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A linguagem é religiosa, mas o conteldo é universal e pode ser
assumido pelo professante de qualquer credo, mesmo por aqueles

que ndo professam credo algum, apenas sdo humanistas.

Leonardo Boff

Senhor,

Fazei-me instrumento de vossa paz.

Onde houver ddio, que eu leve o amor,
Onde houver ofensa, que eu leve o perddo,
Onde houver discordia, que eu leve a unido,
Onde houver divida, que eu leve a fé,
Onde houver erro, que eu leve a verdade,
Onde houver desespero, que eu leve a esperanga,
Onde houver tristeza, que eu leve a alegria
Onde houver trevas, que eu leve a luz

o} Mestre,

Fazei com que eu procure mais consolar, que ser
consolado;

Compreender, que ser compreendido,
Amar, que ser amado.

Pois é dando que se recebe

E perdoando que se é perdoado

E é morrendo que se nasce para a Vida Eterna...



A vida continua apés a morte, enquanto vocé se lembrar do calor do sorriso da
pessoa que partiu, da delicadeza de seu toque, do significado que trouxe a
vida. A vida simplesmente muda de forma, quando vocé se refere com
entusiasmo aos sonhos daquela pessoa, quando transmite as ideias em que ela
acreditava e faz as coisas que amavam fazer juntas, vocé estd dizendo: Essa

pessoa continua a tocar na minha vida .

Dedico este trabalho aos meus pais e a@ minha irmd
(in memoriam),

Emidio Carlos de Carvalho

Ana Sobral de Carvalho

Ana Maria Carvalho Soares
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A Generosidade

André Comte Sponville assim define a Generosidade: Como a maioria das
virtudes, obedece a seu modo ao mandamento evangélico. Amar ao préximo como a si
mesmo? A generosidade s6 se pode ordenar uma agdo. Portanto, ndo se trata de
amar, mas de agir como se amdssemos o proximo como a nés mesmos, um
desconhecido como a nés mesmos. A generosidade hos eleva em diregdo aos outros,
poderiamos dizer, e em diregdo a nés mesmos, enquanto libertos de nosso pequeno
eu. A generosidade, como todas as virtudes, € plural, tanto em seu conteddo como
nos nomes que lhe prestamos ou que servem para designd-la. Somada a coragem,
pode ser heroismo. Somada a justica, faz-se equidade. Somada a compaixdo, torna-
se benevoléncia. Somada & misericérdia, vira indulgéncia. Mas seu mais belo home é

seu segredo, que todos conhecem: somada a dogura, ela se chama Bondade.

A professora Dr®. Orly Zucatto Mantovani de Assis, que sabe ser generosa em
todas as situagdes de sua vida, minha admiragdo e gratiddo pela bondade sempre
depositada em nossa amizade, pela dedicagdo em me conduzir ao conhecimento,
pelos exemplos de ser educadora e pela confianga no desenvolvimento deste

trabalho, que também lhe dedico.
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As palavras sdo apenas ingredientes para expressar a profundidade de
minha gratiddo a todos os que colaboraram na construgdo deste

trabalho:

A professora Dr® Telma Pileggi Vinha, pelas reflexdes e esclarecimentos na
disciplina oferecida no programa de pés-graduagdo - doutorado e pela atenta leitura

e preciosas sugestdes ao meu relatério de qualificagdo.

A professora Dr® Nédia Maria Bddue Freire, colega que compartilha da mesma
crenga das possibilidades de uma Educagdo para a Paz, agradego pela contribuigdo
na fase inicial da pesquisa ao selecionar os itens mais apropriados da série Q e aos

apontamentos e sugestdes ao meu relatério de qualificagdo.

A professora Dr® Carmen Campoy Scriptori, pela contribuicdo na fase inicial da
pesquisa, bem como pelo incentivo que sempre deu ao desenvolvimento do presente

trabalho.

A professora Dr® Maria Aparecida Belintane Fermiano, pela contribuicdo na fase

inicial da pesquisa, ao selecionar os itens mais apropriados da série Q.
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Ao Pe. Jodo Augusto Piazza, por todas as vezes que me abengoou com a Paz, em
sinal de apoio e crenga nesta pesquisa e por ter conduzido a reflexdo para

chegarmos ao titulo deste trabalho.

A professora Dr® Raquel Aparecida Tonolli Jacob, por ter incentivado os estudos

filoséficos desta dissertacdo.

Aos Professores que participaram da pesquisa, todos tdo importantes para a

composigdo empirica da investigagdo.

A Secretdria da Educacdo da Rede Municipal de Educagdo da Cidade de Assis - SP,
professora Angela de Fétima Canassa das Neves, e aos professores e diretores
das escolas da Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental - Anos Iniciais, que me
apresentaram as propostas do curriculo, as prdticas pedagdgicas e as experiéncias
vivenciadas em sala de aula e em projetos extraclasse, fundamentados nos principios

da Educagdo de Valores e da Educagdo para a Paz.

A professora e amiga Mara Figueiredo, pela cuidadosa leitura e corregdes da lingua

portuguesa deste ftrabalho.
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doutorado.
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Resumo

A CONSTRUGAO DA PAZ COMO META DO PROCESSO EDUCATIVO

O objetivo desta pesquisa foi o de analisar o conhecimento prévio de professores sobre paz, cultura de
Paz, Educagéo para a Paz e Educacao de Valores com vista a elaboragdo de um programa de formagéo
continuada para docentes que consideram a constru¢do da paz como meta do processo educativo. O
estudo apresentado tem como fundamentacgao tedrica os referenciais da Filosofia, Sociologia, Pedagogia
e da Psicologia Educacional (Rousseau, Kant, Piaget, Adorno, Heidegger, Montessori, Dewey, Freire,
Arendt, Jares, Delors, Serrano, La Taille e autores contemporéaneos que discutem a tematica), bem como
os documentos elaborados pela UNESCO para promoc¢ao de uma Cultura de Paz voltados aos valores
da tolerancia, igualdade, dignidade e respeito, além dos Parametros Curriculares da Educagéo Nacional
— PCNs - Temas Transversais, Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional — LDB 9394/96 e o
Estatuto da Crianga e do Adolescente - ECA. Participaram da pesquisa quarenta e dois professores do
Ensino Fundamental (anos iniciais) da rede municipal de Educagdo de uma cidade do interior de Sao
Paulo. A metodologia utilizada foi a da pesquisa survey, que possibilitou obter dados sobre as opinides
do grupo de professores, por meio da analise qualitativa e quantitativa dos resultados. A coleta de dados
foi realizada de acordo os pressupostos da Metodologia Q. A analise exploratoria de dados foi executada
por meio de estatisticas descritivas (médias, desvios-padrdo, minimo, mediana, maximo, frequéncias e
porcentagens). Para comparagio entre as categorias da metodologia Q, foram utilizados os modelos de
ANOVA. A partir da analise dos dados coletados, tomou-se conhecimento das ideias prévias dos
professores pesquisados, para os quais o conceito de Paz esta relacionado a convivéncia humana nos
relacionamentos do cotidiano, ao bem-estar consigo mesmo e com outro, que se manifesta no dialogo,
no respeito mutuo, na preservagdo do meio ambiente. Paz também foi considerada, pelos participantes,
ndo como auséncia de violéncia, mas como ideia de justica social, garantia da vida e da dignidade de
todos na sociedade. Para esses profissionais a Cultura de Paz no cotidiano escolar se constréi na
convivéncia da familia, da sociedade e da comunidade escolar assumindo como principio para o convivio
os valores e as atitudes da inclus&o, recusando toda expressdo de discriminacédo e preconceito. De
acordo com a opinido dos professores que constituiram a mostra desta pesquisa, a Cultura de Paz no
cotidiano escolar se constréi na convivéncia da familia, da sociedade e da comunidade escolar
assumindo como principio para o convivio os valores e as atitudes da inclusdo, recusando toda
expressédo de discriminagao e preconceito. Os resultados demonstram também que a Educagéo de
Valores foi considerada necessaria para de proporcionar subsidios para uma pratica pedagogica que tem
como meta a construgdo de uma Cultura de Paz. A partir dos dados coletados foi elaborado um programa
de formagdo continuada em servigo para professores que estiverem dispostos a trabalhar com vistas a
instaurar a Paz Local no cotidiano da escola em que atuam. O que s6 podera ser possivel, se a equipe
gestora, os professores e a comunidade escolar, incluindo a familia, estiverem preparados e engajados
nesse processo.

Palavras-Chave: Cultura de Paz, Educacao para a Paz, Educagéo de Valores.
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Abstract

BUILDING UP PEACE AS A TARGET TO THE EDUCATIONAL PROCESS.

The aim of this research was analyzing teachers’ prior knowledge about peace, Peace culture, Education
for Peace and Education of values, in order to create a program for the continuous training of
professionals who consider building peace a target in the educational process. The study presented takes
as basis the references in Philosophy, Sociology, Pedagogy and Educational Psychology (Rousseau,
Kant, Piaget, Adorno, Heidegger, Montessori, Dewey, Freire, Arendt, Jares, Delors, Serrano and La Taille
and contemporaneous authors discussing the theme), as well as documents from UNESCO to promote a
Culture of Peace concerning values of tolerance, equality, dignity and respect and the National Education
Curriculum Parameters — PNC — Transverse Themes, Basis and Guidelines Laws of the National
Education (LDB 9394/96) and the Child and Adolescent Stature — ECA. The research included forty-two
teachers of Primary School (first levels) from the Municipal Education in a town in the interior of Sdo
Paulo. The adopted method was the survey research, which enabled the collection of data on actions and
thoughts of a certain group of teachers, using qualitative and quantitative analyzes of the results.
Collection of data followed the guides of Methodology Q. Exploratory analysis of data was carried out by
means of descriptive statistics (average, standard-deviation, minimum, medium, maximum, frequencies
and percentages). Comparison among categories of methodology was carried out using ANOVA models.
Through the qualitative analysis of the data it was possible to know the previous ideas of the
professionals, for whom the concept of Peace is related to human beings’ social living in the everyday
relationships, self-welfare and welfare with others, which is manifested in the dialogue, mutual respect,
and environment preservation. For the participants peace was also considered not as absence of
violence, but as the idea of social justice, life guarantee and dignity for all member of society. According
to the opinion of teachers participating in this study, the Peace Culture in the daily school is build up
through the living within the family, the society and the school community, assuming as basis for this,
living with values and attitudes of inclusion, refusing all expressions of discrimination and prejudice.
Results also show that Education of Values was considered necessary to offer subsides for an education
practice that aims at building up a Peace Culture. Based on the collected data, a program was created for
the continuous training for teachers willing to work for establishing Local Peace in the schools they work.
It will only be possible if the managing team, teachers and the school community, including the family, are
prepared and engaged in this process.

Key Words: Peace Culture, Education for Peace, Education of Values.
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Résumeé

LA CONSTRUCTION DE LA PAIX COMME BUT DU PROCES EDUCATIF

Le but de cette recherche a été d’analyser las connaissance préalable des professeurs sur la paix, culture
de paix, éducation pour la paix et I'éducation de valeurs en regardant I'élaboration d’un programme de
formation continuée pour des professeurs qui considérent la construction de la paix comme objectif du
procés éducatif. Létude présenté a comme fondation théorique les références de la Philosophie,
Sociologie, Pédagogie et de la Psychologie Educative (Rousseau, Kant, Piaget, Adorno, Heidegger,
Montessori, Dewey, Freire, Arendt, Jares, Delors, Serrano, La Taille et des auteurs contemporains qui
disctutent la thématique), tel que les documents élaborés par UNESCO pour la promotion d’'une Culture
de Paix dirigés aux valeurs de la tolérance, égalité, dignité et respect, en plus des Paramétres Curriculaire
de 'Education Nationale — PCNS — Thémes Transversaux, Loi de Directrices et Bases de I'Education
Nationale — LDB 9394/96 et le Statut de 'Enfant et de I'Adolescent — SEA. Quarante et deux professeurs
de 'Enseignement Fondamental (les années débutantes) du reseau municipal de | ‘Education d’'une ville
de l'intérieur de Sao Paulo ont participés. La méthodologie utilisée a été de la recherche survey, qui a
possibilité I'obtention de données sur les opinions du groupe des professeurs, a travers de I'analyse
qualitative et quantitative des résultats. La collecte de données a été réalisée selon les hypothéses de la
Methodologie Q. L’analyse exploratrice de données a été réalisée a travers de statistiques descriptives
(moyennes, déviation de stantard, minimum, médiane, maximum, fréquences et pourcentages). Pour la
comparaison entre les catégories de la méthodologie Q, ont été utilisés les modéles de ANOVA. A partir
de I'analyse de données collectées, nous avons pris connaissance des idées préalables des professeurs
recherchés, pour lesquels le concept de Paix est li€ au vivre ensemble dans les rapports du quotidien, le
bien-étre avec soi méme et avec 'autre qui se manifeste dans le dialogue, au respecte mutuelle, dans la
préservation de I'environment. La Paix a été aussi considerée pour les participants, pas comme une
absence de violence, mais comme une idée de justice sociale, garantie de la vie et de la dignité de tous
dans la société. Selon I'opinion de ces proféssionnels la Culture de Paix dans le quotidien scolaire se
construit dans le vivre ensemble de la famille, de la société et de la comunauté scolaire assumant comme
principe pour le vivre ensemble des valeurs et des attitudes de I'inclusion, refusant toute expression de
discrimination et préjugé. Les résultats démontrent aussi que 'Education de Valeurs a été considerée
nécessaire pour proportionner des subsides pour une pratique pédagogique qui a comme but la
construction d’'une Culture de Paix. A partir des données collectées a été élaboré un programme de
formation continuée en service pour les professeurs qui sont disposés a travailler pour instaurer la Paix
locale dans le quotidien de l'école ou ils agissent. Ce que sera possible seulement si I'équipe
gestionnaire, les professeurs et la comunauté scolaire, y inclus la famille, sont préparés et engagés dans
ce proces.

Mots-clés : Culture de Paix, Education pour la Paix, Education des valeurs.
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Resumen

LA CONSTRUCCION DE LA PAZ COMO META DEL PROCESO EDUCATIVO.

El objetivo de esta investigacién fue analisar el conocimiento previo de profesores sobre paz, cultura de
Paz, Educacién para la Paz y Educacion de valores direccionados a la elaboraciéon de un programa de
formacion continua para profesores que consideren la construccion de la paz como meta del proceso
educativo. El estudio presentado tiene como fundamento tedrico los referenciales de la Filosofia,
Sociologia, Pedagogia y de la Psicologia Educacional (Rousseau, Kant, Piaget, Adorno, Heidegger,
Montessori, Dewey, Freire, Arendt, Jares, Delors, Serrano y La Taille), asi como los documentos
elaborados por UNESCO para promocionar una Cultura de Paz dirigidos a los valores de la tolerancia,
igualdad, dignidad y respeto y los Parametros Curriculares de la Educacién Nacional — PCN - Temas
Transversales, Ley de Directrizes y Bases de la Educacion Nacional — LDB 9394/96 y el Estatuto del
Nifio y del Adolescente — ECA. Participaron de la investigacion cuarenta y dos profesores de la
Enseflanza Fundamental (afios iniciales) de la red municipal de Educacién de una ciudad del interior de
Sao Paulo. La metodologia utilizada fue la de la investigacion survey, que posibilité obtener datos sobre
las opiniones del grupo de profesores, por medio de analisis cualitativos y cuantitativos de los resultados.
La recoleccion de datos fue realizada de acuerdo con los objetivos de la Metodologia Q. Los analisis
exploratorios de datos fueron realizados por medio de estadisticas descriptivas (medias, desvios padroén,
minimo, mediana, maximo, frecuencias y porcentajes). Para comparacion entre las categorias de la
metodologia Q, fueron utilizados los modelos de ANOVA. A partir de los analisis de los datos colectados,
se adquirid6 conocimiento de las ideas previas de los professores encuestados, para los cuales el
concepto de Paz esta relacionado a la convivencia humana en las relaciones del cotidiano, al bienestar
consigo mismo y con otro, que se manifiesta en el dialogo, en el respeto mutuo, en la preservacion del
medio ambiente. Paz también fue considerada, por los participantes, no como ausencia de violencia, sino
como idea de justicia social, garantia de la vida y de la dignidad de todos en la sociedad. Para esos
profesionales la Cultura de Paz em el cotidiano escolar se construye en la convivencia de la familia, de la
sociedad y de la comunidad escolar asumiendo como principio para el convivio los valores y las actitudes
de inclusién, rechazando toda expresion de discriminacion y prejuicio. De acuerdo con la opinion de los
profesores que constituyeron la muestra de esta pesquisa, la Cultura de Paz en el cotidiano escolar se
construye em la convivencia de la familia, de la sociedad y de la comunidad escolar assumiendo como
principio para el convivio los valores y las actitudes de la inclusion, rechazando toda expresiéon de
discriminacién y prejuicio. Los resultados demuestran también que la Educacién de Valores fue
considerada necesaria para proporcionar subsidios para una practica pedagoégica que tiene como meta la
construccion de una Cultura de Paz. A partir de los datos colectados fue elaborado un programa de
formacion continuada en servcio para profesores que estén dispuestos a trabajar con el objetivo de
instaurar la Paz Local en el cotidiano de la escuela en que actuan. Lo que sélo podra ser posible, si el
equipo gestor, los profesores y la comunidad escolar, incluyendo la familia, estén preparados y
comprometidos en ese proceso.

Palabras Clave: Cultura de Paz, Educacion para la Paz, Educaciéon de Valores.
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INTRODUGCAO

Este trabalho trata de valores e crengas pessoais e profissionais, sendo que o
mote de sua elaboragédo foi a esperangca de poder contribuir para a melhoria da
Educacéo Basica e para formacao dos professores, principalmente no que diz respeito
a formacao moral dos alunos e ao seu desenvolvimento psicossocial. As mudangas
mais importantes nesse ambito, o do desenvolvimento psicossocial, ocorrem enquanto
a crianca e o adolescente frequentam a escola, sendo esta instituigdo responsavel nao
s6 pela transmisséo do conhecimento, mas por assegurar o progresso dos alunos no
sentido amplo da ética, da moral e dos valores da cidadania. E exatamente nessa
instituicdo que ocorre a socializagédo sistematica das geracbes mais jovens e onde se
deveria encontrar o ideal de formacgao do ser humano para a construgdo de um mundo

melhor.

A escola precisa ser modelo de educagdo, deixar de ser um espaco de
reproducéo de modelos e passar a ser o espaco das diferencas, do desenvolvimento
das atitudes valorativas. Nao obstante, atualmente a escola esta passando por uma de
suas mais graves crises devido as dificuldades que tem encontrado para se adaptar as

novas condi¢des sociais.

Na tentativa de buscar possiveis solu¢des para essa crise de identidade pela qual
a escola esta passando, algumas respostas necessitam ser encontradas para se
entender a violéncia, as dificuldades de aprendizagem, a exclusdo dos desiguais, as
injusticas praticadas contra os mais fracos, o processo de formacgao de professores que
necessita ser repensado para atender a essa nova escola com todos os seus desafios.
Visando encontrar possiveis solugbes para essas dificuldades, algumas perguntas
foram formuladas: O que é Paz? Quais as condigbes necessarias para se viver em
paz? Como podemos formar professores do Ensino Fundamental que tenham a Paz

como ideal pedagodgico? Essas sao as questdes que, acreditamos, permearam e



iluminaram a realizagdo desta pesquisa. A coleta de dados sobre os conhecimentos
prévios dos professores referentes a essas tematicas, bem como, o referencial teérico

consultado nos permitiram respondé-las.

O mundo contemporaneo, sem limites e sem fronteiras, com o advento da
globalizacao; a distancia entre os povos a cada dia mais reduzida, pela evolugéo da
tecnologia e pela facilidade de comunicacao, evento que possibilita que em tempo real
todos os eventos sejam assistidos e todas as informagdes sejam recebidas e
respondidas por meio das redes sociais, tudo isso determinou o surgimento de uma
nova cultura voltada para as relagdes sociais e afetivas. Contudo, o homem nunca
esteve tdo soO e fragilizado diante das diversidades impostas por essa sociedade do

pluralismo cultural.

Segundo Santos (2000), o processo da globalizagao apresenta trés caracteristicas
distintas. A primeira seria o0 mundo tal como estamos vivendo, ou seja, a globalizagao
como sindnimo de desenvolvimento; a segunda seria 0 mundo das diferengas, um
sistema perverso, no qual se acentuam as diferengas entre pobres e ricos, favorecendo
uma divisao injusta dos padrdes de vida e o terceiro seria outra globalizagdo, na qual o
autor considera que no mundo atual ha condigbes cientificas e técnicas mais
adequadas para trazer melhores condi¢cbes de vida a populacao mundial. Entretanto,
um grande numero de empresas apropriou-se dessas condigdes. Esse fato conferiu a
segunda caracteristica a globalizagdo, ou seja, transformou-a em um “sistema
perverso”. Assim sendo, cabe a nés fazermos com que essas condigdes tecnologicas e
cientificas sejam usadas pelo bem da sociedade trazendo, dessa forma, a “outra

Globalizacao”.

Imaginar uma “outra Globalizagéo” para a sociedade nos permite propor algumas
acOes possiveis de ser alcangadas no ambito da educacdo e da formagao continuada
de professores, proporcionando deste modo ao profissional da educacao reflexdes para
que |Ihes seja permitido olhar, de maneira diferenciada, para o homem contemporéaneo,

indagando de qual sociedade ele faz parte; para qual sociedade ele é educado.



Partindo dessas ideias, esta pesquisa se pautou na busca de imaginar uma
Cultura de Paz, procurando meios de mudar atitudes e desenvolver valores e
comportamentos, em favor da ndo violéncia dos conflitos na comunidade escolar.
Diante disso, questiona-se: pode ser essa uma proposta para a constituicdo da
Educagéo para a Paz?

Mas, antes de mais nada, sabe-se que, para propor uma Educacdo que tenha
como meta a Paz, faz-se necessario fundamentar os estudos desmitificando o conceito
do termo Paz, termo que na tradigdo da cultura ocidental é tido como “auséncia de
guerra”, ora, ha de se proclamar que “a paz ndo € somente a auséncia de conflitos, ela
requer também um processo positivo, dindmico e participativo em que se promova o
dialogo e se solucionem os conflitos num espirito de entendimento e cooperagao
mutuos”. UNESCO (1945).

O termo Paz passa a ter um novo significado para as relacdes entre os Estados e
0S povos, a paz positiva seria a auséncia de violéncia estrutural. E essa s6 poderia ser
instaurada por meio de uma mudanga social que, por sua vez, implica ajuda mutua,

educacao e interdependéncia dos povos.

