
Os professores de Educacdo Moral e Religiosa Catdlica represen-
tam, pois, a instituicéo eclesial para exercer esta forma do ministé-
rio da Palavra dentro do quadro escolar. Exercendo, deste modo, o
seu ministério, estes professores ajudam a realizar o0 mandato de
Jesus Cristo tal como no-lo traasmitem os apéstolos: “lde, pois, e
fazei que todas as nagdes se tornem discipulos, [...). ensinando-as a
observar tudo quanto vos ordenei.” (Mt. 28, 19-20).

. As finalidades da disciplina de Educa¢@o Morai e Religiosa Cat6-

lica

De acordo com os Iundamemos pedagog/cos e teoldgicos da Educa-
¢do Moral e Religi C pod definir as suas
finalidades:

e Familiarizar os alunos com a realidade da fé e do anuncio que a
fundamenta e ajudar a encontrar uma atitude responsédvel e
consciente no respeitante a fé,

e Encorajar uma tomada de posi¢do pessoal, face as diferentes con-
fissdes religiosas e as diversas ideologias, e suscitar compreen-
sdo e tolerancia pela escolha de outras op¢des;

s Ajudar o aluno crente a determinar-se, de forma mais consciente,
a favor da sua religido, evitando, assim, o perigo da imaturidade
ou da indiferenca religiosa;

e Estimular uma vida religiosa e uma acc¢do responsével, no interior
da Igreja e da Sociedade;

o Oferecer, ao aluno que procura ou que estd inquieto na sua fé, a
possibilidade de conhecer as respostas que a Igreja Catélica d4 as
suas interrogac¢des, e de reflectir a fundo sobre elas;

e Proporcionar ao aluno incrédulo a ocasido de clarificar a sua
posicdo pessoal, ou mesmo de a reexaminar em relaggo a uma
posicdo contréria.

Resumindo, a Educa¢do Moral e Religi Catoli lar terd,
para os alunos crentes, algumas dimensdes préprias da catequese
paroquial; para outros, terd uma dimensdo de despertador para o
facto religioso e para a 1é cristd. Em qualquer caso, sempre na pre-
ocupacBo de promover a liberdade religiosa, els terd para todos uma
fun¢do de informacédo e de didlogo sobre os diversos aspectos da fé
cristd, bem como da sua influéncia na vida pessoal e social.

No préprio terreno onde se faz a formagédo profana dos alunos, e em
relacdo com todas as questdes que a culturs de hoje veicula, a dis-
ciplina de Educagdo Moral e Religiosa Catblica propde-se alertar
para a pertinéncis da fé crista, de tal modo que esta se torne cuftu-
ralmente possivel aos olhos dos alunos e da sua liberdade. Por
outras palavras, ela quer ajudar os alunos a elaborar a sua sintese
fé/cultura.

2.3. Natureza, conteiido e metodologia da Educacéo Moral e Reli-

giosa Catdlica escolar

As finalidades da Educaco Morsl e Religi Catbli /i
acima formuladas, fluem da natureza da mesma educacso, cond/- ¢
cionando e orientando os seus conteudos.
Se reduzissemos esta educacdo a uma simples informagdo cha-
mada “cientifica” e neutra sobre o facto religioso, esta informagéo
apresemtar-se-ia inadequada e insuficiente. Tratar-se-ia de um ensi-
no sobre 8 religido, mais do que uma educa¢do religiosa e moral
consequente, e ndo corresponderia & importéncia educativa que
esta, correctamente compreendida, tem. Na Educacso Moral e Reli-
giosa Catdlica ndo se trata, portanto, apenas de dar informacdes
sobre a religido e sobre a fé, mas também de tornar possiveis, em
qualquer mormento, quer a atitude religiosa genérica, quer a propria
fé crists e catdlica.
A Educacso Moral e Religiosa Catélica que cumpre a sua verdadeira
funcdo no interior da escola, deve ser uma abordagem educativa e
cultural do facto religioso e, em particular do facto religioso judeo-
cristdo, considerados correctamente a partir das suas realizacdes
histéricas; deve, pois, inserir-se no dinamismo e no projecto educa-
tivo e cultural da prépria Escola.
O conteudo da Educagcdo Moral e Religiosa Catélica escolar é,
essencialmente, a mensagem cristd como resposta & procura de
sentido que caracteriza s situagao genericamente considerada dos
alunos. A apresentacdo deste conteudo deve também tornar possi-
vel a sintese entre os dados da fé e os da cultura, a fim de permitir
aos jovens uma vis8o cristd da pessoa humana, da histéria e do
mundo, bern como da sua prépria situagdo pessoal, social e cultural
concreta.
Para chegar aqui é necessdrio apresentar a fé cristd nos seus
aspectos fundamentais. Paulo VI diz que na mensagem anunciada
pela Igreja, hd muitos elementos secundérios cuja apresentacdo ou
falte dels dependem, na maior parte dos casos, das circunsténcias.
Mas hé um conteudo essencial, uma substéncia viva, que ndo pode,
nem modificar, nem ormitir, sem desnaturar a propria evangelizacdo
(Ct. Evangelii Nuntiandi, 25).
A Educacdo Moral e Religi Catéli lar faz-se sobre o
essencial da fé cristd. Através da comunicac8o deste essencial, os
jovens poderdo chegar & inteligéncia da fé e 8 uma compreensao
sempre maior do mistério de Jesus Cristo, o revelador de Deus Pai,
na forca do Espirito Santo. A compreensdo do mistério cristdo
implica o conhecimento do mistério cristolégico, centro da fé crista,
o reconhecimento da fé, como apelo a uma resposta pessoal ao
seguimento de Cristo, e a vontade de responder a este apelo em
portamentos consequentes.
Qualquer que seja o método privilegiado para a apresentagdo do
essencial da Mensagem cristd este requer sempre uma apresenta-
¢80 sistemética e eslrulurada Na respeno pela pedagogia activa, 8
Educacdo Moral e Religi C ", pri ipar-se-d, em
favorecer neles a liberdade de expressdo; por outro lado, deve
preocupar-se em lhes fornecer uma documentagdo de qua//dade
que lhes permita o acesso 8s gt ou as problemé que,
eventualmente, poderdo n&o ser espontaneamente as suas.
O Método pedagégico privilegiado nos programas propde como iti-
nerdrio do acto de Educacdo Moral e Religiosa Catélica um percurso
em trés etapas bem definidas e internamente relacionadas. Assim,
cada médulo é estruturado em trés temas, correspondendo cada um
deles, a uma das etapas do itinerério, respectivamente. Estas permi-
tem, na unidade do Médulo:

o Uma reflexdo critica sobre a experiéncia existencial do aluno e do
mundo moderno que o cerca, para nela intuir as suas diversas
significagdes;

e uma interpretagdo da Mensagem crist8, nas suas diversas for-
mas, em ordem a uma inteligéncia pessoal e de grupo dos dados
da 16, tal como s8o apresentados pela Igreja Catoblica;

o uma re-leitura crists da experiéncia significada e uma elaboracso
ética pessoal e comunitéria, decorrente da Mensagem crists
interpretada, em ordem a atitudes e comportamentos coerentes e
de maior p na edificagdo da idade humana e
eclesial.

Sem nunca deixar de dar aten¢lo devida as situagdes existenciais
dos jovens, nomeadamente 4 sua “condi¢8o escolar” e és suas des-
cobertas culturais, a Educacdo Moral e Religiosa Catélica propde-se
promover um trabalho rigoroso — de nivel igual ao que se efectua
nas disciplinas profanas — sobre a realidade do cristiani: da
Igreja e da vida crist8, nos seus diferentes aspectos: Escritura, Tra-
dicdo, reflexdo doutrinal e teolbgica, Histéria da igreja. a sua vids
interna, a sua relagdo com o Mundo, etc.
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A articulac8o horizontal ou interdisciplinaridade é uma das caracte-
risticas fundamentais da Educac8o Moral e Religiosa Catélice. A lei-
tura crists das realidades pressupde e exige que se faca uma sin-
tese estruturade da Mensagem crist8, a qual dé aos jovens uma
vis8o coerente da fé e da vida crists; assim eles estar§o em condi-
¢bes de poder integrar todas as suas experiéncias, informacées cul-
turais e condutas, numa personalidade humana e crist§ amadure-
cida. Exige, ainda, que a8 organizag8o da Mensagem cristd tenha em
conta 8 problemética humana, cultural e cientifica, posta & fé cristd
pelas diferentes disciplinas escolares e pelas preocupacbes con-
temporéneas. E importante considerar, também, tanto o pluralismo
da populacso escolar, como, sobretudo o das situagbes de fé muito
diferentes entre os alunos.

Em resumo, a articulagbo horizontal ou interdisciplinaridade, con-
seguida também através da rea-escola e de outras actividades plu-
ridisciplinares ou transdisciplinares, favorece grandemente o dis-
logo entre os humanismos contremporéneos, as ciéncias. humanas
e a teologia cristé.

FINALIDADES DA DISCIPLINA NO 1.°CICLO DO
ENSINO BASICO

Considerando que os alunos do 1.° ciclo do Ensino Bésico

tém um grande desejo de conhecer e aprender pela actividade,

tém uma religiio da autoridade, do costume e da meméria,

tém uma religido mais exterior que interior, a qual deixa de ser antro-
pomérfica,

comegam a ter uma individualidade devido ao despertar da sua cons-
ciéncia moral,

despertam para o sentido humano e religioso-moral da responsabili-
dade,

interessam-se pelo maravilhoso, pelo belo e pela vida em geral,
propomos para a disciplina de Educacsio Moral e Religiosa Catélica as
seguintes finalidades:

1. O conhecimento do Mistério cristdo na sua globalidade,

2. o contacto com a Biblia, onde se inscreve o projecto de Deus para o
ser humano,

3. o conhecimento de Deus e da Boa Nova de Jesus Cristo,
4. a descoberta da caminhada e do dinamismo do Povo de Deus,

5. o conhecimento da importancia e da beleza da vida em todas as
dimensbes, 3 iuz da Mensagem Crists,

6. a sensibilizagio 3 vivéncia dos valores e atitudes humano-cristas
decorrentes dos conhecimentos religiosos propostos.

A disciplina de Educacdo Moral e Religiosa Catélica ndo supde uma
prética cristd. Contudo ela vai proporcionar uma viséo diferente da vida a
luz da Mensagem Cristd, e fornecer estimulos para despertar ¢ educar o
natural sentimento religioso dos alunos.

OBJECTIVOS GERAIS DO CICLO

No final do 1.° ciclo do Ensino Bésico, os alunos atingem os objecti-
vos gerais seguintes, que englobam as dimensdes dos conhecimentos e
valores/atitudes:

1. saber que Deus convida, em Jesus, seu Filho, a formar uma familia
de amigos,

. reconhecer que fomos criados & semelhanca de Deus,
. saber que Deus nos comunica a vida e nos quer felizes,

. saber que Deus nos criou por amor para sermos livres,

b WwWN

. despertar para os valores humanos e cristéos da alegria, da escuta e
da fraternidade,

6. despertar para os que nos tornam parecidos com Deus: o amor, a
gratidao, a verdade e o perd3o,

7. despertar para os valores da liberdade, responsabilidade, justi¢a, soli-
dariedade e espirito critico,

8. O abrir-se & comunicag¢do com Deus e ao servigo dos outros.

1 Deus cuda
de nés com amor.

2 Jesus ensina-nos a
verdadeira hberdade
gera a vida
e a comunhio

3 O Espirito de Deus

APRENDEMOS A ESCOLHER

A MENSAGEM DE DEUS
FONTE DE VIDA
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1.°ANO

BLOCO 1 — NA ESCOLA ENCONTRAMOS AMIGOS

1. A descoberta dos outros

¢ |dentificar o nome dos companheiros.
— Os companheiros.

o Descobrir nas diferencas do modo de ser dos companheiros uma
riqueza para o grupo.
— Arriqueza das diferencas.

e conhecer Jesus como um grande amigo.
— Jesus é o grande amigo (Jo 15, 12).

* Reconhecer o valor da amizade entre os companheiros.
— O valor da amizade.

¢ Manitestar amizade pelos companheiros.
— Como ser amigo.

2. A escola

¢ Identificar a escola como um espaco do seu crescimento.
e Conhecer a importancia da escola na sua educago.

¢ Colaborar activamente no trabalho escolar.
— A importancia da escola: espaco de aprendizagem, de educacéo
e de colaboragao.
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3. A relaciio com os outros

¢ |dentificar algumas pessoas com quem contacta no dia a dia.
— As pessoas que contacta.

o Descobrir a necessidade de se relacionar com os outros.
— A necessidade da relaco.

o Descobrir formas de estar atento aos outros.

+ Manifestar atencédo no seu relacionamento.
— Diversas formas de estar atento aos outros (Jo 13, 34-35).

BLOCO 2 — JESUS CHAMA-NOS A VIVER EM FAMILIA

1. A Mée de Jesus

e |dentificar varias m3es conhecidas.

e Descobrir 0 papel da mde na vida de cada um.
— A missdo da mée.

e Reconhecer Maria como méae de Jesus.
— A mée de Jesus. (Lc 1, 26-31).

o Manifestar aprego pela mae de Jesus.
— O louvor a Maria.

. Jesus nasce numa familia

e Identificar a alegria da festa do Natal como a celebragéo do nasci-

mento de Jesus.
— A alegria da famiiia e das outras pessoas na ocasido do Natal.

e Saber que Jesus nasce em Belém, no seio da sua familia.
— O Natai é a celebracdo do nascimento de Jesus.

e |dentificar, no anuncio aos pastores, a mensagem de alegria.
— Narragdo do nascimento de Jesus {Lc 2, 1-20).

e Participar activamente na preparacao da festa do Natal.
— Preparagdo da festa do Natal na escola e na familia.

. A Familia

e Descobrir a importancia dos véarios membros da familia.
— A familia tem vérios membros.
— A importancia de cada membro da familia.

e Reconhecer 0 amor como elo de uniao e harmonia na famiiia.
— O amor e a ajuda s3o0 necessarios para o crescimento em familia
(GS52§1).
e Manifestar estima e consideragdo pelos membros da familia.
— O respeito e apreco pelos membros da familia.

BLOCO 3 — DEUS, NOSSO AMIGO, FALA CONNOSCO

1. A pessoa de Jesus

¢ Identificar pessoas que vivem para os outros.
— H4é pessoas que vivem para 0$ outros.

e Descobrir no Evangelho como Jesus vivia para os outros.
— Jesus viveu para os outros (Mc 1, 35-37).

® Reconhecer na pessoa de Jesus 0 Amigo de todos.
— Jesus expressou 0 seu amor a todas as pessoas.

& Manifestar apreco pela pessoa de Jesus.
— O aprego — vaior, estima, consideracdo por Jesus.

. As pessoas comunicam entre si

o Verificar que as pessoas tém o direito de se exprimir e de ser ouvi-
das.
— As pessoas tém o direito de falar e de ser escutadas.

¢ Reconhecer que a escuta matua conduz ao bom entendimento.
— O bom entendimento nasce da ajuda mutua.

o Saber que Deus fala no coragéo.
— Deus falou ao menino Samuel (1.° Sam 3, 1-10).

o Escutar os outros com a devida atengéo.
— Escuta disponivel, atenta, acolhedora.

. A Biblia

¢ identificar a Biblia como o mais importante de todos os livros.
— A Biblia, o livro mais importante.
— Qs livros preferidos.

¢ Reconhecer a Biblia como o Livro da Palavra de Deus.
~— A Biblia contém a Palavra de Deus.

* Manifestar apreco pelo Livro da Palavra de Deus.
— Deus fala-nos através da Biblia (DV 21).
— A escuta da Palavra de Deus com respeito e admiragao.

BLOCO 4 — A ALEGRIA DE RENASCER

1. A Criagéo

o Observar as coisas belas que nos rodeiam.
— A beieza do mundo que nos rodeia.

¢ Reconhecer o amor com que Deus criou tudo para o Homem.
— Deus criou tudo para o Homem (Gen. 1, 31).

o Louvar a Deus pelo mundo criado.
— A Criagdo é um sinal do amor de Deus.

. A Péscoa

¢ Saber como as pessoas do seu meio celebram a Péscoa.
— Os diversos modos de celebrar a Pdscoa.

* Conhecer o significado religioso da festa da Péscoa: Jesus voltou a
viver para sempre.
— Na Péscoa Jesus voltou a viver.

« Manifestar alegria pela festa da Péscoa.
— Os sinais da alegria pascal.

. A alegria

o identificar momentos de alegria.
— 0S momentos de alegria e suas expressdes.

o Descobrir as causas da alegria.
— A origem da alegria.

* Reconhecer que a alegria ¢ um dom de Jesus.
— Jesus dé-nos a sua alegria (Jo 15, 11).

* Valorizar os momentos de alegria.

* Colaborar para que outras pessoas tenham alegria.
~— Formas de dar alegria aos outros.

BLOCO 5 — A VIDA QUE DEUS NOS DA

1. A vida humana

o Descobrir que a vida humana é superior & dos outros seres.
— As diferentes caracteristicas:
« da vida humane;
« da vida dos animais;
+ da vida das plantas.

* Reconhecer que a vida de todas as pessoas tem muito valor.
— O valor da vida humana (Mt 10, 29-31).

¢ Manifestar admiracio e apreco pela vida humana.
- Demonstragio de apreco pela vida humana.
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2. Aprender a escolher

¢ Reconhecer que sé as pessoas podem escolher.
— As diferencas de comportamento do homem e do animal.

o Descobrir que nem sempre se escolhe bem.
— As condi¢des para escother bem (Jo 15, 14).

o Reconhecer que, quando escolhemos bem, experimentamos alegria.
— A alegria de escother bem.

. O valor do corpo
o Descobrir a importancia daquilo que pode fazer com o seu corpo.
— As diferentes formas de expressao corporal.

o Reconhecer o valor do corpo como forma de expresséo e comuni-

€ag¢do com oS outros.
— Pelo corpo exprimimos e comunicamos 0 gue Somos.

* manifestar respeito para com o seu corpo e odos outros.
— O corpo é bom e digno de respeito (GS 14 §1).

2.° ANO
BLOCO 1 — OS OUTROS AJUDAM-NOS A CRESCER

1. A escola

s identificar a escola como um espaco de trabalho e de convivio entre

todos: professores, alunos, empregados.
— A escola, espago de trabatho e convivio.

e Descobrir a importncia do trabalho de cada um na vida escolar.
- A importancia do trabalho de cada um (1.2 Cor 12, 14}.
o Manifestar respeito e estima pelos diversos membros da comuni-

dade escolar. )
— O respeito pelos membros da comunidade escolar.

. A alegria de crescer

o |dentificar aspectos do préprio crescimento.
— Diversos aspectos do crescimento.

e Saber que Jesus também cresceu.
— Jesus experimentou o seu crescimento (Lc 2, 52).

o Expressar a sua alegria por estar a crescer.
— a alegria do préprio crescimento.

e Empenhar-se em desenvolver as suas capacidades.
— O crescimento exige esfor¢o e empenhamento.

. O trabalho

o Tomar consciéncia dos trabalhos que faz com mais gosto.
— Os trabalhos preferidos.

« Reconhecer o trabatho como express#io das suas proprias capacida-
des e aptidoes.
— O trabalho exprime as capacidades e aptidbes.

e Descobrir que o trabalho de todos e cada um é necessdrio 4 comu-
nidade.
— A importincia de todos e de cada um na sociedade (LE 25 §4).

* Manifestar apreco pelo seu trabalho e pelo trabatho dos outros.
~— O respeito pelo trabalho de cada um.

. Os bens colectivos

® Verificar que todas as pessoas usufruem de bens colectivos.
— M4 bens que estlio ao servico de todas as pessoas.

¢ Saber que todas as coisas nos foram dadas por Deus.
— A Terra e tudo o que ela contém é destinada a todas as pessoas
(GS 69).
* Distinguir o bom e 0 mau uso dos bens.
— Como usar eficazmente os bens.

e Usar as coisas pensando também nos outros.
— UtilizacBo das coisas pensando nos outros.

5. O Natal

» |dentificar o Natal como festa da fraternidade.
— Qs sinais de amizade na festa do Natal.

Reconhecer que Jesus nasceu para que as mulheres e os homens
sejam irm3os.
-— Jesus nasceu para nos ensinar a viver como irm30s.

Reconhecer a nossa filiagdo divina.
— Os que aceitam Jesus vivem como filhos de Deus (Jo 1, 12).

¢ Colaborar na escola e em casa para que todos se sintam irm&os.
— Formas de colaborar para que o Natal seja a festa da fraterni-
dade.

BLOCO 2 — SOMOS FELIZES EM FAMILIA

1. A familia

« Descobrir momentos de alegria vividos em familia.
— Os momentos de alegria em familia.

* Conhecer alguns aspectos da vida da familia de Nazaré.
— A vida da familia de Nazaré.
— A narracdo da fuga para o Egipto (Mt 2, 13-15).

o Conhecer alguns Direitos da Crianca que a familia garante.
— A familia e os Direitos da Crianca.

e Louvar a Deus pela familia que tem.
— A estima peia familia.

. Uma grande familia

* Tomar consciéncia da sua vida em grupo: na familia, na escola, no
meio em que vive.

e Reconhecer que as pessoas vivem em grupos: regides, paises,

racas.
— As pessoas vivem em diferentes grupos: familia, escola, regido,

pais, raca.
e Reconhecer que, apesar das dificuidades, todas as pessoas $&o

chamadas a viver como uma grande famiiia.
— O projecto de Deus: unidade entre todos os homens (Jo 17, 21).

e Valorizar as suas experiéncias de vida em grupo.
— O valor da vida em grupo.

. A alegria de partilhar

e Identificar momentos de alegria por ter dado ou recebido alguma
coisa.

o Descobrir gestos de partitha nas pessoas que o rodeiam.
— Momentos de alegria que nascem de gestos de partilha.

e Conhecer o valor que Jesus dé aos gestos de partilha.
— Jesus e o valor da partitha (Lc 21, 1-4).

o Partilhar com os outros aquilo de que dispde.
— O empenhamento pessoal em gestos de partitha.

BLOCO 3 — DEUS PAI CRIOU-NOS

1. Filhos de Deus

¢ Tomar consciéncia do que os filhos recebem dos pais.
— Qs beneficios recebidos dos pais.

¢ Reconhecer que Deus € nosso Pai porque nos dé a vida.
— Deus ama-nos e da-nos a vida (1.2 Jo 3, 1).

* Manifestar alegria por ser filho de Deus.
— A alegria de ser fitho de Deus.

. Deus conhece-nos pelo nome

o Descobrir a importancia de ser conhecido pelo nome.
— A importancia do nome.

s Reconhecer que Deus nos conhece pessoaimente.
— Deus conhece profundamente cada pessoa (S! 139, 1-2).

¢ Manifestar alegria por ser conhecido por Deus.
-~ Formas de exprimir a alegria por ser conhecido por Deus.