Neste contexto, ha de se assegurar que o conceito universal de Paz, como sendo
a auséncia de conflitos ou guerras, esta distante da realidade mundial e, por isso,
torna-se necessario pensar nos varios significados possiveis para essa palavra.
Embora a paz universal seja utdpica, podemos nos dedicar a conquista de uma paz
local e momenténea, ou seja, a valorizacdo de um sentimento verdadeiro, que faca o

homem crer que a paz s6 sera alcangada quando se praticar o bem.

A conquista de uma Paz Local pode ser imaginada no processo educativo
fundamentado nos principios de uma Educagdo para a Paz, conforme Montessori
(2004), o qual permitira o desenvolvimento interior da pessoa humana e dara a cada
um uma consciéncia mais clara da missdo da humanidade, que favorecera a melhoria
da situacdo social. Esses principios norteiam a presente pesquisa, que procura
entender esse novo conceito do termo Paz, a fim de concebé-la como meta da

educacao.



Diante do exposto, alguns objetivos desta pesquisa consistem na busca para o
entendimento da Paz como meta do processo educativo, que foram investigados tanto

na pesquisa bibliografica como na empirica.

O marco tedrico constou de estudos e reflexdes sobre as obras de autores que
constituem o marco teorico deste trabalho, a saber: Jean Piaget, Immanuel Kant, Jean
Jacques Rousseau, Theodor Adorno, Martin Heidegger e demais autores que discutem
as tematicas: Conceito de Paz, Cultura de Paz, Educacgéo para a Paz e Educacgéo de
Valores. Analise dos documentos elaborados pela UNESCO para promog¢édo de uma
Cultura de Paz voltados aos valores da tolerancia, igualdade, dignidade e respeito e os
Paréametros Curriculares da Educag¢ao Nacional — PCNs - Temas Transversais, também
foram consultados por fazerem parte do referido marco teérico. Os estudos e reflexées
a partir do marco tedérico, que fazem parte dos capitulos | e lll, permitiram o alcance do

objetivo geral deste trabalho.

E importante ressaltar que tanto a pesquisa bibliografica como a empirica
possibilitaram que fossem atingidos os objetivos especificos deste trabalho, que foram
assim definidos: conhecer o sentido do termo Paz do ponto de vista dos professores do
Ensino Fundamental — Anos Iniciais; verificar e analisar os conhecimentos prévios dos
professores, no que se refere a Cultura de Paz, Educacao para a Paz e Educacgéo de
Valores; elaborar um programa de formacgao continuada com vistas a promover uma
Cultura de Paz entre os professores a fim de que eles possam se preparar para realizar

seu trabalho educativo, tendo como meta a construgao da Paz.

Para a coleta de dados, foi utilizada a pesquisa do tipo survey. A escolha desse
tipo de pesquisa deve-se ao seu potencial de informar as caracteristicas, acbes ou
opinides de determinado grupo de pessoas, isto €, pode ser classificada nos trés tipos
de investigac&o: explanatéria, que explica o como e o porqué dos fatos estarem
acontecendo; exploratoria, que é a descri¢cao e analise da causa dos fatos e descritiva,
que descreve o comportamento dos fendbmenos. Esse conjunto contribui para que os

objetivos tragados sejam obtidos.



A metodologia utilizada na presente pesquisa foi a Metodologia Q. Esse método
€ muito empregado em pesquisas de Ciéncias Sociais e Psicologia, pelo fato de
possibilitar a investigagdo da subjetividade do ponto de vista de uma pessoa, bem
como de crengas, valores e significados de uma determinada comunidade ou grupo de
pessoas. A Metodologia Q preocupa-se em entender a mente humana como ela se
manifesta em sentimentos e atitudes. Essa metodologia contribuira para que os
conhecimentos prévios dos professores a respeito do conceito de Paz, Cultura de Paz,
Educacdo para a Paz e Educagdo de Valores sejam conhecidos. A descricéo

pormenorizada da Metodologia Q encontra-se no Capitulo Il.

A amostra estudada foi constituida por quarenta e dois (42) professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental pertencentes a trés (3) escolas da Rede Municipal
de Educagéo de uma cidade do interior do Estado de S&o Paulo. A coleta de dados foi
realizada em cada escola, no horario da Reunido Programada de Horas Atividades —
HTPCs.

Partindo dos pressupostos, segundo os quais o termo “Paz” é concebido como
valores em acéao, transformacao de atitudes e inclusdo dos diferentes e ndo como
auséncia de guerra e que uma Cultura de Paz consiste em promover as
transformacgbes necessarias no ambiente da comunidade escolar, propondo que o0s
valores da tolerancia, igualdade, dignidade, respeito sejam construidos e praticados por
todos os envolvidos nesse grupo; que a violéncia, a injustica social, o fracasso escolar,
a violéncia doméstica nas familias e a exclusao social sdo fatores que distanciam as
pessoas do convivio ético e moral e assim impedem uma convivéncia harmoniosa, de
acordo com principios de uma cultura de Paz, este trabalho discute essas questdes em

quatro capitulos e nas consideragdes finais, a saber:

O Capitulo | apresenta os principais fundamentos da questdo da desigualdade
entre os homens, que foram tratados no discurso do iluminista Jean Jacques
Rousseau; na filosofia de Immanuel Kant o Imperativo Categérico e o opusculo da Paz
Perpétua; nos estudos de Jean Piaget sobre o desenvolvimento moral na crianga,

autonomia moral, cooperacgédo, respeito mutuo e os principios para uma Educacgéo da



liberdade, da solidariedade e as possibilidades de uma Educacgao para a Paz; também
sdo apresentados os autores que em suas pesquisas continuam os estudos de Piaget
no desenvolvimento moral como Kohlberg, La Taille, Menin e Vinha. As consideragdes
de Theodor Adorno no processo de formagao, educagcdo e emancipagéo e o resgate

ontolégico do “ser”, em Martin Heidegger.

Os estudos desses autores esclarecem os fundamentos da evolugédo do homem
e suas dificuldades nesse processo, quais sejam: a compreensdao da consciéncia
moral, que preconiza a realizacdo de um ato pela sua agcédo do bem e ndo por suas
recompensas; a importancia do conhecimento para a aquisigdo da autonomia moral, da
cooperacédo e do respeito mutuo, a formagcdo como a emancipacédo do homem contra
as opressdes da sociedade capitalista e, fundamentalmente, a importancia do homem

em seu mundo como “ser”.

O Capitulo Il descreve a pesquisa, cuja justificativa apresenta aspectos
pessoais, sociais, institucionais, cientificos e estatisticos. O problema considera quais
as concepcgoes dos professores sobre o Conceito de Paz, Cultura de Paz, Educagéao
para a Paz e Educagdo de Valores na convivéncia pacifica, na n&do violéncia, na
preservacédo do meio ambiente, nas crencas, na formagdo continuada e na pratica
pedagdgica, no direito e nos valores da ética da moral, da justica, da tolerancia, da
igualdade, da dignidade, do dialogo e do respeito mutuo. As respostas foram
categorizadas e demonstradas em tabelas e graficos e a amostra estudada foi

caracterizada quanto aos aspectos demograficos e da formacgao profissional.

No Capitulo Ill, é apresentada a andlise, a discussdo dos resultados e
inferéncias sobre os dados obtidos. Nesse capitulo, os dados quantitativos obtidos na
pesquisa empirica dos conhecimentos prévios dos professores para o conceito de Paz,
Cultura de Paz, Educacéo para a Paz e Educagao de Valores foram tratados a luz dos
autores que discutem essas tematicas e nos documentos da ONU - Organizacéo das
Nagdes Unidas, UNESCO - Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educacédo, a

Ciéncia e a Cultura, da Constituicao do Brasil 1988 e do MEC - Ministério da Educacgao



e Cultura. Os resultados encontrados permitiram propor para cada tema um esquema

de acdes a ser desenvolvido na escola visando a formagao do aluno.

O Capitulo IV apresenta o programa de formagao continuada para professores
do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, “A Construgao da Paz como Meta do Processo
Educativo”. A proposta elaborada para o programa teve como base as analises e
resultados obtidos no Capitulo Ill e em autores que discutem a formacédo de
professores. Os conteudos e atividades que compdem o curriculo dos moédulos do
programa asseguram ao docente participante reflexdes e vivéncias para atuarem de

acordo com os principios de uma Educacéao para a Paz.

Nas consideracgdes finais sdo apresentadas as reflexdes dos dados da pesquisa
bibliografica e da empirica, as contribuicbes do Programa de Formag¢ao Continuada
para os professores do Ensino Fundamental — Anos Iniciais e as possibilidades da
Construcédo da Paz como meta do processo educativo.



Figura 1: Escola no campo de refugiados de Nahr el-Bared - Regido de Tripoli, Norte do Libano, 1998.
Foto: Sebastido Salgado "Exodos"

Paz é a justiga social, garantia da vida e da dignidade de
todos na sociedade.

Capitulo |




Capitulo | Ressignificagcao do Conceito da Educacao para a

Paz

O objetivo deste capitulo € apresentar os principais fundamentos da questéo da
desigualdade entre os homens, que foram tratados no discurso do iluminista Jean
Jacques Rousseau; na filosofia de Immanuel Kant o Imperativo Catego6rico e o opusculo
da Paz Perpétua; nos estudos de Jean Piaget sobre o desenvolvimento moral na
crianga, autonomia moral, cooperacdo, respeito mutuo e os principios para uma
Educacédo da liberdade, da solidariedade e as possibilidades de uma Educacéo para a
Paz; também s&o apresentados os autores que em suas pesquisas continuam os
estudos de Piaget no desenvolvimento moral como Kohlberg, La Taille, Menin e Vinha.
As consideragdes de Theodor Adorno no processo de formacdo, educacédo e

emancipacgao e o resgate ontologico do “ser”, em Martin Heidegger.

1.1. Jean Jacques Rousseau (1712 -1778)

“O homem age moralmente quando, movido pelos
principios da moral natural — O amor de si e a
piedade; assim faz o bem para toda a espécie.”



1.1.1. Jean Jacques Rousseau: os fundamentos da desigualdade entre os homens

O Discurso sobre a Origem da Desigualdade ente os homens procurou situar o
ser humano em termos da moralidade. Mas ndo se trata de pensa-lo conforme
conhecemos hoje, no mundo civilizado. Rousseau, com este discurso, quis responder a
seguinte pergunta: Qual é a origem da desigualdade entre os homens, e é ela

autorizada pela lei natural?

Essa pergunta foi apresentada por uma Academia Francesa, conhecida como
Academia de Dijon, que langara um concurso de ensaios, em 1753, tendo como tema a
desigualdade. E Rousseau, ao responder a questdo, tomou como referéncia o ser
humano em sua origem. Assim, buscando comparar o que se sabe hoje do homem em
sociedade como foi em um estado de natureza, ele pode refletir sobre um ser humano
desvestido de todos os preconceitos e vicios, proprios do homem contemporéneo, que

vive em meio a corrupgédo humana, que bem conhecemos.

No prefacio, Rousseau chama a atencgao, primeiramente, para a necessidade de
o homem conhecer-se a si mesmo. Vemos aqui a sua preocupacdo em relacéo ao
conhecimento que precisamos ter de nés mesmos. Com essa preocupagao, estava
retomando os ensinamentos de Socrates, fildsofo grego que viveu entre os anos de 469

a 399 a.C., tendo sido o primeiro a dar uma significagédo moral para o termo Virtude.

Nessa obra, Rousseau descreve o caminho evolutivo percorrido pelo ser humano
desde a passagem do homem natural para o homem social. Na primeira parte, é
apresentada a distingdo entre as duas desigualdades existentes entre os homens, a
primeira no estado fisico ou natural (sexo, idade, forga); vale assinalar que essa
condicdo natural ndo foi escopo de estudo para Rousseau, pois a considerava como
inerente a natureza humana, e n&o foi essa condicdo que fez com que um homem
dominasse a outro. A segunda a desigualdade moral ou politica € que tem importancia

para o autor.
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1.1.2. Primeira parte do discurso: homem natural

Rousseau (2005) parte de dois principios basicos para defender sua ideia do
homem natural: como um ser solitario, possuindo o instinto de autopreservacao, dotado
de sentimentos de compaixao por outros de sua espécie, e dispondo da razdo apenas
potencialmente. Essa posicdo de Rousseau sobre o homem natural vai contra a tese de
Hobbes', e de outros que tratam do mesmo assunto, mas que enxergavam o homem

natural a partir da visdo do homem social (0 homem do homem).

Escreve Rousseau 1755/2005, p. 188;

N&o vamos, concluir com Hobbes que, por n&o ter a menor ideia da bondade,
o0 homem seja naturalmente mau; que seja vicioso por nao conhecer a virtude;
que sempre recuse aos seus semelhantes favores que nao cré dever-lhes;
nem que, em virtudes do direito, que se atribui com razéo, as coisas de que
necessita, imagine loucamente ser o Unico proprietario do universo. Hobbes
viu muito bem o defeito de todas as definigbes modernas do direito natural;
mas, as consequéncias que tira da sua mostram que a toma em um sentido
que nao é menos falso.

Essa posi¢céo decorre da ideia que o autor tem do homem natural, considerando-o
como um ser solitario e com instintos de autopreservacao. Nos relatos sobre o estado
do homem primitivo, prevé a sua sobrevivéncia na floresta, com todas as diversidades,
a busca pela comida para saciar sua fome e a agua para saciar sua sede. Para
Rousseau, o amor de si mesmo € um sentimento que leva todo animal a velar pela
propria conservagao e que, no homem dirigido pela razdo e modificado pela piedade,
produz a humanidade e a virtude. Com essas posi¢des, Rousseau se coloca contra

Thomas Hobbes, que proclama a n&o consciéncia da bondade no ser humano.

' Hobbes quis fundar a sua filosofia politica sobre uma construgao racional da sociedade, que permitisse
explicar o poder absoluto dos soberanos. A justificativa de Hobbes é que o ser humano nio tem
consciéncia da bondade; seria, no estado de natureza, naturalmente mau. O que Hobbes admite € a
existéncia do pacto social.

Fonte: http://www.blupete.com/Literature/Biographies/Philosophy/Hobbes.htm. Acesso 07.mar.2011
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Na situagdo primitiva, os homens nado teriam entre si nenhuma espécie de
consciéncia de relacao moral e nem de deveres conhecidos, nao podiam ser bons nem
maus, nem tinham vicios ou virtudes. Ainda para Rousseau, vicios ou virtudes, na
consciéncia primitiva, deveriam ser entendidos em um sentido fisico: chamam-se vicios,
no individuo, as qualidades que podem prejudicar a sua prdpria conservacao, e virtudes
as que podem contribuir para essa conservagao. Nesse caso, seria preciso chamar de

mais virtuoso aquele que menos resistisse aos simples impulsos da natureza.

Nesse processo de autopreservacao, sdo apreciadas as doengas, que Rousseau

considera como temiveis inimigos dos quais ndo temos como nos defender:

[...] sdo as enfermidades naturais, a infancia, a velhice e as doengas de
toda espécie, tristes sinais de nossa fraqueza, os dois primeiros comuns a
todos os animais e o ultimo pertence principalmente ao homem que vive
em sociedade. (ROUSSEAU, 2005, p.167)

O homem tem consciéncia do seu estado de saude e bem-estar, mas também
tem o sentimento de tristeza, comum ao homem que vive em sociedade. A vida social
do homem natural tem suas raizes, quando as suas ideias comegaram a se estender e
a se multiplicar, e se estabeleceu entre eles uma comunicacado, ainda que estreita e
precaria. Para tanto, procuraram sinais mais numerosos e uma linguagem mais
extensa, multiplicaram as inflexdes da voz e lhe juntaram os gestos, que, por natureza,

sdo mais expressivos, dependendo menos o seu sentido de uma determinacao interior.

Deve-se considerar que os primeiros vocabulos de que os homens fizeram uso
tiveram no seu espirito uma significagdo muito mais extensa e profunda de sentimentos
e significados do que hoje os que se empregam nas linguas ja formadas, vale dizer, a

cada palavra o sentido de uma proposicao inteira.

Conforme Rousseau (2005, p. 181), “se os homens precisaram da palavra para
aprender a pensar, precisam ainda saber a pensar para descobrir a arte da palavra”.
Quando os homens comegaram a distinguir o sujeito do atributo e o verbo do nome, os
substantivos néo passavam, a principio, de outros tantos nomes proprios, sendo o

presente do infinitivo o unico tempo dos verbos; e, em relagdo aos adjetivos, a nogéo
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nao devia ter sido desenvolvida sendo muito dificiimente, porque todo adjetivo € uma

palavra abstrata, e as abstragdes s&o operagdes penosas e pouco naturais.

Nessa etapa, digamos que cada objeto recebeu primeiro um nome particular,
sem relacédo com 0s géneros e as espécies. Se, por exemplo, um carvalho se chamava
A, outro carvalho se chamava B; porque a primeira ideia que se deduz de duas coisas &
que elas nédo sao as mesmas; e, em geral, € preciso muito tempo para observar o que
tém em comum; de sorte que, quanto mais limitados eram os conhecimentos, tanto

mais extenso se tornava o dicionario.

O embaraco de toda essa nomenclatura ndo pode ser suprimido facilmente,
porque, para colocar em ordem os seres sob denominac¢des genéricas e comuns, era
preciso conhecer-lhes as propriedades e as diferengas; eram necessarias observacoes
e definicbes, isto é, a histdria natural e metafisica, muito mais do que os homens

daquele tempo podiam ter.

Assim, a linguagem humana, para Rousseau, teria evoluido pouco a pouco, a
partir da necessidade de exprimir os sentimentos, até formas mais complexas e
abstratas. Podemos exemplificar com o "grito da natureza", que era usado pelos
primeiros homens para implorar socorro no perigo ou como alivio de dores violentas,

mas néo era de uso comum.

Neste momento com o surgimento da linguagem e a expressdo dos
sentimentos, o homem, até entdo no estado em condi¢cdo animal, diferencia-se dos
outros animais apenas pela liberdade e a perfectibilidade, ou seja, a capacidade que o
homem possui de aperfei¢coar-se. Nesta primeira parte do discurso da desigualdade,
Rousseau estabelece amoralismo moral. No estado natural, segundo Rousseau, o ser
humano desenvolve valores. Nao ha uma convivéncia social para que se pense na
necessidade de regulamentacdo do comportamento pelo sentimento com que se
possa garantir o respeito ao outro, deixando espago para cada um se firmar como um

ser autbnomo e moral.
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Cabe aqui uma reflexdo, ao indagarmos que o homem natural em seu
amoralismo moral sente a necessidade do outro, assim entendendo que a moral
constitui um conjunto de normas, principios e valores que os seres humanos
escolhem para si mesmos, e também para os outros. Para que se torne viavel o
convivio entre si, ha de se perguntar pela possibilidade de uma moral, quando
pensamos que o ser humano, vivendo isolado, ndo apresenta ainda a necessidade do

outro.

Ficam as questdes: O homem natural, vivendo sozinho, n&o teria possibilidade
de avaliar a moral de alguém que ainda ndo tem consciéncia dos direitos e dos
deveres? Seria possivel definir a moralidade para quem ainda n&o sabe o0 que séo as

virtudes?

E necessario, deste modo, buscar a compreensdo naquilo que pode ter sido o
comportamento do homem natural nesse estado, para que se afirme algo a respeito
de uma perspectiva moral em seu carater, o mais natural possivel, ou seja, buscar
significados em elementos que expressam a possibilidade de uma moralidade,
quando principios se estabelecem para definir o certo e o errado no convivio com os
outros homens e mesmo com a natureza em geral. E importante destacar que, nesse
momento de evolugdo, a regulamentagcdo do comportamento humano, estava sendo
constituida, com vistas ndo somente ao outro de sua espécie, mas a todos os demais

seres sensiveis, estando o homem entre estes animais de outras espécies.

Portanto, Rousseau considera que esses elementos que regulam o
comportamento humano apontam para a possibilidade de afirmagéo do direito natural,
que ndo se reduz a uma convengao humana, mas que tem por base o que é inerente

a natureza de todo ser dotado de sensibilidade.

Nesse percurso, para explicar o homem natural, Rousseau consegue expor em
seus escritos o fato de ser o homem formado de corpo e alma. O amor de si, ndo
sendo uma simples paixdo, funda-se em dois principios que constituem o ser

inteligente e o ser sensivel.
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Deixando, pois, todos os livros cientificos que s6 nos ensinam a ver os
homens tais como eles se fizeram, e meditando sobre a primeiras e
mais simples operagbes da alma humana, creio nela perceber dois
principios anteriores a razdo, dos quais um nos interessa
ardentemente ao nosso bem-estar e a conservagao de nés mesmos e
o outro nos inspira uma repugnéncia natural a ver perecer ou sofrer
qualquer ser sensivel, principalmente os nossos semelhantes. E do
concurso e da combinagédo que nosso espirito é capaz de fazer desses
dois principios, sem que seja necessario incluir-lhes o da sociabilidade,
que me parecem decorrer todas as regras do direito natural; regras que
a razéo depois vé-se forgada a restabelecer sobre outros fundamentos,
quando, por seu desenvolvimento sucessivo, conseguiu sufocar a
natureza. (ROUSSEAU 2005, p. 154)

A cada um desses principios, corresponde um bem-estar. Para o ser sensivel,
esta o apetite que conduz ao homem o bem-estar do corpo; mas para o ser inteligente
esta o amor pela ordem que conduz o homem ao bem-estar da alma. Quando esse
amor se desenvolve pela ordem, o homem toma consciéncia de si mesmo, fazendo

comparagoes e, por isso, tomando consciéncia de suas relagdes.

O primeiro sentimento do homem foi o de sua existéncia, seu primeiro
cuidado, o de sua conservagao. As producdes da terra Ihe forneciam
todos os socorros necessarios, o0 instinto levou-o a utiliza-los. Como a
fome e outros apetites o faziam experimentar sucessivamente
maneiras diversas de existir, houve um que o convidou a perpetuar a
espécie; e essa inclinagao cega, desprovida de qualquer sentimento do
coragdo, nao produzia mais que um ato puramente animal.
(ROUSSEAU, 2005, p. 204)

A reflexdo a que essa primeira parte do discurso da desigualdade nos leva &
sobre o fato de que o homem natural, ndo conhecendo os valores em seu estado de
natureza, seria 0 mesmo, o do ndo conhecimento das virtudes e dos vicios? Nesse
estado, em que a auséncia da moralidade n&do impossibilitou ao homem natural de ter,
hoje no estado civil, uma moralidade que tem origem do estado de natureza, que
guardava em si a necessidade de conservacao e bem-estar da espécie, ao mesmo
tempo em que se compadecia do sofrimento dos outros seres igualmente sensiveis,
sobretudo, quando se tratava daqueles da propria espécie. Isto expressa a bondade

natural do homem, corrompida no estado civil.
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1.1.3. Segunda parte do discurso: homem social

Rousseau, no seu segundo momento do Discurso da Desigualdade, descreve
que, ap6s muitos anos de convivéncia naquele primitivo estado natural, os homens
passaram a viver uma segunda etapa. Outros sentimentos comegaram. O
desenvolvimento do amor de si faz com o homem se aproxime mais de uns do que de
outros. O amor de um pelo outro é identificado como o desdobramento dessa
preferéncia advinda da aproximacao: por for¢ca de se verem, ndo podem mais deixar de

Se ver.