. A nossa semelhanga com Deus

e Verificar que a pessoa ¢ capaz de pensar, descobrir, criar e amar.
~— As vérias capacidades da pessoa: pensa, descobre, cria, ama.
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o Conhecer que somos criados & imagem de Deus.
— Deus criou-nos a sua imagem (Gen 1, 26).

o Agradecer a Deus sermos parecidos com Ele.
— Manifestagbes de gratidao por ser parecido com Deus.

. A Péscoa

¢ ldentificar a cruz como um sinal distintivo do cristéo.
— O significado da cruz para o crist3o.

» Reconhecer a Pdscoa como a maior festa dos cristdos.
— A Péscoa ¢ a maior festa dos cristdos.

o Conhecer que Jesus ressuscitado fica connosco para sempre.
— Jesus vive connosco para sempre (Mt 28, 20).

e Agradecer a presenga de Jesus ressuscitado no meio de nos.
— A gratiddo pela presenca de Jesus no meio de nds.

BLOCO 4 — JESUS ENSINA-NOS A VIVER

1.

N

O perdao

o identificar situagbes de desentendimento motivadas pela falta de

perdéo.
— O nao perdoar provoca situagoes de desentendimento.

e Verificar 3 necessidade do perd3o nas relacdes mutuas.
— O perd3o € necessario na relagdo entre as pessoas.

s Reconhecer no Evangelho a mensagem do perdao.
— Jesus ensina-nos a perdoar (Mt 18, 21-22).

¢ Empenhar-se em perdoar aos outros no dia a dia.
— O valor da atitude de perdao.

. A verdade

¢ Tomar consciéncia de momentos em que experimentou dificuldades
em dizer a verdade.
— Situacdes vividas em que foi dificil dizer a verdade.

o Descobrir os motivos da dificuidade em ser verdadeiro.
— As causas da mentira.

e Reconhecer que a verdade é necessaria ao crescimento de cada
pessoa.
— A verdade ajuda a crescer como pessoa (Ef 4, 15).

o Manifestar apreco pela verdade.
— A paz e a alegria de ser verdadeiro.

. A paz

o Identificar situagdes de unido e de conflito.
— Diferentes situagoes de unido e de paz.

o Descobrir algumas causas de situacoes de unido e de conflito.
— Causas da guerra entre as pessoas € 0S povos.

e Descobrir os beneficios da unido e da paz.
— Os esforgos para superar as situacoes de conflito e de diviséo.

e Conhecer o apelo de Jesus a paz e unido entre todos.
— Jesus faz apelos & paz e unido entre todos (Mt 5, 9).

¢ Empenhar-se em construir a paz 3 sua voita.
— Formas concretas de construir a paz.

. A gratidéo

s Identificar atitudes de gratidao.
— As diferentes formas de agradecer.

« Descobrir que a gratidio é fonte de alegria e de amizade.
— A gratiddo provoca alegria e cria amizade.

¢ Conhecer o apre¢o de Jesus pelos gestos de gratidao.
— Jesus aprecia a gratiddo (L¢c 17, 11-19).

e Dar valor aos gestos de gratidao.
— O valor da gratidao.

3.°ANO

BLOCO 1 — DEUS PAI CONVIDA-NOS A AMAR A VIDA

1. A vida recomeca

e Alegrar-se pelo recomeco das auias e pelo reencontro com os cole-
gas, professores e empregados.
— A alegria do regresso a escola.

» Descobrir as coisas novas que a escola oferece no campo da apren-
dizagem e na relagdo com os outros.
— A novidade que a escola proporciona na aprendizagem e na
relagdo com os outros (8 GE5 §1).

¢ Empenhar-se em fazer da escola uma familia feliz em que todos se
ajudam.
— O vailor da colaborag@o na escola.

2. A alegria de viver

o {dentificar motivos de alegria no dia a dia.

e Reconhecer o que pode tornar as pessoas felizes.
— A vida como fonte de alegria.

s Desenvolver sentimentos de admira¢3o pela vida.
— A vida é dom de Deus.

e Acolher o apelo de Jesus a viver contente.
— Jesus ensina a alegria de viver (Jo 15, 11).

s Colaborar para que outras pessoas experimentem a alegria de viver.
- Formas de tornar os outros felizes.

w

. A Criagéo
e Descobrir o que ha de beio no universo.
— A beleza do universo.

o Descobrir que ha muitas coisas belas da Criacdo, invisiveis para os

nossos olhos.
— Ha4 coisas belas que s6 se véem com o coracdo.

¢ Reconhecer que Deus é o autor de toda a Criagdo.
— Deus ¢ criador de todas as coisas (Gen 1, 26-28. 31).

s Manifestar uma atitude de louvor a Deus por toda a cria¢do.
— O louvor a Deus pela Criagdo.

4. E importante ter amigos
¢ identificar gestos de amizade nas pessoas gue conhece.
— Gestos de amizade entre as pessoas.

s Descobrir 0 que é um verdadeiro amigo.
— O que é ser amigo.

e Reconhecer que os amigos contribuem para a nossa felicidade.
— Com o amigo construimos a felicidade.

® Reconhecer Jesus como “Mestre da Amizade ™.
— Jesus é "Mestre da Amizade” (Mt 17, 4).

¢ Manifestar alegria pelos seus amigos.
— A alegria de ter amigos.

BLOCO 2 — O SILENCIO ABRE-NOS AOS OUTROS

1. O sildncio

o Descobrir os males provocados pelo barutho.
— As consequéncias do barutho.

o Descobrir razdes para fazer siléncio no dia a dia.
— A importancia do siléncio.

s Reconhecer a importéncia do siléncio e da interioridade.
— O valor do siléncio na vida de Jesus (Mc 1, 356-37).

¢ Manifestar apreco peio siléncio na sua vida.
— O apreco pelo siléncio.

2. O Advento

o Tomar consciéncia da maneira como esperamos os grandes acon-
tecimentos.
— A espera dos grandes acontecimentos.
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o Conhecer como Maria esperou a vinda de Jesus.
— Maria e a preparac8o para o nascimento de Jesus (Lc 1, 47-49).

¢ Conhecer o significado da palavra ADVENTO.
— O significado da palavra ADVENTO.

¢ Preparar-se com alegria e amor para a vinda de Jesus.
— A vivéncia do Advento.

. O Natal
¢ |dentificar alguns valores do Natal.
— Os valores do Natal.

¢ identificar a paz como mensagem de Jesus para as pessoas.
— O nascimento de Jesus, mensagem de paz (Lc 2, 14).

* Reconhecer a necessidade da colaborag8o pessoal para construir a

paz.
— O contributo pessoal para a construglo da paz.

* Realizar na escola uma acclio colectiva que seja um apelo & paz.
— Empenhamento colectivo pela paz.

. A familia
® Descobrir formas de participar na sua vida familiar.
— A participaclo na vida familiar.

o Verificar formas de participar na sua vida familiar.
— O bem-estar e a alegria na familia.

¢ Colaborar activamente na vida familiar.
— Jesus e a sua participa¢lo na vida familiar (Lc 2, 51).
— Atenclo as necessidades dos membros da familia.

BLOCO 3 — A COMUNICAGAO £ FONTE DE VIDA

1. A Biblia

¢ Descobrir o valor da palavra oral e escrita.
— O valor da comunicag8o.

* Reconhecer que a Biblia contém a palavra de Deus para nés.
— Na Biblia Deus comunica connosco (Lc 11, 28).

e Conhecer que a Biblia ests dividida em duas partes: o Antigo Tes-
tamento e o Novo Testamento.
— O Antigo e o Novo Testamento.

¢ Interessar-se pela Palavra de Deus contida na Biblia.
— O respeito e estima pela Palavra de Deus.

. O didlogo com Deus

* Identificar momentos em que sentimos mais necessidade de falar
com aiguém.
— Necessidade de comunicag&o.

¢ Gonhecer alguns momentos em que Jesus falava com o Pai.
— Jesus dialogava com o Pai.

* Reconhecer a orac8o como um encontro de amizade com Deus.
— A oraglo ¢ dislogo de amizade com Deus.

» Conhecer o Pai Nosso como a orago que Jesus nos ensinou.
~ Jesus ensina a rezar {Lc 11, 1-4).

¢ Valorizar momentos de oraglio.
— O valor da oracso.

4. A Péscoa

e |dentificar pessoas que mostram um amor muito grande pelos
outros, arriscando, por vezes, a propria vida.
— Pessoas que arriscam a vida pelos outros.

® Reconhecer o amor que Jesus tem por cada um de nés.
— Jesus dé a vida por todas as pessoas (Jo 15, 13).

¢ Conhecer o significado da Morte-Ressurreigdo de Jesus.
— A Morte e a Ressurrei¢3o de Jesus.

« Empenhar-se em dar a vida pelos outros no seu dia a dia.
— Formas concretas de dar a vida pelos outros.

BLOCO 4 — SOMOS CHAMADOS A SERVIR 0S OUTROS

1. A atengéio aos outros

¢ Descobrir a necessidade de nos ajudarmos uns aos outros.
— A ajuda mitua é necessaria.

e Conhecer no Evangelho o sentido da solidariedade crista.
— Jesus diz o que é a solidariedade {Lc 10, 30-37).

¢ Conhecer uma pessoa que concretizou, na sua vida, a mensagem
evangélica.
— Concretizacso da mensagem evangélica.

* Empenhar-se em ajudar os mais préximos naquilo que precisam.
— Empenhamento no servigo aos mais préximos.

. O interesse pelos outros

o ldentificar meios de comunicag8o social através dos quais conhe-
€emos o que se passa no mundo.
— Conhecimento do que se passa no mundo.

* Reconhecer que os meios de comunicagao social abrem a uma soli-
dariedade universal.
— A solidariedade universal (SRS 39 § 1).

o Manifestar interesse pela vida de todas as pessoas.
— Interesse pela vida dos outros.

. Servir ¢ ser criador

e |dentificar maravilhas que as pessoas reaiizam.
— O homem e a sua capacidade criadora.

* Reconhecer o vator das capacidades humanas.
-— A colaboracdo na obra criadora de Deus.

o Reconhecer que as pessoas, peio seu trabalho, continuam a obra
criadora de Deus.
— O projecto de Deus é o progresso do mundo (Ecli 17, 1-8}.

® Alegrar-se pelas préprias capacidades que lhe sdo dadas por Deus.
— O apreco pelas préprias capacidades.

. Usar bem o tempo livre

* Tomar consciéncia de como vive habitualmente os tempos extra-
-escolares.
— Os tempos extra-escolares.

» Reconhecer os tempos livres como um meio de crescimento.
— O bom aproveitamento dos tempos livres (GS 61 § 3).

¢ Agradecer a Deus os tempos livres de que dispde.
— O louvor a Deus pelos tempos livres.

4.° ANO

3. Aigreja. casa de Deus BLOCO 1 — DEUS CUIDA DE NOS COM AMOR

¢ Conhecer uma igreja no meio em que vive.
1. O valor da vida

— Igrejas conhecidas.

¢ ldentificar a igreja como um lugar onde os cristsos se reunem para
falar com Deus.
- A igreja, lugar de encontro com Deus e com os outros.

 Distinguir diferentes tipos de igrejas.
— Diferentes tipos de igrejas.

» Conhecer a importancia do templo na vida de Jesus.
— O respeito pela casa de Deus (Mt 21, 13).

¢ Saber estar na igreja como lugar de encontro com Deus.

o Identificar situa¢des de respeito pela vida.
o Descobrir os beneficios que resultam do respeito pela vida.
— O respeito e a defesa da vida.

e Reconhecer na mensagem crista a dignidade da pessoa e a defesa
da vida.
— Jesus reconheceu em cada pessoa a sua dignidade (L¢ 17, 11-16).

¢ Manifestar uma atitude de respeito pela vida.
— Formas de respeitar a vida.
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2. Ser pessoa

e Identificar algumas capacidades e valores em si e nos outros.
— As capacidades e os vaiores de cada pessoa.

¢ Reconhecer a complementaridade das pessoas.
~— A complementaridade na diversidade (1.2 Cor 12, 4-7).

® Alegrar-se por ser como €.
— Estima por si préprio.

e Colaborar activamente para que os valores de cada um contribuam

para o bem de todos.
— Os valores de cada um para 0 bem da comunidade.

. A justica

¢ Idenmtificar as necessidades fundamentais do ser humano.
— Necessidades basicas do ser humano.

* Verificar situacdes em que as necessidades basicas n3o s8o satis-
feitas.
— Pessoas sem condigbes dignas para viver.

¢ Reconhecer que é vontade de Deus que todas as pessoas tenham o
necessario para viver.
— Deus quer que os bens necessdrios & vida cheguem a todas as
pessoas {GS 69 §1).

e Apreciar as iniciativas de promogao humana e social.
— Promogao humana e social.

. A Biblia

» Conhecer giobalmente o que esta contido no Antigo e no Novo Tes-
tamento.
— O Antigo e o Novo Testamento.

« Saber utilizar os livros do Novo Testamento.

* Conhecer o significado da palavra EVANGELHO.
— Contacto com os quatro evangelhos.

o Descobrir 0 que Jesus nos quer dizer através do Evangelho.
— A Boa Noticia de Jesus e a salvac3o de todos os homens (Mc 1,
14-15).
e Considerar o evangeiho como um guia para a sua vida.
— O valor do Evangelho na vida.

. O Natal

« Tomar consciéncia de que todas as pessoas vivem acontecimentos
que merecem ser festejados.
— Acontecimentos dignos de festa.

o {dentificar o grande motivo de festa do Natal.
— Natal — expressdo do amor de Deus pelos homens (Jo 3, 16).

¢ Reconhecer o Natal como festa do amor de Deus pelas pessoas.
— Agradecimento pelo amor revelado por Deus.

o Expressar aleyria e gratiddo pelo nascimento de Jesus.

BLOCO 2 — JESUS ENSINA-NOS A VERDADEIRA LIBERDADE

1. A palavra de Deus, luz para os homens

e Verificar a importancia da luz para a vida das pessoas e dos outros
seres. .
— A importancia da luz.

¢ Reconhecer que Jesus é a tuz do mundo.
— Jesus é a juz do mundo {Jo 8, 12).

¢ Descobrir nos ensinamentos de Jesus uma luz para a propria vida.

e Alegrar-se por poder iluminar a sua vida com a Palavra de Jesus.
— A Palavra de Jesus ¢ luz na vida dos homens.

. Ser solidério

* Conhecer situagdes de caréncia no mundo.
— Situagdes reais de caréncia no mundo.

¢ Identificar alguns movimentos e organiza¢ées — locais, nacionais e
internacionais — de entreajuda fraterna.

¢ Descobrir a importancia das organizacdes de solidariedade na vida
das pessoas.
— Organizactes de entreajuda fraterna.

w

e Reconhecer o valor que Jesus d4 3 vivéncia do amor ao préximo.
— QO valor que Jesus da ao amor do préximo (Mt 25, 40).

* Colaborar activamente numa ac¢do de solidariedade na Escola ou
no Meio em que vive.
— Formas concretas de solidariedade.

. Ser livre e responséavel

¢ Tomar consciéncia de situacdes em que procedeu bem e em que
procedeu mal.
— Diversas formas de proceder.

¢ Distinguir 0 bom e o mau uso da liberdade.
— O bom e 0 mau uso da liberdade.

o Conhecer o apelo de Jesus 3 liberdade responsével.
— Jesus dé-nos a verdadeira liberdade (Gal 5, 1).

e Responsabilizar-se pelas suas decisdes.
— A responsabilidade das nossas decisdes.

. Desenvolver o sentido critico

o Fazer uma analise critica de um programa de televiséo.
— Diversidade de programas que a TV apresenta.

e Reconhecer que nem todos os programas da TV ajudam a crescer.
- Importancia dos programas da TV no préprio crescimento (IM 2).

» Escolher programas que ajudem nesta fase do seu crescimento.
— Escolha de programas.

. A Péscoa

¢ Descobrir que da morte brota a vida.
— Sem morte n3o hé vida.

e Conhecer que 0s Apdstolos deram testemunho da Ressurrei¢io de
Jesus.
— A Ressurreig8o de Jesus e o testemunho dos Apdstolos (Lc 24,

13-25).

o Descobrir que os cristios séo também chamados a viver a Vida
Nova de Jesus.

¢ Manifestar em situagdes concretas a Vida Nova.
— Os cristiios e a Vida Nova de Jesus.

. O Domingo

e Verificar que o Domingo é um dia diferente dos outros dias da

semana.
— O Domingo é um dia diferente.

o Conhecer o significado da palavra DOMINGO.
— O significado da palavra DOMINGO.

s Conhecer o Domingo como dia em que se celebra a Ressurreicéo de

Jesus. )
— O Domingo e a Ressurrei¢do de Jesus (Mt 28, 1-6).

o Viver o Domingo com alegria.
— Formas de celebrar 0 Domingo

BLOCO 3 — O ESPIRITO DE DEUS GERA A VIDA E A COMUNHAO

1.

O Espirito Santc

o {dentificar sinais da presenca dos cristdos no mundo.
— Os cristdos no mundo.

o Conhecer que € pela forga do Espirito Santo que, como os Apésto-
los, somos testemunhas de Jesus Ressuscitado.
— Os cristdos, pela forga do Espirito Santo, testemunhas de Jesus
Ressuscitado.

e conhecer o significado da palavra PENTECOSTES.
— A palavra PENTECOSTES.

¢ Reconhecer a transformacio que o Espirito Santo realiza em cada
um de nés.
— O Espirito Santo transforma-nos (Jo 16, 13).

¢ Agradecer a vinda do Espirito Santo.
— A gratid3o pela vinda do Espirito Santo.
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2. Aigreja

e Verificar que o corpo tem muitos membros com fungdes diferentes,
mas todos constituem um s6 corpo.
— Diversidade de membros do corpo humano e suas funcdes.

¢ Conhecer que na Igreja "“formamos um sé corpo”.
— Os cristgos formam um s6 corpo: A igreja (1.2 Cor 12, 12-20. 27).

¢ identificar as diferentes fungdes dos membros da lgreja.

» Descobrir o seu préprio lugar na Igreja.
— Diferentes servi¢os dos membros da Igreja.

3. A Virgem Maria

e Referir as datas mais importantes das festas de Maria.
— Celebragdes marianas.

¢ Identificar os acontecimentos histéricos relacienados com Maria.
— Maria e os acontecimentos da Histéria de Portugal.

e Colaborar na celebraco de uma festa de Maria.
— O louvor 3 Virgem Maria (LG 66).

4. A escola

¢ identificar momentos em que se sentiu feliz na escola.
- Momentos felizes na escola.

¢ Reconhecer a importancia que a mensagem de Deus, fonte de vida,
teve no seu crescimento.
— A mensagem de Deus e o préprio crescimento (GE 2).

o Celebrar a vida que recebeu na escola.
— O louvor pela experiéncia vivida na escola.

SUGESTOES METODOLOGICAS

A perspectiva pedagbgica que preconizamos privilegia o processo de
ensino/aprendizagem. Esta é considerada, antes de mais, como um pro-
cesso saldo do dir interno daqueles e daquelas que aprendem,
as quais s&o todas pessoas diferentes.

tirdard, 1

é uma r P

A aprend, , e ainda o é mais no
dominio religioso.

A pessoa 6 rica de idades e é ch da 8 desenvolver-se em
contacto com a realidade que estimula o seu crescimento. Queremos
suscitar os dinamismos internos dos alunos, postos a render pelo apelo 4
vivéncia, pelo desencadear de um estado de busca, pela participac¢éo,
pela motivag8o...

A actividade do educador é também importante. Ele é o acompa-
nhante dos alunas na sua caminhada, o interpelador e a testemunha,
chamado 8 viver 0 que se ensina.

Centramos a nossa atengbo sobre a vivéncia dos alunos, os seus
interesses, as suss capacidades e os seus ritmos diferentes de aprendi.
zagem. Tendo os alunos como centro, ndo descuramos, contudo, uma
certa directividade, na medida em que elaboramos um programa por
objectivos, que melhor nos parece corresponder &s necessidades e aspi-
ragdes das criangas desta idade.

Propomos como itinerério metodolégico global:

Num primeiro momento, recorremos & experiéncia
da criangas, apresentada por ela mesms. E a pri-
meira actividade de aprendizagem.

Num segundo momento, apresentamos a Palavra
biblica ou os Documentos do Magistério da Igreja. A
experiéncia da crianga é confrontada pela Mensa-
gem Cristd, e esta também interrogada pels vida da
crianga.

Num terceiro momento, a crianga é sensibilizada
aos valores humano-cristsos, e decorre a atitude de
vida a tomar.

Estes trés momentos da sula, profundamente vividos por alunos e
educadores, de uma forma diné. e com a participagdo activa dos alu-
nos, constituem um todo harmonioso portador de novas convicgoes e de
critérios cristdos para a vida.

GESTAO DO PROGRAMA
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SIGLAS

DV — Dei Verbum (Concilio Vaticano 11 — Constituicdo Dogmaética
sobre a Divina Revelagao)

GE — Gravissimum Educationis {Concilio Vaticano 11 — Declaracéo
sobre a Educacao Crista)

GS — Gaudium et Spes (Concilio Vaticano 11 — Constitui¢do sobre a
igreja no Mundo Contemporaneo)

IM — Inter Mirifica (Concilio Vaticano 11 — Decreto sobre os Meios de
Comunicagio Social)

LE — Laborem Exercens (Enciclica de Jodo Paulo 11 — O Trabalho
Humano)

LG — Lumen Gentium {Concilio Vaticano 11 — Constitui¢do Dogma4-
tica sobre a Igreja)

SRS — Sollicitudo Rei Socialis (Enciclica de Jodo Paulo 11 — A Solici-
tude Social da Igreja)

Nas citacGes biblicas s&o utilizadas as abreviaturas comuns.

Execucéo grafica de: BLOCO GRAFICO, LDA. - R. da Restauracdo, 387 - 4000 PORTO - PORTUGAL
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_ ANEXOS

OS SEIS ESTADIOS DE DESENVOLVIMENTO
MORAL

(In “L. KOHLBERG (1981) - “The Philosophy of Moral Development”, S. Francisco,
Harper and Row, pdg. 409-412, traduzido e apresentado com autorizagio dos

editores)

NiVEL A - NiVEL PRE-CONVENCIONAL:

ESTADIO 1: - O ESTADIO DA PUNICAO E OBEDIENCIA

Conteudo:

- O correcto € a obediéncia literal as regras e autoridade, impedindo
puni¢des e ndo provocando dano fisico.

1. - O que € certo ¢ impedir a quebra das regras, obedecer por dever de
obediéncia e impedindo danos fisicos a pessoas e 4 propriedade;

2. - As razdes para fazer certo sio o impedimento da punigio e o poder
superior das autoridades.

Perspectiva Social:

Este estadio toma um ponto de vista egocéntrico. Uma pessoa neste
estadio ndo considera os interesses dos outros ou recebe-os como
podendo cometer acgdes diferentes, ndo considerando os dois pontos de
vista. As acgdes sdo julgadas em termos de consequéncias fisicas em vez
de em termos dos interesses psicoléogicos dos outros. A perspectiva de

autoridade ¢ confundida com a sua prépria.