Os primeiros desenvolvimentos do coragéo decorreram de uma situagao
nova que reunia numa habitacdo comum os maridos e as mulheres, os
pais e os filhos. O habito de viver juntos fez nascer os mais doces
sentimentos porventura conhecidos pelos homens, o amor conjugal e o
amor paterno. Cada familia tornou-se uma pequena sociedade, ainda
mais unida por serem o apegdo reciproco e a liberdade os seus Unicos
vinculos; foi entdo que se estabeleceu a primeira diferenca de viver dos
dois sexos, que até entdo tinham apenas um. (ROUSSEAU, 2005, p.
208)

Rousseau destaca que a espontaneidade e as disposi¢des naturais do corag&o
humano teriam sido, nesse movimento, substituidas por uma arte de representagao de
si para os outros. Essa nova civilidade, arte de agradar os outros, tinha como meta

padronizar comportamentos e homogeneizar costumes.

O género humano viveria, portanto, em uma “enganosa uniformidade” (p. 209), ja
que todos integrariam um mesmo molde. Os homens se veriam transformados em
grupos, todos fazendo as mesmas coisas e fingindo ser o que os outros desejavam que
fizessem. Ao seguir o decoro social e a polidez, as pessoas comprariam uma sociedade
corrupta e corruptora, sem olhar para si mesmas. O pretenso refinamento dos costumes

seria traduzido nos inuUmeros vicios coletivos e na perda da simplicidade natural.

Assim, com o processo da instituicdo familiar e o nascimento da sociedade, teria
sido produzida a sociedade civil. Rousseau supbe que o homem, n&o vivendo mais em

harmonia, naquela segunda etapa do estado da natureza, competiria pelos melhores
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frutos da terra. Até que um dia, alguém resolveu cercar um terreno e dizer: “Isto &

meu.”, e encontrou pessoas suficientemente simples para acreditar nele. (p. 221).
Naquele momento, concluiu Rousseau, havia terminado o estado de natureza, a
instauragcédo da propriedade fundava a sociedade civil. O homem jamais regressaria ao

estado natural.

Tal foi ou deve ter sido a origem da sociedade e das leis, que criaram
novos entraves para o fraco e novas forgas para o rico, destruiram em
definitivo a liberdade natural, fixaram para sempre a lei da propriedade e
da desigualdade, de uma habil usurpagéo fizeram uma irrevogavel e,
para o lucro de alguns ambiciosos, sujeitaram dai para frente todo
género humano ao trabalho, a serviddo e a miséria. Vé-se facilmente
como o estabelecimento de uma Unica sociedade tornou indispensavel o
de todas as outras e como, para fazer frente a forgas unidas, foi preciso
unir-se por sua vez. A sociedade se multiplicando ou estendendo com
rapidez. [...] Tornando-se assim o direito civii a regra comum dos
cidadaos. (ROUSSEAU, 2005, p. 222)

Assim, na sociedade nascida, o homem natural agora ganha o status de homem
social; esmagando-se uns contra os outros, os homens criam, entdo, o primeiro pacto,
proposto pelos proprietarios, sobretudo, como estratégia de protegdo e ordem. Foram
instituidos regulamentos para organizagéo da vida coletiva, regulamentos, os quais, em
principio, todos deveriam respeitar e obedecer, dado que, por suposto, a lei devera
proteger os membros da comunidade contra a sempre presente eterna discordia, fruto

das paixdes e das desavengas humanas.

O movimento civilizador foi, diz Rousseau, conduzido pela faculdade que o ser
humano possui para aperfeicoar o conhecimento, para transformar o ambiente natural.
Essa sociedade civilizada, no entanto, valorizara o luxo, a ostentacéo, a ganancia e a

opressao.

As palavras como forte e fraco ndo conseguem traduzir o conceito do
estabelecimento do direito de propriedade e o dos governos politicos. O
significado desses termos seria bem mais perfeito se fossem substituidos
pelas palavras pobre e rico, porque, com efeito, um homem né&o tinha,
antes das leis, outro meio de sujeitar seus iguais sendo assaltando os
bens alheios, ou lhes dando uma parte dos seus. (ROUSSEAU, 2005, p.
224)
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Nesse contexto, o homem, vivendo em sociedade, chamara a atengao dos outros.
O amor de si sera ramificado na ideia de amor préprio. O homem deseja que reparem
nele. Procura a estima publica. Surgem ai, entdo, a vaidade, o desprezo, o orgulho, a
vergonha e a inveja. J& se saira de um estado de felicidade natural. Viva-se agora,

como dissera Hobbes?, uma guerra de todos contra todos.

Resumindo, Rousseau no discurso sobre a origem e os fundamentos da
desigualdade entre os homens expde a origem da condi¢céo natural e do estado natural
do homem, além de esclarecer sobre qual é essa natureza propria do homem que
precisa ser levada em conta para se buscar a melhor forma de reunido dos homens
numa sociedade. Em condi¢gdo de membro da natureza, o homem, enquanto obra dela,
€ por exceléncia definivel como um ser livre. Nenhuma outra qualidade exprime tao

bem a sua natureza propria quanto a sua liberdade. Ela é constitutiva dele.

No contexto do mundo natural, ser livre para o homem quer dizer ser
autossuficiente e, assim, independente de qualquer outro homem, s6 dependendo da
natureza, que permite sua autossuficiéncia. Mas, ao contrario do que ocorreria
relativamente a um outro homem, essa dependéncia da natureza nada lhe custa, em
nada sacrifica sua liberdade. Sendo livre e autarquico, o homem n&o precisa de seu

semelhante.

A insociabilidade é o segundo movimento do homem natural, a sociedade trara
para ele um elemento novo, até entdo desconhecido: a dependéncia dos semelhantes,
uma vez que o estado de sociedade se caracteriza, sobretudo, pela dependéncia
mutua, esta inicialmente econémica e material. Em sociedade, quando o homem deixa
de ser autossuficiente, ele necessita do auxilio dos demais para poder sobreviver. Nao
havendo para ele a possibilidade de retorno a vida na condigdo anterior, ver-se-a
compelido, a fim de sobreviver, a se associar aos outros e formar com eles a

sociedade.

> A obra de Hobbes, Leviata (publicada em 1651), trata um assunto que o obcecou durante mais de
vinte anos: os males da guerra civil e a anarquia que a acompanharia. Esse autor, Rousseau critica na
primeira parte do seu discurso.
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Neste momento da histéria da humanidade, narrada no Discurso da
Desigualdade, em que o homem natural se coloca na situacao da dependéncia e da
desigualdade entre “forte” e o “fraco”, ou entre “rico” e o “pobre”; embora tenha nascido
livre, 0 homem, penetra nessa situacao funesta, para viver em sociedade com os seus

semelhantes.

Diante do exposto, é possivel encontrar um fascinio, na descricdo do homem
natural e a complexidade da constituicdo desse homem em sociedade formada a partir
do desenvolvimento da linguagem, do sentimento do amor préprio e pela necessidade
de conviver com o outro. Mesmo tendo a perda da virtude natural e adquirido vicios, a

evolugao conquistada é para sempre.

Nesse processo evolutivo diferenciado dos outros animais, o homem fez valer a
sua liberdade e a perfectibilidade. Portanto, cabe a reflexdo do homem social do século
XXI, que se utiliza do mecanismo da linguagem para expressar suas dores, alegrias,
conquistas, medos, ambicbes, para proclamar a Paz e a Guerra. Que continua a
perpetuar a unido familiar e o amor préprio. Pode-se constatar que o homem social

contemporéneo tem na esséncia as mesmas virtudes e vicios.

Mas, o que contemporiza em todo esse processo € a possibilidade de rever e
propor novamente a ideia que moveu Rousseau a entender a desigualdade entre os
homens, anunciada no prefacio da sua obra “conheca a ti mesmo”, para dar um sentido
para o termo moral que, na atual sociedade, necessita ser repensado e reconstruido.
Como o filosofo Sécrates, ja interrogava os valores da sociedade ateniense e ditava
como maxima: conhecer a mim mesmo para saber como modificar minha relagéo para
comigo, com os outros e com 0 mundo. Essa maxima também pode ser seguida neste
momento por todos os homens, como alicerce para uma nova sociedade em que 0s

valores morais sejam amparados no autoconhecimento.

Diante do exposto, fundamentamos a primeira visao deste trabalho na busca do

entendimento e da proposta da Constru¢ao para a Paz no Processo Educativo.
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1.2. Immanuel Kant (1724-1804)

"Duas coisas enchem o espirito de admiragdo e de
reveréncia sempre novas e crescentes, quanto
mais frequente e longamente o pensamento nelas
se detém: o céu estrelado acima de mim e a lei
moral dentro de mim".

Sabendo-se que Kant preservou uma visdo extremamente positiva da natureza
humana, indagamos: O que devemos fazer? Esta pergunta inspira o pensador a
compor uma vigorosa filosofia moral que vai fundar seus alicerces em ideias
tipicamente iluministas, tais como liberdade, responsabilidade, autonomia e dever.
Todas essas ideias gravitam em torno de uma nog¢do mais profunda de justica, que

seria a base do direito das pessoas e do direito internacional.

Kant, ao alinhar esses conceitos, lanca nova luz sobre as questdes do direito
internacional, principalmente em relacdo ao ideal de paz perpétua, que simboliza o
horizonte almejado pelos povos e se constitui como item vital para os Estados que
procuram viver sob a égide da tolerancia, do constitucionalismo e da democracia.
Enfim, pretendemos acompanhar o itinerario epistemoldgico que conduziu Kant, de uma
teoria da agdo moral dos individuos, para uma filosofia politica que influenciou profunda

e definitivamente a diplomacia contemporanea.

Apesar de Kant possuir uma biografia fascinante, o que nos interessa aqui sédo
alguns aspectos da Critica da Razdo Pratica (1788), o segundo de trés livros que
perfazem um projeto filos6fico ambicioso. Nessa obra, Kant trata de conceitos tais como
alma, Deus e liberdade, que ndo podem ser pensados pela razdo pura tedrica, uma vez
que nao sao objetos do conhecimento, por ndo se apresentarem na experiéncia para

serem conhecidos pelo sujeito que conhece.

Kant trata de conceitos que estdo ligados a sentimentos tdo peculiares e

significativos que acabam por influenciar, ou até mesmo determinar as ac¢des dos
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individuos. Os sentimentos que produzem ou regulam a¢des s&o chamados por Kant de
sentimentos morais. Estes sentimentos remetem a consciéncia dos valores morais que
ndo se restringem a um individuo ou a um grupo, mas se estendem a todos, sendo,
portanto, universais. Eis o projeto da ética kantiana: vencer o relativismo moral a partir
da revelacéo de juizos morais universais que ele apropriadamente classificou como

imperativos categoricos.

Um imperativo ndo é sendo uma sentenga com forma de ordem ou mandamento,
uma exortagdo veemente que cada espirito racional propde a si proprio, tendo como
objetivo a consecucdo de um fim pratico. Na filosofia de Kant, esse imperativo é
categdrico por ser uma proposicao concebida pela razdo impessoal como uma
exigéncia para todos os seres humanos, que consiste em um principio puramente
formal de universalizagdo consentida e desejada dos comportamentos, cuja principal
formulagdo é: "age sempre de acordo com uma maxima tal que possas querer ao

mesmo tempo que se converta em lei universal".

Mas o efeito da consciéncia da lei moral, consequentemente correlato
com uma causa inteligivel, a saber, o sujeito da razéo pura pratica, como
suprema legisladora, designa certamente assim a esse sentimento de um
ser racional afetado por inclina¢des, humilhagdes (desprezo intelectual),
mas, em relagdo com o fundamento positivo da humilhagdo, com a lei,
chama-se, ao mesmo tempo, respeito a essa lei; para esta lei ndo ha
lugar em qualquer sentimento, a ndo ser no juizo da razéo, quando a lei
afasta do caminho a resisténcia, sendo entado a remogéao do obstaculo tida
como igual a um impulso positivo da causalidade. Por isso, pode este
sentimento ser denominado agora também um sentimento de respeito
para com a lei moral, embora por esses dois fundamentos em conjunto
possa ser denominado um sentimento moral. (KANT,1996, p.184)

O principal conceito da ética kantiana é o Imperativo Categorico, que postula
uma sentenca légica com efeito moral. E a evidéncia, clara, distinta, da qual o homem
nao pode se furtar. Ao desobedecer tal imperativo, o sujeito rompe com a légica de uma
razao pura, isto €, age sem poder justificar ou apresentar os motivos justos de sua

acao. Torna-se uma acéo insustentavel, absurda.

A razéo pura pratica revela apenas a necessidade que governa as agdes dentro
de um universo de possibilidades logicas. A vontade pode, no limite, romper com essa

necessidade, porém, assim, recai-se num universo de possibilidades de acéo
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incompreensiveis e, por assim dizer, sem sentido. Vale lembrar que, em Kant, a raz&o
questiona a respeito de seus proprios limites, principios, pretensdes cognitivas e

especulativas.

Trata-se, portanto, de mostrar que a razédo é suficiente para mover a vontade,
porque apenas neste caso podem existir principios morais validos sem excecéo para
todos os homens, ou seja, leis morais de valor universal. Ora, entre todos os principios
praticos, isto &, entre as regras gerais (subjetivas e objetivas) que determinam a
vontade, apenas os imperativos categoéricos constituem as leis praticas que valem sem
condi¢cbes para o ser racional, porque eles determinam a vontade simplesmente como

vontade, prescindindo da obtencéo de determinado efeito desejado.

Partindo da consciéncia da obrigacdo moral, Kant postula a liberdade humana.
Com efeito, a obrigacdo moral postulada pelo imperativo catégoérico € apenas formal.
Em outras palavras: € uma forma cujo conteudo compreende os ato humanos; € uma
equacgdo cuja operacdo depende de variaveis compostas pelas a¢cdes humanas. A
obrigagdo moral € o carater imperativo que, conferido a uma relacao interpessoal por
norma moral, impde-se a consciéncia sem nenhum tipo de coercédo fisica. Ser
moralmente obrigado é ser lembrado pela consciéncia o tempo todo, mas ainda assim
ter o poder de responder sim ou ndo a regra moral, é ter a liberdade de escolher entre o

bem e o mal.

Nao obstante a matéria da lei pratica, isto é, um objeto das maximas,
nunca possa ser dado sendo empiricamente, e a vontade, contudo, deva
ser determinada independentemente de toda a condigdo empirica (ou
pertencente ao mundo sensivel), uma vontade livre deve encontrar uma
lei, um principio de determinag&o independente de sua propria matéria.
(KANT, 1996, p. 289)

A moral de Kant € o que chamamos de uma moral independente. Ela ndo possui
outro fundamento além da consciéncia humana, essa consciéncia que é
essencialmente razdo. Mesmo que o universo ndo tenha o menor sentido, mesmo que
a alma seja mortal, o discipulo de Kant se sabe obrigado a respeitar as maximas da
razdo. A lei moral nao depende do conteudo; segundo Kant, se subordinamos a lei

moral ao conteudo, caimos no empirismo e no utilitarismo. A esséncia do imperativo
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consiste, portanto, no fato de valer, em virtude de sua forma de lei, isto é, pela sua

racionalidade, e a esséncia da moral é assim a adequacgéo da vontade a norma da lei.

A existéncia da lei moral se impde a consciéncia como um fato da razao, e este
fato & explicavel apenas quando se admite a liberdade. Alias, s6 temos consciéncia da
liberdade quando temos consciéncia do dever. Assim, a lei moral € aquela que se funda
no principio do bem, tal como este se apresenta a consciéncia. Esta, por sua vez, é a
faculdade por meio da qual o ser humano se apercebe daquilo que se passa dentro
dele ou em seu exterior. Em seu interior, a propdésito, se encontra a nogao de dever,
que designa a obrigacado de agir segundo uma lei moral ditada pela pura razéo, a
despeito de quaisquer inclinagdes sensoriais ou afetivas, ou mesmo de regras e valores

de origem religiosa ou politica.

Esta lei, embora se nos apresente sob um aspecto verdadeiramente
respeitavel, ndo produz, contudo, a atraente impressdo com que nos
proporcionaria se pertencesse ao elemento a que o homem esta
naturalmente habituado, mas o obrigaria a abandonar amiudadamente,
nao sem pouca abnegacédo, aquela inclinagdo, e a entregar-se a outra,
mais elevada, na qual s6 se pudesse manter com dificuldade, dominado
por um inconstante temor de retrocesso. Numa palavra, a lei moral exige
a sua observancia por dever e ndo por uma predilegdo ou por amor do
dever, o que ndo se deve nem se pode supor. (KANT, 1996, p. 379)

E impossivel explicar, segundo Kant, a liberdade e a independéncia da vontade
em relagdo a lei natural dos fendmenos, ou seja, ao mecanismo causal que
experimentamos na natureza. Mas na esfera moral, enquanto agéo pratica, ela se torna

perfeitamente explicavel e inteligivel.

A liberdade de que Kant fala ndo é sendo uma possibilidade de escolha
autdbnoma, independente de quaisquer condi¢des e limites, por meio da qual o ser
humano realiza a plena autodeterminagéo, constituindo a si mesmo e ao mundo que o
cerca a partir de cada agao livremente praticada ou de cada escolha livremente

considerada.
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A originalidade de Kant esta no fato de que, ao invés de buscar os fundamentos
de sua moral na metafisica, ele vai estabelecer os fundamentos de uma metafisica na
moral, a partir daquilo que ele chama de "postulados da razao pratica". Para citar um
exemplo, dizemos que o dever prescreve a realizagao de certa perfeicao moral que nao
conseguimos atingir na vida presente (considerando todas as dificuldades que tal
projeto encontra). Kant, entdo, postula a imortalidade da alma, que deve ser
compreendida como o conjunto das atividades vitais, acessiveis especialmente através
da introspeccdo, que n&o apresentam qualquer natureza substancial particular ou
isolavel do corpo, confundindo-se com a propria consciéncia pensante em sua

dimensao psicologica, organica ou neuronial.

A liberdade que Kant considera pressupde a questdo da autonomia, um conceito
também central em sua filosofia moral. E para que fique bem claro, a autonomia é a
capacidade apresentada pela vontade humana de se autodeterminar segundo uma
legislacdo moral por ela mesma estabelecida, livre de qualquer fator estranho ou
externo com uma influéncia subjugante, tal como uma paix&o ou uma inclinagéo afetiva
que nao se pode dominar. Ja a heteronomia, ao contrario, fundamenta-se na sujei¢ao
da vontade humana a impulsos passionais, inclinagdes afetivas ou quaisquer outras
determinagbes que nao pertencam ao ambito da legislacdo estabelecida pela

consciéncia moral de maneira livre e autbnoma.

O Imperativo Categoérico representa na doutrina kantiana a tentativa de
“axiomatizar” a ética, a possibilidade de se chegar a uma maxima tal que a vontade nao
atrelada a ag&o permitiria que a esta fosse realizada pelo proprio valor da agado e nao
por outro motivo. A acdo moral deve ser desinteressada, o que salienta e garante o seu
valor moral. Caso contrario, se a agao for interessada, fica esvaziada, de sentido e de

mérito, anulando seus propoésitos.
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Cada um coloca o seu bem-estar ou felicidade nisto ou naquilo, de
acordo com a sua opinido particular do prazer ou da dor, fazendo as
variagdes desta opinido experimentar diferentes necessidades ao
mesmo individuo; e uma lei subjetivamente necessaria (como lei natural)
é, portanto, objetivamente um principio pratico de inteiro contingente,
podendo e devendo ser diverso em diferentes sujeitos e que, por
conseguinte, ndo pode proporcionar uma lei, se bem que no desejo da
felicidade n&o se trate de uma forma da lei, mas apenas da matéria, isto
€, se posso eu esperar prazer do cumprimento da lei e em que
propor¢ao. (KANT,1996, p. 173)

Cada acéo encontra o seu sentido nela mesma. Em outros termos, faz-se algo
porque se sabe que € o certo a fazer, sem mais. O homem deve, portanto, agir néo
para obter a felicidade, mas unicamente pelo puro dever. Todavia, agindo pelo puro
dever, o homem se torna "digno de felicidade". Para citar um exemplo, consideremos o
desejo de paz. Eis um valor intrinseco. Ninguém deseja a paz sen&o para viver em paz.
Segundo Kant, educar um homem para buscar a paz € ajuda-lo a encontrar dentro de si

mesmo, em sua consciéncia, bem junto ao dever, a necessidade da paz.

Para Kant, o mundo do “dever ser”, da Raz&o Pratica, € o dominio da faculdade
ativa, do agir, o mundo dos fins e dos valores, dado que, pela ética, € possivel
ultrapassar o mundo dos fendmenos e chegar ao transcendente ou suprassensivel, isto
€, aquilo que nao corresponde a experiéncia sensivel, que esta, portanto, além daquilo
que pode ser humanamente conhecido. Trata-se dos principios ou ideias inteligiveis,

das leis morais, marcadas pela racionalidade e pela universalidade.

Assim, portanto, a primeira questao aqui se nos apresenta: bastara a
razao pura, somente por si, para determinagédo da vontade, ou pode ser,
s6 como empiricamente condicionada, um fundamento da determinagéo
da vontade? Nesta altura, surge um conceito da causalidade, justificado
pela critica da razdo pura, embora incapaz de exposicdo empirica
alguma, isto é, o conceito da liberdade; e se ndao podemos encontrar
agora fundamentos para provar que esta qualidade corresponde na
realidade a vontade humana (e do mesmo modo também a vontade de
todos os seres racionais), entdo nao somente fica exposto com isso que
a razao pura pode ser pratica, mas também que so ela, e néo a razdo
empiricamente limitada, é pratica de um modo incondicionado.
Deveremos, portanto, elaborar ndo uma critica da razdo pura pratica,
mas s6 uma da razao pratica em geral. (KANT, 1996, p. 82)
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A liberdade, como afirmamos acima, ndo pode ser demonstrada. Ela pode ser
percebida através das acbes e das escolhas dos agentes em situagbes concretas,
principalmente aquelas situagbes que nédo apresentam nenhum referencial de escolha
ou decisdo sendo aquele que for dado pela simples consciéncia do dever. Assim, por
exemplo, qualquer crime deve ser julgado pelo grau de liberdade e consciéncia de que
seu autor dispunha no momento da acgéo, o que, por extensao, é produto de uma gama

de variaveis psicolégicas e sociais, inclusive de uma deploravel educacao recebida.

Para Kant, liberdade e responsabilidade s&o indissociaveis. O homem, ao fazer
uso de sua liberdade, ndo pode se esquivar da responsabilidade; por conseguinte, o
homem sé se sente responsavel quando sua agao € totalmente livre. Para o autor, a
determinagdo é apenas aparente, pois, no limite, sempre ha uma escolha, que nem
sempre sera facil, mas ainda assim trata-se de uma escolha possivel. Por isso, a
escolha esta intrinsecamente ligada a consciéncia, de tal modo que o que importa, é

agir segundo o dever ditado pela consciéncia, ainda que isso custe a vida.

Dentro da perspectiva de uma ética universal, o valor da alma imortal, isto &, da
integridade da consciéncia, vale mais que a vida corpérea, terrena. Em seu sistema
moral, portanto, ndo existe liberdade parcial nem meia responsabilidade. Somos muito
influenciados por forga das aparéncias, mas somos determinados, de fato, pelo teor da

consciéncia.

A férmula a priori do imperativo categorico, que néo depende dos fatos, nem de
nenhuma forma de experiéncia, por ser gerado no interior da propria razdo, € algo
absolutamente necessario e universal. Dai sua formula - “age de tal maneira que a
maxima da tua vontade possa valer sempre.’”- funcionar como principio de legislagao
universal. O dever formal de realizar sempre o fim nos coloca no mundo das
finalidades, onde metas ou objetivos ultimos conduzem a natureza e a humanidade,

considerando a finalidade como o principio explicativo fundamental das coisas.
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Desse modo, portanto, a lei moral é também um fundamento subjetivo do
respeito. Pois bem: como tudo o que se situa nessa objetivagéo, no amor
de si mesmo pertencente a inclinagcdo, repousa também, como toda
inclinagdo, nos sentimentos, e, portanto, o que infere dano no amor a si
mesmo, a todas as inclinagdes em conjunto tem, por isso mesmo,
influéncia sobre o sentimento; por isso, concebemos como é possivel
compreender a priori que a lei moral, ao excluir as inclinagbes e a
tendéncia a fazer delas a condigao pratica suprema, isto &, o amor a si
mesmo, de todo o0 acesso a legislagdo suprema, possa exercer um efeito
no sentimento, efeito que por um lado € meramente negativo, e por outro
lado positivo, nao podendo para isso ser admitida qualquer espécie
particular de sentimento com a nominagdo de pratico ou moral, na
qualidade de sentimento que precedesse ou que servisse de base a lei
moral. (KANT, 1996, p. 499)

O imperativo categorico distingue-se do imperativo hipotético. O primeiro refere-
se a um principio formal de universalizagdo consentida e desejada dos
comportamentos, cuja maxima é: "age sempre de acordo com uma maxima tal que
possas querer a0 mesmo tempo que se converta em lei universal". O segundo € uma
sentengca nascida da autoimposicédo racional, que ordena uma obrigagdo ou
mandamento que vale como um meio para se atingir um propésito determinado. Uma

formulagao possivel seria, por exemplo: “estuda, se queres obter conhecimentos”.

Mais uma vez, o imperativo € categérico quando que se baseia no
desenvolvimento de conclusdes a partir de um axioma universal e objetivo. Por outro
lado, € hipotético quando é baseado em suposi¢éo, que depende de circunstancias que

ndo se subordinam totalmente ao sujeito.

Kant, em seu Opusculo da Paz Perpétua, salienta a necessidade de o homem
compreender sua relagdo com o outro e suas instanciagbes logicas e ontoldgicas, a
partir das possibilidades da relagcdo com a natureza. O respeito pela lei moral, isto &,
pelo dever, € o Unico sentimento que na ética kantiana adquire importancia e significado
positivos. Kant diz que o respeito entre os individuos inspira o respeito entre os
Estados. Para ele, o fundamental na ética moderna é a justica, ou o respeito
incondicional a lei por parte de todos os agentes morais, independentemente de ser ou

ndo contraria aos seus interesses e desejos.
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Assim, a filosofia moral de Kant apresenta desdobramentos que incidem na
filosofia do direito e também na filosofia politica. E especificamente no campo da teoria
politica, Kant afirma que o debate federalista mundial deve perpassar todas as
questdes morais para atingir sua plenitude. Os direitos e obrigagdes precisam e devem
estar harmonizados com o paradigma da paz perpétua, que possibilita a integracao

entre os povos.

A questdo basica de sua filosofia politica, contudo, reside num problema que
parece ser crucial ainda em nosso tempo: cumpre saber se, dentro de um mundo
globalizado, ha espaco para a pluralidade e a tolerancia, que, segundo Kant, devem ser
alcancadas pela composicao federalista do Estado de Direito. Outra questdo nao
menos importante indaga se as autonomias serdo esmagadas por uma forma tiranica,
unitarista e homogénea de lideranca mundial. Essas perguntas incidem sobre o direito
internacional e busca o espaco da liberdade dentro de um mundo cada vez mais

integrado e heterogéneo.

A filosofia de Kant assume uma postura que preza pelo resgate das liberdades
fundamentais, tanto individuais quanto coletivas. Essas liberdades, integradas num
sélido contexto juridico de harmonizacéo basica das diferencas, seriam possiveis, de
acordo com Kant, dentro de um sistema federalista mundial, que respeitasse interesses

divergentes e somasse 0s interesses convergentes.

O essencial do projeto de Paz Perpétua é a postulagao de conquista da liberdade
universal alcangavel por meio de regras de Direito que permitam a harmonizagao da
conduta externa de um determinado Estado, com a das demais coletividades dentro do
Estado. O que pretende Kant, outrossim, é realizar a transmutagéo do ideario iluminista
da lei como geradora de liberdade individual, para a perspectiva do Direito conquanto
instrumento pacificador das relagbes entre os povos, por forca do desenvolvimento de

uma Constituicdo geral dos Estados nacionais.

O resultado de suas indagacdes tdo precisas sobre a importancia da natureza e
de sua doutrina ética sobre a autonomia da vontade fica claro ao expor a ideia do

estado de natureza, objeto de nosso primeiro estudo, em que refizemos o caminho
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apresentado por Jean J. Rousseau e seu Discurso sobre a Desigualdade e a influéncia

que as leituras de Rousseau tiveram sobre a filosofia kantiana, fato este ja comentado.

Kant postula que a paz perpétua € uma espécie de principio moral a priori que
indica que o bem do individuo esta diretamente relacionado ao bem do Estado. A partir
desse principio, ele sugere que o fim das hostilidades requer o cumprimento real e justo
dos acordos firmados e ndo uma mera idealizagdo desprovida de plena eficacia juridica.
Vale dizer que o cumprimento dos acordos esta inserido no conceito de liberdade
juridica de Kant, que designa a faculdade de nao obedecer a outras leis externas senéo
aquelas as quais n6s pudemos dar a nossa anuéncia. Assim, o direito se configura
como o conjunto das condi¢des por meio das quais o arbitrio de uma pessoa pode ser

acordado com o arbitrio de outra pessoa segundo uma lei universal de liberdade.

A finalidade do Estado em Kant € garantir a liberdade pelo direito. Logo, a
liberdade individual ocorrera a partir do Estado. Seguindo os paradigmas da razéo
preconizados por Kant, um Estado ndo racional é impotente, e um Estado impotente
nao é mais Estado. Desse modo, para se sair efetivamente de um estado de natureza -
em que o ser humano se vé condicionado exclusivamente por impulsos instintivos,

irrefletidos ou egocéntricos € preciso recorrer ao dever moral.

O desejo de paz perpassa a organizagado da sociedade internacional. A garantia
da paz pode ser entendida aqui como sindnimo de progresso do espirito humano, ja
que ela s6 sera alcangada através da ampliagdo da constituicdo legal desde as

relacdes entre os individuos até a relagao entre os Estados.

Sofrendo do otimismo congénito que atinge a quase totalidade dos liberais, Kant
preservou uma visdo extremamente positiva da natureza humana. Por isso, chega
mesmo a afirmar que o povo ndo se interessa pela guerra. Com este argumento
tomado como a priori, mas que também é bastante questionavel, muito embora
gostariamos de acreditar fosse ele verdadeiro, o fildsofo entdo pdde associar o ideal de
paz ao processo, segundo ele natural, de constituicdo do poder politico internacional,
de acordo com os ditames categoricos de justica. Esse, insiste Kant, & o respeito

incondicional de todos os agentes morais a Lei, ou seja, “Quando digo que a natureza
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quer que isto ou aquilo ocorra, nao significa que ela nos imponha um dever de o fazer
(pois tal s6 o pode fazer a razéo pratica isenta de coagao), mas que ela prépria o faz,
quer queiramos quer nao, o destino guia o que voluntariamente se sujeita, arrasta

aquele que se recusa”. (1996, p. 85)

Diante do exposto, Kant refletiu sobre os limites da agdo humana articulando
no¢des como liberdade, responsabilidade, autonomia e dever para construir uma ética
universal sustentada na nog¢ao de justica. Estabelece uma acé&o ética, a qual denomina
imperativo categorico. Kant acredita que a paz perpétua é um principio moral a priori
que indica o progresso do espirito humano e o aperfeigoamento das relagdes entre

individuos, e entre Estados, ou seja, o respeito a lei.

1.3. Jean Piaget (1896-1980)

“A principal diferenga entre o desenvolvimento do
individuo nas sociedades ditas primitivas e nas
sociedades ditas civilizadas depende, com efeito,
da liberdade e da autonomia do individuo em
relacdo as regras morais e as crengas obrigatorias
impostas pelo grupo social, pela tradicdo e pelas
geracgOes anteriores sobre as jovens geragoes”.

1.3.1. Jean Piaget o desenvolvimento do conhecimento e da

autonomia moral

A teoria piagetiana a respeito da construgdo da inteligéncia, da constituicdo do
juizo moral e da cooperacao € fundamental para este trabalho, uma vez que dara as
diretrizes para a elaboracdo de um programa de formacdo de professores que

pretendam trabalhar no campo da Educacéao para a Paz.
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Com base em suas pesquisas empiricas Piaget explica que o conhecimento ndo
€ uma simples copia da realidade, mas supbe da atividade fisica ou mental do sujeito

que conhece, ou seja, “sujeito epistémico”.

O conhecimento é resultado do processo pelo qual um objeto do meio fisico ou
social é incorporado aos esquemas de acao ou estrutura de pensamento do sujeito. A
esse processo Piaget denomina assimilagéo. Entretanto, para se integrar as estruturas
ja existentes € preciso que tais estruturas se modifiquem, isto €, se acomodem no
sentido de adaptar-se as peculiaridades do objeto que esta sendo conhecido. A
modificagdo das estruturas do sujeito a fim de incorporar dentro de si o objeto novo,

Piaget denominou de acomodagao.

A aquisicédo de todo e qualquer conhecimento implica em pbér em acgéo esses
dois processos que sdo complementares, visto que um nao acontece sem o outro. Tal
como para Kant, Piaget concebe o conhecimento como a incorporagédo do objeto as
estruturas do sujeito, isto é, para que o conhecimento seja adquirido € necessario que
haja determinadas condi¢gbes prévias, ou seja, que o sujeito disponha de estruturas

especificas para conhecer que possam compreender o objeto a ser conhecido.

Kant explica o processo do conhecimento de maneira semelhante, mas para este
autor as estruturas do conhecimento sdo inatas enquanto que para Piaget elas
comecgam ser construidas desde o nascimento quando o individuo inicia o processo de
troca com o universo ao seu redor e evoluem num sentido de diferenciacdo e

complexidade.

Como o conhecimento humano evolui das suas formas mais simples até as mais
complexas caracterizadas pelas teorias cientificas? Foi o problema que Piaget procurou
explicar ao realizar estudos e pesquisas por mais de sessenta (60) anos. Piaget
dedicou-se a explicar como a inteligéncia humana se desenvolve, isto é, como o0s
conhecimentos se formam. Se as pesquisas piagetiana explicam a construgédo do
conhecimento, por certo, representam uma contribuicdo enorme para a tarefa educativa

escolar que tem como uma de suas fun¢des a transmissdo do conhecimento.
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O principal objetivo do processo educativo € favorecer o desenvolvimento do
individuo, socializa-lo, ajuda-lo construir sua inteligéncia e seu sistema de valores, a
desenvolver a moralidade a fim de que se transforme em adulto intelectual e autébnomo.
Segundo Piaget (1973, 17), a acao sobre o objeto e a interagdo social constituem um
dos fatores essenciais na formacdo e do crescimento dos conhecimentos. O
conhecimento humano é essencialmente coletivo e a vida social constitui um dos
fatores essenciais da formacao e do crescimento dos conhecimentos. Assim parte do

principio que o conhecimento se manifesta, como a propria vida, em ag¢des observaveis.

A teoria piagetiana procurou investigar a construgdo do pensamento do ser
humano em toda extensao do nascimento até a idade adulta. Portanto, compreender a
constituicdo dos processos evolutivos da construgdo do pensamento, do ponto de vista
de Piaget € ter o mesmo entendimento dos processos que envolvem a formacao do
pensamento l6gico, matematico, ou seja, o pensamento légico n&o € inato ou tampouco
externo ao organismo, mas é fundamentalmente construido na interagdo homem-objeto

do conhecimento.

Segundo Piaget (1970) o desenvolvimento resulta de trés grandes construgdes,
cada uma das quais prolonga a anterior, de tal modo que tudo o que foi construido
anteriormente num primeiro plano se integra naquilo que sera construido no plano
seguinte. Por exemplo: a primeira construgédo dos esquemas sensorio-motores prolonga
e ultrapassa a das estruturas organicas. Os esquemas sensorio-motores vao se
coordenando formando sistemas que integram os esquemas iniciais e os ultrapassam.
Os sistemas de esquemas sao interiorizados e reconstruidos num novo plano o das
representagdes intuitivas que além de prolonga-los os ultrapassam. Por sua vez, as
estruturas intuitivas as quais ao serem coordenadas engendram as estruturas
operatoérias concretas que, posteriormente, serdo coordenadas e reestruturadas para, a
partir de 11-12 anos, constituirem as estruturas operatorias formais que prolongam e
ultrapassam as estruturas operat6rias concretas que déo origem ao pensamento formal.
E importante ressaltar que a cada novo plano de construgéo a capacidade de conhecer
do ser humano vai se ampliando de modo a possibilitar o conhecimento cada vez mais

objetivo e complexo da realidade.
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Essa integracao de estruturas sucessivas, cada uma das quais conduz a constru¢ao
da seguinte, permite dividir o desenvolvimento em grandes periodos ou estadios e em

subperiodos ou subestadios, que obedecem aos critérios seguintes:

1) A ordem de sucessao é constante, embora as idades médias que os caracterizam
possam variar de um individuo para outro, conforme o grau de inteligéncia, ou de
um meio social a outro. Portanto, no desenrolar dos estadios pode haver
aceleragdes ou atrasos, mas a ordem de sucessao das estruturas que vao sendo

construidas permanece constante.

2) Cada estadio é caracterizado por uma estrutura de conjunto em funcéo da qual se

explicam as principais reacgdes particulares.

3) As estruturas de conjunto s&o integrativas e ndo se substituem umas as outras:
cada uma resulta da precedente, integrando-a na qualidade de estrutura

subordinada, e prepara a seguinte, integrando-se a ela mais cedo ou mais tarde.

No processo de construcéo da estrutura da inteligéncia Piaget (1970), distingue

quatro periodos:

. Sensoério-motor do 0 — 2 anos: neste periodo a crianga conhece o mundo por
meio dos seus esquemas de ac¢des e aplicando seus esquemas primeiramente sobre o
seu proprio corpo e depois sobre os objetos que a crianga vai construir as categorias
praticas do objeto, espaco, tempo e causalidade, “todas quatro a titulo de categorias
praticas, de acéo pura e ndo ainda de nogbes de pensamento” Piaget, (1973. p.21).
Este periodo que vai do nascimento até a aquisigdo da fungéo simbdlica € marcado por
um desenvolvimento extraordinario e decisivo para toda evolugéo psiquica, pois
representa a construgcédo da realidade por meio da percepcédo e dos movimentos. Em
dezoito ou vinte quatro meses, ocorre, segundo Piaget (1973, p17) uma “revolugao
copernicana” em miniatura. Isso porque, no inicio o recém nascido traz tudo para seu
corpo, mas no final quando surgem a linguagem e o pensamento, o bebé se coloca
como um objeto entre outros, em um universo, construido pouco a pouco em

decorréncias de suas trocas com o meio.
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A inteligéncia pratica se caracteriza pela capacidade de a criangca determinar um
fim para a acédo prépria e vencer os obstaculos que encontra para atingir o fim
almejado, valendo-se inicialmente de esquemas ja conhecidos e, depois de esquemas

novos especialmente construidos para alcancar o fim que deseja.

. Pré-operatério dos 2 — 7 anos: O inicio deste periodo € marcado pela
interiorizacao das agdes, as quais de essencialmente perceptivas e motoras que eram
até entdo, passam a poder ser reconstituidas no plano mental. Trata-se do surgimento
da fungdo simbdlica e de suas manifestagbes a saber: a imitacdo, o jogo simbdlico, a
imagem mental, o desenho, a linguagem que possibilitara a crianga reconstituir as
acbes passadas na forma de narrativas e antecipar as agdes futuras. E o periodo da
fantasia, do faz de conta, do jogo simbélico. E também o periodo em que a crianca “da
alma” (animismo) aos objetos. Também neste estagio existem as caracteristicas do
pensamento simbdlico como, por exemplo, o nominalismo (dar nomes as coisas das
quais ndo sabe o nome ainda), super determinacéo (“teimosia”) e o egocentrismo;
tendéncia da crianca de ligar tudo que Ihe acontece com seus sentimentos e agdes. Ela
pensa que tudo tem a ver com suas vontades e ocorre por causa de alguma coisa que

tenha feito, ou seja, (tudo é “meu”).

A inteligéncia pratica, caracteristica do periodo anterior, busca o éxito das acdes,
enquanto que a inteligéncia representativa ou pré-operatoria, caracteristica da faixa
etaria de 2 aos 7 anos, a medida que é assimilagdo ao eu, tende igualmente a
satisfagdo nao a objetividade. O egocentrismo caracteristico desse periodo faz com que
a crianga apresente dificuldade em participar de uma conversa, fazer uma descri¢ao,
dar uma explicagdo. Nessas situagdes, ela esta mais propensa a satisfazer os seus
desejos e a julgar do seu ponto de vista do que a sair do seu préprio pensamento para

se adaptar ao dos outros.

De acordo com Piaget (1970), os primeiros conceitos usados pela crianga nao sao

a expressao de uma classe de objetos, ao contrario, constitui uma espécie de pré-

conceitos, que evoluem por assimilagédo sincrética. Ao mesmo tempo, os objetos e as

pessoas nao possuem individualidade, isto é, ndo permanecem idénticos a si mesmos

em situacdes diferentes. Por ndo compreender a relatividade das nogdes, a crianga,
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elabora pré-relagdes, substituindo as relagdes por qualidades absolutas, em virtude de
ndo poder coordenar as diferentes perspectivas, nem conseguir sair do ponto de vista

préprio a partir do qual interpreta e assimila a realidade e todas as coisas.

Ao caracterizar o pensamento pré-operatorio, Piaget esclarece:

(...) esses pré-conceitos e pré-relagdes permanecem a meio caminho do
esquema de agido e do conceito, a falta de dominar com bastante
distancia a situacao imediata e presente, como deveria ser o caso da
representacdo em oposigédo a agéo. (PIAGET, 1970, p. 27)

Durante todo esse periodo, o pensamento permanece dominado pela
representacao dos objetos sob a forma de imagens, o que revela uma estrutura prépria

do pré-conceito; portanto, intuitiva e pré-légica.

A atividade mental da inteligéncia representativa incide sobre as configuragdes
dos objetos, razao pela qual a crianga ndo compreende as transformacgdes que ligam
uma situagao a outra, levando-a a estruturar suas ag¢des no plano das representacdes
de forma justaposta e sincrética. Com efeito, o pensamento intuitivo deixa-se influenciar
muito pela aparéncia daquilo que é observado, isto &, pelo aspecto perceptivo das
situacbes e fendmenos, estando diretamente ligado as conclusbées por analogias; por

iss0, o raciocinio caracteristico deste periodo € o raciocinio transdutivo.

Segundo Piaget (1967), o pensamento transdutivo néo se processa do geral para
o particular, como no caso do raciocinio dedutivo; nem tampouco ocorre como no
pensamento indutivo, do particular para o geral; mas nele, as conclusdes séo feitas de
um caso particular para outro também particular sem generalizagdes. Nesse tipo de
raciocinio, o sujeito, simplesmente, justapde os acontecimentos um atras do outro, sem
especificar a relagdo que existe entre eles. Por outro lado, a crianga agrupa, num todo
confuso, varias coisas que nao se relacionam. Assim por exemplo, dois fenbmenos nao
relacionados como causa e efeito podem ser vistos pela crianga como ligados, ja que
ela ndo s6 ignora as partes em favor do todo (sincretismo), como também ignora o todo
em favor das partes (justaposicao). Ao resumir essas duas tendéncias, o autor afirma: o

sincretismo representa um excesso, € a justaposi¢cao consiste numa falta de ligagdes
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O sincretismo e a justaposigao refletem um pensamento rigido e unidirecional. E
por isso que o pensamento, nesse estagio, é pré-logico, pois devido a auséncia de
reversibilidade, a crianga ndo vé necessidade de dar demonstragcdes nem de justificar
as suas crencas. Isso porque para ela a propria crenga ou afirmacdo € evidente e,
como ndo € capaz de considerar outro ponto de vista além do seu, ndo ha necessidade
de provar aquilo que afirma ou justificar daquilo que se diz, pois se é evidente para ela,
também deve ser tdo evidente para os outros também. Piaget (1967), explica que a
incapacidade de considerar o ponto de vista alheio é devida ao egocentrismo tipico da

inteligéncia representativa.

O egocentrismo presente nesse periodo de desenvolvimento manifesta-se néo
apenas no pensamento, mas também na linguagem, nos afetos e na moralidade e se
desdobra em quatro tipos de tendéncias intelectuais, que tém origem na indiferenciagao
entre o eu da crianga e o mundo e que sdo: o realismo, o animismo, o artificialismo e o

finalismo.