ESTADIO 2:- ESTADIO DA INTENCAO E MUDANCA
INSTRUMENTAL INDIVIDUAL

Contendo:

- O correcto ¢ servir umas ou outras necessidades proprias e fazer

acordos justos em termos de mudanga concreta.
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I. - O que esta certo ¢ seguir as regras enquanto isso traz algum interesse
imediato. Esta correcto actuar para satisfazer os seus préprios interesses
e necessidades e impedir os outros de fazer o mesmo. Correcto é também
0 que € justo, isto €, 0 que € uma troca igual, um acordo, um contrato;

2. - A razdo para proceder correctamente é servir os seus proprios
interesses ou necessidades num mundo em que se deve reconhecer que os
outros tém também os seus prdprios interesses.

Perspectiva Social:

Este estadio toma uma perspectiva individualistica concreta. Uma
pessoa neste estadio separa os seus interesses e pontos de vista dos das
autoridades e dos outros. Tem conhecimento que cada pessoa tem
interesses individuais a satisfazer e este conflito, tanto que certo é
relativo (no senso individualista concreto). A pessoa integra ou relaciona
o conflito dos interesses individuais a outro, através de uma troca
instrumental de servigos, através da necessidade instrumental para.o outro

e da boa vontade do outro, ou através da lealdade.

NIVEL B - NiVEL CONVENCIONAL:

ESTADIO 3: - O ESTADIO DAS PERSPECTIVAS, RELACOES E
CONFORMIDADE INTERPESSOAL

Conteudo:

- O que esta certo é desempenhar um bom (bonito) papel, referente a
outras pessoas e seus sentimentos, guardando lealdade e confianga nos
companheiros e sendo motivado para seguir regras e expectativas.

1. - O que esta certo é viver de acordo com o que ¢ esperado pelas
pessoas chegadas ou o que as pessoas geralmente esperam do seu papel
como filho, irm@o, amigo, etc.. “Ser bom” é importante e significa ter
bons motivos, mostrando preocupagio pelos outros, bem como mostrar

sustentar relagdes mutuas, manter acordos, lealdades, respeito e gratidio;
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2. - As razdes para agir com correc¢do sio que necessita de parecer bem
aos seus proprios olhos e aos dos outros, aceite pelos outros e porque,
pondo-se no lugar do outro, gostaria para ele de comportamentos iguais
aos que gostaria para si (Regra de Ouro).

Perspectiva Social:

Este estidio toma a perspectiva do individualismo na relagio com
os outros individuos. Uma pessoa neste estadio esta consciente da partilha
de sentimentos, acordos e esperangas, que tomam a primazia sobre os
interesses individuais. A pessoa refere pontos de vista através da “Regra
de Quro Concreta”, pondo-se a si propria na pele do outro. Nio

consideram ainda a perspectiva do sistema social.

ESTADIO 4: - O ESTADIO DO SISTEMA SOCIAL E DA
MANUTENCAO DA CONSCIENCIA
Conteddo:
- O que considera correcto é desempenhar o seu dever na-sociedade,
cumprindo a ordem social e mantendo o bem-estar da sociedade ou do
grupo.
1. - O que € certo € executar os deveres actuais com os quais se
concorda. As leis sio para ser cumpridas, excepto em casos extremos em
que entram em conflito com outros deveres e direitos sociais fixados.
Correcto € também contribuir para a sociedade, o grupo ou instituigio;
2. - As razbes para proceder correctamente sio para manter a instituigdo
como um todo, auto-respeito ou consciéncia de grupo, definindo-se as
obriga¢des ou as consequéncias: “- O que cada um deverd fazer?”.
Perspectiva Social:

Este estddio diferencia o ponto de vista social dos acordos e

motivagdes inter-pessoais. Uma pessoa neste estadio toma o ponto de
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vista do sistema, que define regras e papeis. Ela considera as relagdes

individuais em termos de localizagio no sistema.

NiVEL B/C - NIVEL DE TRANSIGAO:

(Este nivel é P6s-Convencional, mas ndo ainda o principal)

Conteundo da Transic¢ao:

- No estadio 4 1/2 a escolha é pessoal e subjectiva. E baseada nas
emog¢des, sendo a consciéncia vista como arbitraria e relativa, tal como
ideias como “dever” e “correc¢do moral”.

Perspectiva Moral Transaccional:

- Neste estadio, a perspectiva € que o individuo mantém-se fora da sua
propria sociedade, considerando-se a si proprio como um individuo
tomando decisdes sem um compromisso generalizado ou contrato com a
sociedade. Pode tomar e escolher obriga¢des, que sio definidas por

sociedades particulares, mas sem principios para cada escolha.

NIiVEL C - NIiVEL POS-CONVENCIONAL E PRINCIPAL:
As decisdes morais sdo geradas por direitos, valores ou principios
que sdo (ou podem ser) agradaveis para todos os individuos, compondo

ou criando uma sociedade designada para ter justiga e praticas benéficas.

ESTADIO 5: - O ESTADIO DOS DIREITOS PRIORITARIOS E DO
CONTRATO SOCIAL OU UTILITARIO

Contendo:

- O que € correcto é a manutengio dos direitos basicos, valores e
contratos legais da sociedade, mesmo quando estes estio em conflito com
as regras ¢ leis concretas do grupo.

1. - O que ¢é correcto é estar consciente do facto que as pessoas tém uma

variedade de valores e opinides, que muitos valores e regras sio apenas
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relativas ao seu grupo. Estas regras “relativas” sio usualmente mantidas,
contudo, no interesse da imparcialidade ¢ porque sdo contratos sociais.
Alguns valores e direitos nio relativos, como a vida e a liberdade,
contudo, podem ser mantidos em qualquer sociedade e olhados como
opinido da maioria;

2. - As razdes para agir com correcgio sdo, em geral, sentimento que
obriga a obedecer a lei porque existe um contrato social organizado e
sustentado por leis, para o bem de todos e para proteger os direitos de
cada um e os direitos de todos. Familia, amigos, grupos e obrigacdes de
trabalho, sdo também acordos ou contratos livremente incluidos e
contendo o respeito pelos direitos dos outros. Compreende-se que leis ¢
deveres sdo baseados no calculo racional da utilidade comum: “- O maior
bem para o maior nimero”.

Perspectiva Social:

- Este estadio toma uma perspectiva de prioridade social - o individuo
raciocina tendo consciéncia que os valores e direitos tém priori-dade sobre
as combina¢des e contratos sociais. A pessoa integra perspectivas por
mecanismos formais de acordo, contrato, imparcialidade objectiva e
processo devido. Considera os pontos de vista moral e legal,

reconhecendo o seu conflito e encontra-se em dificuldade para integra-los.

ESTADIO 6: - O ESTADIO DOS PRINCIPIOS ETICOS UNIVERSAIS
Conteudo:

- Este estadio assume a condugdo pelos principios da ética universal que
toda a humanidade seguira.

1. - Considerando o que € correcto, o estadio 6 ¢é guiado pelos principios
€ticos universais. As leis particulares ou os acordos sociais sio
usualmente validos porque se inscrevem nestes principios. Quando as leis

violam estes principios, actua-se de acordo com os principios. Os
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principios sdo os principios universais de justica: a igualdade dos direitos
humanos e o respeito pelo individuo como ser humano. Estes nio sio
apenas valores a ser reconhecidos, mas sdo também principios usados para
gerar decisdes particulares,;
2. - A razdo para proceder correctamente é que, como pessoa racional,
tem visto a validade dos principios e a importidncia de se comprometer
com eles.
Perspectiva Social:

Este estddio tom a perspectiva do ponto de vista moral de que a
organizagio social deriva ou em que ela é baseada. A perspectiva é de que
o individuo racional reconhece a natureza da moralidade ou a premissa

moral basica de respeito pelas outras pessoas, como fim e nio como meio.



DESENVOLVIMENTO MORAL
Comparagdo entre PIAGET ¢ KOHLBERG
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PIAGET

KOHLBERG

Anos REGRAS: REGRAS: Sua Sentido de RACIOCINIO
Pritica e Consciéncia Justica MORAL
Aplicagao

1 1° Estadio - Caracter
INDIVIDUAL ¢
MOTOR.
Esquemas rituais e
individuais.

2 2° Estid.- | - Pensa que as regras | -Ndo diferencia o justo
EGOCENTRICO. sdo arbitrdrias; que nio | do injusto, dever e
Nio segue as regras dos | sio obrigatérias. desobediéncia;

outros, s6 as suas,

- inicio da coopceragio

- O auteritarismo do
aduito ¢ justo porque
ele tem mais poder e
autoridade; conforma-
s¢ ¢ subordina-sc i

autoridade;

- A punigdo injusta &
aceite como legitima,
sem discussio, se for

para com subordinado;

Estidio 1 - MORAL
HETE- RONIMA

- Subordinagdo passiva a
autoridade; )

- E o castigo que diz se

8 acgdo ¢ boa ou ma;

7 3° Estad. - | - As regras sio vistas | - Inicio da reflexio ¢ | Estadio 2 -
COOPERACAO como atributos vindos | juizo moral; INDIVIDUALIS- MO
INSIPIENTE. do adulte e portanto | - Punigdo aceite se | - A acgdo correcta &
Tenta ultrapassar o seu | inquestionaveis, bascada na igualdade; aquela que ele pensa que
individualismo e | perfeitas, intocdveis e | -"Dura Lex Sed Lex™ €;
adaptar-se as regras. perenes. Sugestio de

alterag3dao ¢é considerada
transgressio.

12 4° Estadio -t- A regra ¢& ji |- Sentimento de
CODIFICACAO DAS | considerada como | direitos iguais;

REGRAS. mutuamente consentida | - Ji considera, num

13 Cumpre e compreende | e, portantio, possivel de juizo, as circunstincias | Estadio 3 -
as regras ¢ a sua | ser alterada por acordo. | atenuantes. CONFORMIDA- DE
necessidade social. INTERPESSOAL

- Interessa o

comportamento quc faga
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nos outros boa opinido
de si;

Adol Estadio 4 -
CONSISTEN- CIA DO

escé SISTEMA SOCIAL

ncia - Nogdo de ordem, dever
e respeito;
Estadio s -
CONTRATO SOCIAIL
- Nogido de valores supra
nacionais: vida e
liberdade;

Adul Estidie 6 - ETICA
UNIVERSAL

to - Orientagio dada pela

consciéncia pessoal:
Direitos Humanos,
Justiga, etc.
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PARA OS 6-7 ANOS
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ANEXO 3 - CONTEUDOS PROGRAMATICOS PARA OS 6-7 ANOS
I- 0O COMPORTAMENTO EM FAMILIA

A - RELACOES PESSOAIS:
Al - DELICADEZA / INDELICADEZA:

- O pai, a mde e a irm3 mais velha estio a tomar o pequeno almogo.
O Rui desc.e do seu quarto, entra na sala de jantar, senta-se a mesa e co-
me¢a a comer.

- O Rui esta sentado 4 mesa, para tomar o pequeno almogo com os
seus pais e a irmd. "- Quero leite!”, grita o Rui, "- E pdo com doce!".
Quando comega a comer, atira com o pio para o chio e cospe o que tinha
na boca, dizendo: "- Disse que queria com doce e ndo com mel!”.

' - A mie disse ao Rui que ja nio havia doce e que por isso tinha que
comer pdo com mel. "- Eu ndo como isto!”, disse o Rui, com o pao, sain-
do e batendo com a porta. '

- A Carla, os pais e o irmio estio sentados na sala a conversar. Ca-
da vez que fazem perguntas & Carla, ela responde sempre rispidamente e
com maus modos: "- Ndo!", "- Ndo gosto.”, "- Ja sei.”, "- Ndo quero.”,
etc.

- O Rui, os pais e a irmd estavam a ver televisio, quando o pai dis-
se aos filhos que eram horas de ir para a cama. O Rui fez ma cara, cruzou

os bragos e gritou: "- Ndo vou!".

A2 - SIMPATIA / ANTIPATIA:
- O Rui estava a brincar, quando a mie lhe pediu para ir ao seu
quarto buscar o pijama, par a o lavar. O Rui continuou a brincar, fazendo

de conta que ndo tinha ouvido.
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- O irmdo mais pequeno do Rui esta a aprender a andar, hesitante e
vacilante. Gosta também de mexer em tudo. Quando mexe nos brinquedos
do Rui, este empurra-o, ele cai e fica a chorar.

- O Rui vinha a correr pelo corredor e chocou com o irm3o mais
pequeno, atirando-o ao ch3o, magoando-se e ficando a chorar. O Rui
continuou a correr sem lhe ligar.

- A mde chamou a Carla, que estava no seu quarto a brincar e n3o
ligou. A mie chamou-a segunda vez e entio ele respondeu: "- O que é?".

- O pai chegou a casa, vindo do emprego e foi dar um beijo a Carla.
Ela voltou a cara e disse, com maus modos: "- Ndo me chateies, que estou

a brincar.”.

A3 - PRESTAVEL / INDIFERENTE:

- O Rui e a irmi estdo a fazer uma corrida, quando a irmi tropeca e
cai, queixando-se que se magoou. O Rui nio liga, continuando a correr e
saltando, depois, contente, gritando: "- Ganhei! Ganhei!". “

- A mée estd a pOr a mesa para o jantar e pede a Carla para lhe tra-
zer os talheres. A Carla respondeu: "- Era sé o que me faltava, fazer de
criadal”.

- O Rui foi com a mie ao super-mercado, vindo a mie carregada de
sacos ¢ de embrulhos. De sibito, a mie deixou cair um embrulho e o Rui
deu-lhe um pontapé, para a mae nio o apanhar.

- A mde esta a lavar a loiga a4 pressa, porque quer ir ver um pro-
grama de televisdo de que gosta muito. A Carla diz: "- Despacha-te, que
estd quase a comegar. Es uma atrasadal”.

- O pai estad a envernizar o chdo da sala. O Rui entra, nio liga, a-
travessando a sala e deixando-a marcada com as suas pegadas.

- O avd foi visitar a familia. Estdo todos, a noite, a ver televisio e

0 avd pede & Carla para lhe ir buscar os 6culos que estdo no seu casaco.
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A Carla responde, com maus modos: "- Nem pense nisso. Levante-se vocé,

que eu ndo sou sua criada.”.

A4 - RESPEITAR / OFENDER:

- A Carla zangou-se com o irmd3o, chamando-lhe burro, parvo,
idiota e outros nomes.

- O pai disse ao Rui para ir fazer os seus trabalhos escolares. O Rui
respondeu, de modo brusco: ”- Ndo vou! Tu ndo mandas em mim!".

- A tia foi visitar a familia. Depois de ter cumprimentado todos,
falou a Carla, dizendo-lhe que a achava muito crescida e perguntando-lhe
quantos anos tinha. "- Ndo tens nada com isso. Sua velha bisbilhoteira!”,
respondeu a Carla.

- Estando toda a familia a ver televisdo, a mde disse a Carla que
estava na hora de se ir deitar. Ela respondeu: "- Ndo me chateies!”.

- Toda a familia estd sentada 4 mesa a jantar. A Carla diz:."- Esta
sopa estd uma porcarial”. A seguir, quando comega a comer o segundo
prato, diz, com maus modos: "- 4 mde é uma parva. Ndo sabe fazer nada.

Estas batatas estdo um nojo!”.

A5 - INDEPENDENCIA / DEPENDENCIA:

- A Carla levanta-se de manhd e a mie tem que ir vesti-la, lava-la e
arrumar-lhe o quarto. O pai disse que tem de ser ela a fazer tudo sozinha.

- O Rui senta-se a mesa com a familia. Tem que ser a mie a tirar-
lhe a sopa para o prato e o pai a cortar-lhe o bife. Também nio descasca a
fruta.

- Toda a familia come com garfo e faca, menos o Rui, que s usa
colher e garfo.

- Quando quer ver um programa de televisdo, o Rui chama pelo pai

para vir acender e sintonizar.
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- O Rui chega a casa vindo da escola e vai para o seu quarto brin-
car. O pai chama-o dizendo-lhe que ja passa da hora de fazer os trabalhos
de casa. Ele ndo liga, tendo o pai que o ir buscar e obriga-lo a fazer os

trabalhos ao pé dele.

A6 - TOLERANCIA / INTOLERANCIA:

- O irmio mais novo, que ainda gatinha, entrou no quarto da Carla
e desarrumou todos os brinquedos. A Carla, quando viu, zangou-se e ba-
teu-lhe.

- A mesa, durante o almogo da familia, o avd, que treme muito,
entorna a agua e a sopa. "- Olha, o porco do avé entornou outra vez a
sopa!”, diz a Carla.

- O tio deu ao Rui um cachorrinho, que gosta muito dele e anda
sempre atras do Rui, querendo brincar. As vezes mete-se a frente do Rui a
fa-lo tropecar. Este, zangado, logo lhe d4 um pontapé, ficando o cachor-
rinho a ganir. '

- Quando a familia esta a ver televisio e a Carla chega e vé o irmio
mais pequeno sentado no lugar dela, zanga-se, grita-lhe e bate-lhe.

- Quando a familia entrou para a sala de jantar, o Rui foi a correr
sentar-se no lugar do avo, que ficou de pé. "- Que vd a cozinha buscar

um banco, se quiser.”, disse o Rui.

B - PROPRIEDADE:
B1 - O MEU / O DE OUTRO

- O pai compra uma bola e di-a aos filhos. Os irmios zangam-se,
dizendo cada um que a bola € sua.

- O tio deu dois chocolates ao Rui, dizendo-lhe que era um para ele

¢ outro para o irm3o. O Rui comeu os dois chocolates. Mais tarde, o tio
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perguntou ao irmio se tinha gostado do chocolate que dera ao Rui para
lhe dar.

- O Rui estava a fazer os trabalhos da escola, quando precisou de
uma borracha. Foi ao quarto da irmd e desarrumou-lhe a mala toda para
lhe tirar a borracha dela. Quando ela viu, ficou muito zangada.

- A Carla e a m3e foram as compras. Ela, em vez de uma gabardina,
quis um guarda-chuva. Quando estd a chover, leva o guarda-chuva e a
gabardina do irmdo. Quando este sai para a escola, mais tarde, vé que nio

tem gabardina.

B2 - RESPEITAR / ROUBAR:

- Vai a passar na rua um vendedor de gelados, tocando a campainha
do carro e apregoando os gelados. A Carla vai 4 mala da mie, tira dinhei-
ro do porta-moedas e vai comprar um gelado. Quando a mie vai sair para
fazer compras, verifica que lhe falta dinheiro e vé a Carla a comer.um ge-
lado. | _

- A mie fez uns biscoitos para oferecer as visitas que vinham a tar-
de. Sem ninguém ver, a Carla foi tirando biscoitos e comendo-o0s. Quando
as visitas chegaram a méae disse-lhes que tinha feito uns biscoitos para o
lanche. Quando, porém, os foi buscar, ja4 nio encontrou nenhum.

- A irmd do Rui fez anos. Algumas pessoas deram-lhe prendas e
outras deram-lhe dinheiro, que ela guardou num envelope e fechou numa
gaveta do seu quarto. A noite, o Rui deixou a irmi adormecer e foi tirar-
lhe o dinheiro. De manhi a irmd ficou muito aflita, a chorar, quando foi a

gaveta e n3o viu o dinheiro.

B3 - ESTIMAR / ESTRAGAR:
- A mée tem no quintal um canteiro com flores, de que gosta muito.

O Rui, a correr atras do cio, pisou e estragou todas as flores.
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- O Rui, com um prego, riscou toda a mobilia nova do seu quarto.
A mie, quando viu, ficou muito zangada.

- A Carla fez anos e a mie deu-lhe um vestido novo, que levou para
a escola. Quando regressou, o vestido estava rasgado e todo sujo.

- No quintal havia um ninho com passarinhos bebés que a mie ali-
mentava com minhocas. O Rui viu, subiu a arvore, tirou o ninho e escon-
deu-o no seu quarto. A mie dos passarinhos andou aflita & procura dos
filhos. Os passarinhos morreram a fome no quarto do Rui.

- A Carla andava no quintal a apanhar gafanhotos, para lhes arran-

car as asas € as patas. A mie ralhou com a Carla.

B4 - PARTILHAR / AVAREZA:

- O tio deu a Carla uma caixa de chocolates, dizendo-lhe para os
partil.har com os pais e os irmdos. A Carla comeu-os todos sozinha, sem
dizer nada a ninguém.

- O pai deu dinheiro a4 Carla para ir com os irmios a pastelaria co-
mer cada um bolo. A Carla guardou o dinheiro e nio disse nada aos ir-
maos.

- O Rui estava a comer bolachas de um pacote. O irmdo mais pe-
queno pede-the uma bolacha e o Rui n3o lha da.

- A mée deu ao Rui uma caixa de iogurtes, dizendo-lhe para os dar
aos irmdos. O Rui foi escondé-los no seu quarto. Dias depois, a mie foi

encontra-los debaixo da cama, ja estragados.

BS - RESPEITAR / INVEJAR:
- O irm3o do Rui fez anos e deram-lhe um carro a pilhas. O Rui
gostou muito do carro €, quando ninguém via, foi escondé-lo. Toda a fa-

milia andou, muito preocupada, a procura do carro.
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- A prima da Carla veio mostrar a familia um desenho que fez na
escola e que tinha obtido um prémio. A m3e e o pai da Carla elogiaram
muito o desenho da sobrinha. Quando ninguém estava a ver, a Carla ras-
gou o desenho da prima.

- A tia deu a sua filha um vestido muito bonito. A Carla fez uma
birra com a mie, porque queria um vestido igual.

- O irmdo mais novo, que estd a aprender a andar é muito engraga-
do, gostando todos muito dele, fazendo-lhe momices e dando-lhe a mio

para o ajudar a andar. A Carla, quando ninguém vé, empurra-o e bate-lhe.

C - VERDADE:
C1 - VERDADE / MENTIRA:

- O Rui e o irmdo estavam na cozinha. O Rui quis beber agua mas
ao segurar-se a prateleira dos copos, deitou-a ao chio, partindo-se todos
0s copos. A mie veio ver e perguntou quem foi. O Rui disse que tinha si-
do o irmio. _

- O Rui, o irméo e o primo estavam a jogar a bola no quintal. O Rui
deu um pontapé com mais forga e a bola foi partir um vidro. A mée per-
guntou quem foi e o Rui disse que tinha sido o primo.

- A Carla quis tirar a irm3d um boneco com que ela estava a brincar.
A irmd ndo deixou e a Carla comegou a bater-lhe. A mae acorreu ao choro
€ perguntou o que se estava a passar. A Carla disse que a irmi lhe tinha
batido.