De acordo com Piaget (1979), o realismo € a incapacidade, presente no
pensamento intuitivo de nao discriminar os acontecimentos psicoldgicos dos fisicos. Por
ainda nao fazer a distingdo entre o mundo subjetivo e o mundo objetivo, a crianga
confunde suas sensacgdes e pensamentos com o mundo real, bem como o objeto com a
sua representacdo. A tendéncia que a crianga tem de atribuir vida a objetos ou
acontecimentos fisicos caracteriza o animismo. Piaget (1975), comenta que 0 animismo
atribui as coisas a vontade de desempenharem seus respectivos papéis, a forga e a
consciéncia necessaria para agirem regularmente. O finalismo consiste na idéia de que
para tudo existe uma razéo causal e finalistica, ou seja, tudo é feito para o homem,
segundo um plano pré-estabelecido, em que o ser humano € o centro. Piaget (1979),
refere-se ao artificialismo como a propensdo, que criangca apresenta de considerar
todos os fenbmenos como produtos da criagdo humana ou de uma atividade divina,

localizando no homem a origem de todas as coisas.

Outra caracteristica deste periodo é a de que ndo ha reversibilidade de
pensamento, que explica a auséncia das nog¢des de conservacéo, classificacéo e

seriacao operatérias no comportamento da crianca desse periodo. As categorias do
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objeto, espaco, tempo e causalidade sao agora reconstruidas no plano da inteligéncia

representativa.

Piaget (1991) explica que a medida que a crianga vai se descentrando de suas
caracteristicas peculiares, vai se libertando de sua centragdo em elementos particulares
em relagdo a sua experiéncia particular, tornando-se capaz de ver o mundo do ponto de

vista dos outros, o que lhe permite uma progressiva objetividade.

. Operatorio-concreto dos 8 — 11 anos: o final do periodo pré-operatorio €
marcado pelo progresso da centragéo, inicio da individualizagdo e a socializagdo do
pensamento, que vao dar origem a reversibilidade. A logica se desenvolve, marcando o
final do estagio pré-operatorio e a entrada no estagio operatorio concreto. Com a
conquista do pensamento logico, deriva da capacidade coordenar as acobes
interiorizadas tornando-as agbes reversiveis que formam sistemas. Segundo Piaget
(1970), o pensamento se torna operatoério e adquire uma mobilidade tal que Ihe permite
anular uma acao efetiva ou uma transformagéo percebida no mundo fisico, por meio de
uma agado mental, orientada no seu sentido inverso, ou compensada por sua reciproca.
Em posse da reversibilidade de pensamento, a crianga se torna capaz de admitir que a
transformacé&o observada possa ser é anulada pela operagao contraria, ou neutralizada
pela relatividade que ela é capaz de entre os elementos observados. Inicio da
operagao, mas consciente de que se trata da mesma agdo. No periodo em questao, o
egocentrismo caracteristico do pensamento pré-operatério vai cedendo lugar a
descentracdo, possibilitando a tomada de consciéncia das contradigdes, passando,
gradativamente, a considerar as transformacgdes, e ndo mais a centrar-se nos estados.
Esse fato vai propiciar a crianga a compreensao das mudangas que podem ocorrer na
realidade e organiza-las, assegurando um conhecimento cada vez mais objetivo e
respectivamente a logicizacdo da realidade. As nogbes fisicas e matematicas
construidas no plano das representacbes sao agora reconstruidas pela inteligéncia
operatéria ampliando a capacidade da crianca de ater-se ndo apenas a um aspecto de
um problema, mas a totalidade do mesmo, tornando-a também mais apta a
cooperagdo, devido a capacidade recém adquirida de considerar outro ponto de vista e

nao somente o seu.
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Observa-se no periodo operatério concreto, um grande progresso na
compreensdo do mundo. Isso porque as ag¢des que, antes eram rigidas e isoladas,
tornam-se flexiveis, reversiveis e organizadas e transformam-se em operagbes, por
meio das quais a crianga vai compreender as conservagdes, podera classificar ou seriar
objetos, bem como inclui-los numa classe ou série, e conservar uma dimenséo do
objeto frente a alteragcbes em outras dimensbes. As classificacdes e seriagbes vao
constituir, respectivamente, o sistema de classes e o sistema de relagbes aos quais
Piaget denominou de agrupamento por serem constituidos de operagdes semelhantes
as do grupo matematico, que se trata de um modelo composto de cinco operagdes que
definem sua estrutura: composicéo, associatividade, identidade, reversibilidade e
identidades especiais ou tautologia, que sdo caracteristicas agrupamentos que

explicam o funcionamento cognitivo da crianca no estagio operatorio concreto.

Piaget e Inhelder (1989), ao destacarem a especificidade do estagio operatdrio
concreto, chamam a atencéo para a impressionante unidade funcional que liga, num

mesmo todo, as reagdes cognitivas, ludicas, afetivas, sociais e morais.

. Operatoério-formal 8 — 14 anos: € o periodo de transi¢cao entre a infancia para o
modo adulto de pensar. E durante esse periodo que o sujeito adquire forma a
capacidade de raciocinar sobre hipoteses e idéias abstratas. Nesse momento, a
linguagem tem um papel fundamental, porque serve de suporte conceitual. Na teoria de
Piaget o periodo da adolescéncia € marcado por inUmeras alteracbes que coincidem
com o acabamento da construgéo as estruturas do pensamento formal provocando um
desequilibrio provisério que conduz posteriormente a um equilibrio superior. Numa
visdo construtivista o surgimento do pensamento formal ndo é uma consequéncia da
puberdade embora ambos possam surgir na mesma época. As estruturas formais séo
formas de equilibrio que se impdem pouco a pouco ao sistema de intercambio entre os
individuos e o meio fisico. (INHELDER & PIAGET, 1976).

Neste periodo, as operagdes ja podem se referir a elementos puramente verbais,
nao havendo necessidade de ag&o imediata sobre objetos, o que possibilita a operacgéo
de operagdes. Ocorre uma dissociagcéo entre forma e conteudo, permitindo a inversao

entre o real e o possivel; a partir de agora o real s6 sera admitido como fato depois de
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ter sido verificado um conjunto de hipoteses compativeis com uma situagdo

determinada.

Explicando melhor, durante o periodo anterior, o possivel era compreendido
como uma extenséo do real. Com as novas conquistas, o adolescente torna-se capaz
de levantar todas as possibilidades de uma situacdo para, depois, verificar quais
realmente existem. Numa experiéncia, ou na analise de uma situacdo, levanta as

hipéteses possiveis e em seguida parte para verifica-las

As inversdes e reciprocidades reunem-se em um Uunico sistema de
transformacgdes; dando origem a combinatoria, ao grupo das duas reversibilidades

(grupo INRC) e as operagdes proposicionais.

A combinatéria apresenta-se sob duas formas complementares: combinar
objetos ou combinar juizos, de todas as formas possiveis. Para realiza-la o sujeito se
vale de um sistema que consiste em manter todos os elementos constantes, enquanto
varia apenas um de cada vez, possibilitando a constru¢do do método experimental de

pesquisa.

A combinatéria permite a construcao das operagdes proposicionais: a implicagéo
(p implica q), a disjungéo (ou p, ou g, ou os dois), a incompatibilidade (ou p, ou q ou
nenhum dos dois) que, por sua vez, possibilitam ao adolescente combinar idéias,
raciocinios e hipoteses. Agora, tendo sido construidas as estruturas do pensamento
formal é possivel ligar premissas ou proposi¢bes cuja verdade s6 € admitida por
hipotese, deduzir suas consequéncias necessarias para verifica-las e chegar as

préprias conclusdes. O pensamento torna-se essencialmente hipotético-dedutivo.

Ligado as operagbes proposicionais, o grupo das duas reversibilidades (inverséo
N e reciprocidade R) comporta agora também a transformacao nula ou idéntica (1) e a
correlativa, dual ou inversa da reciproca (C), constituindo o grupo INRC ou grupo das
quatro transformacdes que age sobre as operacgbes e estruturas algébricas, como por

exemplo as operagdes proposicionais.

Em termos da reversibilidade, o funcionamento da inteligéncia operatoria
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concreta se realiza por meio dos agrupamentos de classes e relagdes que comportam,
respectivamente, a reversibilidade por inversdo e a reversibilidade por reciprocidade.
No periodo operatério formal um novo tipo de estrutura é construido no qual as
inversbes e as reciprocidades se coordenam dando origem ao grupo INRC que
comporta em um unico sistema comutativo todas as transformagdes dos agrupamentos,
uma vez que satisfaz as condigdes: N = RC; R = NC E | = NRC. O grupo INRC
corresponde ao grupo matematico perfeito e permite aos grupos ou reticulados,
estruturas préprias deste estagio, comportar uma combinatéria que pode ligar todos os
elementos, ou seja, combinar entre si objetos, idéias ou proposi¢des, considerando de

forma sistematica todas as combinagdes possiveis.

E importante lembrar que as operagdes formais por meio da combinatéria
possibilita a construgdo do método experimental de pesquisa que consiste em variar
apenas um fator, enquanto se mantém inalterados todos os outros fatores, estando pois

relacionadas com o progresso da ciéncia.

A coordenacao das duas reversibilidades: inversao e reciprocidade déo origem a
construgcado da combinatoria, primeira estrutura do pensamento formal que possibilitara,
por sua vez, a construcao das demais. A combinatoria consiste em combinar todas as
possibilidades de uma situacéo, trate-se de combinar objetos ou juizos. Essa estrutura
de pensamento pode ser observada numa situagdo bastante simples, que consiste em
fornecer ao sujeito quatro cores de fichas e solicitar-lhe que faca com as mesmas todas

as combinagdes possiveis.

Os sujeitos do periodo operatério concreto s6 conseguem realizar algumas
combinacgdes, por ensaio e erro. Entretanto, durante o periodo operatério formal, torna-
se possivel esgotar as possibilidades. Exemplificando, os sujeitos desse periodo
utilizam o método de manter uma cor, combinando-a com as outras, mudar a cor e
realizar as combinagdes possiveis com todas que ainda nao foram escolhidas. Valendo-
se desse método exaustivo, obtém as 16 combinac¢des: 6 com duas cores, 4 com trés, 1

de quatro, 4 de uma cor e nenhuma.

A estrutura da combinatéria pode ser evidenciada quando se solicitar ao sujeito
que encontre todas as formas possiveis de colocar juntas as fichas coloridas duas a
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duas, formando pares que ndo podem ser repetidas, aumenta-se gradativamente o
numero de cores que devem ser combinadas, procedendo-se sempre do mesmo jeito.
Os sujeitos de idades menores costumam fazer dois pares, completando-os com duas
fichas da mesma cor. Depois dos seis anos, mais ou menos, continuam agindo por
ensaio e erro, mas descobrem, com ajuda, as combinagbes possiveis com quatro
cores. Dos 8 anos até 0s12 anos, mais ou menos, procuram um método, mas acabam
por realizar tentativas. Apenas apos os 11-12 anos, passam a utilizar o método de

manter uma cor e combinar com todas as outras.

A combinatéria, aplicada a realizagédo de experiéncias, da origem ao método
chamado cientifico, que consiste em manter todas as variaveis constantes enquanto se
modifica apenas uma. A capacidade de utilizar o método cientifico pode ser evidenciada

quando se trata de explicar a “frequéncia das oscilagbes do péndulo”.

Depois de manipular um péndulo e descobrir tudo o que pode ser modificado
neste aparelho e descobrir tudo o que pode modificar, isto €, o comprimento do
barbante (C), o peso (P), a altura de soltar (A) e o impulso (l), pede-se que o sujeito
explique “o que faz o péndulo balangar mais vezes em um mesmo periodo de tempo

(aumentar a frequéncia das oscilagdes).

Durante um primeiro estagio, pré-operatério, observa-se uma indiferenciagéo
entre as agdes do sujeito e as oscilagdes do péndulo, isto €, ao tentar solucionar a
tarefa as acdes realizadas pela crianga sdo confundidas com os movimentos
observaveis do péndulo. Quase sempre, o0 sujeito explica a maior frequéncia de
oscilagdes pelo impulso dado e intervém sempre nos movimentos do aparelho. N&o ha
seriacao ou correspondéncias exatas entre os fatores e suas consequéncias, e muitas

contradi¢des sao observadas.

No estagio operatorio concreto a crianca comeca a seriar os fatores, a
estabelecer correspondéncias entre eles e a frequéncia das oscilagdes, mas ainda nao

dissocia os fatores. Esse periodo divide-se em dois niveis:
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Durante o primeiro nivel do periodo operatorio formal, o adolescente torna-se
capaz de dissociar os fatores, mas apenas quando se encontra diante de combinagdes
nas quais um fator varia enquanto os outros permanecem imutaveis; faz algumas
inferéncias, mas ndo organizadas suficientemente para servir de esquema

antecipatorio.

Como nao sabe provocar sistematicamente as operacgdes, nas quais um fator
varia e 0s outros permanecem imutaveis, torna-se impossivel a exclusédo dos fatores
inoperantes. Esta dissociacéo de fatores por meio do método de variar apenas um e
manter os outros constantes, possibilitando a excluséo, s6 ocorre no nivel seguinte, isto

€ no nivel de equilibrio do periodo operatorio formal.

Portanto, toda experiéncia é assimilada a uma estrutura de conceitos ja
existentes (esquemas) podendo determinar mudangas nesses esquemas, decorrentes

do processo de acomodacéo.

Com os estudos dos periodos do desenvolvimento, Piaget nos oferece uma
visdo do ser humano como um organismo que, ao agir sobre o meio e modifica-lo,
também modifica a si mesmo. O autor considera o desenvolvimento da inteligéncia e a
formagédo dos conhecimentos dois processos indissociaveis, como resultado que se
inicia na atividade bioldgica dos seres humanos e em sua capacidade de adaptacao ao

meio.

Nao é possivel passar, por exemplo, da etapa sensoério motor para o periodo
operatério concreto, “pulando” o pré operatério. A sequéncia das etapas € sempre
invariavel, muito embora, como ja foi visto, a época em que as mesmas sao alcangadas
possa nao ser a mesmas para todas as criangas. De igual modo, as etapas do
desenvolvimento cognitivo ndo sao reversiveis: ao se construir uma determinada

capacidade mental, ndo € possivel perdé-la.
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Uma vez expostas as etapas desse desenvolvimento, pode-se questionar: quais

os fatores que o influenciam? e Piaget responde:

As teorias correntes do desenvolvimento, das géneses, na
psicologia da inteligéncia, invocam trés fatores, seja um a um,
seja simultaneamente. O primeiro € a maturagdo, portanto um
fator interno, estrutural, mas hereditario. O segundo, a influéncia
do meio fisico, da experiéncia ou do exercicio e o terceiro a
transmissao social. (PIAGET, 1973; p. 142).

Esses fatores basicos responsaveis pela passagem de uma etapa de
desenvolvimento mental para a seguinte a maturidade do sistema nervoso, a interagao
social (que se da por meio da linguagem e da educagao), a experiéncia fisica com os
objetos e, principalmente, a equilibragdo, ou seja, a necessidade que a estrutura
cognitiva tem de se desenvolver para enfrentar as demandas ambientais, o de menor

peso, na teoria piagetiana, € a interagdo social.

Desta maneira, a educacgédo e em especial a aprendizagem tem, no entender de
Piaget, um impacto reduzido sobre o desenvolvimento intelectual. O desenvolvimento
cognitivo e aprendizagem nao se confundem: o primeiro € um processo espontaneo,
que se apoia predominantemente no bioldgico, aprendizagem, por outro lado, é
encarada como um processo mais restrito, causado por situagdes especificas (como

frequéncia a escola) e subordinado tanto a equilibragdo quanto a maturagao.

Nos seus estudos Piaget (1973), descreve que as experiéncias de aprendizagem
realizadas pelo método da leitura, os processos de aprendizagem podem ser
acelerados, mas ndo tém capacidade de dar origem a uma nova estrutura légica. Afirma
que o fator social tem um papel fundamental e necessario, mas, entretanto, nao
constitui uma condi¢cédo para o aprendizado, ou seja, na visdo do autor a conservagao

nao se ensina.
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Piaget sinaliza para os educadores sua posigao:

Os pedagogos, em geral, nem imaginam que ela deve ser ensinada as
criangas pequenas. Em consequéncia, quando se transmite um
conhecimento a crianga, a experiéncia mostra que ele fica inutil, ou seja,
entdo, se compreendido, é reestruturado. Ora, esta reestruturagéo exige
uma loégica interna. Diria entdo que cada um desses trés fatores
desempenha um papel, mas nenhum é suficiente. (PIAGET, 1973, p.
143).

A construcéo da inteligéncia € um processo que segue as mesmas leis de
funcionamento que permitem aos seres vivos se manter em equilibrio com o meio e
consequentemente sobreviver. Piaget considera que o conhecimento tem origem na
acao transformadora da realidade, seja material ou mentalmente e ndo uma copia da
realidade, como defendia o empirismo, nem o produto de um desdobramento de
capacidades que o organismo ja possui como sustentava o inatismo. E, o contréario, o
resultado da interacéo entre a condigdo que os seres humanos dispdem ao nascer e
sua atividade transformadora do meio, uma posicdo que € denominada de

construtivismo.

1.3.2. Fatores do desenvolvimento intelectual

Referindo-se aos fatores que influenciam o desenvolvimento intelectual, Piaget (1991),
leva em conta a interagdo entre fatores enddégenos e exdgenos, a saber: a maturacgéo, a

experiéncia adquirida, as interagdes e transmissdes sociais e a equilibragéo
1) Maturagao organica.

Segundo Piaget (1989), ainda ndo se sabe quase nada sobre condigbes de
maturagdo que possibilitam a constituicdo das grandes estruturas operatérias e até
onde se sabe a maturagéo consiste, essencialmente, em abrir possibilidades novas e
constitui, portanto, condicao necessaria do aparecimento de certas condutas, mas sem

fornecer as condigbes suficientes. Isso porque para que essas possibilidades se

44



concretizem € indispensavel também que a maturagdo seja acrescida de um exercicio
funcional e de um minimo de experiéncia. Além disso, quanto mais as aquisi¢des se
afastam das origens sensorio-motoras tanto mais variavel é a sua cronologia. Nao na
ordem de sucessdo, porém nas datas de aparecimento: esse evidencia que a
maturagao estad cada vez menos sé nessa tarefa e que as influéncias do meio fisico ou

social crescem de importancia.

Portanto, se a maturacdo orgéanica constitui, sem duvida, fator necessario, que
desempenha, principalmente, papel indispensavel na ordem invariante de sucessao
dos estadios, esta nédo explica todo o desenvolvimento e n&o representa sendo um

fator entre outros.
2) A experiéncia adquirida

Um segundo fator fundamental que atua sobre o desenvolvimento intelectual é o
exercicio e a experiéncia adquirida na agéo efetuada sobre os objetos (por oposicao a
experiéncia social). Esse fator € também essencial e necessario, até na formagéo das

estruturas légico-matematicas. Existem dois tipos de experiéncia:

a) A experiéncia fisica, que consiste em agir sobre os objetos para abstrair as suas

propriedades (por exemplo: o peso, o volume, a cor, a forma dos volumes);

b) A experiéncia l6gico-matematica, que consiste em agir sobre os objetos, e abstrair o
resultado da coordenacéo das agdes (por exemplo, quando uma crianga de 5 - 6 anos
descobre empiricamente que a soma de um conjunto é independente da ordem

espacial dos elementos ou de sua enumeragao).

Nesse ultimo caso, o conhecimento € abstraido da agédo (que ordena ou reune) e
ndo dos objetos, de tal modo que a experiéncia constitui simplesmente a fase pratica e
quase motora do que sera a deducgao operatoria ulterior: 0 que ja ndo tem relagao
alguma com a experiéncia no sentido de acdo do meio exterior porque se trata, ao
contrario, de agao construtora exercida pelo sujeito sobre os objetos exteriores. Quanto
a experiéncia fisica, esta nada tem de simples registro de dados, mas constitui uma

estruturacao ativa, porque é sempre “assimilacdo” a quadros logico-matematicos (a
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comparagao de duas propriedades dos objetos, por exemplo, a altura pesos implica o

estabelecimento de "relagbes", portanto, a construcdo de uma forma légica.
3) As interagoes e transmissdes sociais

As interagbes e transmissbes sociais constituem o terceiro fator do
desenvolvimento intelectual. Ao referir-se aos fatores sociais, Piaget (1973) ressalta a
distincdo da influéncia desses fatores no que diz respeito aos seus em seus aspectos
sincrénicos e diacrénicos. Enquanto os primeiros sdo comuns a todas as sociedades e
dizem respeito as interagdes ou coordenagdes sociais; os segundos, pela sua natureza
particular, variam de uma sociedade para outra, ou mesmo, de um meio social para
outro. E por essa razdo que ao observar o desenvolvimento da crianca de diferentes
culturas, verificam-se sempre determinadas condutas sociais de trocas entre criancas e
entre elas e os adultos, que atuam pelo seu proprio funcionamento independente do
conteudo e das transmissdes educativas, dando margem ao processo de socializagao.
Porém, certas transmissbes culturais e educativas que se manifestam de modo
diferenciado em cada sociedade, como € o caso das pressdes sociais que estido

diretamente condicionadas pelos distintos meios socioculturais.

Para Piaget e Inhelder (1989), embora as transmissdes sociais e educativas, e,
em especial, a linguagem desempenhem um papel essencial para desenvolvimento,
elas s&o insuficientes para eles consideram que a socializagéo é o processo pelo qual o
individuo tanto contribui, como também recebe. Mesmo no caso da transmissdo
educacional na qual o sujeito parece ser mais receptivo, a agédo social é ineficaz se nao
houver uma assimilacdo ativa, o que implica a existéncia de instrumentos intelectuais

adequados para que a compreenséo por parte do aluno ocorra.

Piaget (1977) ressalta também o papel das interagcbes sociais, que consistem em
intercambios de informagdes, colaboragdo, discussao, oposicao, troca de idéias que as
criangas estabelecem com seus pares e com os adultos. Ao analisar a importancia das
trocas sociais para o desenvolvimento da crianga, o autor enfatiza a influéncia das
interagbes na construgdo das estruturas operatoérias. Para ele, sem troca com os

demais, o individuo ndo atinge o pensamento l6gico. No entanto, chama a atencao para
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a qualidade dessas relagdes interindividuais, destacando que a interagao entre o adulto
e a crianga é, por principio, assimétrica, pois esta baseada na heteronomia; apoiando-
se na subordinacgdo social. As relagbes entre os pares, ao contrario, estdo calcadas na
reciprocidade e na autonomia, pois operam em um contexto de iguais, permitindo ao

sujeito a gradativa descentracgao.

E na interagdo com os iguais que a crianga se vé obrigada a justificar seus pontos
de vista e provar o que afirma. E também nessas situagdes que pouco a pouco a
crianga vai superando o seu egocentrismo e consegue perceber a perspectiva dos
outros. E evidente, pois quanto mais interagem entre si mais oportunidades as criancas

tém de estruturarem o seu pensamento.