- A Carla tirou dinheiro do porta-moedas da mie para ir comprar
cromos. Quando a mée deu por falta do dinheiro perguntou a Carla se sa-
bia quem tinha mexido no dinheiro. A Carla disse que nd3o sabia, que nem

sequer tinha visto o porta-moedas da mie.
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C2 - HONESTIDADE / DESONESTIDADE:

- A Carla foi ao frigorifico e bebeu metade da garrafa de Coca-
Cola. Para a méde nio notar, deitou agua na Coca-Cola até a garrafa ficar
de novo cheia. Mais tarde, a mie, quando foi ao frigorifico, ficou descon-
fiada e perguntou o que se tinha passado. A Carla disse que nio sabia.

- Ao jogar a bola no corredor, o Rui partiu uma jarra. Encaixou os
bocados partidos e voltou a parte partida para a parede. Foi a seguir dizer
a irmd que a mae lhe tinha dito para ela lhe levar a jarra. Quando a irmi
pegou na jarra, os bocados cairam e o Rui disse & mie que a irmd tinha
partido a jarra.

- O Rui estava sentado a secretaria a brincar com carrinhos. A mie
entrou no quarto e ficou muito zangada por ele estar a brincar em vez da
fazer os trabalhos da escola. O Rui prometeu que nunca mais brincava na
hora de fazer os trabalhos e pegou nos livros, comegando a estudar. Logo

que a mde saiu, atirou com os livros e continuou a brincar.

D - INTERIORIDADE:
D1 - ARRUMADO / DESARRUMADO:

- Quando se levanta de manhi, o Rui despe o pijama e atira-o para
o chdo, deixa a cama desfeita e veste-se sem se lavar nem pentear. A mie
zanga-se com ele todos os dias, por ndo ser arrumado.

- O pai estd muito zangado com o Rui porque foi ver os seus livros
e cadernos escolares e encontrou-os sem estarem forrados, sujos, com né-
doas, riscados, amarrotados, faltando passar li¢des, trabalhos sem estarem
feitos, etc.

- Ja passa da hora de sair de casa para ir para a escola. Os pais e o
irmdo ja estdo prontos a espera, & porta. A Carla esti, como sempre, atra-

sada, andando a correr de um lado para o outro, vestindo-se a pressa e
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atirando de qualquer maneira com os livros e cadernos para dentro da
pasta.

- A mie esta muito zangada com o Rui porque ele ndo engraxa os
sapatos, anda sempre com a fralda da camisa por fora das calgas, todo

amarrotado, sujo e despenteado.

D2 - SOSSEGADO / TURBULENTO:

- Quando o Rui e a irm& conversam, é sempre aos gritos, ameagan-
do-se e empurrando-se. As vezes chegam-se a bater e a mie tem que in-
tervir.

- A mesa, com a familia, a Carla ndo para quieta, mexendo-se na
cadeira, levantando-se constantemente, gritando que quer mais comida ou
que ndo gosta dela, implicando com o irm#o, entornando tudo. Ja tem sido
castigada por ndo estar quieta e sossegada.

- Quando estdo a ver televisdo, o Rui fala alto, faz barulho batendo
com os pés, puxa o cabelo da irmi, d4 beliscdes ao irmio, anda sempre em
pé pondo-se a frente da televisdo e mudando de canal sem pedir licenca

aos pais.

D3 - PACIENTE / IMPACIENTE:

- Quando encontra dificuldades em abrir uma gaveta que esteja mais
perra, o Rui comega aos socos e pontapés a ela. A mie ja lhe tem ralhado
e posto de castigo por ele estragar e riscar deste modo todas as portas e
moveis.

- Quando tem sede, a Carla grita para a mie lhe trazer agua, conti-
nuando a gritar até que ele lha traga.

- Quando vem da rua, o Rui carrega no botio da campainha e da

socos e pontapés na porta, sem parar, até que a mie lhe abra a porta.
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- Quando tem fome, a Carla senta-se a mesa, querendo ser logo ser-
vida e come¢a a comer sem esperar pela familia. Quando a sopa vem
quente, em vez de esperar que arrefega, comega a gritar com a mie, que a

sopa esta quente.

D4 - AUTO-DOMINIO / COLERA:

- O Rui foi sair com a mde e o pai. Ao passarem por uma loja de
brinquedos, o Rui quis comprar uma bola. O pai disse-lhe que ndo, que ele
ja tinha duas bolas em casa. O Rui fez entio uma birra na rua, chamando
nomes ao pai e & mie.

- O Rui sentou-se & mesa para tomar o pequeno almogo. A mie deu-
lhe leite. O Rui provou o leite e, gritando que estava muito quente, atirou
com ele, caindo sobre a mesa e sobre o pai.

"- A mie disse a Carla para ir fazer os trabalhos da escola. Ela foi,
com ma cara e contrariada. Quando chegou ao seu quarto, viu o irmio

mais pequeno a mexer nos seus lapis. Gritou com ele e bateu-lhe.

D5 - RESPONSAVEL / IRRESPONSAVEL:

- O Rui fica sempre a ver televisdo até muito tarde, sem ligar as re-
comendagdes da mie e do pai para se deitar cedo. De manhi, nio se quer
levantar da cama e € cheio de sono que se lava, veste, toma o pequeno
almogo e vai para a escola.

- A mie teve que sair e pediu a Carla para ficar a tomar conta do
bebé, dar-lhe o biberdo e embala-lo para nio chorar. A Carla nio ligou e
foi para a rua brincar com amigas vizinhas. Quando mie regressou, o be-
bé estava ha muito tempo a chorar com fome.

- O pai comprou um armario-bar e encheu-o com varias garrafas de
bebida, tendo o cuidado de dizer ao Rui para nio mexer nas garrafas.

Quando o pai saiu, o Rui foi provar o que estava em cada uma das garra-
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fas. Ao regressar, o pai encontrou o Rui muito doente, tendo de ser leva-
do para o hospital.

- A mde pediu & Carla para ir ao padeiro comprar pdo, recomendan-
do que ndo saisse do passeio. A Carla n3o ligou, indo a correr pelo meio
da rua. Um carro, ao fazer uma curva, atropelou a Carla.

- O pai tem a sua espingarda de caca fechada a chave num armario e
tem recomendado virias vezes ao Rui para nio mexer naquele armario.
Um dia, querendo brincar aos cow-boys com o irmdo, o Rui abriu o arma-
rio com outra chave, pega na espingarda e carrega-a. Disparando contra o

irmio, fere-o gravemente nas pernas.

D6 - APLICADO / PREGUICOSO:

- O Rui chega a casa senta-se a ver televisio. Por mais que a mie
lhe ralhe para ir fazer os seus trabalhos de casa, ele ndo liga.

- De manhd, ao vestir-se, o Rui demora imenso tempo e aparece a
méde com botdes por abotoar, atacadores por atar e até pec;aé de roupa
vestidas ao contrario. A mae zanga-se sempre por ele ser to preguicoso e
trapalhdo a vestir-se.

- Todos os dias a mie tem que se zangar com a Carla para ela ir fa-
zer os trabalhos da escola e por ela ficar imenso tempo a olhar para os li-
vros e cadernos sem fazer nada.

- A Carla demora imenso tempo a comer. As refei¢des, ja toda a
familia vai na sobremesa e a Carla ainda continua com a sopa. Tem que

ser a mie a meter-lhe a comida na boca para que ela a coma.

D7 - BONDADE / CRUELDADE:

- O Rui atou um cordel estendido ao fundo das escadas. Quando o

pai vinha a descer, tropegou e caiu, magoando-se.
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- Toda a familia estava sentada 4 mesa a lanchar. A Carla ia a tirar
um biscoito, quando a irmé@ se lhe adiantou e o tirou primeiro. A Carla,
zangada, espetou-lhe, por baixo da mesa, um garfo numa perna.

- O cdo estava na varanda a ladrar. O Rui deu-lhe um empurrdo e o
cdo caiu no patio, magoando-se numa pata.

- O Rui fez um chicote com um pau e uma tira de couro. Escondeu-
se atras de uma porta e, quando chegou a irmi, chicoteou-a nas pernas,

deixando-a a chorar.

I1 - O COMPORTAMENTO COM OUTRAS PESSOAS
EXEMPLOS DE EPISODIOS PARA DRAMATIZAR

A - RELACOES PESSOAIS:
Al - DELICADEZA / INDELICADEZA:

- O Rui cruzou-se na rua com um colega que ia acompahhado pela
mie. O colega e a mide pararam para o cumprimentar, mas o Rui ndo parou
nem respondeu ao cumprimento.

- Duas amigas da méde da Carla foram fazer-lhe uma visita. Cumpri-
mentaram a Carla, mas esta respondeu com maus modos, brusca e apres-
sadamente.

- A Carla estava a passear no jardim pablico com os seus pais,
quando encontrou uma colega da escola, que também ia com os seus pais.
A Carla cumprimentou a colega, dizendo "- Ol/d.” e continuou o passeio.

- O Rui e a Carla sentaram-se 4 mesa do café e, para chamarem o
empregado, comegaram a bater com uma colher num copo. Quando o em-
pregado veio, disseram-lhe com maus modos, que tinha demorado muito e
que queriam, depressa, um iogurte para cada um. Quando o empregado

lhes trouxe os iogurtes, disseram: "- Até que enfim!".
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- Uma senhora abordou o Rui na rua, dizendo que era amiga da mie
e que conhecera o Rui quando ele era bebé, fazendo-lhe amavelmente al-
gumas perguntas sobre a familia. O Rui respondeu com brusquiddo: "-
Néo quero saber, deixe-me em paz.”.

- A Carla telefonou para casa de uma amiga. Atendeu a mae. Sem se
identificar e sem cumprimentar, com modos rudes, a Carla disse que que-
ria falar com a amiga. A mie da amiga repreendeu-a pela sua falta de edu-
cagdo. A Carla desligou-lhe o telefone enquanto a senhora estava a falar.

- A Carla combinou encontrar-se com duas colegas a esquina da
rua, as 8.30 horas, para irem juntas para a escola. Chegou com meia hora
de atraso, estando as colegas muito zangadas por as fazer esperar tanto
tempo e por irem atrasadas para a escola.

- Umas amigas da mie foram fazer-lhe uma visita, estando a con-

versar na sala. A Carla, aborrecida por estar a assistir, abre varias vezes a

boca, bocejando. A mée repreende-a.

A2 - SIMPATIA / ANTIPATIA:

- A mide da Carla encontrou umas amigas na rua. Cumprimentaram-
se todas com a maior delicadeza, excepto a Carla, que respondeu com
maus modos, sisuda e carrancuda.

- O Rui ia na rua com o pai e, mais a frente, seguia uma senhora
que deixou cair uma luva no chdo. O Rui viu e deu um pontapé na luva,
que foi parar a valeta, sujando-se toda. O pai repreendeu-o e obrigou-o a
ir apanhar a luva e entrega-la a senhora.

- O Rui vai sentado no autocarro. Numa paragem entrou uma se-
nhora de idade, queixando-se que estava doente. Noutra paragem, entrou
um senhor de muletas, sem uma perna. O Rui ficou sempre sentado no seu
lugar, voltando a cara para a janela, fingindo estar com atengdo ao que se

passava na rua.
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- A Carla ia numa carruagem de comboio, onde iam mais trés pes-
soas sentadas. De repente levantou-se e, sem dizer nada a ninguém, abriu
a janela, entrando muito vento e frio. As outras pessoas ficaram muito
zangadas e disseram-lhe para fechar a janela. "- Ndo fecho,” disse ela "-
quem ndo estd bem, que se mude.".

- O Rui, duas meninas e uma senhora, chegaram ao mesmo tempo a

uma porta estreita. O Rui empurrou-as, para ser o primeiro a entrar.

A3 - PRESTAVEL / INDIFERENTE:

- A saida de uma pastelaria, onde foi lanchar com duas meninas
amigas, elas estavam com dificuldade e a demorarem-se a vestir as suas
gabardinas. O Rui, em vez de ajudar, disse, com maus modos, para se
despacharem, que eram umas inuteis, que nem se sabiam vestir.

" - O Rui encontrou na rua uma vizinha, muito amiga da sua mée, car-
regada de embrulhos. Ela pediu-lhe para a ajudar a transportar alguns em-
brulhos até sua casa. O Rui disse-lhe que n3o era criado de ninguém.

- Um cego estava parado a beira do passeio, fazendo sinal de que
desejava atravessar a rua. A Carla passou ao pé e ndo ligou.

- Uma senhora escorregou, na rua, caindo, magoando-se num torno-
zelo e espalhando no ch@o tudo o que trazia na mala. A Carla, que vinha

atras, disse-lhe: "- £ bem feito. Para a proxima tem que ver onde pde os

4 ”

Dés.

A4 - RESPEITAR / OFENDER:
- O Rui ia a correr na rua quando foi chocar com uma senhora que
vinha em sentido contrario e que caiu, magoando-se. "- Sua azelha! Entdo

ndo sabe desviar-se?"”, disse-lhe o Rui.
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- A Carla esta a conversar com uma amiga, dizendo mal de uma ou-
tra que, entretanto aparece e fica atras da Carla a ouvir, sem que esta sai-
ba. Depois de ouvir tanta "md lingua”, zanga-se com a Carla.

- O Rui viu um menino corcunda na rua € comegou a andar atras

£

dele, a imita-lo e a chamar-lhe "- Marreco! Marreco!”. O menino aleijado
ficou a chorar.

- Uma senhora ia na rua com um vestido de cores berrantes. A Carla
viu e disse, aos gritos, apontando: "- Mde, olha o vestido daquela maluca
pindérical”.

- O Rui foi ao padeiro comprar pdo. O padeiro deu-lhe o troco
certo mas o Rui, que ndo ¢ bom aluno em matematica, comecgou a bara-
fustar em altos gritos, dizendo que faltava dinheiro no troco ¢ chamando

ladrdo ao padeiro.

A5 - INDEPENDENCIA / DEPENDENCIA:

- A mie pediu a Carla para ir a loja da fruta comprax: magids. A
Carla foi e, depois de se dirigir com maus modos a empregada, ndo se
lembrava do que vinha comprar. A empregada mandou-a embora, dizendo-
lhe que ndo atendia meninas malcriadas que ndo sabiam o que queriam.

- A mide pediu ao Rui para ir 4 mercearia comprar um quilo de ba-
tatas, a padaria comprar dois pdes e & farmacia comprar um frasco de al-
cool. O Rui voltou pouco depois, dizendo que se tinha esquecido do que
era para comprar.

- A mé@e deu dinheiro a Carla para ela ir ao fim da rua comprar um
pacote de bolachas. Como nunca mais regressava, a mae ficou preocupa-
da. Quando tocaram a campainha e a mae foi abrir, encontrou um policia,
que trazia a Carla porque ela estava na rua a chorar com,m_edo.

- O telefone tocou e o Rui foi atender. E um amigo do pai, que lhe

diz para dizer ao pai que lhe telefone logo que chegue. Quando o pai che-
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ga, o Rui diz-lhe que telefonou um senhor, mas nio sabe dizer o nome

nem o nimero para onde o pai deve telefonar.

A6 - TOLERANCIA / INTOLERANCIA:

- O Rui ia na rua quando lhe apareceu a frente um cachorrinho la-
drando e tentando mordé-lo a brincar. O Rui pensou que ele o queria
morder ¢ deu-lhe um pontapé. O cachorrinho ficou a latir ¢ a dona dele
zangou-se muito com o Rui.

- O Rui estava a jogar a bola, no jardim, com dois amigos. Um me-
nino pequeno, que tinha comeg¢ado a andar ha pouco tempo, viu a bola e
pegou nela. O Rui foi a correr tirar-lha, gritando que nio era dele e em-
purrando-o com brusquiddo. O menino caiu e ficou a chorar.

- A Carla estava a comer bolachas de um pacote, quando apareceu
uma menina pequena estendendo-lhe a mio e pedindo: "- Dd, dd!/”, mos-
trando que estava a pedir uma bolacha. A Carla levantou-se, voltou as
costas e foi-se embora sem lhe ligar. A menina ficou a chorar.

- O Rui tinha deixado a sua bicicleta abandonada, enquanto foi be-
ber 4gua. Quando regressou viu um menino a mexer nela, tocando a cam-

painha. Correu e comegou aos socos e pontapés ao menino.

B - PROPRIEDADE:
Bl - O MEU / O DE OUTRO:

- O Rui estd numa bicha a espera de autocarro. Sempre que uma
pessoa a sua frente olha para outro lado, o Rui passa-lhe par a frente.
Uma das pessoas, porém, viu e zangou-se com ele, mandando-o para o fim
da bicha.

- A maée foi visitar uma amiga, levando a Carla. Estavam sentadas
na sala a conversar quando a amiga da méie foi a cozinha. A Carla levan-

tou-se, abriu uma vitrina onde estavam expostas pecas de cristal e pegou
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numa, que deixou cair e se partiu no chio. A amiga da mie veio a correr
ver e ficou muito zangada.

- O Rui viu uma mota estacionada na rua. Monta-se nela e finge
que esta numa grande corrida. De repente a mota cai, partindo-se o farol.

O dono aparece, agarra o Rui e leva-o a policia.

B2 - RESPEITAR / ROUBAR:

- No quintal do vizinho ha uma figueira com figos maduros. O Rui
salta o muro, sobe & arvore e senta-se num ramo a comer figos. O dono
v€, pega numa espingarda, diz ao Rui para descer e vai leva-lo ao pai, di-
zendo-lhe que o filho estava a roubar figos.

- A Carla esta com a mie no super-mercado a fazer compras. Quan-
do pensa que nido estd ninguém a ver, tira dois chocolates e mete-os no
bolso. Quando a mie esta na caixa registadora a pagar, aparece o guarda
do super-mercado dizendo que tinha visto a Carla a tirar e a esconder no
bolso dois chocolates. A

- Uma senhora vai na rua, distraida, com a mala aberta, vendo-se o
porta-moedas. O Rui vé e, sem que ele note, tira-lho ¢ foge a correr. A
senhora grita que a roubaram e um policia aparece a frente do Rui e apa-

nha-o.

B3 - ESTIMAR / ESTRAGAR:

- O Rui ¢ a m3e foram visitar umas pessoas amigas. Disseram ao
Rui para ir brincar para o quintal. Brincando aos piratas e imaginando os
canteiros barcos inimigos, o Rui, com um pau fazendo de espada, despe-
dagou todas as flores dos canteiros.

- A Carla ¢ a mie foram lanchar a casa de uma amiga da mie. A
Carla pegava numa torrada, dava-lhe uma dentada e deixava-a, pegava

numa fatia de bolo dava-lhe uma dentada e deixava-o, fazendo o mesmo
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com tudo o que estava em cima da mesa. A amiga da mie ficou muito
ofendida com a Carla.

- Os pais foram fazer uma visita a casa de uns amigos, levando o
Rui. Enquanto conversavam, o Rui nd3o parava quieto, mexendo em tudo o
que estava em cima da mesa e das prateleiras, baloigando-se nas cadeiras,
pondo os pés em cima do sofai, etc.

- A tia ofereceu 4 Carla uma boneca que andava, falava e chorava.
A miée disse & Carla para a guardar porque era muito fragil e podia estra-
gar-se facilmente. A Carla ficou zangada, disse que a boneca era sua e por
1ss0, se quisesse, a poderia estragar, e atirou com a boneca contra a pare-

de, partindo-se e deixando de funcionar.

B4 - PARTILHAR / AVAREZA:

'- A mie deu um farnel a Carla para ela comer e partilhar com as
amigas com quem ia de excursio. Quando chegou a hora do lanche, a
Carla comeu o farnel quase todo e deitou o resto fora, sem oferecer nada
as amigas, que nem sequer tinham levado lanche.

- A Carla vai na rua com a mée. Estd a chover. Encontram uma me-
nina amiga da Carla abrigada no v3o de uma porta por nio ter nada com
que se proteger da chuva. A mie diz & Carla para levar a amiga debaixo
do seu guarda-chuva, que é bastante largo. A Carla diz que nio, que o
guarda-chuva € so6 para ela e continua a andar.

- Dois amigos do Rui foram brincar para casa dele. Quiseram andar
de bicicleta, mas o Rui ndo deixou. Quiseram brincar com os carrinhos,
mas o Rui também ndo os deixou. O Rui foi brincar com as suas pistolas
de cow-boy mas também nio emprestou nada aos amigos para brincarem,

pelo que eles se foram embora.
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B5 - RESPEITAR / INVEJAR:

- O Rui vai pela rua com os seus pais, quando vé outro menino co-
mendo um gelado. Faz logo uma birra, querendo o gelado que o outro vai
a comer.

- Numa festa de anos em que a Carla era convidada, deram a4 menina
que fazia anos um estojo para lapis e canetas, muito bonito. A Carla pediu
a menina para lho dar. A menina disse que n3o, que era uma prenda de
anos. Quando ninguém estava a ver, a Carla pegou no estojo e rasgou-o e
partiu todos os lapis e canetas.

- Os tios e os pais elogiaram muito o primo do Rui por ser o melhor
aluno da sua escola, por ser muito bem educado e por andar sempre muito
limpo e asseado. O Rui encontrou o primo na rua e atirou-lhe lama, sujan-

do-o todo.

C - VERDADE:
Cl1 - VERDADE / MENTIRA:

- Estando na rua a jogar a bola com outros meninos, o Rui da um
pontapé mais forte e a bola vai bater na cara de um senhor que ia a pas-
sar, partindo-lhe os 6culos. Os outros meninos fogem, mas o Rui tropega,
cai e o senhor apanha-o. O Rui diz que ndo foi ele. O senhor leva-o i po-
licia.

- Atravessando a rua sem olhar para o semaforo, o Rui é abordado
por um policia que o repreende por nio ligar ao sinal luminoso. O Rui
disse que olhou e que estava verde quando ele passou.

- Passando a porta da frutaria, a Carla tira uma maci e esconde-a
no bolso. A pilha de mag¢is, porém, desfaz-se e caem todas para o chio.
Vendo isto, a Carla atira com a sua para o chio e quando vem o emprega-

do e lhe pergunta se mexeu nas magis, ela diz que nio.
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C2 - HONESTIDADE / DESONESTIDADE:

- Numa loja de loigas, a Carla, mexendo numa prateleira, derruba
sem querer uma pilha de copos, que caem no chdo e se partem. A empre-
gada acorre e a Carla diz que foi uma senhora que estava ao pé.

- No super-mercado, o Rui abre uma caixa de bolachas, tira uma o
come-a, fechando de novo a caixa muito bem. Mais a frente, faz o mesmo
com um pacote de rebugados, depois com uma caixa de bombons. Um em-
pregado vem repreendé-lo e exigir que ele pague os pacotes que abriu. Ele
diz que ndo mexeu em nada, que nio tirou nada.

- Na praia, uma senhora pediu a Carla para tomar conta das suas
coisas enquanto ia tomar banho. A Carla foi mexer em tudo e, vendo uma
pulseira, tirou-a.

- Num jogo de berlinde, o Rui usa dois berlindes iguais. Quando
ndo dcerta num buraco e os outros jogadores estdo distraidos, pde um

num buraco e esconde o outro, dizendo que acertara no buraco.

D - INTERIORIDADE:
D1 - ARRUMADO / DESARRUMADO:

- Dois meninos amigos do Rui, combinaram com ele encontrarem-se
a uma dada hora & esquina, para irem ao cinema. J4 passa meia hora, estdo
fartos de esperar e ele nio aparece. Resolvem ir-se embora. Quando o Rui
aparece ja 1a ndo estdo os amigos, tendo levado o seu bilhete de cinema.

- O Rui vai com mais dois amigos, comer um gelado a uma casa de
gelados muito "chique". O porteiro deixa entrar os amigos mas n3o o Rui,
dizendo-lhe que ele esta todo desalinhado, amarrotado, sujo e despentea-
do.

- A mée pede a Carla para ir ao padeiro comprar pio. A Carla chega
ao padeiro e comega a tirar pdo e a meter no saco. O padeiro fica zanga-

do, tira-lhe o pdo e manda-a embora, dizendo-lhe que s6 ele é que mexe
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no péo, com luvas de plastico e nunca uma menina desleixada, suja e com

as maos porcas.

D2 - SOSSEGADO / TURBULENTO:

- A Carla e umas amigas estavam numa pastelaria a lanchar. A Carla
estava sempre a falar em voz alta, discutindo, gritando ou dando garga-
lhadas estridentes e disparatadas. O empregado veio dizer-lhe que se nio
se calasse a mandava sair.

- O Rui esta a almogar num restaurante com os pais € um casal ami-
go destes. Como estava constipado, sempre que tossia e espirrava, exage-
rava, fazendo barulho. A certa altura, com a boca cheia, espirrou espa-
lhando o arroz que tinha na boca para cima dos amigos dos pais.

- Os pais da Carla encontraram umas pessoas amigas na rua e come-
caram a conversar. A Carla ndo para quieta, metendo-se na conversa, im-
portunando, empurrando, correndo para vir chocar com os pais, etc.

- O Rui foi convidado para os anos de um amigo. Nio p‘éra quieto,
mexendo em tudo, atirando com tudo, correndo, dando encontrdes e gri-
tando. A mée do amigo disse-lhe que o mandava embora se nido se portas-

se bem.

D3 - PACIENTE / IMPACIENTE:

- Numa bicha de autocarro, que demora muito a vir, o Rui nio para
quieto, andando de um lado para o outro. Quando o autocarro vem, em-
purra e tenta passar a frente de todos.

- A Carla foi almogar ao restaurante com umas pessoas amigas da
mae. Grita ao criado par que venha servi-la depressa. Quando € servida a
sopa ¢ a Carla verifica que esta muito quente, atira com o prato, entor-

nando a sopa na mesa.
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- A Carla entra na padaria a correr e diz ao padeiro que quer ser
atendida depressa. Ele diz-lhe que espere, que estio duas pessoas a sua
frente. Ela ndo quer saber, quer ser atendida ja e os outros que esperem.
Comega a tirar pdo e o padeiro nio deixa.

- A m@e estd na rua a conversar com outra pessoa. O Rui interrom-
pe para perguntar a mie quando se vio embora. A mie repreende-o, di-
zendo-lhe que ndo se deve interromper duas pessoas que estdo a conver-

sar. Ele ndo liga e pouco depois volta ao mesmo.

D4 - AUTO-DOMINIO / COLERA:

- O Rui estava a jogar 4 bola com outros meninos. Atirou um pon-
tapé a baliza e disse que foi golo. Os outros disseram que ndo, que foi
muito alto. O Rui comegou aos socos e pontapés aos outros, gritando que
tinha 'sido golo.

- O Rui tinha deixado a sua bicicleta encostada a parede,.duando
um menino pequeno lhe foi mexer. O Rui viu, veio a correr e bateu no
menino, ficando este a deitar sangue do nariz.

- A Carla estava ao balcdo da pastelaria, esperando ser atendida. O
empregado estava a atender uma pessoa e depois foi atender outra, que ti-
nha chegado depois da Carla. A Carla comecou a gritar que estava primei-

ro, a empurrar e a chamar nomes as pessoas.

D5 - RESPONSAVEL / IRRESPONSAVEL:

- O Rui atravessa a rua a correr, fora da passadeira para os pedes e
sem ligar as luzes do semaforo. Ia sendo atropelado por um carro que tra-
vou de repente para o ndo atingir. Outro carro, que vinha atras, nio teve
tempo de travar e bateu na da frente. Um policia viu e apanhou o Rui.

- A mée pediu a Carla para ir comprar fruta a frutaria. Ela foi para

a rua levando na mio, a vista de toda a gente, a nota grande, de cinco
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contos, que a mde lhe deu. Dois rapazes viram; um segurou a Carla en-
quanto o outro lhe batia e tirava o dinheiro, fugindo em seguida.

- O Rui foi ao supermercado comprar ovos e manteiga. Quando
saiu, uns colegas convidaram-no para jogar a bola. O Rui atirou o saco
para o chdo e foi jogar. Quando, muito mais tarde, chegou a casa, a mie
ralhou-lhe, preocupada, pois nio sabia onde ele estava e, mais ainda,

quando viu os ovos partidos e a manteiga derretida.

D6 - APLICADO / PREGUICOSO:

- Num restaurante, & mesa com outras pessoas, o Rui ndo se serve,
come sé com o garfo, ndo corta o bife nem descasca a fruta. E o pai que
tem que lhe fazer tudo.

- Quando vem da escola, para nio vir carregada com os seus livros,
a Carla obriga uma colega mais pequena a transporta-los. Como esta nio
tem forga suficiente, deixa-os cair constantemente, sujando-se e rasgando-
se todos. '

- Sempre que as amigas a vém buscar para dar um passeio, tém que
esperar pela Carla, que se levanta tarde e demora muito tempo a arranjar-

Se.

D7 - BONDADE / CRUELDADE:

- O Rui vé um cego fazendo sinal que deseja que o ajudem a atra-
vessar a rua. Segurando-o por um brago, o Rui leva-o até meio da rua,
largando-o ai sozinho e fingindo a correr e as gargalhadas.

- O Rui espetou um prego sem cabega num pau ¢ andou na rua a es-
petar os outros meninos ¢ até um c3o que estava a dormir.

- A Carla apanhou uma mosca, arrancou-lhe as asas e chegou-lhe

um fosforo aceso para ver como ela morria queimada.
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- A Carla encontrou um pobre aleijado & esquina, com um chapéu a
pedir esmola. Foi a correr e deu um pontapé no chapéu, espalhando no

chio todas as moedas que havia dentro.

II - O COMPORTAMENTO NA ESCOLA
EXEMPLOS DE EPISODIOS PARA DRAMATIZAR

A - RELACOES PESSOAIS:
Al - DELICADEZA / INDELICADEZA:

- O Rui chega atrasado, entrando na sala de aula e sentando-se sem
dizer nada a professora. Como os colegas ja estdo a trabalhar e ele nio
sabe 0 que estdo a fazer, fica atrapalhado. A professora ralha com ele por
chegar sempre atrasado.

- A Carla chegou atrasada & escola. Abriu a porta da sala, entrou e
sentou-se na sua mesa. A professora repreendeu-a por nio bater a porta,
nédo pedir licenga para entrar nem cumprimentar.

- Quando toca para a saida, o Rui larga tudo o que est4 a fazer, pe-
ga na sua mala e sai a correr. A professora repreendeu-o por ndo arrumar
as suas coisas e sair sem se despedir.

- Quando encontra nos corredores professores ou empregados, a
Carla volta a cara, para nio os cumprimentar. Foi chamada ao director,

que a repreendeu pela sua m4 educagio.

A2 - SIMPATIA / ANTIPATIA:
- A Carla, quando uma colega mexeu na sua borracha, foi fazer
queixa 4 professora. Quando um menino, sem querer, deu um encontrio na

sua mesa, foi fazer queixa a professora. Uma colega, a brincar, deitou-lhe
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a lingua de fora e ela foi logo fazer queixa. No recreio, os seus colegas
chamam-lhe "queixinhas".

- O Rui, numa corrida, ganhou aos seus colegas. Envaidecido, co-
megou a escarnecer os vencidos, chamando-lhes nomes. No dia seguinte,
noutra corrida, o Rui perdeu, comeg¢ando a barafustar e a deitar culpas pa-
ra os colegas, dizendo que o empurraram.

- Quando a professora fala com a Carla, esta responde com ma cara
e com maus modos.

- No recreio, dois colegas foram convidar o Rui para jogar na equi-
pa deles. O Rui voltou-lhes as costas, dizendo que n#io jogava com par-

VOS.

A3 - PRESTAVEL / INDIFERENTE:

- A professora disse para se juntarem aos pares para fazerem um
trabalho em barro. A Carla tirou barro para si e fez o seu trabalho, sem
querer que a outra menina lhe tocasse. _

- O Ricardo estava aflito para acabar um desenho. O Rui, quando
acabou o seu, comegou a "fazer pouco” do Ricardo, dizendo-lhe que esta-
va a fazer tudo mal feito, que n3o era assim, que ele era um "nabo”.

- A professora vinha no corredor carregada de livros e deixou cair
um sem reparar. O Rui viu e ndo ligou.

- A Mariana e a Carla estavam no recreio a saltar a corda. A Maria-
na caiu e magoou-se num joelho, ficando a chorar e a deitar sangue. A

Carla pegou na corda e foi brincar para outro lado.

A4 - RESPEITAR / OFENDER:
- O Rui esta a jogar a bola, com colegas, no recreio. Esta sempre a

usar linguagem grosseira, agressiva, a dizer "asneiras”, a ofender ou a es-



ANEXO 3. - CONTEUDOS PROGRAMATICOS PARA OS 6-7 ANOS

carnecer os colegas. Um dos colegas da sua equipa disse-lhe que se conti-
nuasse assim o expulsavam da equipa.

- A Carla estava no patio a comer uma laranja e a deitar as cascas
para o chio. Uma empregada disse-lhe para apanhar as cascas e as deixar
no caixote do lixo. A Carla disse que ndo e chamou um "palavrdo” i em-
pregada.

- A professora estava a interrogar um menino. O Rui estava sempre
a interromper e a dizer disparates. A professora repreendeu-o.

- A professora estd a explicar uma matéria muito importante e a
Carla estéa distraida, voltada para tris e a falar com uma colega. A profes-
sora teve que interromper a explicagdo para repreender a Carla, que lhe
respondeu: "- Ndo me chateie!”.

- Todos os colegas estdo em siléncio, fazendo problemas. O Rui
mexe-se, faz barulho com a mesa, arrasta a cadeira, tosse, bate com os
pés e fala em voz alta. Um dos colegas diz-lhe para nio fazer barulho, que

os distrai, O Rui chamou-lhe um “palavrdo”.

A6 - TOLERANCIA / INTOLERANCIA:

- Um menino mais pequeno, do Jardim Infantil, no recreio, quis ba-
ter no Rui, que lhe deu um soco, atirando-o para o chio e deixando-o a
chorar.

- A Carla esta a escrever. Na mesma mesa, a seu lado, estd outra
menina que se engana e apaga muito. Sempre que apaga, a mesa treme € a
Carla ndo pode escrever. A certa altura a Carla pega na sua caixa de lapis.
de madeira, ¢ da com ela na cabega da colega.

- O Rui e outros meninos estio a desenhar, utilizando a mesma cai-
xa de lapis de cor. Quando precisa de uma cor que outro esta a utilizar, o
Rui tira-lha da mio, com brusquidio e maus modos. A certa altura, um

dos colegas ndo deixou e pegaram-se a pancada.

aa
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- O Rui estava a jogar como guarda-redes. Sempre que a equipa ad-
versaria marcava um golo, ele comegava a chamar-lhe nomes ofensiva.
Quando, a certa altura, um adversario marcou outro golo, o Rui atirou-se

a ele e cairam os dois no chio a lutar.

B - PROPRIEDADE:
B1 - O MEU / O DE OUTRO:

- A carga da caneta da Carla acabou-se quando estava a escrever.
Abriu a mala da sua colega do lado e tirou a caneta dela. Quando esta
chegou e viu a Carla a escrever com a sua caneta, ficou muito zangada.

- O Rui encontrou uma caixa de lapis de cera caida no chio. Apa-
nhou-a sem ninguém ver e foi escondé-la no seu armario. Pouco depois,
um colega perguntava se alguém tinha visto uma caixa de lapis de cera
que ele tinha perdido na sala.

- Uma menina estava a pintar no canto da pintura, quando teve ne-
cessidade de ir a casa de banho. A Carla foi entio para o canto da pintura,
deitando fora a pintura da colega e comegando uma sua. Quando a colega
regressou ficou zangadissima com a Carla, que lhe respondeu: "- Quem foi
ao ar perdeu o lugar!”.

- O Rui tinha acabado um caderno e foi pedir outro a professora.
Esta deu-lhe dois, dizendo para dar o outro ao colega do lado, que tam-

bém tinha acabado o seu caderno. O Rui guardou os dois cadernos para si.

B2 - RESPEITAR / ROUBAR:

- O Rui esqueceu-se de trazer o lanche. Pediu entio a professora
para ir & casa de banho, foi aos arméarios dos colegas e tirou um lanche,
escondendo-o no seu armario. Na hora do lanche um menino queixou-se &

professora que lhe tinham tirado o lanche.

bb
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- Tendo-se esquecido da caneta, do lapis e da borracha, a Carla foi
a gaveta da professora e tirou-os. Quando a professora veio e viu a Carla
com caneta e lapis novos, ficou desconfiada. Foi contar o material que ti-
nha na gaveta e descobriu logo o que faltava.

- Durante o recreio, o Rui foi ao vestiario revistar os bolsos dos ca-
sacos pendurados, tirando o dinheiro que encontrou. O empregado do
vestiario viu, agarrou-o e levou-o ao director.

- A professora saiu da aula, deixando a sua mala, aberta, sobre a
mesa. A Carla viu, levantou-se e foi tirar dinheiro do porta-moedas da

professora. Nesse momento, a professora entrou e viu.

B3 - ESTIMAR / ESTRAGAR:

- A mesa do Rui esta toda riscada porque tem o mau costume de es-
crever nela. A professora repreendeu-o e obrigou-o a raspar e a limpar a
mesa.

- A professora disse aos alunos para nio trazerem para a escola di-
nheiro, joias, brinquedos ou objectos de valor que se pudessem estragar
ou perder. A Carla nio quis saber e trouxe um fio de ouro com uma me-
dalha, ao pescogo. No recreio, durante as brincadeiras, o fio partiu-se sem
ela dar conta, perdendo o fio e a medalha.

- A professora esta a ver os cadernos. Elogiou muito o caderno da
Ana, por estar forrado, limpo e bem apresentado. Ralhou com o Rui por
ter um caderno com uma capa toda suja, paginas manchadas, amarrotadas
e rasgadas.

- A Carla, sempre que vai a casa de banho deixa as luzes acesas, as
torneiras a correr, os autoclismos abertos e as toalhas todas no chio. De-
senrola também os rolos de papel higiénico. Uma empregada levou-a a di-

rectora.

cC



ANEXO 3. - CONTEUDOS PROGRAMATICOS PARA OS 6-7 ANOS

B4 - PARTILHAR / AVAREZA:

- Num concurso, a Carla ganhou uma caixa de bombons. Levou-os
para a sala de aula e comeu-os todos sozinha, sem oferecer nada aos cole-
gas.

- O Rui esta a pintar, tendo na sua mesa todas as tintas ¢ todos os
pincéis. Um colega zangou-se com ele por ndo querer emprestar nenhum
pincel nem tinta, mesmo aqueles de que nio precisa.

- A saida da escola, estando a chover, o pai da Carla quer levar no
carro um das colegas dela. A Carla nio quer, fazendo uma grande birra.

- O pai do Rui deu-lhe dinheiro para ele ir almogar a cantina. O Rui
guardou o dinheiro e ndo foi almogar. A tarde estava mal disposto, cheio

de fome e a professora aflita por ndo saber o que ele tinha.

B5 - RESPEITAR / INVEJAR:

- O companheiro de mesa do Rui tem um estojo da canetas novo.
Invejoso, o Rui partiu-lhe as canetas todas e riscou-lhe o estojd.

- A professora elogiou muito um desenho da Mariana e colocou-o
na parede. A Carla, invejosa, quando ninguém via, rasgou o desenho da
Mariana.

- A Mariana veio para a escola com um vestido novo, branco, muito
bonito. A Carla ficou com inveja por nio ter um vestido igual. Pintou a
cadeira da Mariana com tinta e cola. Quando ela se sentou, sujou o vesti-
do todo.

- O Fernando ¢ o melhor aluno da aula. A professora gosta muito

dele. Nos intervalos, o Rui, invejoso, empurra e bate no Fernando.

dd
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C - VERDADE:
C1 - VERDADE / MENTIRA:

- A professora diz a Carla que esta a aprender pouco, que nio faz
os trabalhos, que tem que se aplicar e estudar mais. Em casa, o pai per-
gunta-lhe como estdo a ir os estudos e ela diz-lhe que vdo muito bem, que
¢ a melhor aluna.

- Como o Rui ndo estd a ter bom aproveitamento, a professora es-
creveu um bilhete ao pai pedindo-lhe para ir falar com ela. O Rui rasgou o
bilhete e ndo o deu ao pai.

- Numa corrida, o Rui chegou quase a0 mesmo tempo que o primei-
ro. O professor perguntou quem chegou primeiro. O Rui diz que foi ele e
o colega diz que ndo.

- A Carla foi mexer no aquario da sala, deixando-o cair no chio,
partindo-se, entornando a 4gua e morrendo os peixes. A professora entrou

e perguntou quem foi. A Carla disse-lhe que foi a Mariana.

C2 - HONESTIDADE / DESONESTIDADE:

- A professora deu ao Rui a caderneta com as notas, dizendo-lhe
que estavam muito mas. O Rui, no intervalo, apagou as notas escritas pela
professora e escreveu notas positivas.

- A Carla teve um exercicio escrito muito mau. A professora disse-
lhe para levar o exercicio para casa e o trazer no dia seguinte assinado
pelo pai. A Carla nio o mostrou ao pai, fazendo uma assinatura falsa e
devolvendo-o a professora, dizendo que tinha sido ele.

- A Carla estava com dificuldade em fazer um problema que niao sa-
bia. Olha entdo para o lado e copia 0 que a colega esta a fazer.

- Ao jogar a bola, o Rui empurra, passa rasteiras e chega a bater
nos outros, s6 para tentar marcar golo. Os colegas e o professor zanga-

ram-se com ele.
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D - INTERIORIDADE:
D1 - ARRUMADO / DESARRUMADO:

- A professora ralhou com o Rui por ele ter sempre o seu armario
desarrumado. Quando o abre cai-lhe tudo em cima.

- A Carla esteve a fazer moldagem em barro. A professora zangou-
se com ela por se ter ido embora sem lavar e arrumar o material que utili-
zou.

- O lugar do Rui esta cheio de papéis e cascas no chio. O professor
viu-o deitar para o chio um papel amarrotado e disse-lhe para apanhar tu-
do o que estava no chio. O Rui disse que ndo tinha sido ele.

- A Carla chegou 2a escola despenteada e com o vestido todo sujo e
amarrotado. A professora nio a deixou entrar na sala, mandando-a primei-
ro arranjar-se.

' - No fim da aula, quando ja iam todos a sair, o professor chamou o
Rui, para ir arrumar os seus livros, cadernos e lapis que deixava abando-

nados e desarrumados.

D2 - SOSSEGADO / TURBULENTO:

- O Rui, quando entra ou sai da sala de aula, vai sempre aos gritos,
fazendo barulho, em louca correria, atropelos e empurrdes. Foi chamado
ao director, que lhe deu uma grande descompostura.

- Na sala de aula, a Carla esta sempre fora do lugar, desatenta, na
conversa e fazendo barulho. A professora esta muito aborrecida com ela.

- No patio de recreio, enquanto os outros meninos jogam calma-
mente, o Rui ndo consegue jogar, andando sempre a fazer disparates, em
correrias, aos gritos e aos empurrdes aos colegas, ndo os deixando jogar.

- Na sala de aula, o Rui atira bolas de papel aos colegas, risca o ca-
derno do colega do lado, puxa o cabelo da menina da frente e passa ras-

teiras aos colegas que o professor chama ao quadro.
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D3 - PACIENTE / IMPACIENTE:

- Quando o professor esta a explicar uma li¢gdo, o Rui nio tem pa-
ciéncia para escutar e dar atenc¢io, ficando a olhar para todos os lados
sem olhar a nada. Quando o professor lhe faz perguntas sobre o que aca-
bou de explicar, o Rui ndo sabe responder.

- Durante uma explicagdo da professora, a Carla levantou-se e foi-
se embora, sem autorizagdo. A professora repreendeu-a e ele disse que ia
a casa de banho.

- Quando toca para a saida, o Rui levanta-se logo e corre para a
porta, gritando, aos empurrdes e atropelando todos os colegas.

- Quando ia a correr no patio, a Carla chocou com um menino pe-
queno, do Jardim Infantil, que ficou zangado e quis bater na Carla. Como
ela é muito maior e mais velha, agarrou nele, comegando a dar-lhe bofeta-

das e pontapés até que um empregada acorreu a separa-los.

D4 - AUTO-DOMINIO / COLERA:

- A professora, devolvendo a Carla um exercicio, disse-lhe que es-
tava cheio de erros porque ele nio estuda nem esta com atengdo nas aulas.
Provavelmente ir reprovar. A Carla pega no exercicio, rasga-o, atira com
0s papeis a cara da professora e sai da sala batendo com a porta.

- Num jogo no patio, O Rui diz que foi golo e o guarda redes diz
que ndo. O Rui excita-se, grita, barafusta e empurra, i¢gado, o outro. Este
reage empurrando-o e agarram-se, caindo no chio a lutar.

- A Carla e mais duas colegas estdo no patio a saltar a corda. A
corda bate na cara da Carla, que fica logo irada, agarrando os cabelos
duma das colegas, comegando a bater-lhe, apesar dela gritar que ndo tinha

culpa, que foi sem querer.

244



ANEXO 3. - CONTEUDOS PROGRAMATICOS PARA OS 6-7 ANOS

D5 - RESPONSAVEL / IRRESPONSAVEL:

- O Rui e dois colegas estavam a jogar a bola no patio. Um pontapé
mais forte atirou a bola para cima do telhado. O Rui subiu ao segundo an-
dar, saltou o parapeito da janela, foi pelo muro até ao telhado, subiu para
este e foi apanhar a bola. Quando a atirava para o patio, porém, escorre-
gou, caiu e veio a rebolar até ao beiral, onde ficou preso por um pé, sus-
penso de cabeca para baixo, gritando que lhe acudissem.

- A Carla e a Mariana, comegaram uma brincadeira no patio, atiran-
do pedras uma a outra. A certa altura a Carla atirou uma com mais forga,
acertando na testa da Mariana, que caiu no chio desmaiada e a deitar san-
gue.

- O Rui tem um guarda-chuva novo que nido quer largar. Foi brincar
com os colegas levando o guarda-chuva. Numa corrida, tropegou, caiu e
espetou uma vareta numa vista, ficando com muitas dores, a deitar sangue
e tendo de ser levado de urgéncia para o hospital.