A equilibracao representa o quarto e ultimo fator do desenvolvimento mental e
constitui, segundo Piaget (1991), o elemento de coordenagdo dos anteriores,

assegurando o equilibrio entre os fatores internos e externos.

No modelo de desenvolvimento construtivista, a equilibragdo existe como um
mecanismo em todos os sistemas vivos, mantendo o equilibrio entre as atividades do
organismo e as influéncias do meio. Tal mecanismo interno, ndo inato, é produto de

uma construgéo progressiva.

A equilibracdo é fundamental na teoria de Piaget (1975), pois representa o fator
central de todo o processo do desenvolvimento intelectual o qual resulta de uma
equilibragdo progressiva que consiste numa passagem continua de um estado de um
equilibrio mais elementar para estados cada vez mais complexos que possibilitam o

conhecimento objetivo mais elaborado
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A teoria da equilibracdo se fundamenta principalmente nos dois postulados

descridos por Piaget, 1975, p.14;

Primeiro Postulado: Todo esquema de assimilagcéo tende a alimentar-se,
isto é, a incorporar elementos que Ihe s&o exteriores e compativeis com
a sua natureza.

Segundo Postulado: Todo esquema de assimilagdo € obrigado a se
acomodar aos elementos que assimila, isto €, a se modificar em fungéo
de suas particularidades, mas, sem com isso, perder sua continuidade
(portanto, seu fechamento enquanto ciclo de processos
interdependentes), nem seus poderes anteriores de assimilagao.

Mantovani de Assis (1976) ao tratar do processo de equilibragdo para a teoria

piagetiana explica que:

As estruturas mentais que constituem a inteligéncia, se desenvolvem
porque funcionam e este funcionamento se explica através de dois
processos fundamentais que permitem o equilibrio cognitivo. O primeiro
€ a assimilacdo ou incorporagdo de um elemento exterior (objeto,
acontecimento, etc.), a um esquema sensério motor ou a uma estrutura
do sujeito. A assimilagdo supde, de uma parte, a relacdo entre os
elementos A’, B’, C’' e os esquemas ABC. Ao se defrontar com um objeto
novo, a crianga aplica sobre ele seus esquemas de agéo (olhar, sugar,
pegar, balancar) e assimila este objeto incorporando-o a um ou varios de
seus esquemas. Pode haver ainda a assimilagéo reciproca, quando dois
esquemas ou dois sub-sistemas se aplicam aos mesmos objetos, por
exemplo, ver e pegar, ou se coordenam sem ter necessidade de um
conteudo atual. O segundo processo € a acomodagao ou modificagdo do
esquema em funcéao das particularidades do objeto a ser assimilado. Por
exemplo, o esquema de pegar ndo se aplica da mesma maneira aos
objetos grandes e aos pequenos. Esse processo é também generalizado,
para as relagdes entre subsistemas e para as relagdes que englobam
sua diferenciagédo e integragdo numa mesma totalidade. Portanto, ndo
haveria coordenacdo de esquemas se as acomodagdes reciprocas nio
seguissem as assimilagdes reciprocas. A acomodagdo esta, pois,
subordinada a assimilagédo; esta subordinacdo € mais estreita e mais
previsivel no caso das acomodagdes reciprocas, de que na adaptagéo
dos objetos exteriores A’, B’, C’, quando os objetos novos surgem de
repente, sob a forgca da experiéncia. Ha assimilagbes e acomodagdes
reciprocas quando um esquema se coordena com outro, por exemplo, o
esquema de ver se coordenado com o esquema de pegar.

Para que o processo de equilibracdo seja desencadeado € preciso que haja

perturbacdes, desequilibrios, regulagdes e compensac¢des, em outras palavras, é

preciso haver assimilagbes e acomodacdes.
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Um desequilibrio cognitivo € segundo Piaget (1974), um fato elementar sob a
forma de uma desadaptacao, conflito ou oposi¢céo, que se traduz na consciéncia do
sujeito pelas contradicdes as quais podem assumir muitas formas conscientes e

inconscientes e passam por degraus antes de serem formuladas logicamente.

Os postulados anteriores que o processo de assimilagdo sempre incorpora as
informacdes novas que integram ao que ja € conhecido. Entre o processo de
assimilagdo e acomodagao, sempre ha necessidade de um equilibrio, na medida em
que a acomodagdo & bem sucedida e permanece compativel com o conhecimento,

modificado ou néo.

Segundo Piaget (1973) o equilibrio cognitivo é caracterizado por um estado
estacionario ou estavel, porém dindmico, em que as trocas realizadas com o meio, dao
origem e mantém uma organizag¢ao funcional e estrutural, como num sistema aberto e
fechado ao mesmo tempo. Como afirma Piaget (ibid, idem), trata-se de um equilibrio
dinamico porque um estado de equilibrio dindmico torna-se mais provavel em fungéo de
um estado de equilibrio que imediatamente o precedeu, e ndo em fungédo do ponto de

partida.

A equilibragdo é um processo, uma auto-regulacédo permanente estruturada e
estruturante das acdes e representacdes que o sujeito constroi na sua relacdo com o

mundo de tal modo que:

[...] as suas interagdes excluem simultaneamente todo o empirismo e
todo o apriorismo a favor de uma constru¢ao continua que comporta os
dois aspectos indissociaveis de totalidades relacionadas e de
desenvolvimento histérico. A formacao dos conhecimentos é, pois a
histéria de uma organizacéo progressiva de modo que [...] a explicagao
se orienta necessariamente, para a procura de mecanismos de
equilibragéo e de auto-regulagéo [...] (PIAGET, 1973, p.123).

Para sustentar que o conhecimento ndo é algo sem a razdo, mas que, tratando—
se de um processo adaptativo, decorre de uma necessidade; ao tentar realizar uma
acdo ou encontrar uma explicagdo para o que ocorre, o sujeito encontra uma

resisténcia na realidade. Para enfrenta-la, precisa modificar seus conhecimentos
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anteriores, pois do contrario ndo podera superar essa dificuldade. Isso o obriga a
avancar e a abandonar crencas anteriores. Por isso, o conhecimento € um processo de

criacdo e nao repeticéo.

Outra contribuicéo de Piaget foi também seus estudos no desenvolvimento moral
na crianga. Segundo Piaget (1970), a propria moral pressupde inteligéncia, haja vista
que as relagdes entre moral e inteligéncia tém a mesma logica atribuida as relacdes

inteligéncia e linguagem.

Adquirida a linguagem, a socializagdo do pensamento manifesta-se pela
elaboracdo de conceitos e relacdes e pela constituicdo de regras. E
justamente a medida, até, que o pensamento verbo-conceptual é
transformado pela sua natureza coletiva que ele se torna capaz de
comprovar e investigar a verdade, em contraste com os atos praticos dos
atos da inteligéncia sensério-motora e a sua busca de éxito ou

satisfaggo. (PIAGET, 1970; p. 336).

A pesquisa de Piaget (1977) sobre o desenvolvimento moral na crianca lhe
permitiu concluir que existem diferengas quanto ao respeito as regras em criangas de
idades diferentes, distinguindo-as em trés fases: anomia, heteronomia, e autonomia.
Anomia esta presente na crianga até os dois anos de idade. Nessa fase nao existe
regras a serem seguidas, o bem e o mal, ndo se configuram nas relagdes e sim nos

sentido de habito, de dever.

A fase da heteronomia moral na crianga prevalece dos dois (2) e até os sete (7)
ou oito (8) anos, as regras sé&o impostas, absolutas, portanto, imutaveis. Nessa fase a
criancga julga a agdo como boa ou ndo com base nas consequéncias dos atos, sem uma
analise mais ampla e sem considerar as intengdes do autor da agcédo. Considera que se
um individuo foi punido por uma determinada agao, esta acao € errada. A crianca tende
a considerar que sempre que alguém é punido esse alguém deve ter feito algo de

errado, assumindo uma conexao absoluta entre a puni¢ao e o erro.

O ultimo estagio do desenvolvimento da moral corresponde a autonomia moral,
em que ha a legitimacdo das regras e a crianga pensa a moral como reciprocidade,
percebe as regras como estabelecidas e mantidas pelo consenso social, ou seja, o

respeito as regras € entendido como decorrente de acordos mutuos entre os jogadores,
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sendo que cada um deles consegue conceber a si proprio como possivel 'legislador' em
regime de cooperagao entre todos os membros do grupo. Piaget (1997) constatou que
por volta de dez e onze (10 — 11) anos a crianga passa a perceber a regra como 0
resultado de livre decisédo, podendo ser modificada, e como digna de respeito, desde

que mutuamente consentido.

Nesse estudo Piaget (1977), faz consideracdes sobre as regras do jogo de
bolinhas de gude, explicando que as criangas mais velhas transmitem as regras para as
criangas mais novas; portanto, as regras sao passadas de criangca para crianga. As
criangas maiores, por sua vez, possuem a liberdade de escolher se modificam ou nao
as regras do jogo. Desse modo, pode-se observar de que forma a regra é praticada: se
ela é algo imutavel (heterbnoma) ou algo sobre o que se pode decidir obedecer ou nao
(autdbnoma). O autor conduz suas observacdes no sentido de explicar de que forma os
sujeitos se ajustam as regras, quais entendimentos tém da regra de acordo com sua

idade e seu desenvolvimento mental e como adquirem consciéncia e dominio da regra

No final de suas observacdes, conclui Piaget, 1977, p. 43:

Em conclusdo, a aquisi¢do e a pratica das regras do jogo obedecem a
leis muito simples e muito naturais, cujas etapas podem ser definidas da
seguinte maneira: 1%) Simples praticas regulares individuais; 22) Imitagéo
dos maiores com egocentrismo; 32) Cooperacgédo; 42) Interesse pela regra
em si mesma.

Dessa analise do jogo de bolinha de gude, observando as criangas, Piaget
apresenta dois tipos de moral que estdo presentes na interacdo do sujeito com o meio:
a moral da Coagdo e a moral da Cooperagéo, ou seja, o carater obrigatério da

obediéncia e o respeito unilateral ou mutuo.

Piaget (1988) aponta que a vontade é a reguladora dos valores morais, pois, um
ato de vontade ocorre quando um acontecimento é subordinado a uma escala de
valores. Dessa forma, Piaget estuda o Juizo Moral aceitando ser determinado pela
vontade, sendo que os comportamentos ou sentimentos sdo apenas manifestacdes do

Juizo Moral.
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Entretanto, Piaget (1977) considera a reciprocidade espontanea condi¢ao
necessaria para que a reciprocidade normativa de ordem moral se torne possivel. Uma
pergunta se faz necessaria para entender a visdo do autor nos seus estudos a respeito
do desenvolvimento do juizo moral: Por que a reciprocidade se torna obrigatéria?
Porque, o respeito mutuo implica a necessidade da ndo-contradicdo moral: ndo se
pode, ao mesmo tempo, valorizar o seu parceiro e agir de modo a ser desvalorizado por

ele.

Segundo Piaget, 1977, p. 198;

A moral auténoma e da cooperagao corresponde, ao contrario, a sangao
por reciprocidade. Ndo vemos, absolutamente, com efeito, como a
relagdo de respeito mutuo sobre a qual esta baseada toda a cooperagao,
daria nascimento a ideia de expiagdo ou a legitimaria: entre iguais, a
punicdo tornar-se-ia pura vinganca. Vemos muito bem, ao contrario,
como a repreenséo (que é o ponto de partida de toda sansé&o, qualquer
que seja) pode ser acompanhada, no caso da cooperagado, de medidas
materiais destinadas a marcar a ruptura do elo de reciprocidade ou a
fazer compreender consequéncias dos atos.

O autor nos leva a reflexdo do principio de que o sujeito que ndo compreende a
ndo contradi¢cao da regra nao €, portanto, capaz de ter uma conduta ética, visto que ele
ndo tem as condicdes a priori para sé-lo. Segundo a teoria piagetiana, esse principio é
construido gragas as trocas que o sujeito estabelece com o meio e, do ponto de vista
psicogenético, ele aparece, ao mesmo tempo, no pensamento e na agao: o primeiro

torna-se légico e a segunda, moral.

A troca reciproca de pontos de vista & a condicdo que determina a reciprocidade
normativa de ordem moral. O respeito consiste, entdo, em conferir a sua escala de
valores um valor equivalente ao da sua propria escala. Respeitar o outro, nao significa
aceitar o valor do outro, pois, ndo importa o conteudo dos valores ou convicgdes de

cada um, mas sim o fato de se ter uma escala de valores.

Uma norma moral adotada por um individuo em relagéo a um outro ndo
pode ser contraditéria em relacao aquelas que ele aplica a um terceiro,
etc, nem em relagdo aquelas que ele gostaria que se observasse em
relagéo a ele proprio. Tal € mesmo a significacdo essencial do universal
moral: ndo é necessariamente a regra 'geral' (sabe-se, alidas, que em
l6gica o universal e o geral, de modo algum, coincidem), mas a
coeréncia interna das condutas, a reciprocidade. (PIAGET; 1977, p. 199).
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Nesse sentido, para Piaget, a formagdo da personalidade, acontece na
reciprocidade, na construcdo de valores e na constituicdo da vontade. Para Piaget
(1934), a formacao da personalidade € o auge da socializagdo do individuo. Portanto, a
personalidade permite ao individuo os mecanismos da autodisciplina e de cooperacgéo

com os outros.

A cooperagéo, com efeito, € um método caracteristico da sociedade que
se constréi pela reciprocidade dos trabalhadores e a implica, ou seja, é
precisamente uma norma racional e moral indispensavel para a
formacgéo das personalidades, ao passo que a coergdo, fundada apenas
sobre a autoridade dos mais velhos ou dos costumes, nada mais é que a
cristalizagdo da sociedade ja construida e enquanto tal permanece
estrangeira aos valores racionais. Por outro lado, a personalidade nao
tem justamente nada de oposto as realidades sociais, pois constitui, ao
contrario, o produto por exceléncia da cooperagéo. (PIAGET, 1934 apud
PARRAT-DAYAN & TRYPHON, 1998, p.141).

Dessa maneira, a importancia das regras para o desenvolvimento moral na
crianga se constitui a principio pela coagao social e, na medida em que a crianga é
capaz de lidar com as regras em cooperagdao mutua com outras pessoas € que, de fato,
entende a razdo de ser das regras, alcancando autonomia moral, assim tendo
condi¢cdes de negociar as regras com o sentimento da cooperacdo e dos seus valores

constituidos em sua personalidade.

Diante do exposto, “ser autbnomo” significa possuir mecanismos, que permitam
construir o sistema de regras morais e operatorias necessarias a conservagao da

relacdo com o outro permeado pelo respeito mutuo.

A constituicdo do principio de autonomia, segundo Piaget (1997), se desenvolve
juntamente com o processo de desenvolvimento da autoconsciéncia. No inicio, é a
consciéncia centrada no eu, nessa fase a crianga joga consigo mesma e nao precisa
compartilhar com o outro, a inteligéncia esta calcada em atividades motoras. No
entanto, para a seguinte, isto €, heteronomia, a crianca esta centrada no outro. Agora a
regra é exterior a ela e, por consequéncia, sagrada. Na autonomia, as leis e as regras
sdo opgdes que o sujeito faz na sua convivéncia social pela autodeterminagéo. Para

autor, ndo é possivel uma autonomia moral sem uma autonomia intelectual, pois ambas
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se sustentam no respeito mutuo, o qual, por sua vez, se sustenta no respeito a si

préprio e reconhecimento do outro como ele mesmo.

Assim, a personalidade autbnoma é constituida ao longo das fases do
desenvolvimento cognitivo que a crianga vai adquirindo conhecimento do mundo ao seu
redor, construindo a sua personalidade ao desenvolver-se socialmente, com a
autonomia para negociar as regras na reciprocidade dos valores concebidos para si, e

no respeito mutuo.

Piaget (1977, p. 245) afirma que a personalidade auténoma € "o produto mais

refinado da socializagdo".

Nesse sentido, Piaget considera a autonomia e a socializagdo também como
principios da Educacao da Liberdade que supde primeiro uma educacao da inteligéncia,

mais especialmente, da razéo.

Para Piaget o sujeito livre para pensar é o que sabe julgar com a razdo que lhes
sao colocadas a servigo da autonomia, ndo dependendo da autoridade externa. Esse
tipo de pensamento acontece em escolas que proporcionam a seus alunos a
oportunidade de pensarem por meio de jogos livre das fungbes intelectuais e ndo o

trabalho sob pressao e a repeticdo verbal.

Essa escola necessita romper com a abordagem da Escola Tradicional que n&o
prepara seus alunos para a liberdade intelectual, pois seus principios recaem na
autoridade do professor que desenvolve sua pratica pedagdgica baseada no discurso
tedrico ndo proporcionando espagos para os debates, pesquisa, espontaneidade e
autonomia para julgar. Piaget afirma “é impossivel aprender a pensar num regime

autoritario”.

A escola que tem como objetivo a Educacgao da Liberdade intelectual se vale de
uma proposta pedagoégica que promove a cooperagao, o respeito e a autonomia moral
em todas as atividades curriculares. A relagéo professor e alunos é pautada no respeito
mutuo, no estabelecimento de regras conjuntas, numa convivéncia social democratica

rompendo assim a ideia cultural de que o papel do professor estd ligado ao
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autoritarismo, a submissao a autoridade e a anarquia individual, percep¢des e atitudes

opostas da educacgao que supde os principios da Liberdade.

A Educacado para a Liberdade visa formar alunos autbnomos capazes de ter
atitudes e valores que sdo fundamentais para a instauragédo de uma Cultura de Paz.
Assim sendo, é importante que a reflexao sobre a Educacgéo da Liberdade também faca
parte da formacg&o continuada de professores interessados em promover a Educagéo

para a Paz.

Imaginar uma Educacao para Paz significa pensar em um processo de ensino e
aprendizagem em que o desenvolvimento da personalidade autbnoma seja a meta
norteadora. A autonomia nao surge em atmosferas de autoridade, pressao intelectual e
moral. A autonomia intelectual surge para o aluno quando ha liberdade nas
experiéncias, tentativas e erros quando ele pode projetar sua propria atividade tomar

consciéncias dos seus progressos e construir significagdes.

A educacédo na visao de Piaget 2007, p. 61

Na realidade a educacao constitui um todo indissociavel e n&o é possivel
formar personalidades auténomas no dominio moral se, por outro lado, o
individuo estd submetido a uma coergdo intelectual tal que deva se
limitar a aprender passivamente, sem tentar descobrir por si mesmo a
verdade: se ele €& passivo intelectualmente ndo pode ser livre
moralmente. Mas reciprocamente, se sua moral consiste exclusivamente
numa submissédo a vontade adulta e se as Unicas relagbes sociais que
constituem a vida da classe sao as que ligam cada aluno individualmente
a um mestre que determina todos os poderes, ele ndo pode tampouco
ser ativo intelectualmente”.

Uma proposta educacional que se propde atingir os principios da teoria

piagetiana estara favorecendo a formacéao de sujeitos moralmente autbnomos.

Diante do exposto, imaginar uma Educagao para Paz & propor que a teoria de
Piaget seja indicada como propostas de estudos nos cursos de formacdo de
professores da Educacdo Basica e em sua pratica pedagdgica em programas de

formagéo continuada em servigo. Tal educagéo, que tem o poder de emancipar, precisa
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de um corpo docente representativo de tais mudancas e dai surge a necessidade de
perscrutar as condigdes desses docentes, suas expectativas e seu preparo como

condicao fundamental para a constituicdo de uma nova Educacéo.

Piaget enfoca as questbes referentes a Educagdo para a Paz em seu texto E
possivel uma educagdo para a paz?’ publicado em 1934, em In Bulletin de

L’enseignement de La Société dés Nations.

Nesse texto, escrito apos quinze anos de atividades da Sociedade das Nacoes,
Piaget reflete questdées que impedem os Estados nacionalistas com liberdade
econdmica de organizar no proprio pais uma verdadeira Educacao para a Paz e aponta

suas crencgas para que se efetive esse tipo de educacao entre as nagdes.

O primeiro ponto considerado por Piaget € a constatagdo da desconfianca
existente entre os povos. Segundo o autor, a guerra entre as nagdes, o medo e a
disputa por fronteiras tornam dificil uma educacgéo para a paz. Questiona a inseguranga
e a dificuldade entre as nacdes, a de ministrar o ensino de colaboracgao internacional
sem restricao politica e mental, e pressupde a faléncia desse tipo de educacao ao se
colocar as novas geragdes em presenca de uma total contradicdo entre o ideal e as

necessidades do real.

Alerta sobre o conflito existente entre a geracao de jovens que ndo vivenciaram a
guerra e adultos que conheceram a guerra, pois estes compreendem a necessidade de
discutir a paz, enquanto a juventude “parece considerar a ideia de um ensino para a
paz como o protétipo desses mitos efémeros que opdem as geragdes entre si e
simbolizam o passado aos olhos daqueles que virdo”. (p. 131). Afirma também afirma
que nenhuma das ideologias politicas das diferentes nagbes, das sociedades

contemporaneas € em principio contraditéria com a ideia de paz.

* Texto: E possivel uma educagdo para a paz? In: Parrat-Dayan, S. e Tryphon, A. (orgs.). Jean Piaget.
Sobre a pedagogia. Textos inéditos. Sdo Paulo: Casa do Psicologo, 1998 (original publicado em 1934),
pags; 131 — 159.
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Piaget continua a defender a ideia de que a Educacao para a Paz nao consiste em
abolir as consciéncias nacionais e sociais particulares, assim a finalidade da educacgao
internacional nédo é de modo algum formar uma espécie de consciéncia universal que
reprime as consciéncias particulares. A ideia que Piaget defende é bem mais concreta:
trata-se de propiciar que cada pessoa crie um método de compreensdo e de
reciprocidade.

Para Piaget o principal problema da Educacgéo para a Paz é, com efeito, encontrar
um interesse real que possa levar cada um a compreender o outro, em particular a
compreender o adversario. Acredita que a verdadeira Educagcdo para a Paz deve
consistir ndo num simples ensino de ideias pacifistas, mas numa adaptacéo de todo o
espirito as relagdes internacionais. Sendo assim, o autor indica como o ponto de partida
da educacéo para a paz, o conhecimento dos outros como condi¢cao de sobrevivéncia e
de seguranca nacionais e como meio de expansao para a ideologia. Portanto,
compreender pontos de vista diferentes do seu préprio € ponto de partida para educar

para a paz.

Assim, de acordo com Piaget para que uma Educacé&o para a Paz seja realmente
possivel, é necessario que desde cedo se trabalhe as posi¢cdes egocéntricas das
criangas em relacdo aos pequenos estrangeiros; levando-as a se interessar e
compreender o outro. Nesse sentido, afirma autor, a simples propaganda pacifista
torna-se ineficaz se ndo houver uma adaptacdo de todo o espirito as relagdes

internacionais.

Esclarece Piaget 1934/1998, p. 135

A idéia que defendemos é bem mais concreta: trata-se apenas de criar em cada
pessoa um método de compreenséo e reciprocidade. Que cada um, sem
abandonar seu ponto de vista, e sem procurar suprimir suas crengas € seus
sentimentos, que fazem dele um homem de carne e 0sso, vinculado a uma
porcao bem delimitada e bem viva do universo, aprenda a se situar no conjunto
dos outros homens.

Na visdo do autor a Educacao para a Paz deve formar pessoas que possuem 0s
valores da compreensao e a cooperagédo, entretanto, na maioria das vezes, o risco que

se corre ao educar é exatamente o de buscar objetivos contrarios a ideia da Educagao
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para a Paz, sem a respectiva tomada da consciéncia de que tal educag&o envolve uma

amplitude consideravel de problemas psicologicos e pedagogicos:

Conforme Piaget, 1934/1998, p. 135

E bem mais facil, com efeito, falar durante aulas inteiras sobre um assunto
tedrico e artificial do que penetrar no préprio espirito do ensino uma unica ideia
elementar, quando essa ideia vincula-se a uma atitude profunda e essencial do
espirito

Pois educar para a paz implica também a legitimagdo dos sentimentos
individuais e do respeito aos sentimentos alheios, auxiliando o homem a se situar no
conjunto dos outros homens e assim romper o absolutismo do egocentrismo nacional e
também ao adquirir atitudes de reciprocidade, que constituem o principio da

colaboracao pacifica.

As possibilidades de uma Educacéo para a Paz internacional defendida por
Piaget supdem preparar as pessoas para serem autbnomas moralmente diante de
qualquer ideia contraria aos principios da cooperacao, da reciprocidade, do respeito

mutuo e da solidariedade entre as nagdes.

Dando continuidade as ideias defendidas no texto E possivel uma Educagéo
para a Paz?, Piaget também escreveu outro texto “O espirito de solidariedade na
crianga e a colaboragao internacional”, no qual adverte que o ideal contemporéneo € o
de promover a educagao das novas geragdes baseadas nas nogdes de solidariedade e

justica.

Nesse texto, Piaget defende que o aprendizado deva ser pautado em
procedimentos ativos que permitem a crianga estar em contato com os conceitos que
se pretendem ensinar de forma completa e ndo apenas pautados em aulas expositivas

sem relagdo com o cotidiano da crianca.
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A sala de aula é imaginada por Piaget 1931/1988, p. 60

como uma verdadeira sociedade, praticando a livre discuss@o e a pesquisa
objetiva, e somente entdo os grandes ideais de solidariedade e de justiga,
vividos antes de serem objetos de reflexdo, poderado dar lugar a um ensino
proveitoso.

Nessa sala de aula, os conceitos ensinados devem ser vividos no contexto da
sociedade que a crianga vive, observando como elas definem suas regras, como as
regras dos jogos infantis como gude, por exemplo; Piaget explica que o espirito de
solidariedade das criangas se desenvolve de duas maneiras: uma definida por ele como
solidariedade externa: na qual os individuos respeitam regras pré-estabelecidas

absolutas e intangiveis.

Outra maneira proposta por Piaget seria pelo desenvolvimento da solidariedade
interna, formada pela elaboracéo de regras internas organizadas de comum acordo e
que, por isso mesmo podem sofrer reajustes e revisbes. Para compreender melhor o
significado de regra, o autor a define como um fato social apoiado no sentimento de
respeito que une os individuos ou pelo respeito da vontade do grupo. Sendo, os dois
tipos de respeito o unilateral, que o individuo respeita o outro sem ser respeitado e o
respeito mutuo, os individuos se respeitam mutuamente e este sentimento pode ser o
ponto de partida para a cooperagao entre as pessoas. Piaget compara estes dois
sentimentos de respeito unilateral e mutuo com os conceitos de solidariedade externa e

interna.

Sobre o aspecto intelectual da solidariedade Piaget afirma que muito além de
procurar criar uma verdade universal ou planetaria assentada sobre apenas um ponto
de vista, o ensino deve possibilitar a crianga situar seu ponto de vista e compreender os
pontos de vista de outras criangas de culturas e nagdes diferentes, ou seja, para Piaget
(1931/1988, p. 67) faz-se necessaria a formagao de um espirito de cooperacgao tal que
cada um compreenda todos os outros, e de uma solidariedade interna que néo elimine
os pontos de vista particulares, mas coloque-os em reciprocidade e realize a unidade

na diversidade.
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Piaget considera a existéncia desse modelo de solidariedade intelectual, procura
evidéncias de como se manifesta e conclui que esse tipo de relagdo ainda esta nos
estagios iniciais de evolugdo uma vez somente com nossoOs pares conseguimos nos
relacionar dessa maneira € mesmo nestes casos podemos observar sinais de que
somos frageis na compreensao de outros pontos de vista e observamos a tendéncia de

nosso pensamento egocéntrico sobrepujar o dos outros.

Piaget conclui o texto demonstrando a necessidade da constituicdo do que ele
chama de um espirito novo de colaboracao e justica para a educagéo internacional.
“Este espirito novo nada mais é do que um método de reciprocidade intelectual e moral
que permite a cada um, sem sair de seu ponto de vista, compreender o ponto de vista
dos outros.” (p.76).

As contribuicbes de Piaget para a educagédo sao revolucionarias, pois sua teoria
explica o desenvolvimento natural da crianca do nascimento até a adolescéncia.
Entendendo como a crianga se desenvolve, € possivel propicia-lhe condicdes
necessarias para que ela construa uma personalidade moral auténoma, baseada nas

relacdes de cooperacédo e do respeito mutuo.

1.3.3 Continuidade da Obra de Piaget nos estudos do

desenvolvimento moral

O construtivismo piagetiano tem sido estudado e utilizado como marco teérico
em inumeras pesquisas académicas cujos resultados evidenciam que os principios
defendidos por Piaget propiciam fundamentos pedagogicos que possibilitam ao
professor desenvolver o processo de ensino e aprendizagem de modo a considerar o
estagio de desenvolvimento em que o aluno se encontra. Em geral, esses principios
ressaltam a importancia da acdo sobre os objetos e a interacdo social como

indispensaveis para a construgdo do conhecimento.
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Entre os pesquisadores contemporaneos que deram continuidade ao estudo o
desenvolvimento moral da crianga e do adolescente, este trabalho destaca Kohlberg, La
Taille, Menin e Vinha. Esses autores apresentam e discutem a moralidade no contexto
da sociedade capitalista e dos desafios que a escola vive na realidade da violéncia,
indisciplina, auséncia dos valores, da formacdo de professores e de outras tantas
dificuldades presentes no ambiente escolar. A escolha desses autores para este
trabalho reside na importante contribuicdo de suas pesquisas para a psicologia e

educacgao moral.

Kohlberg (datas) realizou inumeras pesquisas longitudinais e transversais com
criangas, adolescentes, jovens e adultos, ampliando as constatacbes empiricas das
pesquisas piagetianas. A partir dos resultados encontrados confirmou as teses do
epistemologo genebrino sobre o paralelismo entre o desenvolvimento das capacidades
l6gicas e morais, a teoria dos estagios, a universalidade dos processos cognitivos e
morais. Dando continuidade aos trabalhos de Piaget sobre os estagios do
desenvolvimento moral, os resultados das pesquisas possibilitaram que ele percebesse
que a maturidade moral ultrapassava as idades das criangas e adolescente (até 12 e 13
anos) estudados por Piaget. O psicélogo de Harvard decidiu entdo estender suas
pesquisas abrangendo, além de criangas e adolescentes, jovens adultos (até 25-30
anos), cujos resultados levaram-no a constatar empiricamente a existéncia de seis
estagios em vez de trés como havia sido proposto por Piaget (1932). Kohlberg também
implantou programas de educagdo moral em escolas publicas americanas nos nas
décadas de 60, 70 e 80. Considerando as relagcbes existentes entre a formagédo de
pessoas autbnomas e a construcdo da Paz. Os trabalhos de Kohlberg representam

uma importante contribuicao para esta tese.

Yves de La Taille*, estudioso do desenvolvimento moral é também um seguidor
da teoria piagetiana, suas pesquisas investigam os processos mentais que levam
alguém a obedecer ou néo a regras e valores, ele defende que a escola ajude a formar
pessoas capazes de resolver conflitos coletivamente, pautados pelo respeito a

principios discutidos pela comunidade. O caminho para chegar la passa pela formagéo

* Professor Titular do Instituto de Psicologia da Universidade de S&o Paulo - IPUSP.
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ética ndo necessariamente como conteudo didatico, mas principalmente resultante do
convivio diario dentro da instituicdo. Coautor dos Parametros Curriculares Nacionais -
PCNs sobre Temas Transversais. Para este trabalho a obra de La Taille sustenta que
um dos objetivos da proposta do programa de formacao continuada de professores visa
proporcionar aos participantes as condigdes necessarias para que eles se tornem
capazes de fazer com que seus alunos construam um sistema de valores morais no

decorrer das interagdes sociais que vivenciadas na escola.

A escolha de Menin® deve-se ao fato de que sua linha de pesquisa ela discute
dois aspectos fundamentais. O primeiro tem a ver com o desenvolvimento pessoal dos
adolescentes, e se refere ao quanto é possivel para eles pensar sobre essas questdes
a partir das vivéncias que tiveram e do pensamento moral que eles desenvolveram.
Outro aspecto é relativo a representagdo social de conceitos morais tais como lei e
justica de adolescentes no ambiente em que eles vivem. Esses dois grandes aspectos,
um deles uma construgdo mais individual e o outro uma construgdo mais social,
influenciam a maneira como os jovens pensam. Os estudos Menin apontam que a
construcao da Paz Local (cf. p. 255) é possivel quando o valor da justica é entendido e
construido por todos, principio esse que fundamenta também o programa de formacao

continuada de professores proposto neste trabalho.

Esta tese fundamenta-se em Vinha °

, por ter realizado varias pesquisas no
campo do desenvolvimento moral. Seu trabalho esta direcionado a investigar as
relacdes interpessoais na escola, tanto na formagao de professores como nas relagdes
dos alunos no cotidiano dessa instituicdo. Vinha busca entender os conflitos que
acorrem no ambiente escolar, principalmente a indisciplina, investigando também como
os conflitos s&o resolvidos pelos alunos e propde a discussao dos dilemas morais como

uma possibilidade para o regaste e a vivéncia dos valores da cooperagdo, respeito

® Maria Suzana Stefano Menin. Professora da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia/ UNESP, Presidente -
Prudente-SP. Livre Docente em Psicologia da Educacao e Desenvolvimento.

® Doutora em Psicologia Educacional e professora da Faculdade de Educagédo da UNICAMP. Membro do
Laboratorio de Psicologia Genética da UNICAMP— LPG e do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacao
Moral da UNESP.GEPEM
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mutuo e da justica nas relagdes interpessoais. Esses estudos contribuem para a
proposta do Mddulo Il dos estudos diversificados e das vivéncias do programa de
formacgédo continuada “A Construgcdo da Paz como Meta do Processo Educativo”

apresentado neste trabalho.

Pelo o fato de as pesquisas desses autores terem sido desenvolvidas em
escolas com professores, alunos e pais, os resultados obtidos nos auxiliam a
compreender as dificuldades que os profissionais da educagéo estao enfrentando com
a violéncia e a escassez de valores nas relagbes interpessoais. Os resultados
encontrados representam uma importante contribuicdo para este trabalho, uma vez que
possibilitou que propuséssemos um programa de formacao de professores que visa
formar profissionais para atuarem na educagdo basica com o objetivo de
desenvolverem sua pratica pedagogica com base nos principios da Educacédo de
Valores que estdo implicitos para na constituicdo da Paz Local, que, por sua vez,

implica o desenvolvimento moral.

1.3.3.1 A Perspectiva de Kohlberg sobre Desenvolvimento Moral

Lawrence Kohlberg iniciou seus estudos em 1958 investigando o raciocinio moral
em sua tese de doutorado. Esse estudo fundamentou-se na filosofia moral kantiana,
nos estudos de Piaget, principalmente no desenvolvimento moral na crianca e em
particular na teoria educacional de John Dewey, sobretudo da obra Democracia
Educagao (1916). A sua pesquisa tem influenciado muito a psicologia e a educacéo e
esta presente praticamente em todos os debates sobre educagdo moral no ambiente
académico. Esses estudos possibilitam compreender as agdes de corrupgao,

criminalidade e o egoismo social.

Kohlberg rejeita o egocentrismo ou coletivismo da transmiss&o cultural, propde
em sua teoria a construgdo de uma sintese criadora entre o individual e o social na

educacao, baseada na nocao de interacéo e interdependéncia entre o organismo e o
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ambiente, entre a pessoa e o meio, entre o0 sujeito e o0 objeto. Assim, Kohlberg se
assume como um continuador de Piaget, rejeitando a nogdo de que o conhecimento
seja o produto da cultura ou do inatismo. Ao invés, admite que o conhecimento é
construido a partir da interagao entre o sujeito e o objeto, o organismo com o meio, nao
fazendo sentido algum a separacao entre ambos. Esta ligagédo intima entre o individual
e o social tem lugar central na teoria moral de Kohlberg. A justica surge como a maxima
dessa ligagdo, porque implica que o individuo seja capaz de conciliar os seus

interesses e pontos de vista com os interesses mais gerais da sociedade.

A teoria de Kohlberg é conduzida pela crenga de que toda pessoa tem a
capacidade e o potencial de transcender os valores da cultura em que foi socializada,

ao invés de assumi-los passivamente.

Outro diferencial dessa teoria foi que Kohlberg (1984) e seus colaboradores
realizaram mais de 40 (quarenta) pesquisas realizadas em 27 culturas, as quais
forneceram evidéncias de que a sequéncia de estagios se mantém nas varias culturas,
com alguns tracos que podem ser atribuidos a fatores culturais, mas que nao ameagam

a idéia de universalidade que Kohlberg propds.

No Brasil, Biaggio (1976) confirmou esses achados. Koller e Ramirez (1989),
comparando estudantes universitarios chilenos e brasileiros, também encontraram

resultados semelhantes.

A maior contribuicdo da teoria kohlbergiana para a psicologia e para a educagao
foi, sem duvida, a sua teoria dos estadios do desenvolvimento moral. Outro aspecto que
deve ser ressaltado também se refere ao fato de ter comprovado empiricamente as
situacbes pedagdgicas que podem facilitar a passagem de criangas e adolescentes de
um estagio de desenvolvimento moral para outro mais elevado. A pesquisa que originou
a definicdo dos estagios de desenvolvimento moral constou do estudo realizado por
Kohlberg junto a 75 rapazes, de classe média, da zona urbana de Chicago, divididos
em trés grupos de faixa etaria de 10, 13 e 16 anos. Nessa investigacao, utilizando o

método de entrevistas inspirado em Piaget, (didlogos com argumentos e contra
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argumentacoes), os dilemas morais eram apresentados e os entrevistados justificavam

racionalmente sua escolha.

A cada jovem era solicitado julgar os dilemas morais e apresentar justificativas
das respostas formuladas, sem a interferéncia do entrevistador que apenas esclarecia
as duvidas quando solicitado, tentando, assim, esquadrinhar todos os raciocinios

subjacentes a resposta.

A sequéncia de historias ou dilemas morais hipotéticos apresentados aos jovens
tinham como propésito colocar o individuo diante de um conflito entre a obediéncia as
regras ou a autoridade em oposicao a uma resposta objetiva ou de bem maior. Os
dilemas apresentam conflitos entre padrées simultaneamente aceitos por grande parte

da comunidade.

Dentre os dilemas utilizados por Kohlberg, o mais amplamente divulgado € o
seguinte: “A esposa de um homem estava morrendo. Havia um remédio que a salvaria,
mas era muito caro e o farmacéutico que o inventara n&o vendia por prego mais baixo.
O homem deveria rouba-lo para salvar a esposa?” E o outro dilema do caso Tommy,
que coloca julgamento moral, quanto ao "Valor da Vida Humana", “é mais importante
salvar a vida de uma pessoa importante ou de um numero grande de pessoas que nao

sao importantes?".

Seguindo o desenvolvimento dos jovens entrevistados em intervalos de 3 em 3
anos (estudo longitudinal) com esse método, Kohlberg considerou o valor moral
defendido, representado pelo conteudo intrinseco dos argumentos apresentados, por

exemplo, lei, punigéo, liberdade, papéis.

Desses estudos, Kohlberg estabeleceu trés niveis de desenvolvimento moral:

Nivel Pré-Convencional, Nivel Convencional e o P6s Convencional.

No Nivel Pré-Convencional, a razdo moral é controlada por recompensas e puni¢des
externas. Os sub estagios nesse nivel sdo caracterizados: O primeiro estagio é o da
Heteronomia apresentado nas criancas nas idades entre 5 a 8 anos. O julgamento

moral nas criangas é baseado no certo (e 0 que ndao é proibido) e errado (mal e
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proibido). o estadio 1 desse nivel, obediéncia e puni¢cao orientam o comportamento da
crianca que face ao poder e a autoridade estabelece um respeito unilateral e assume
um ponto de vista meramente egocéntrico ao relacionar-se com seus pares. Nao
considera os interesses dos outros e nado relaciona varios pontos de Vvistas
simultanemente. O estadio dois desse nivel ocorre dos 8 aos 14 anos. O
comportamento moral é fundamentado em recompensas e interesse proprio. Por
exemplo, criancas e adolescentes obedecem quando eles querem obedecer e quando &
melhor para o interesse pessoal delas obedecer. O que é direito é aquilo que parece
bom, que é recompensado. Neste segundo estadio, a individualidade instrumental e
orientagdo egocéntrica direcionam o raciocinio e o julgamento. A agéo correta € aquela
que satisfaz as necessidades do individuo e, apenas ocasionalmente, as dos outros.
Observa-se ainda um igualitarismo radical, pois a crianga reconhece que os outros
também tém interesses proprios, mas assume uma perspectiva concreta individualista,
embora separe 0s seus interesses dos interesses dos outros. Os conflitos de interesses

resolvem-se dando a todos uma parte igual. O conceito de justica evolui nesse estadio.

Em suas pesquisas sobre o julgamento moral na crianca, Piaget (1932/1977),
define o conceito de justica, considerando duas dimensbes distintas: a justica
retributiva, que corresponde a nogcao de que a justica deve ser avaliada a partir das
relacdes estabelecidas entre atos e punigdes; e a justica distributiva, que corresponde a
nocao de que o conceito de justica esta diretamente ligado a reparticdo de bens ou

recompensas entre as pessoas.

Piaget observou como ocorre a evolugdo da nogdo de justica na crianga.
Primeiramente, a noc&o de justica € baseada na punigcéo expiatoria e, posteriormente,
uma é baseada na reciprocidade. Em relagé&o a justica distributiva ele verificou que,
inicialmente predominava na crianga uma nog¢ao de distribuicdo regida por normas
impostas de fora; em seguida, prevalecia uma igualdade absoluta e, por fim,

predominavam os principios justos.

Para Kohlberg a maturidade moral € atingida quando a pessoa tem a capacidade
de entender que o valor da justica esta além da lei e sim na concepgédo do valor da
igualdade e da universalidade dos direitos humanos, ou seja, para Kohlberg o principio
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da moral é semelhante ao imperativo categérico de Kant, a justica pressupde a
preocupacéao pelo bem estar dos outros na reciprocidade, na cooperagéo e no respeito

mutuo.

No Nivel Convencional, a perspectiva social € a de um individuo em relacao a
outros, marcante nos adolescentes, as pessoas internalizaram os padrbes das figuras
de autoridade, estdo preocupadas como ser “‘bom”, agradar aos outros e manter a
ordem social. O terceiro estadio do desenvolvimento & marcado por normas
interpessoais. Nesse estagio, valores individuais de confianga, lealdade e cuidado com
0s outros sao a base do julgamento moral. As criancas e adolescentes frequentemente
adotam os padrdées morais dos pais, buscando a opinido deles como um “bom garoto”,
‘uma boa menina”. O adolescente, neste estadio, mostra gratiddo e aprego pelas
autoridades e procura ser digno dessa confiangca. Respeita a regra de ouro, isto €,
reconhece a importancia da reciprocidade e trata bem os outros porque espera que 0s
outros também o tratem bem. Neste estadio o individuo tem em conta tanto a sua
perspectiva como a dos outros. O quarto estadio o julgamento moral é baseado na
compreensdo da ordem social, lei, justica e dever. O bem se define como o
cumprimento do dever social, em funcdo da ordem e do bem estar da sociedade. Neste
estadio o adolescente distingue os pontos de vista da sociedade dos pontos de vista
dos grupos e dos individuos. Uma pessoa, neste estadio, assume o ponto de vista do

sistema e considera as relagdes interpessoais em termos do seu lugar no sistema.

O udultimo nivel considerado Pés Convencional atingido na fase adulta, se
caracteriza pela compreensao e aceitagdo das regras da sociedade. O valor moral
nesse nivel esta ligado a sua universalidade, direito a vida, liberdade, justica. A escolha
moral é baseada nos direitos basicos, nos contratos legais e nos valores morais,
mesmo quando ha conflito com as leis ou as regras do grupo. O que esta certo € ter
consciéncia de que as pessoas nem sempre partilham os mesmos valores e que, por
vezes, as leis e as regras do grupo sao injustas e nao merecem, portanto, ser
obedecidas. A pessoa que se encontra neste estadio compreende que os valores e leis
sao relativos e os padrdes variam de uma pessoa para outra e reconhece também que

as leis sao importantes para a sociedade, mas sabe que as leis podem ser mudadas.
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No sexto e Ultimo estadio a pessoa atinge a compreensdo dos principios Eticos
Universais, desenvolve um padrdo moral baseado nos direitos humanos universais.
Quando confrontado com um conflito entre a lei e a consciéncia, a pessoa seguira a
consciéncia, ainda que esta decisdo envolva risco pessoal. Nesse estadio, os principios
de justica ndo sdo apenas produtos da sociedade para resolver eficazmente os
conflitos, mas, sobretudo o reflexo de uma ordem natural que reside tanto na natureza
humana como na ordem césmica. Os julgamentos da pessoa sdo orientados por
principios éticos. A agao é conforme a principios universais. Observa-se o primado da

consciéncia individual e o cumprimento do dever.

Segundo Biaggio (1976), a teoria de julgamento moral de Kohlberg é unica pelo
fato de postular uma sequéncia universal dos estagios do desenvolvimento moral, da
qual os estagios mais altos (5 e 6) constituem o que ele chamou de pensamento pds-
convencional. Nesse sentindo o autor apresenta uma explicacdo inovadora em sua
teoria, ao contrario das conhecidas da psicologia social que consideram a
internalizacéo de valores da sociedade como ponto final do desenvolvimento moral,
conforme perspectivas postuladas por Durkheim, Freud e do behaviorismo. Para
Kohlberg (1984), a maturidade moral € atingida quando o individuo é capaz de entender
que a justica ndo € a mesma coisa que a lei; que algumas leis existentes podem ser

moralmente erradas e devem, portanto, ser modificadas.