- A Carla saiu da escola sem dizer nada a empregada da portaria.
Quando a mie a veio buscar, ninguém sabia da Carla. Tiveram que telefo-

nar a policia para a procurar.

D6 - APLICADO / PREGUICOSO:

- O Rui, na aula, estad mal sentado, torcido, torto, inclinado, com a
cara chegada ao papel. O professor repreende-o porque sendo assim, a sua
letra sai sempre mal feita.

- A professora manda fazer um exercicio. A Carla fi-lo muito deva-
gar, cheia de preguiga, sem se aplicar nem tentar fazer com correcgao.
Findo o tempo, entrega o exercicio por acabar.

- O Rui ndo se interessa pelo material que usa para escrever. Usa

lapis muito pequeninos para fazer contas e canetas muito grossas para es-
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crever. Ad fim de pouco tempo comega a queixar-se ao professor de que
lhe d6i a mdo.

- A professora mandou fazer um desenho. A Carla, preguigosa e
mandriona, para nido se esforgar, fez umas garatujas e disse que ja tinha

feito. A professora foi ver e ficou zangada.

D7 - BONDADE / CRUELDADE:

- Quando o Rui vem para a escola encontra sempre no caminho um
colega mais pequeno, do Jardim Infantil, a quem obriga a transportar a
sua mala. Um dia o pequeno n3o quis e fugiu a correr. O Rui foi atras de-
le, agarrou-o, atirou-o ao chio e deu-lhe pontapés.

- Uma colega da Carla trouxe para a escola uma boneca nova que
lhe tinham acabado de dar. A Carla tirou-lha, rasgou-lhe o vestido e ar-
rancou-lhe a cabega e os bragos.

- Um menino da classe do Rui estava a bater num mais pequeno,
que estava ja a chorar. O Rui foi a correr e comegou também a bater no
mais pequeno.

- No refeitério, ao almogo, a Carla disse &4 menina que estava ao seu
lado para lhe dar a sua sobremesa. A outra disse que ndo ¢ a Carla espe-

tou-lhe um garfo na miao.
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Anexo 4 - CONTEUDOS PROGRAMATICOS PARA OS 8-10 ANOS

“BRAINSTORMING”

Indicam-se a seguir alguns quadros de palavras-estimulo objectiva-
das para os diferentes valores morais, organizados em conformidade com
a sequéncia programatica estabelecida para a faixa etaria dos os 8-10
anos.

A - RELACOES PESSOALIS:
Al - DELICADEZA / INDELICADEZA:

delicadeza consideragio respeito
malcriado amavel
correc¢io indelicado grosseiro
irreverente falta de respeito
boa educagio afectuosamente carinho
cumprimentar rispidez
esquecido beijos
bons dias boa tarde
brusco
abragos carrancudo
secura boa noite
obrigado certamente
bater com a porta
teimoso desvelo
por favor respondido

pedir desculpa

muito obrigado

desrespeito
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A2 - SIMPATIA / ANTIPATIA:

simpatia
carrancudo
antipatia
amabilidade
amigo ma cara
gentil
grosseiro
"queixinhas"
sorrir
respondio mal educado
’ brusco
cuidadoso
indelicado cumprimenta
rude
gentil mal encarado
maus modos
desleixado
descuidado
rispido
interessa caloroso
incorrecto
frio
correcto
desinteressado franco

indiferente afavel
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A3 - PRESTAVEL / INDIFERENTE:

solidariedade
apoio
prestavel camaradagem
colaborar
ajuda indiferente cooperagdo
individualista
egocentrista
egoista
interesse
amizade ajudar
amigos isolamento inimizade
| grupo sociedade
zangas comum
fraternidade desinteresse
conflitos
dar
apoiar amizade
indiferenga
presentear
oferecer
frieza
lembrangas
ajudar egoismo
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A4 - RESPEITAR / OFENDER:

ofender

respeitar considerar

ferir boa educagio
humilhar
indelicadeza

delicadeza genti-

leza desprezar
melindrar
ofender
ordinario

bem educado

indelicado palavrdes

escarnecer
gentil
humilhar
asneiras delicado
dizer mal
consenso
intrigar

esclarecer

amenizar

provocar conflitos
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AS5 - TOLERANCIA / INTOLERANCIA:

tolerante complacéncia
rigido
compreensivo intolerante
aceitagdo
incompreensivo
condescendente
benevolente
irascivel
flexivel
humildade
| dominio
poder
humilhagio
submissdo
igualdade
despotismo
desigualdade
pessimista
optimista
negativista
alegria
contente vivacidade
satisfeito
macambuzio
derrotista
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A6 - EMPATIA / INSENSIBILIDADE:

empatia
dor
sensibilidade
sentimento
carinho
indiferenga
sofrimento
amor
insensibilidade
caridade
ajuda
dadiva
apoio
esmola
indiferen¢a
solidariedade
doé
pena
insensibilidade
compaixdo
indiferenca
lastima
frieza
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B - PROPRIEDADE:
B1 - O MEU / O DE OUTRO:

teu
dele
meu
nosso
VOSSO

deles

estimar

danificar
riscar
cuidar
| arrancar
rasgar
partir
estragar

perder

roubar

furtar
pedir
tirar
respeitar
comprar

desviar
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B2 - PARTILHAR / AVAREZA:

avareza
ganancia
guardar
oferecer presentear
dar
prodigalidade
liberalidade
acumular
arrecadar esconder
partilhar
repartir
dividir
egoismo
compartilhar
respeitar
desejar
invejar

querer
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C - VERDADE:
C1 - VERDADE / MENTIRA:

verdade
falso
mentira
veridico
certo
incorrecto
errado
verdadeiro
falsear
sinceridade
' ocultar
encarar
esconder
tapar
exacto
falso
verdadeiro
adulterado
veridico

genuino falsificado
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C2 - HONESTIDADE / DESONESTIDADE:

honestidade
falsidade
honra
desonestidade
insinceridade
sinceridade
batota
correcto
enganar
trapaga
vigarista
cumpridor
aldrabice
boa-fé
ma fé
maldade
acreditar
abonar
malevoléncia
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C3 - LEALDADE / INFIDELIDADE:

lealdade
infidelidade
fidelidade
traigédo

desleal

promessa
honra
jura
perjuro
desonra
palavra
JUDAS

EGAS MONIZ
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D - JUSTICA:
D1 - CUMPRIMENTO / INCUMPRIMENTO:

dever
normas
cumprimento
respeito
desrespeito
regras
incumprimento ordens
promessas leis
ladrdo terrorista
| droga juiz
tribunal

pirata gatuno

advogado bandido
assassino
assaltante fora-da-lei
policia prisdo
roubar
policia torturar
preso
ferir réu
matar raptar
tirar assaltar
drogar
tribunal
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D2 - JUSTICA / INJUSTICA:

rectiddo
imparcialidade
justica
injustiga
par-

cialidade

correc¢do

juiz
tribunal
pena
correc¢do
castigo
reincidéncia
SALOMAO
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D3 - PERDAO / VINGANCA:

perdoar
amnistiar
desculpar |
condescender
punir
castigar
indulto
desculpar
indulgéncia
desforra
remissio
vi;lganga
represalia

OLHO POR OLHO - DENTE POR DENTE

PERDOAI-NOS ASSIM COMO NOS PERDOAMOS
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E - INTERIORIDADE:
El - ARRUMADO / DESARRUMADO:

aprumado
desarrumado
arrumado
descuidado ordenado
cuidadoso
desorganizado
organizado
desordenado
limpo porco
despenteado
lavado alinhado
nodoas sujo
arranjado
decente
limpeza
amarrotado desleixado
desalinhado
asseado
pontual
entrada
atrasado
saida
encontro
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E2 - SOSSEGADO / TURBULENTO:

sossegado irrequieto
corridas disparate
exuberante
exagero
atropelamentos
pacato calmo
rodopios correrias empurrdes
desinquieto saltos
comedido
violéncia turbulento
barulhento
comedido
polido espalhafatoso
educado
exuberancia zaragateiro
ruidoso exagerado
disparatado
falar alto
conveniente
decoro
agradavel
modéstia
conveniente
pudor
virtuoso recatado
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E3 - PACIENTE / IMPACIENTE:

paciente
impaciente
compreensivo
incompreensivo
irascivel
cauteloso
estudioso
dedicagio
atencio
ordenado
' regularidade
persistente
desatengio
correr
apressado
atropelos
empurrdes
calmo
devagar
velocidade
correrias
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E4 - AUTO-DOMINIO / COLERA:

auto-dominio

controlar-se conter-se

descontrolar-se

sensato
irritar-se
dominar-se
irritar-se
birra encolerizar-se
agressividade ira
birra amistoso
colera bater
calmo
zanga
disputa violéncia
paz ataque
briga zaragata cor-
dialidade
gula
intemperanca
temperanga
comida
devorar
sobriedade
beber
comedimento




_ Anexo 4 - CONTEUDOS PROGRAMATICOS PARA 0S 8-10 ANOS

E5 - RESPONSAVEL / IRRESPONSAVEL:

responsavel
atento atinado
desatinado
digno de confianga
reflectido
indigno
irresponsavel
irreflectido
teimoso obediente
bem comportado
desobediente
cémpreensivo
mal comportado
contrariador
oposi¢do
esquecido
preocupado
cui-
dadoso
despreocupado

"cabeg¢a no ar"
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E6 - APLICADO / PREGUICOSO:

mandriar
activo
trabalhador
vadiar
indoléncia
moleza
aplicado
aplicado
eficaz
imperfeito
perfeito
‘ atencdo
ineficaz
trapalhdo
perfeccionista
vontade
dedicado caldo
preguigoso
tenacidade
desiste
tenacidade mandrido
trabalhador

esforgado
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E7 - BONDADE / CRUELDADE:

torturar magoar
maldade
bondade
bater matar
ferir amar
dor
cortar curar
sangue cui-
dar
picar espetar
tratar crueldade
caridade )
bondade humilhar ferido
ajudar
abusar proteger
socorrer
indiferenga
pobre
necessitado tiranizar cuidar
malévolo
benevolente
celerado facinora
mau malfeitor
ma indole
bom benfeitor
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E6 - CORAGEM / COBARDIA:

coragem
cobardia
altruismo
heroismo
destemor
medo
valentia
medroso
€cO0rajoso
pusilanime
valente
timido
poltrdo

MARTIM MONIZ
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CLASSIFICACAO SOCIAL INTERNACIONAL, DE GRAFFARD

Trata-se de um modo de caracterizagdo social, uma escala interna-
cionalmente aceite, que foi traduzida para o Portugués e adaptada por
Fonseca (1990).

Este método baseia-se no estudo nio apenas de uma caracteristica
social da familia, mas num conjunto de cinco critérios:

1. A profissdo

2. Nivel de instrugio

3. Fontes de rendimento familiar
4. Conforto do alojamento

5. Aspecto do bairro onde habita

Numa primeira fase devera atribuir-se a cada familia observada uma
pontuacdo para cada um dos cinco critérios enumerados e, numa segunda
fase, obter-se-a com a soma destas pontuagdes o escalio que a familia

ocupa na sociedade.

1. A Profissio

Classificar-se-d0 as familias em cinco categorias, segundo a profis-
sdo exercida pelo pai. Se a mde exercer uma profissdo de nivel mais ele-
vado do que a do pai, sera ela a servir de base para a classificagdo da fa-
milia.
1° Grau:

Directores de banco, directores técnicos de empresas, licenciados,
engenheiros, profissionais com titulos universitarios ou de escolas espe-
ciais e militares de alta patente.
2° Grau:

Chefes de secgdes administrativas ou de negécios de grandes em-

presas, subdirectores de bancos, peritos, técnicos e comerciantes.
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3°Grau:

Ajudantes técnicos, desenhadores, caixeiros, contra-mestres, ofi-
ciais de primeira, encarregados, capatazes e mestres-de-obras.
4° Grau:

Motoristas, policias, cozinheiros, etc. (Operarios especializados).
5°Grau:

Jornaleiros, mandaretes, ajudantes de cozinha, mulheres de limpeza,

etc. (Trabalhadores manuais ou operarios ndo especializados).

2. O Nivel de Instrucio
As categorias sdo as seguintes:
1° Grau:
Ensino Universitario ou equivalente (+ de 12 anos de estudo).
‘(Catedraticos e assistentes, doutores ou licenciados, titulos univer-
sitérios ou de escolas superiores ou especiais, diplomados, economistas,
notarios, juizes, magistrados, agentes do Ministério Publico, militares de
Academia)
2° Grau:
Ensino secundério ou técnico superior (10 a 12 anos de estudo).
(Técnicos e peritos)
3° Grau:
Ensino basico ou técnico inferior ( 5 a 9 anos de estudo).
(Cursos de liceu, industrial ou comercial, militares de baixa patente
ou sem Academia)
4° Grau:
1° ciclo do ensino basico completo (4 anos de estudo).
5°Grau:

1° ciclo do ensino basico incompleto ou nulo.
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(Um ou dois anos de escolaridade, saber ler e escrever ou analfa-

betos)

3. Fontes de Rendimento Familiar

Segundo a principal fonte de rendimento da familia, adoptam-se as
cinco categorias seguintes:
1° Grau:

A fonte principal é fortuna herdada ou adquirida.

(Pessoas que vivem de rendimentos, proprietarios de grandes in-
dustrias ou grandes estabelecimentos comerciais)
2° Grau:

Os rendimentos consistem em lucros de empresas, altos honorarios,
lugares bem remunerados, etc.

'(Encarregados ¢ gerentes, lugares com adi¢do de rendimentos igual
aos encarregados e gerentes, representantes de grandes firmas comerciais.
Profissdes liberais com grande rendimento) '
3° Grau:

Os rendimentos correspondem a um rendimento mensal fixo. Tipo
funcionério.

(Empregados do Estado, Governos Civis ou Cémaras Municipais,
oficiais de primeira, subgerentes ou cargos de responsabilidade em gran-
des empresas. Profissdes liberais de médio rendimento. Caixeiros-
viajantes)
4° Grau:

Os rendimentos resultam de saldrios; ou seja remuneragdo por se-
mana, por jorna, por hora ou a tarefa.

(Operarios, empregados de comércio e escriturarios).
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5° Grau:

O individuo ou a familia sio sustentados pela beneficéncia publica
ou privada. Nio se incluem, neste grupo, as pensdes de desemprego ou de
incapacidade para o trabalho.

(Sem rendimentos)

4. Conforto do Alojamento

Trata-se de dar uma impressdo de conjunto, ainda que um pouco
subjectiva. Estabelecem-se cinco categorias:
Grupo 1°:

Casas ou andares luxuosos e muito grandes, oferecendo aos seus
moradores o maximo conforto.
Grupo 2°:

"Categoria intermédia: casas ou andares que, sem serem tdo luxuosas
como as da categoria precedente, sio, nio obstante, espagosas e confor-
taveis. '

Grupo 3°:

Casas ou andares modestos, bem construidos e em bom estado de
conservagio, bem iluminadas e arejadas, com cozinha e casa de banho.
Grupo 4°:

Categoria intermediaria entre a 3 e a 5.

Grupo 5°:

Alojamentos impréprios para uma vida decente, chogas, barracas ou

andares desprovidos de todo o conforto, ventilagdo, iluminagdo ou tam-

bém aqueles onde moram demasiadas pessoas em promiscuidade.
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5. Aspecto do Bairro Habitado
Grupo 1°:

Bairro residencial elegante, onde o valor do terreno ou dos alugue-
res sdo elevados.
Grupo 2°:

Bairro residencial bom, de ruas largas com casas confortaveis e bem
conservadas.
Grupo 3°:

Ruas comerciais ou estreitas antigas, com casas de aspecto geral
menos confortavel.
Grupo 4°:

Bairro operario, populoso, mal arejado ou bairro em que o valor do
terreno estd diminuido como consequéncia da proximidade de oficinas, fa-

bricas, esta¢gdes de caminho de ferro, etc.

Grupo 5°:

Bairros de latas.

CLASSIFICACAO SOCIAL
A soma total dos pontos obtidos na classificagdo dos cinco critérios
dd-nos uma pontuacgdo final que corresponde a classe social, conforme a

classificagdo que se segue:

Classe I Familias cuja soma de pontos vai de 5 a2 9.

Classe I1 Familias cuja soma de pontos vai de 10 a 13.
Classe II1 Familias cuja soma de pontos vai de 14 a 17.
Classe 1V Familias cuja soma de pontos vai de 18 a 21.
Classe V Familias cuja soma de pontos vai de 22 a 25.
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Na sua aplicacdo sob a forma de questionirio:

QUESTIONARIO SOCIAL

Nome do aluno:

Data: __/ __ /19 __ ' Idade: ___ anos

Escola: __ % Ano Professor(a):

Trata-se de um inquérito para o estudo estatistico da distribui¢do

sOcio-econdomico-cultural dos alunos da escola.

1 — Profissdo do pai ou encarregado de educacio:

2 — Suas habilitagdes académicas:

Coloque um X no que lhe parece ser a resposta apropriada a situag¢do:

3 - Fontes do rendimento familiar:

D - propriedades, grandes empresas industriais ou comerciais;

- pequenas empresas, profissdo liberal, quadros e lugares de

chefia;

D - rendimento mensal fixo, por conta de outrem,

! - salério semanal, trabalho a hora, pensio;

- sem rendimento, beneficiando apenas do apoio da seguranga

social.

4 - Alojamento:

- vivenda propria;

- andar proprio;

l:l - casa alugada, desafogada;
| - casa alugada, modesta;

- casa sem condi¢des(sem casa de banho, sem 4gua, sem luz).
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5 — Bairro:

- residencial, elegante;

- residencial normal,

- zona comercial ou antiga;

- bairro operario ou populoso,

- bairro de latas.
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TAVEM
TESTE DE AVALIACAO DO DESENVOLVIMENTO ETICO-MORAL
(Sousa, 1991)

O TAVEM foi criado visando a sua aplicagdo a criangas de 4 a 12
anos de idade, proporcionando simultaneamente uma administragio colec-
tiva (&s criangas que saibam escrever) e uma facil aplicagio por entrevista
individual (as criangas mais pequenas). As perguntas do TAVEM sio de
caracter objectivo e relacionadas com o quotidiano da crianga, tendo um
processo de cotagdo pratico e de pouca morosidade.

Apresenta uma cotag@io que permite verificar pequenas mudangas
evolutivas, sucedidas no prazo de poucos meses, sendo a sua cotagio da-
da em pontos, considerando-se as idades e ndo os estadios.

'O TAVEM baseia-se essencialmente nos trabalhos de Rest (da Uni-
versity of Minnesota), de Gibbs (da Ohio State University) e de lozzi (da
State University of New Jersey), autores de testes de avaliagio‘ do desen-
volvimento moral, tendo sido apresentado a comunidade cientifica, em
1991, no Congresso “Evolugdo das Ciéncias, Etica e Educagdo: Proces-

sos de Emergéncia para uma Etica Operatoria”.

A Aplicagcio do TAVEM:
Aplicag¢do a criangas de 4 a 8 anos:

Efectua-se o teste individualmente, lendo a crianga uma pergunta de
cada vez e registando (na folha de protocolo do teste cujo modelo inclui-

mos no final) as respectivas respostas.
Aplicagdo a criangas de mais de 8 anos (até 12 anos):

Efectua-se o teste colectivamente, entregando a cada crianga a fo-

lha de protocolo do teste.
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O aplicador do teste devera ler uma pergunta de cada vez, esperan-
do que todas as criangas tenham respondido por escrito no local devido,

antes de ler a pergunta seguinte.

Cuidados a ter:

Verificar a correc¢do do preenchimento dos dados pessoais (nome,
escola, datas, etc.), ndo esquecendo a indicagdo do nome de quem estad a
aplicar o teste nem as caracteristicas sécio-economicas necessarias a ti-
pologia de Graffard.

Procurar ter o maior cuidado em manter uma posi¢do neutra, nido
tecendo quaisquer comentarios, ndo fazendo quaisquer explicagdes ou
dando qualquer outro tipo de ajuda. Evitar expressdes faciais ou entoa-
¢Oes verbais que eventualmente possam causar qualquer tipo de interpre-
tacdo pelas criangas. Apenas se podera, se necessario, repetir a pergunta.

Evitar também que elas falem entre si ou fagam comentarios que

possam influenciar o pensamento dos colegas.

Cotagdo:

As respostas sdo classificadas com 0, 1 ou 2 pontos, conforme o
grau de generalizagdo e a qualidade do raciocinio moral envolvido.

Sendo dificil fazer-se uma inventariagdo de todas as respostas pos-
siveis, apenas se indicam as que aparecem com maior frequéncia, compe-
tindo ao cotador julgar por si sempre que surjam respostas pouco usuais.

Uma resposta verbalmente pobre ndo deve ser penalizada - uma
crianga pequena podera ndo saber explicar-se correctamente, podendo es-
tar as suas frases mal construidas, mas o seu raciocinio moral podera estar
ao nivel dos 2 pontos.

Para cada item, apresentam-se os critérios gerais e as respostas

mais tipicas para cada pontuag¢io.
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As respostas marginais (“ao lado”, ndo respondendo ao que ¢ per-

guntado) sdo cotadas com zero pontos.

A - RELACOES PESSOAIS:
1 - O Que é que fazes quando chegas, de manhi, 4 porta da sala de
aula?
2 Pontos - A ideia de que deve cumprimentar esta claramente impli-
cita: Cumprimento; Bato, entro e digo "- Bom dia"”, Abro e digo "-
Bom dia", Digo "- Bom dia"”, Pergunto se posso entrar e cumpri-
mento; etc.
1 Ponto - Existe a ideia de que deve cumprimentar, mas ndo esta ex-
plicita. Sabe, pelo menos, que deve bater a4 porta antes de entrar:
Bato a porta; Beijinho, Abro e digo adeus; Pergunto se posso entrar;
etc.
0 Pontos - Outras respostas que nio se refiram ao cumprimentar:
Sento-me; Vou aos cabides; Abro a porta, Nada; Entro, Vou para o

lugar; etc.

2 - Se encontrares na rua uma pessoa de que nio gostas nada e ela te
cumprimentar, o que é que fazes?
2 Pontos - Apresenta a ideia de que deve cumprimentar: Cumpri-
mento; Cumprimento também; Respondo; etc.
1 Ponto - Sente-se forgada a cumprimentar: Digo "- Bom dia”; Cum-
primento mas ndo lhe falo; Digo "- Old"” e vou-me embora; Finjo que
gosto dela e cumprimento-a também; etc.
0 Pontos - Hé inteng¢do de ndo cumprimentar: N3o respondo; Nio lhe
falo; Nio lhe dirijo palavra; Volto a cara para o lado; Ndo a cumpri-

mento; etc.
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3 - Estis sozinho em casa, quando bateram a porta. Vais espreitar e
vés que sdio umas amigas da tua mie, muito aborrecidas e de quem tu
nao gostas nada. O que fazes?
2 Pontos - Intengdo de receber com delicadeza: Abro a porta, cum-
primento, mando entrar para a sala e converso até a mie chegar,
Cumprimento e mando entrar; etc.
1 Ponte - Abre a porta mas n3o manda entrar: Abro a porta e digo
que a minha mae ndo esta; Abro a porta; Digo que a minha mée ndo
esta; etc.
0 Pontos - Intengdo de ndo abrir a porta: Ndo abro a porta; Finjo que

ndo esta ninguém em casa; Digo para se irem embora; etc.

4 - Vais sentado no autocarro, muito cansado, ¢ entra um homem,
uma senhora ¢ um menino. O que é que fazes?
2 Pontos - Resposta que indique a cedéncia do lugar a senhora: Dou
o lugar a senhora; Levanto-me e dou o lugar a senhora; etc-.
1 Ponto - Resposta que indique a cedéncia do lugar, mas ndo expli-
citando que € a senhora: Levanto-me; Dou-lhes o meu lugar; Dou o
lugar ao menino; Dou o lugar ao homem; etc.
0 Pontos - Outras respostas que ndo se refiram a cedéncia do lugar:
Nio sei; Nada; Fico sentado; Vou-me embora; Desvio-me; Chego-me

para o lado; etc.

S - Estds a ver na TV um programa de que gostas muito, quando o teu
irmiio entra e muda para outro canal. O que fazes?
2 Pontos - Respostas incluindo a inten¢@o de pedir para voltar a por
no mesmo canal: Pego-lhe par me deixar ver o que estava a ver,
Chamo-lhe a ateng¢do, dizendo que estava interessado no outro pro-

grama,; Pego-lhe para voltar a por no outro programa, etc.
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1 Ponto - Respostas referindo que daria uma ordem para voltar a por
no mesmo canal: Mando-o pd6r no mesmo canal, Digo-lhe para pér
onde estava; Digo-lhe que eu estava primeiro a ver o outro progra-
ma,; etc.

0 Pontos - Respostas incluindo a inten¢do de qualquer ac¢io ime-
diata: Ralhava-lhe; Bato-lhe, Ponho outra vez no que estava a ver;
Ligo para o mesmo e ndo o deixo mexer na TV; Vou dizer 4 minha

mie; etc.

B - PROPRIEDADE:
6 - Estds com muita fome, quando encontras o teu tio, que te da trés
chocolates, dizendo que sio para ti e para o teu irmio. O que é que
fazes?
2 Pontos - Respostas indicando claramente uma divisdo em partes
iguais: Divido-os igualmente pelos dois; Dou-the um chocolate e
meio; Como metade e guardo a outra metade para o meu irfnﬁo; etc.
1 Ponto - Respostas em que considera o irm3o na partilha, mas em
que ndo especifica que esta é em partes iguais: Como e guardo para o
meu irmédo; Dou ao meu irmio; Divido os chocolates; etc.
0 Pontos - Respostas indicando ndo haver uma divisdo igual com o
irmio: Como dois e dou um ao meu irmio; Como-os todos; Como-os

e ndo digo nada ao meu irmio; etc.

7 - Se vires no jardim um triciclo (ou bicicleta) parado, sem ninguém
ao pé, o que é que fazes?
2 Pontos - Respostas indicando a inten¢do de procurar o dono: Pro-
curo o dono, Guardo-o para o devolver ao dono; Dou-o ao dono;

Pergunto de quem ¢é; Dou-o0 ao guarda do jardim, etc.
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1 Ponto - Indicagdo de que ndo é seu: Nio é meu;, Dou-o (sem outra
explicagdo); Digo a m3e (ou a professora); Dou-o ao menino; Deixo-
o ficar 1a; Nao lhe mexo; etc.

0 Pontos - Nado sei; Nada; Saio da frente; Ando nele; Fico com ele;
Vou a pé; ou qualquer outra resposta que nio tenha implicita a ideia

de o devolver ao dono.

8 - O Vendedor de gelados estd na rua a vender gelados e tu queres
comprar um. Niio estd ninguém em casa e sabes que a mie tem dinhei-
ro na gaveta. O que é que fazes?
2 Pontos - Nio posso comer o gelado, Nio posso tirar o dinheiro
sem licen¢a; Ndo mexo no dinheiro; ou qualquer outra resposta indi-
cando que nido pode mexer no dinheiro;
1 Ponto - Nio indica directamente que nio pode mexer no dinheiro:
Nada; Quando a mée vier, pego-lhe; Vou pedir emprestado a vizinha;
Espero pela méae; Ndo compro; etc. |
0 Pontos - Nido sei; Compro um gelado; Tiro o dinheiro da gaveta e
compro um gelado; Compro e digo depois a méde que tirei o dinheiro;
Tiro s6 uma moeda; Tiro, ou qualquer outra resposta que inclua a

ideia de mexer no dinheiro.

9 - Se tiveres muita fome, ndo tiveres dinheiro e vires uma caixa de
macis 4 porta de uma frutaria, sem ninguém estar a ver, o que é que
fazes?
2 Pontos - Indicagdo explicita de que ndo deve mexer no que ndo lhe
pertence: Nio tiro nada; Ndo lhe mexo; Nio posso fazer nada por-
que ndo tenho dinheiro; etc.
1 Ponto - Pegco uma ma¢d; Vou perguntar; Vou a casa buscar dinhei-

ro; Nada; O senhor da-me uma magci; etc.
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0 Pontos - Respostas indicando que nio se respeitou a propriedade
alheia: Tiro uma magd; Tiro, Roubo uma; Como uma; Apanho uma e

fujo; etc.

10 - Estavas no recreio com os teus amigos, quando te deram uma
bola nova. Que é que fazes?
2 pontos - Resposta indicando concretamente a ideia de partilha-la
com os amigos: Jogo com eles; Jogamos; Brincamos com a bola; etc.
1 Ponto - Resposta dizendo que agradece e a usa: Digo obrigado; A-
gradecgo; Jogo a bola; etc.
0 Pontos - Respostas em que nd3o considera a ideia de partilhar: Na-
da; Ndo sei; Jogo; Chuto; Brinco com ela; Vou jogar sozinho; Fico

muito feliz, Vou guarda-la; etc.

C - VERDADE:

11 - Sem querer, derrubaste um vaso, que se partiu. Ningu"ém viu. O

que é que fazes?
2 Pontos - Refere a inten¢do de pedir desculpas e de pagar os estra-
gos: Peco desculpa e compro outro; Digo que fui eu; Pego desculpa;
Digo a minha mée; Colo-o e depois digo que fui eu; etc.
1 Ponto - Refere a intengdo de o arranjar: Conserto-o; Arranjo-o lo-
go; Ponho-lhe fita-cola; Vou comprar outro antes que alguém descu-
bra; Compro um novo; etc.
0 Pontos - Refere a intengdo de ocultar o acto ou de fugir as suas
consequéncias: Fujo; Nada; N#o sei; Ponho as partes como se nio ti-
vesse sucedido nada; Deito-o fora, Digo que foi o gato; Varro, Nin-

guém viu nada; Limpo tudo; etc.
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12 - O Jodo atirou-te uma pedra, que te acertou, magoando-te. Tu
atiriste-lhe outra, mas ele baixou-se e a pedra foi partir um vidro de
uma janela. O dono veio a correr e apanhou o Joio, levando-o para
que o pai pague o vidro. O que é que tu fazes?
2'Pontos - Respostas indicando a intencdo de enfrentar directamente
o acidente: Conto a verdade; Ia a casa do senhor dizer o que se tinha
passado; Digo que fui eu ¢ pago o vidro; Pego desculpa, que foi sem
querer e que fui eu;
1 Ponto - Aceita directamente a responsabilidade: Ia chamar o meu
pai e dizia que tinha sido eu; Fui eu porque ele me atirou uma pedra
primeiro; etc. |
0 Pontos - Fuga ao enfrentar a verdade: Deixo-o pagar, para apren-
der a ndo me atirar pedras; Digo que nio fui eu; Nio fago nada; Fu-

jo; Deixo que ele pague porque ele me magoou; etc.

13 - Depois de teres comprado um bilhete para um espectéchlo de que
gostas muito € que verificaste que sé deixam entrar meninos de uma
certa idade. Sé te faltam uns meses para essa idade e como estds cres-
cido até parece que tens mais. O que é que fazes?
2 Pontos - Respostas indicando que enfrenta a verdade: Tento vender
o bilhete; Dou o bilhete; etc.
1 Ponto - Respostas indicando que tenta resolver a situagdo sem
mentir: Pego para me deixarem entrar porque tenho quase a idade;
Nio vou; Pego ao meu pai para ir comigo; etc.
0 Pontos - Respostas que impliquem mentira: Digo que ja tenho ida-

de; Entro, que eles ndo reparam; Digo que sou mais velho; etc.

14 - E noite, faz muito frio e tu estis cheio de pressa. Queres atraves-

sar uma rua mas estd luz vermelha para as pessoas. Vé-se ao longe
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que nio vem carro nenhum. Nio estd ninguém a ver. O que é que fa-

zes?

1S -

2 Pontos - Resposta indicando que cumpre as regras: N&o atravesso;
Espero até ficar verde; Fico a espera, etc.

1 Ponto - Nio cumpre, mas toma precaugdes de seguranga: Atraves-
so se outras pessoas atravessarem, Vou pela passadeira; Atravesso
com muito cuidado, olhando para todos os lados; etc.

0 Pontos - Resposta indicando que nido cumpre as regras: Atravesso;

Atravesso a correr; etc.

Quando ias para a escola assististe a um desastre entre dois car-

ros que chocaram de frente. Um policia chega e pergunta se alguém

assistiu, para ser testemunha. Se disseres que viste, tens que ir a es-

quadra e vais faltar a escola. J4 niio podes faltar mais a escola. O que

é que fazes?

2 Pontos - Responde com a verdade: Digo ao policia que vi, mas que
depois tem que me levar a escola para ndo apanhar falta;, Telefono
para a escola a contar que vou a esquadra, etc.

1 Ponto - Digo que vi; Digo que vi e que depois da escola vou a es-
quadra; Vou com o policia para a esquadra; Digo na escola que esti-
ve na esquadra; etc.

0 Pontos - Respostas tentando ocultar a verdade: Digo que ndo vi;

Nio digo nada; Nio digo nada ao policia e vou para a escola; etc.

D - JUSTICA:

16 -

Se te tivessem tirado o lanche da mala e um colega teu disser que

talvez tenha sido o Rui, 0 que é que fazes?

2 Pontos - Pergunto ao Rui se foi ele; Pego ao Rui para me devolver

o lanche; Vou perguntar ao Rui; ou outra resposta razoavel.
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1 Ponto - Respostas indicando que vai averiguar: Vou perguntar;
Vou ver; Vou busca-lo; Digo ao Rui (sem outra explicagdo); etc.

0 Pontos - Respostas indicando passividade ou ac¢do contra um cul-
pado ndo provado: Nada; Nio sei; Fico sem lanche; Bato no Rui;
Bato-lhe; Dou-lhe um pontapé; Tiro-lho; Tiro o lanche dele; Digo a

mae (ou a professora); Digo ao meu irmio; etc.

Um colega abriu a tua mala e tirou a tua caneta. Tu viste e agar-

raste-o. Ele disse que se tinha esquecido da caneta dele. Que é que fa-

zes?

2 Pontos - Respostas indicando didlogo e repreensdo: Digo-lhe para
ma pedir e empresto-lha; Digo-lhe que tinha que me pedir; Digo-lhe
que ndo se deve tirar nada sem licenga; etc.

1 Ponto - Fico com a caneta; Ndo deixo; Tiro-lhe a caneta; Digo-lhe
para me dar a caneta; Empresto-lha; Digo-lhe que é minha; etc.

0 Pontos - Respostas indicando passividade ou actuacﬁonagressiva:
Nada; Néo sei; Digo a m3e (ou & professora); Vou a mala dele e tiro-

lhe a caneta; Bato-lhe; Tiro-lhe a caneta ¢ dou-lhe um pontapé,; etc.

18 - Um menino atirou-te uma pedra que te acertou num brago, fa-

zendo doer muito. Ele disse que foi sem querer. Que fazes tu?

2 Pontos - Respostas indicando que o desculpa: Desculpo-o e digo-
lhe para ter cuidado com as pedras; Desculpo-o ¢ digo-lhe que doeu
muito; etc.

1 Ponto - Desculpo (sem outra explicagdo); Desculpo mas fico zan-
gado com ele; Desculpo mas digo-lhe que para a préoxima leva com

uma na cabega,; etc.
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0 Pontos - Passividade ou reac¢io agressiva: Nada; Nio sei; Choro;
Ponho um penso; Digo a professora; Atiro-lhe outra pedra; Bato-lhe;

etc.

19 - O Jodo e a Ana querem sentar-se na mesma cadeira. Pedem-te
para resolveres a questio. Como ¢é que decides? Porqué?
2 Pontos - Respostas referindo o cavalheirismo: Dizia que o cava-
lheiro costuma dar o lugar as senhoras; E para a Ana porque € uma
senhora; etc.
1 Ponto - Respostas procurando uma solugdo equitativa ou por sor-
teio: Vou buscar outra cadeira; Sentam-se & vez, um bocadinho cada
um; Digo para se apertarem; Fica para quem se sentar primeiro;
Sorteia-se; etc.
0 Pontos - Respostas que ndo solucionam ou de anti-cavalheirismo:

Nada; Ficam os dois de pé; Dou a cadeira ao Jodo; etc.

20 - O Manuel tirou uma caneta ao Rui. O Rui quer bater-lhe e 0 Ma-
nuel foge para junto de ti, pedindo que o ajudes. Tu és amigo do Ma-
nuel. O que € que fazes?
2 Pontos -Respostas dizendo para pedir desculpa: Digo-lhe para de-
volver a caneta, que eu empresto-lhe outra; Digo ao Manuel para pe-
dir desculpa e devolver a caneta; Digo ao Manuel que nio se deve ti-
rar nada a ninguém; etc.
1 Ponto - Respostas referindo que o ajuda: Ajudo-o; Ndo deixo o
Rui bater-lhe; Digo ao Rui para lhe emprestar a caneta; etc.
0 Pontos - Respostas manifestando desejo de ndo se envolver: Vou

dizer & professora; Ndo fago nada; Nio me meto; etc.
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E - INTERIORIDADE:

21- Um menino, muito mais pequeno do que tu, quer bater-te. O que é

que fazes?

2 Pontos - Tento acalma-lo; Digo-lhe para estar quieto; Seguro-o,
mas ndo lhe bato; Ndo lhe bato porque ele é mais pequeno; etc.

1 Ponto - Nio lhe bato (sem outra explicagdo), Digo 4 professora
(ou a mie); Digo-lhe que ndo o quero magoar; Ndo deixo, Nio ligo;
Vou-me embora; etc.

0 Pontos - Bato-lhe também; N&o fago nada (sem outra explicagio);
Deixo que me bata; Ndo ligo; Nio sei; Defendo-me; Fujo; Faco-lhe o

mesmo; Dou-lhe uma bofetada; etc.

22 - Quando a tua méie estd a falar com outra pessoa e tu queres di-

zer-lhe que tens fome, 0 que é que fazes?

2 Pontos - Respostas indicando que deve esperar que acabem de fa-
lar: Espero que acabe de falar, Espero por um intervaio; Espero
oportunidade de lhe dizer; etc.

1 Ponto - Respostas evidenciando certa delicadeza: Espero (sem ou-
tra explicagdo); Chamo-a a parte e digo-lhe ; Pego desculpa por in-
terromper e digo-lhe que tenho fome; etc.

0 Pontos - Nio sei; Nada (sem outra explicagdo); Digo que tenho
fome; Vou comer; Digo-lhe para me dar dinheiro; Digo que quero
comer; Vou comprar um bolo; Como pdo; Vou dizer ao meu pai; Fico

sempre a dizer que tenho fome; etc.
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23 - A saida da escola uma pessoa desconhecida diz-te que o teu pai a
mandou buscar-te. O que é que fazes?
2 Pontos - Respostas indicando que toma precaugdes: Vou dizer a
professora; Espero pelo meu pai; Vou telefonar ao meu pai ou a mi-
nha mie; etc.
1 Ponto - Respostas negando-se a ir: Ndo vou; Digo que nio vou,
Nio saio da escola; etc.
0 Pontos - Vou com ela; Vou para casa, Vou sozinha; ou outras res-

postas indicando leviandade.

24 - Estds a pintar e uma menina mais pequena vem para a mesma
mesa, abanando-a, fazendo entornar a tinta e tirando-te os pincéis. O
que é que fazes?
2 Pontos - Respostas indicando que desviaria as atengdes dela: Dou-
lhe outra coisa para se entreter; desculpava-a ¢ ia buscar outros pin-
céis e tintas; etc. ‘
1 Ponto - Repreensio: Repreendo-a; Digo-lhe para estar quieta;
Mando-a embora; Mando-a limpar;, Digo-lhe para me dar as coisas;
etc.
0 Pontos - Ralho: Ralho-lhe; Bato-lhe; Dou-lhe uma bofetada; Digo

a mie dela;, Digo a professora; etc.

25 - Vinhas na rua e, sem querer, chocaste com outro menino, que te
comecou a chamar nomes feios e ordindrios. Que fazes tu?
2 Pontos - Respostas indicando pedido de desculpas: Pego-lhe des-
culpa e digo que foi sem querer; Pego desculpa;, Digo que foi sem

querer; Pego desculpa e ndo ligo ao que ele diz; etc.
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1 Ponto - Respostas indicando que toma uma atitude de ndo ligar:
Niao ligo; Finjo que ndo ougo; Volto-lhe as costas e vou-me embora;
etc.

0 Pontos - Nada (sem outra explicagdo); Ndo sei; Também lhe chamo
nomes; Malcriado; Bato-lhe; Dou-lhe um soco; Digo a professora;

etc.
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TAVEM
Teste de Avaliacdo dos Valores Etico-Morais
Nome: Data Nasc.:__/ __ /19 __
Escola: ___ Nivel: Prof.:
Data da Aplicagdo: __/ __ /19 __ Idade:___ Class. de Graffard:
RESPOSTAS COTACAO

1 - O que é que fazes quando chegas, de manhi, a sala de aula?

2 - Se encontrares na rua uma pessoa de quem nio gostas e ela te cum-

primentar, o que ¢ que fazes?

3 - Estas sozinho em casa, quando batem a porta. Vais espreitar e vés
que sdo umas amigas da tua mie, muito aborrecidas e de quem tu nio

gostas. O que fazes?

4 - Vais sentado no autocarro, muito cansado, ¢ entram um homem,

uma senhora ¢ um menino. O que é que fazes?

5 - Estds a ver na TV um programa de que gostas muito, quando o teu

irmdo entra e muda para outro programa. O que fazes?

6 - Estas com muita fome, quando encontras o teu tio, que te da trés

chocolates, dizendo que sdo para ti e para o teu irmio. O que fazes?

7 - Se vires no jardim um triciclo (ou bicicleta) parado, sem ninguém

ao pé, o que é que fazes?

8 - Um vendedor de gelados esta na rua a vender gelados e tu queres
comprar um. N3o estd ninguém em casa, mas tu sabes que a mie tem

dinheiro na gaveta. O que ¢é que fazes?
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9 - Se tiveres muita fome, nio tiveres dinheiro e vires uma caixa de
magds 4 porta de uma frutaria, sem ninguém estar a ver, o que é que

fazes?

10 - Estavas no recreio com os teus amigos, quando te deram uma bola

nova. O que é que fazes?

11 - Sem querer derrubaste um vaso, que se partiu. Ninguém viu. O que

¢ que fazes?

12 - O Rui atirou-te uma pedra, que te acertou, magoando-te. Atiraste-
lhe outra, mas ele baixou-se e a pedra foi partir o vidro de uma janela.
O dono veio a apanhou o Rui, levando-o para que o pai dele pague o

vidro. O que € que fazes?

13 - Depois de teres comprado um bilhete para um especticulo de que
gostas muito ¢ que verificaste que s6 deixam entrar meninos de uma
certa idade. So6 te faltam uns meses para essa idade ¢ como estds cres-

cido até parece que tens mais. O que fazes?

14 - E noite, faz muito frio e estas cheio de pressa. Queres atravessar a
rua, mas estd luz vermelha para as pessoas. Vé-se, ao longe, que nio

vem nenhum carro. Ndo estd ninguém a ver. O que fazes?

15 - Quando ias para a escola assististe a um desastre entre dois carros
que chocaram. Um policia chega ¢ pergunta se alguém assistin, para
ser testemunha. Se disseres que viste, tens que ir 4 esquadra e vais

faltar a escola. J4 ndo podes faltar mais 4 escola. O que é que fazes?

16 - Se te tivessem tirado o lanche da mala e um colega te disser que

talvez tenha sido o Rui, 0 que € que fazes ?
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17 - Um colega abriu a tua mala e tirou a tua caneta. Tu viste ¢ agar-
raste-o. Ele disse que se tinha esquecido da caneta dele. Que ¢ que fa-

zes?

18 - Um menino atirou-te uma pedra, que te acertou num brago, fazen-

do doer muito. Ele disse que foi sem querer. Que fazes tu?

19 - O Jodo e a Ana querem sentar-se na mesma cadeira. Pedem-te para

resolveres a questdo. Como € que decides? Porqué?

20 - O Manuel tirou uma caneta ao Rui. O Rui quer bater-lhe ¢ 0 Ma-
nuel foge para junto de ti, pedindo que o ajudes. Tu és amigo do Ma-

nuel. O que é que fazes?

21 - Um menino, muito mais pequeno do que tu, quer bater-te. O que é

que fazes?

22 - Quando a tua mie estd a falar com outra pessoa ¢ tu queres dizer-

lhe que tens fome, o que é que fazes?

23 - A saida da escola, uma pessoa desconhecida diz-te que o teu pai a

mandou vir buscar-te. O que é que fazes?

24 - Estas a pintar e uma menina mais pequena vem para a mesma me-
sa, abanando-a, fazendo entornar a tinta e tirando-te os pincéis. O que

€ que fazes?

25 - Vinhas a correr na rua e, sem querer, chocaste com outro menino,

que te comegou a chamar nomes feios ¢ ordinarios. Que fazes tu?

TOTAL:
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Anexo 7 - QUESTIONARIO PARA OS PAIS

QUESTIONARIO SOBRE A ACTUACAO MORAL

( A preencher pelo pai ou encarregado de educag@o)

Nome da crianga:

Escola: __°Ano Professor(a):

Data: __/ __ /19 Idade: ___ anos

Trata-se de um inquérito para apreciacdo da actuagdo moral dos
alunos nas suas relag8es com a familia e com outras pessoas |
Solicita-se o favor do seu preench:mento atrlbulndo uma pontuagao

(de 1 a 5, como se fosse uma clasmﬁcagao escolar) em cada uma: das per-

guntas.

ACTUACAO EM CASA, COM A FAMILIA
(Coloc{ue um X no quadrado que entender corresponder a resposta mais correcta)

1 — Como classifica a educacdo do seu filho, nas suas relagdes com as

outras pessoas da familia ?

Muito Mal Mal Educado Bem Muito Bem
Educado Educado Educado Educado
1 2 3 4 5

2 — Que classificacio lhe atribui em relacdo ao seu respeito pela pro-

priedade (sua e alheia) ?

Sem Com Pouco Respeitoso Com Bastante Com Muito
Respeito Respeito Respeito Respeito
1 2 3 4 5



Anexo 7 - QUESTIONARIO PARA OS PAIS

3 — Como avalia as atitudes do seu filho no Ambito da veracidade ?

Muito Mentiroso As Vezes Raramente Nunca
Mentiroso Mente Mente Mente
1 2 3 4 5

4 — Como classifica o seu sentido de justica ?

Muito Injusto As Vezes Justo Muito
Injusto Injusto Justo
1 2 3 4 5

5 - Como é o seu temperamento ?

Agressivo Turbulento Auto-Contido  Calmo Muito Delicado

ACTUACAO FORA DE CASA, COM OUTRAS PESSOAS

(Amigos, conhecidos, vizinhos, etc.)

6 — Como classifica a educacio do seu filho, na sua relacio com as ou-
tras pessoas ?
Muito Mal Mal - Educado Bem Muito Bem
Educado Educado Educado Educado




___Anexo 7 ~ QUESTIONARIO PARA OS PAIS

7 — Que classifica¢do lhe atribui em relacdo ao seu respeito pela pro-

priedade alheia ?

Sem Com Pouco Respeitoso Com Bastante Com Muito
Respeito Respeito Respeito Respeito
1 2 3 4 5

8 — Como avalia as atitudes do seu filho no ambito da veracidade, pa-

ra com as outras pessoas ?

Muito Mentiroso As Vezes Raramente Nunca
Mentiroso Mente Mente Mente
1 2 3 4 5

9 — Como classifica o seu sentido de justica, nas relacées com as ou-

tras pessoas ?

Muito Injusto As Vezes Justo Muito
Injusto Injusto Justo
1 2 3 4 5

10 — Como € o seu temperamento, nas relacdes com as outras pessoas ?

Agressivo Turbulento Auto-Contido Calmo Muito Delicado
1 2 3 4 5
TOTAL:
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Anexo 8 - QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES

QUESTIONARIO SOBRE A ACTUACAO MORAL

( A preencher pelo professor)

Nome da crianga:

Escola: __°Ano Professor(a): ___

Data: __/ __ /19 __ Idade: __ anos

Trata-se de um inquérito para apreciagdo das atitudes e ac¢des dos

alunos, na escola. o
Solicita-se o favor do seu preenchimento, atribuindo-uma pontuagio

(de 1 a 5, como se fosse uma classificagdo escolar) em cada uma das per-

guntas.

ACTUACAO NA SALA DE AULA
(Coloq'ue um X no quadrado que entender corresponder a resposta mais correcta)

1 - Como classifica a educacdo do aluno, na sua relacio com os cole-

gas e professores ?

Muito Mal Mal Educado Bem Muito Bem
Educado Educado Educado Educado
1 2 3 4 5

2 — Que classificacdo lhe atribui em relacdo ao seu respeito pela pro-

priedade (sua e alheia) ?

Sem Com Pouco Respeitoso Com Bastante Com Muito
Respeito Respeito Respeito Respeito
1 2 3 4 5




___Anexo 8 - QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES

3 — Como avalia as atitudes do aluno no Ambito da veracidade ?

Muito Mentiroso As Vezes Raramente Nunca
Mentiroso Mente Mente Mente
1 2 3 4 5

4 — Como classifica o seu sentido de justica ?

Muito Injusto As Vezes Justo Muito
Injusto Injusto Justo
1 2 3 4 5

5 - Como é o seu temperamento ?

Agressivo Turbulento Auto-Contido  Calmo Muito Delicado

ACTUACAO NA ESCOLA, COM OUTRAS PESSOAS

(Amigos, conhecidos, vizinhos, etc.)

6 — Como classifica a educacdo deste aluno, na sua relacido com as ou-

tras pessoas ?

Muito Mal Mal Educado Bem Muito Bem
Educado Educado Educado Educado
1 2 3 4 5



Anexo 8 - QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES

7 — Que classificacio lhe atribui em relagio ao seu respeito pela pro-

priedade alheia ?

Sem Com Pouco Respeitoso Com Bastante Com Muito
Respeito Respeito Respeito Respeito
1 2 3 4 5

8 — Como avalia as suas atitudes no A&mbito da veracidade ?

Muito Mentiroso As Vezes Raramente Nunca
Mentiroso Mente Mente Mente
1 2 3 4 5

9 — Como classifica o seu sentido de justi¢a, nas relagdes com as ou-

tras pessoas ?

Muito Injusto As Vezes Justo Muito
Injusto Injusto Justo
1 2 3 4 5

10 — Como é o seu temperamento, na sua relagio com as outras pes-

soas ?
Agressivo Turbulento Auto-Contido Calmo Muito Delicado
1 2 3 4 5

TOTAL:
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*+++««+ANALISE DOS RESULTADOS DAS PRE-APLICAGOES DOS INSTRUMENTOS* %% v
—————————————————————————— TESTE T DE STUDENT ~--===========mmmomemom oo ooooe
6-7 ANOS
ANALISE DA DIFERENCA DAS MEDIAS DA APLICAGAO DO TAVEM

t-tests for independent samples of GRUPO

Number
Variable of Cases Mean SD SE of Mean
PRETAVEM
GRUPO 1, 187 20,0802 5,882 ,430
GRUPO 2, 156 20,1346 6,268 ,502
Mean Difference = ~,0544

Levene's Test for Equality of Variances: F= 1,576 P= ,210

t-test for Equality of Means 95%
Variances t-value df 2-Tail Sig SE of Diff CI for Diff
Equal -,08 341 ,934 , 657 (-1,347; 1,239)
Unequal -,08 321,71 ,934 ,661 (-1,355; 1,246)

R A o S AR SRR R SR

**xx%+«*ANALISE DOS RESULTADOS DAS PRE-APLICAGOES DOS INSTRUMENTOS* * %%k 4k
-------------------------- TESTE T DE STUDENT ====m===—mm-—m—mmmc e e
6-7 ANOS
ANALISE DA DIFERENGA DAS MEDIAS DA APLICAGAO DO QUESTIONARIO AOS PAIS

t-tests for independent samples of GRUPO

Number
Variable of Cases Mean SD SE of Mean
PAIS
GRUPO 1, 54 26,2222 5,585 , 760
GRUPO 2, 33 28,3636 3,371 , 587

Mean Difference = -2,1414

Levene's Test for Equality of Variances: F= 10,830 P= ,001

t-test for Equality of Means 95%
Variances t-value daf 2-Tail Sig SE of Diff CI for Diff
Equal -1,99 85 ,050 1,076 (-4,282; -,001)
Unequal -2,23 85,00 ,028 , 960 (-4,051; -,232)

B i S N L RS AR ST ST

**+¥*+*INALTSE DOS RESULTADOS DAS PRE-APLICAGOES DOS INSTRUMENTOS* k¥ sk
-------------------------- TESTE T DE STUDENT ==---=====mmmmmmmmommommommooo
6-7 ANOS
ANALISE DA DIFERENGA DAS MEDIAS DA APLICAGAC DO QUESTIONARIO AOS PROFESSORES

t-tests for independent samples of GRUPO

Number
Variable of Cases Mean SD SE of Mean
PROFS
GRUPO 1, 11 22,9091 1,868 , 563
GRUPO 2, 9 27,1111 5,578 1,859

Mean Difference = -4,2020

Levene's Test for Equality of Variances: F= 5,774 P= ,027

t-test for Equality of Means 95%
Variances t-value df 2-Tail Sig SE of Diff CI for Diff
Equal -2,35 18 ,030 1,785 (-7,952; -,452)

Unequal -2,16 9,47 , 057 1,943 (-8,598; ,194)




w**+x+*ANALISE DOS RESULTADOS DAS PRE-APLICAGCOES DOS INSTRUMENTOS* % %% k% wssks
-------------------------- TESTE T DE STUDENT ———---===-cme e mcecm e cmeae
8-10 ANOS
ANALISE DA DIFERENGA DAS MEDIAS DA APLICACAO DO TAVEM

t-tests for independent samples of GRUPO

Number
Variable of Cases Mean sD SE of Mean
PRETAVEM
GRUPO 1, 244 26,8074 4,450 , 285
GRUPO 2, 261 27,3908 6,184 , 383
Mean Difference = -,5834

Levene's Test for Equality of Variances: F= 23,215 P= ,000

t-test for Equality of Means 95% :
Variances t-value df 2-Tail Sig SE of Diff CI for Diff
Equal -1,21 503 ,227 , 482 (-1,531; ,364)
Unequal -1,22 472,63 222 , 477 (-1,521; ,354)
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* %+ %%+ +ANALISE DOS RESULTADOS DAS PRE-APLICACOES DOS INSTRUMENTOS % %%k &k 4%
-------------------------- TESTE T DE STUDENT —=-=-=---=—mooommm—memeoooo o
8-10 ANOS
ANALISE DA DIFERENGA DAS MEDIAS DA APLICAGAC DO QUESTIONARIO AOS PAIS
t-tests for independent samples of GRUPO

Number
Variable of Cases Mean SD SE of Mean
PAIS
GRUPO 1, 72 30,7222 4,393 , 518
GRUPO 2, 44 29,0000 4,656 , 702

Mean Difference = 1,7222

Levene's Test for Equality of Variances: F= ,325 p= ,570

t-test for Equality of Means 95%
Variances t-value df 2-Tail Sig SE of Diff CI for Diff
Equal 2,00 114 ,048 , 860 (,018; 3,426)
Unequal 1,97 86,94 ,051 ,872 (=,012; 3,456)
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***x*+*ANALISE DOS RESULTADOS DAS PRE-APLICAGOES DOS INSTRUMENTOSY* %% ks
-------------------------- TESTE T DE STUDENT ==-======mmmommomommmommoeooo
8-10 ANOS
ANALISE DA DIFERENGA DAS MEDIAS DA APLICAGAO DO QUESTIONARIO RAOS PROFESSORES

t-tests for independent samples of GRUPO

Number
Variable of Cases Mean SD SE of Mean
PROFS
GRUPO 1, 21 29,3333 5,704 1,245
GRUPO 2, 12 27,0000 3,464 1,000

Mean Difference = 2,3333

Levene's Test for Equality of Variances: F= 1,451 P= ,238
t-test for Equality of Means 95%
Variances t-value daf 2-Tail Sig SE of Diff CI for Diff
Equal 1,28 31 ,209 1,818 (-1,376; 6,043)

Unequal 1,46 30,81 ,154 1,597 (-,924; 5,590)
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*+wsvess ANALISE DO DESENVOLVIMENTO MORAL NATURAL *¥#**+v++
------------------- TESTE T DE STUDENT ---==-====m=-=mmm-
6-7 ANOS
ANALISE DA DIFERENGA DAS MEDIAS PRE-POS APLICAGAO DO TAVEM

- - - t-tests for paired samples - -

Number of 2-tail
Variable pairs Corr Sig Mean SD SE of Mean
POSTAVEM 21,3782 5,479 439
156 ,971 ,000
PRETAVEM 20,1346 6,268 , 502

Paired Differences
Mean sSD SE of Mean t-value df 2-tail Sig

1,2436 1,616 ,129 9,61 155 ,000
95% CI (,988; 1,499)
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e e e ke e e ok GRUPO DE CONTROLE S e e e e ek ke
*d*xkuks ANALISE DO DESENVOLVIMENTO MORAL NATURAL *%% %% %%
——————————————————— TESTE T DE STUDENT ---—-———=-———=——===v-
6-7 ANOS
ANALISE DA DIFERENGA DAS MEDIAS PRE-POS APLICAGAO DO QUESTIONARIO AOS PAIS

- - - t-tests for paired samples - - -

Number of 2-tail
Variable pairs Corr Sig Mean sD SE of Mean
POSPAIS 28,9231, 4,136 ,331
156 ,613 ,000
_PREPAIS 28,7692 / 4,241 , 340

Paired Differences
Mean SD SE of Mean t-value df 2-tail Sig

1538 3,688 ;295 ‘ ,52 155 ,603
95% CI (-,430; ,737)
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s e Je ke g dr ke % GRUPO DE CONTROLE o e k% ok e i ke
**xwsvsix ANATISE DO DESENVOLVIMENTO MORAL NATURAL *¥ %%+
——————————————————— TESTE T DE STUDENT ===-m—-———mmmm—m e
6-7 ANOS
ANALISE DA DIFERENCA DAS MEDIAS PRE-POS APLICACAO DO QUESTIONARIO AOS PROFESSORES

- = - t-tests for paired samples - - -

Number of 2-tail
Variable pairs Corr  Sig Mean sSD SE of Mean
POSPROF'S 29,1026 4,419 » 354
156 , 983 ,000
PREPROFS 29,0256 4,608 ,369

Paired Differences
Mean SD SE of Mean t-value df 2-tail Sig

,0769 ,847 ,068 1,13 155 ,258
958 CI (-,057; ,211)



e e e i de e e ke GRUPO DE CONTROLE o e K de W e ek
*%dkswsx ANALISE DO DESENVOLVIMENTO MORAL NATURAL ***%¥ww*
——————————————————— TESTE T DE STUDENT --———---=-—cmmemee e
8~-10 ANOS
ANALISE DA DIFERENGA DAS MEDIAS PRE-POS APLICAGAO DO TAVEM

- - - t~tests for paired samples - - -

Number of 2-tail
Variable pairs Corr Sig Mean SD SE of Mean
POSTAVEM 28,1648 4,889 ,303
261 , 863 ,000
PRETAVEM 27,3908 6,184 ,383

Paired Differences
Mean SD SE of Mean t-value df 2-tail Sig

, 7739 3,161 ,196 3,96 260 ,000
95% CI (,389; 1,159)

B R e

%k de ok ke ok ok GRUPO DE CONTROLE e e e o ke de ke Kk
**wwwwis ANALISE DO DESENVOLVIMENTO MORAL NATURAL %%+ %%+
——————————————————— TESTE T DE STUDENT —-~~---=-==——-=—=-
8-10 ANOS
ANALISE DA DIFERENGA DAS MEDIAS PRE-POS APLICAGAO DO QUESTIONARIO AOS PAIS

Number of 2-tail
Variable pairs Corr Sig Mean sD SE of Mean
POSPAIS 29,1034 ¢ 3,527 ,218
. 261 ,644  ,000
PREPAIS 28,9349 Y 4,097 ,254

Paired Differences
Mean SD SE of Mean t~value df 2-tail sig

,1686 3,258 ,202 ,84 260 , 404
95% CI (-,229; ,566)
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ek ko ok ow GRUPO DE CONTROLE e i ke ke ek ok
**wwwks+ ANALISE DO DESENVOLVIMENTG MORAL NATURAL *+% %+
------------------- TESTE T DE STUDENT -=—=~-===m-=—==——mm
8-10 ANOS

ANALISE DA DIFERENGA DAS MEDIAS PRE-POS APLICACAO DO QUESTIONARIO AOS PROFESSORES

Number of 2-tail
Variable pairs Corr Sig Mean SD SE of Mean
7
POSPROFS 28,7356 4,233 1262
261 , 798 , 000 .
PREPROFS 28,5057V 4,443 ,275

Paired Differences
Mean SD SE of Mean t-value df 2-tail sig

»2299 2,764 171 1,34 260 , 180
95% CI (-,107; ,567)



w+%%%**ANALISE DOS RESULTADOS DAS POS~-APLICAGOES DOS INSTRUMENTOSH % %%
-------------------------- TESTE T DE STUDENT ---------—---soeom oo m oo
6-7 ANOS
ANALISE DA DIFERENGA DAS MEDIAS DA APLICAGAO DO TAVEM

t-tests for independent samples of GRUPO

" Number
Variable of Cases Mean sD SE of Mean
POSTAVEM
GRUPO 1, 187 28,1979 2,790 , 204
GRUPO 2, 156 21,3782 5,479 ,439

Mean Difference = 6,8197

Levene's Test for Equality of Variances: F= 73,814 P= ,000

t-test for Equality of Means 95%
Variances t-value af 2-Tail Sig SE of Diff CI for Diff
Equal 14,87 341 ,000 ,459 (5,917; 7,722)
Unequal 14,10 220,70 ,000 ,484 (5,866; 7,773)
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*x*+**+*ANALISE DOS RESULTADOS DAS POS-APLICAGOES DOS INSTRUMENTOSY** %%k
-------------------------- TESTE T DE STUDENT —----==-=--—mommmmmmoooommomoo
6-7 ANOS
ANALISE DA DIFERENGA DAS MEDIAS DA APLICAGAO DO QUESTIONARIO AOS PAIS

t-tests for independent samples of GRUPO

Number
Variable of Cases Mean SD SE of Mean
POSPAIS
GRUPO 1, 187 31,9358 4,720 , 345
GRUPOC 2, 156 28,9231 1 4,136 ,331

Mean Difference = 3,0128 N

Levene's Test for Equality of Variances: F= ,700 P= ,403

t-test for Equality of Means 95%
Variances t-value df 2-Tail Sig SE of Diff CI for Diff
Equal 6,22 341 ,000 ,484 (2,061; 3,965)
Unequal 6,30 340,16 ,000 ,478 (2,072; 3,954)
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¥+ 4%+ *pANALISE DOS RESULTADOS DAS POS-APLICAGOES DOS INSTRUMENTOS** %% sks vk

-------------------------- TESTE T DE STUDENT —==~====m-=-=mmmmmmmmoomeme o
6-7 ANOS

ANALISE DA DIFERENGA DAS MEDIAS DA APLICAGAO DO QUESTIONARIO AOS PROFESSORES

t-tests for independent samples of GRUPO

Number
Variable of Cases Mean SD SE of Mean
POSPROFS
GRUPO 1, 187 30,9519 - 4,620 , 338
GRUPO 2, 156 29,1026 4,419 ,354

Mean Difference = 1,8493

Levene's Test for Equality of Variances: F= 2,091 P= ,149

t-test for Equality of Means 95%
Variances t-value df 2-Tail Sig SE of Diff CI for Diff
Equal 3,77 341 ,000 ,491 (,883; 2,816)

Unequal 3,78 334,68 , 000 ,489 (,887; 2,812)




*+*wix*ANALTISE DOS RESULTADOS DAS POS-APLICAGOES DOS INSTRUMENTOSY # %%k ¥ 4%k
-------------------------- TESTE T DE STUDENT —=-=-—-— oo
8-10 ANOS
ANALISE DA DIFERENGA DAS MEDIAS DA APLICACAC DO TAVEM

t-tests for independent samples of GRUPO

Number
Variable of Cases Mean SD SE of Mean
POSTAVEM
GRUPO 1, 244 32,0451 4,159 ;266
GRUPO 2, 261 28,1648 4,889 , 303

Mean Difference = 3,8803
Levene's Test for Equality of Variances: F= 16,118 P= ,000

t-test for Equality of Means 95%
Variances t-value daf 2-Tail Sig SE of Diff CI for Diff
Equal 9,58 503 ,000 ,405 (3,084; 4,677)
Unequal 9,63 498,63 ,000 ,403 (3,088; 4,672)
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*+ 44> *xANALISE DOS RESULTADOS DAS POS-APLICACOES DOS INSTRUMENTOSY * %% %% ¥k % ks
—————————————————————————— TESTE T DE STUDENT ==~e—cmmm e e o
8-10 ANOS
ANALISE DA DIFERENGA DAS MEDIAS DA APLICAGCAO DO QUESTIONARIO AOS PAIS

t-tests for independent samples of GRUPO

Number
Variable of Cases Mean SD SE of Mean
POSPAIS
GRUPO 1, 244 30,2459 3,909 ,250
GRUPO 2, 261 29,1034 - 3,527 ,218

Mean Difference = 1,1425

Levene's Test for Equality of Variances: F= ,899 P= ,344

t-test for Equality of Means 95%
Variances t-value af 2-Tail Sig SE of Diff CI for Diff
Equal 3,45 503 ,001 ,331 (,492; 1,793)
Unequal 3,44 488,94 ,001 ,332 (,490; 1,795)
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****+**ANALISE DOS RESULTADOS DAS POS-APLICAGOES DOS INSTRUMENTOS®* %% %%k s+ %

—————————————————————————— TESTE T DE STUDENT —=--===m-omommmmmommmmmomooooe
8-10 ANOS

ANALISE DA DIFERENCA DAS MEDIAS DA APLICAGAO DO QUESTIONARIO AOS PROFESSORES

t-tests for independent samples of GRUPO

Number
Variable of Cases Mean SD SE of Mean
POSPROFS .
GRUPO 1, 244 30,3115 ° 3,938 1252
GRUPO 2, 261 28,7356 * 4,233 ,262

Mean Difference = 1,5758

Levene's Test for Equality of Variances: F= 5,647 P= ,018

t-test for Equality of Means 95%
Variances t-value df 2-Tail Sig SE of Diff CI for Diff
Equal 4,32 503 , 000 , 364 (,860; 2,292)

Unequal 4,33 502,99 ,000 , 364 (,861; 2,290)




*¥wdkkw k¥ ANALTSE DOS RESULTADOS NOS VALORES**¥¥++++ ks
6~7 ANOS
MEDIAS DAS DIFERENGAS ENTRE POS E PRE APLICACOES DO TAVEM
EM CADA UM DOS VALORES

Number of valid observations (listwise) = 187,00
Valid
Variable Mean N Label

D_VERDAD , 91 187
D_PROPR 1,32 187
D_RELPES 1,85 187
D_INTERI 1,93 187
D_JUSTIC 2,11 187
RELPESS 3,79 187
INTERICR 3,83 187
JUSTICA 3,93 187
PROPRIED 4,19 187
VERDADE 4,34 187
VERD2 5,25 187
PROP2 5,51 187
RELP2 5,64 187
INT2 5,76 187
JUST2 6,04 187

*xkwtxs v+ ANALISE DOS RESULTADOS NOS VALORES* % %% 4%k %k
8-10 ANOS
MEDIAS DAS DIFERENGAS ENTRE POS E PRE APLICACOES DO TAVEM
EM CADA UM DOS VALORES

Number of valid observations (listwise) = 244,00

Valid

Variable Mean N Label

D_PROPR , 05 244

D_INTER , 07 244

D_VERDAD 1,03 244

D_JUSTIC 1,42 244

D_RELPES 2,66 244

RELPESS 3,76 244

VERDADE 5,11 244

JUSTICA 5,20 244

VERD2 6,14 244

PROPRIED 6,31 244

PROP2 6,36 244

RELP2 6,43 244

INTERIOR 6,43 244

INT2 6,51 244

JusT2 6,61 244



ANEXO 10

DESENHOS DE ALUNOS SOBRE AS SESSOES DE
EDUCACAO MORAL ATRAVES DA EXPRESSAO
DRAMATICA
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