Tendo como base os estudos de Piaget sobre o desenvolvimento moral na
crianga, Kohlberg avangou nesses estudos ao considerar em sua teoria como o ser
humano enfrenta as normas e principios que devem reger a conduta interpessoal

(pensamento moral) e pelo modo como péem em pratica (acédo moral).

Nesta tese, foram utilizadas as contribuicées dos estudos da teoria de Kohlberg
na elaboragdo da proposta de um programa de formacdo de professores, que visa
formar docentes conhecedores dos principios que regem a conduta moral da crianca e
do adolescente, e também de procedimentos pedagoégicas fundamentados nos valores
da Educacao para a Paz, que s6 podem ser estabelecidos e vivenciados nas relacdes
interpessoais e, consequentemente, capazes de propiciar a seus alunos a participagéo
de um programa educativo que tenha como meta a construgcéo da Paz Local.
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1.3.3.2 Yves de La Taille - Moral e Etica: dimensées intelectuais e afetivas

Pesquisador atuante na educagdo brasileira, a obra de La Taille, também

expressa a continuidade dos estudos de Kant, Piaget e Kohlberg.

Com seus estudos, La Taille (2007), Moral e Etica nas dimensdes intelectuais e
afetivas, buscou refletir sobre o homem em sociedade e as suas agdes no cotidiano.
Para argumentar as discussdes acerca do sentido dos termos “moral é ética”, o autor
recorre a Sécrates, Platao e Aristoteles, como grandes mestres que ja discursavam e
acreditavam nas dimensdes superiores do homem, para perceber em suas ag¢des do

bem e do mal.

O autor alerta que moral e ética sdo conceitos comumente colocados como
sinbnimos, ambos referindo-se a um conjunto de regras de condutas como obrigatoérias
e afirma que tal sinonimia é perfeitamente aceitavel, porque do latim herdamos o
vocabulo "moral” e “ética” do grego, culturas do mundo antigo, que ja se preocupam em
colocar no entorno das relagdes humanas o codigo da boa convivéncia. Assim,
segundo La Taille (2007, p. 30), [...] “falar em moral é falar em deveres, e falar em ética
¢é falar em busca de uma “vida boa”, ou se quiserem, de uma vida que “vale a pena ser

vivida”.

Com esses principios para definir ética e moral, o autor também tem a visédo de
que a afetividade cumpre uma fungédo importante no desenvolvimento da moralidade,
inicialmente pelo “despertar do senso moral” e depois pela “construcdo do

autorrespeito.

Para La Taille (2007, p.108), o Senso moral (ou consciéncia moral) é tanto a
capacidade de conceber deveres morais, quanto a de experimentar o sentimento de
obrigatoriedade a eles referidos, ou seja, € uma conjungdo da dimenséo afetiva e
intelectual. O despertar do senso moral é inspirado por diversos sentimentos dentro do

convivio social.
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Os sentimentos que se manifestam no agir moral, no agir por dever, sao
importantes em determinada fase do desenvolvimento moral na crianga, mas que nao
necessariamente continuam presentes ou importantes nas fases seguintes. Segundo La
Taille, o desenvolvimento moral pode ser dividido em dois grandes estagios: o

despertar dos sentimentos morais e a constru¢ao da personalidade ética.

Por volta dos quatro e cinco anos a crianga adentra no universo moral no estagio
da heteronomia. Comeca ent&o a despertar para a dimensao do dever e a querer por si
mesma submeter-se a esta dimensdo. E esse fato que caracteriza a heteronomia, a
crianga comeca a agir pelo dever, mas esse dever é ainda a obediéncia a autoridade).
E uma fase na qual a questdo do certo e errado aparece. Surge uma pergunta
importante: O que é do bem e do mal (0 que € uma boa pessoa, 0 que é uma ma
pessoa). As criangcas a partir dessa idade seguem as regras morais sem que essa
obediéncia possa ser explicada somente pelo medo do castigo ou pelo medo da perda
de amor e protecdo (como ocorre com as mais novas). Muitas vezes as criangas

sentem-se mal quando ndo obedecem.

Os sentimentos presentes 0 amor e o medo indissociaveis para o sentimento de
obrigatoriedade e a confianga, a simpatia, a indignacédo e a culpa com excegédo da
culpa, ndo estdo diretamente ligados ao sentimento de obrigatoriedade, mas o
alimentam e fortalecem. Esses sentimentos devem ser entendidos como relacionados
ao convivio social da crianca, para La Taille (2007), seriam o “cimento afetivo” que une

a crianga as pessoas em seu entorno.

A dimenséo afetiva dos sentimentos do amor e medo, responsaveis pelo respeito
as figuras de autoridade. O respeito € uma mistura de amor e temor. A crianca respeita
a regra porque respeita a fonte desta regra, em geral, pais e pessoas que ela
considera, ou seja, as quais atribui valores significativos. O medo fica com a dimensao
da imposi¢ao (da punicao, do abandono, do menor para o maior) e o amor fica com a
dimensao do querer essa imposigcao. Portanto, esses sentimentos explicam em parte o

motivo pelo qual porque as criangas seguem os deveres.
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Outro sentimento é a confianga, confiar em alguém significa crer na conduta
moral desta pessoa. Para a crianga, heterbnomo ser moral, é seguir ndo uma idéia ou
valor em si, mas sim o que os outros dizem e fazem. Frequentemente, ela ndo elege
uma ou outra figura de autoridade, mas sim o modo como as pessoas de sua

comunidade, de fato, se comportam.

Para La Taille (2007, p. 110), “a confianca & complementar ao binémio
medo/amor, pois ndo estou me referindo ao confiar em si mesmo, mas sim ao confiar
nas figuras de autoridade”. Assim, nesse sentimento participar de uma comunidade
moral, ndo basta que haja boas regras. E preciso haver boas pessoas, pessoas que

sejam legitimas representantes das regras, nas quais se confia.

Segundo La Taille 2007, p.112,

O heterdbnomo precisa incessantemente de provas de que a moral é,
de fato, respeitada por outrem, para que ele possa dobrar-se as suas
exigéncias. Dito de outra forma, ele precisa confiar nas qualidades
morais das outras pessoas para ele proprio adota-las.

A crianca na fase do despertar do senso moral, evidentemente heterébnoma,
precisa confiar nas pessoas que pretendem ser sua referéncia moral. Uma das fontes
essenciais da génese do sentimento de obrigatoriedade esta nas pessoas prestigiadas
por ela, do contrario, a sua influéncia no despertar do sentimento moral fica abalada,
com 0s prejuizos decorrentes para a construgéo do sentimento de obrigatoriedade elas
percebem a incoeréncia. Apesar de a crianga exigir do adulto que seja uma pessoa
confiavel, ela inda ndo faz a mesma exigéncia para si mesma, néo ha reciprocidade de
sentimentos. Com o desenvolvimento moral e a construgdo do autorrespeito, a

confianca tornar-se-a um sentimento central no convivio social para o adulto.

No desenvolvimento moral o sentimento da simpatia € um sentimento que leva a
pessoa em direcdo ao outro, sendo que a capacidade de perceber e de ser afetado
pelos sentimentos de outras pessoas (comover) motiva varias acgdes justas e
generosas. Esse sentimento desempenha papel importante no despertar do senso

moral, pois leva a esfor¢cos para compreenséo do ponto de vista alheio.
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La Taille (2007) destaca que as criangas sao capazes de estabelecer uma
diferenca entre agdes inspiradas pela generosidade e agdes inspiradas pela obediéncia
a uma regra justa, ou seja, o que corresponde a um direito e o que nao corresponde, e,
portanto, conhecem o carater exigivel das acdes justas e nao exigivel das acdes
inspiradas pela generosidade. O autor cita como exemplo (p. 118), situagdo de uma
criangca, que se priva da fruta predileta para dar ao irm&o (generosidade) e outra que
come apenas metade de um pacote de biscoitos que pertencia a ela e ao irmao

(justica).

Sendo assim, por meio do sentimento da simpatia a crianga se mobiliza pelo

outro, muito mais pelos sentimentos deste do que pelos seus direitos.

Outro sentimento presente é a indignagdo, refere-se a um forte sentimento
negativo, muito préximo da célera, desencadeado por um juizo negativo feito por quem

a experimenta.

A indignagao Segundo La Taille 2007, p. 122

A fusdo do amor e medo juntamente com a confianga permitem explicar
a obediéncia infantii aos mandamentos adultos, obediéncia essa
decorrente dos primeiros sinais de sentimentos de obrigatoriedade.

Sente-se indignado quando se é vitima de uma agao considerada imoral pelo
fato de seus direitos terem sido desrespeitados, de uma injustica ter-lhe sido cometida
ou quando se é testemunha de agdes injustas. Por isso a indignagdo € um sentimento
moral relacionado a justica ao direito desrespeitado. As primeiras expressbes de
indignagao na crianga pequena nao dizem respeito aos direitos das outras pessoas,
mas sim aos direitos que a crianca considera ser dela. O que predomina na crianga € a
idéia do merecimento, ou a idéia do direito. O direito é algo que € devido a pessoa. La
Taille (2007) conclui que quase sempre a indignacdo é um sentimento moral
despertado pelo fato de que os direitos terem sido desrespeitados, pelo fato de que

alguma injustica ter sido cometida.

Se a indignacgao € causada pelo sentimento da injustica a culpa é um sentimento
penoso, decorrente da consciéncia de ter transgredido uma regra moral. Advém do
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sentimento de obrigatoriedade que as criangas tém das pessoas de autoridade, como
0s pais e professores. Transgredir as regras determinadas por essas pessoas gera
culpa. A culpa na crianca na fase de despertar do senso moral € sentida apenas por ter
tido a intencdo de agir de forma moralmente condenavel? La Taille (2007, p. 131),
afirma que nao, pois esse sentimento ainda esta sendo formado, porque a culpa de fato
experimentada depois da transgressao moral da saliéncia a nogédo de responsabilidade.
Nesse momento a crianga € capaz de perguntar: “fui eu que cometi tal ato” ao “néo

serei eu a cometé-lo”.

Diante do exposto, na fase do despertar do senso moral os sentimentos do medo
e do amor, importante a autoridade, e também simpatia e a confianca.

Na fase posterior, a da autonomia, € uma fase na qual a moralidade comeca a
ser assimilada, a ser integrada a psique da crianga, se antes era superficial na
autonomia ira se tornar mais profunda. Se o desenvolvimento ocorrer de forma

satisfatéria, a moralidade vai fazer parte da identidade, da personalidade da crianga.

A Personalidade Etica, segundo La Taille (2007, p. 133), é a perspectiva de
articular os planos moral e ético. O autor assume que a possibilidade da constituigdo da
personalidade ética esta nas relacdes energéticas dos sentimentos de obrigatoriedade,
entre os planos moral e ético. Para o plano moral, o autorrespeito € o sentimento que
une os planos moral e ético, pois permite a expanséao de si préprio, portanto, elemento
da “vida boa”. A motivacdo da agdo moral: respeita a moral quem, ao fazé-la, respeita a
si proprio. Logo, o desenvolvimento moral e o fortalecimento do sentimento de
obrigatoriedade que o inspira devem ser explicados pela construcdo de uma

personalidade ética.

O autor questiona se havera um sentimento que seja experimentado tanto no
plano ético como no plano moral e que possa ser responsavel pelo autorrespeito ou
honra? Para La Taille (2007) a vergonha é o sentimento central da construgdo da

personalidade ética.
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O sentimento de vergonha & assim explicado por La Taille (2002, p. 113) quando

afirma

A vergonha € um sentimento penoso decorrente de uma autoavaliagédo
negativa. Cada pessoa tem se si ‘boas imagens’ com as quais pretende
ou deseja estar conjunto. Quando ocorre uma disjungdo entre o valor
com o qual a pessoa julga a si propria, e os valores associados as ‘boas
imagens’, o sentimento de vergonha é experimentado.

O sentimento de vergonha aparece na crianga por volta dos dois anos de idade.
Existe uma correlagdo muito grande entre a capacidade de a crianga se reconhecer no
espelho e sentir vergonha. A vergonha é um sentimento n&o inato, mas precoce e que

supde a consciéncia de si.

A vergonha é um sentimento que também pode surgir apenas pelo simples fato
de nos lembrarmos de uma situagdo passada em que experimentamos esse
sentimento, mesmo estando sozinhos, neste caso a exposi¢cdo pode ser virtual,
imaginada, mas né&o necessariamente concretizada (ex: imaginar-se falando em publico
ou nu). Para que esse sentimento se manifeste & necessaria a conjungao de dois
sentimentos: inferioridade e exposigcédo a inferioridade, que pode ocorrer pelo simples

fato de ser objeto para o outro e a exposi¢ao pode ser real ou virtual.

Assim, ndo se sente vergonha perante qualquer olhar, sente-se vergonha
perante certas coisas e certas pessoas por isso, sentir vergonha n&o decorre apenas do
fato de ser julgado por alguém, mas do julgar-se a si proprio (por isso o sentir vergonha

sozinho).

Conforme La Taille, 2002, p.115

O sujeito sente vergonha perante os olhos das pessoas cujo juizo o
envergonhado legitima, e teme, porque faz seu este juizo. Logo as
pessoas perante as quais & sentida a vergonha sdo consideradas, pelo
envergonhado, como pertencendo a sua comunidade de valores. Dai a
relagcéo ser eu/nos.

O sentimento de vergonha implica num autojuizo negativo doloroso (dor
decorrente da incessante busca de representac¢des de si de valor positivo); diz respeito
ao “ser”, portanto as representacdes de si; pressupde um autojuizo negativo, vale dizer,
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quem sente vergonha, julga-se negativamente em relagdo a uma boa imagem, a um

ideal que a pessoa tem de si.

Os estudos de La Taille, para explicar o desenvolvimento no agir moral € no agir
por dever, ou seja, o despertar dos sentimentos morais e a construgdo da
personalidade ética na crianca, nos permitem entender a importancia de trabalhar os
sentimentos como medo, amor, confianga, simpatia, culpa, indignagéo e a vergonha,
nas escolas, pois esses sentimentos necessitam serem entendidos em suas dimensdes
intelectuais e afetivas e na relagcéo professor e aluno. A contribuicdo desse estudo para
fundamentar uma proposta de um programa de formac&o de professores é de
relevancia por tratar dos sentimentos afetivos que configuram nas relagées humanas e

por ser uma continuidade da teoria piagetiana.

Outras pesquisas continuam a explorar os estudos de Piaget e de Kohlberg

referentes ao desenvolvimento moral na crianga no cotidiano das escolas brasileiras.

1.3.3.3 Os estudos e pesquisas de Susana Menin

Os estudos de Menin (2000) acerca de justica, crime e lei com professores e
adolescentes de instituicdes publicas e particulares tém apresentado dados importantes

referentes as concepc¢des desses valores no cotidiano das escolas.

Em sua linha de pesquisa a autora discute dois aspectos fundamentais. O
primeiro tem a ver com o desenvolvimento pessoal dos adolescentes, e se refere ao
quanto é possivel para eles pensar sobre essas questdes morais a partir das vivéncias
que tiveram e do pensamento moral que eles desenvolveram. Outro aspecto se refere a
representagao social da lei, da justica no ambiente em que eles vivem. Desses dois
grandes aspectos, um deles uma constru¢gdo mais individual e o outro uma construgéo

mais social, influenciam na maneira como os jovens pensam.

Os estudos de Menin permitem um novo olhar para a educagao, abrindo espagos

para pensar em uma metodologia de ensino, que possibilite ao jovens a reflexao sobre
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as leis e sobre as regras as quais eles sao submetidos, que discutam coletivamente
tudo isso, entrem em contato com diferentes perspectivas, e que também possibilite aos
jovens vivenciarem a troca de perspectivas e papéis sociais. A autora considera que
uma pedagogia que trabalhe com o dialogo, com a descentralizacdo, com a
cooperagdo, pode prevenir uma posicdo contraria a necessidade das leis, como
também pode auxiliar a compreensdo, do ponto de vista da formacdo moral, de

algumas criancgas e adolescentes para nao se tornam infratores.

O principio de uma pedagogia que valorize o didlogo defendido por Menin na
formacgé&o de jovens, como meio de prevencéo a violéncia, também & o proclamado nos
documentos da UNESCO como estratégia para a promoc¢éo de uma Cultura de Paz.
Esse estudo assegura para a proposta do programa de formagao de professores, desta
pesquisa, que o docente necessita valorizar a pratica do dialogo respeitoso no cotidiano

da sala de aula, promovendo assim Paz Local.

Na pesquisa realizada por Menin (2000), perguntou-se a jovens acusados de
cometer infracdes o que consideravam como injustica e obteve respostas muito
diversas. Os resultados obtidos apontaram que jovens de classes sociais mais
desfavorecidas indicavam injusticas que haviam presenciado em seus bairros ou na
vizinhancga, ao passo que outros jovens de classes sociais mais altas indicavam

exemplos tirados da televisao.

Dando continuidade a essa pesquisa Menin (2004) investigou novamente quais
as representagdes que cerca de 480 adolescentes, em média com dezesseis anos,
possuiam de injustica. Apareceu como resultado uma grande diversidade de respostas
e as variaveis que mais as afetaram foram as relacionadas a classe social dos alunos.
Quanto pior o bairro de residéncia dos alunos, o nivel ocupacional dos pais e a rigidez
dos alunos em suas respostas a outras questdes sobre leis, maior a severidade dos

julgamentos, a dificuldade em representar, conceituar e exemplificar injusticas.

As duas idéias de injustica que mais apareceram nesse estudo foram as
relacionadas a justica legal e as relacionadas a justi¢a retributiva. Notou-se, também,

que a idéia de um julgamento injusto dos alunos aproximou-se da idéia de auséncia de
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defesa juridica. Entre os exemplos dados, sobressairam aqueles em que 0s jovens se
consideraram como acusados injustamente por professores ou inspetores em atos
cometidos ou, ainda, queixaram se por terem recebido um castigo (suspenséo, ser
mandado para fora da classe, chamadas da dire¢do, etc.) desproporcional ao ato
cometido. Tais respostas podem sinalizar que a escola pode ser um lugar percebido

como injusto em varias de suas funcdes e relacdes sociais.

As considerag¢des da autora sobre suas pesquisas apontam que trabalhos sobre
injustica na escola poderiam auxiliar o professor, em sua pratica pedagodgica, a
estimular o aluno a participar mais democraticamente da dindmica escolar de forma a
vivenciar diferentes papéis e a ndo mais se colocar como vitima ou agente de injustica,
mas como coautor de normas e regras com as quais concordam em obedecer. Esse
seria um verdadeiro exercicio da autonomia moral, que esta implicito na Educacao para

a Paz.

Menin, também desenvolveu estudos com professores a respeito dos valores na
escola. Busca discutir valores morais na escola e suas implicagdes para a formagéo de
professores, relativos a transmissao de valores de forma doutrinal e a educag&o moral e
civica tal como realizada na ditadura militar, e, por outro lado, a posicéao relativista e/ou
de “laissez-faire” que certas escolas podem adotar, metodologicamente, sobre a
educacao em valores. Nesses estudos a idéia defendida €& a necessidade de
discussdes sobre a Educacao de Valores pelos diversos membros da escola e a opgao
por metodologias visam preparar os professores para o trabalho, baseado nos
principios construtivistas piagetianos, com o desenvolvimento moral como uma

referéncia possivel para a Educacéo em Valores.

Os estudos desenvolvidos por Menin apontam que o desenvolvimento moral n&o
acontece em um vazio social. As etapas do julgamento moral, as etapas da pratica e da
consciéncia das regras, acontecem em um sujeito imerso em um meio. A lei, a ordem,
as punicdes, aparecem de formas diferentes em cada meio social. Para a
pesquisadora, a lei aparece de forma diferente para um jovem de classe média e para
um jovem de classe social mais baixa, o que gera construgbes diferentes de
representagdo desse objeto lei; algumas dessas constru¢gbes podem ser mais
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defensivas, outras mais refinadas e melhor elaboradas, ou até proibicdo das reflexdes.

Esse é um possivel encontro do ambiente social com o desenvolvimento moral.

1.3.3.4 Os estudos e pesquisas de Telma Vinha

Outra pesquisadora que também estuda o desenvolvimento moral e a professora
Telma Vinha Pileggi seu trabalho esta direcionado a pesquisar as relagbes
interpessoais na escola, tanto na formacdo de professores como nas relacées dos

alunos e professores, em especial as relagdes de conflitos, no cotidiano da escola.

Em sua pesquisa Vinha (1997), O Educador e o Desenvolvimento da Moralidade
Infantil numa Perspectiva Construtivista, a autora desenvolveu um programa de
formacéo de professores, fundamentado na teoria construtivista piagetiana. Esse
programa apresenta estudos sobre como ocorre o desenvolvimento da moralidade
infantil, a relac&o professor e aluno e os procedimentos da educagéo moral, superviséo
direta do trabalho do professor, reunides pedagodgicas e observacdes da interagao

professor e aluno e entre pares no cotidiano da escola.

Nas pesquisas de Vinha (1997, 1999, 2000, 2003), as relagdes interpessoais na
escola estdo presentes e nesses trabalhos constantemente a autora faz perguntas e
busca compreender os conflitos nas diversas atitudes dos professores e alunos ao

indagar:

Como é que queremos formar pessoas cooperativas, se um nao pode ajudar o
outro, porque isso € visto como ‘cola’, como uma coisa negativa? Quando
escrevem, eles colocam o brago sobre o trabalho para o outro néo ver. Como é
que eu posso formar pessoas solidarias, se cada um tem que ter o seu, se eu
nao posso compartilhar os meus materiais, se eu ndo posso compartilhar
minhas atividades com o meu colega? Como é que eu quero formar pessoas
que saibam decidir, se o professor decide até a hora das criangas irem ao
banheiro, decide que atividade vai ser dada, como vai ser feita? Como € que eu
quero criangas que saibam viver em uma democracia, conviver com os iguais,
se eles ndo podem conversar? (VINHA, n. 14, p.16, 1999)

Como resposta as essas indagacgdes a autora esclarece, que educar para a vida €

promover a autonomia dos alunos, as regras podem ser questionadas, o aluno precisa
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ter clareza das regras para qué elas existem. Vinha (2000), ressalta que os valores e
principios, como respeito mutuo, justica, didlogo e solidariedade sao inegociaveis e
devem sempre ser defendidos nas relacdes, fazendo com que as criangas concebam

que sao as bases de uma vida em sociedade.

Sobre isso afirma Vinha (2000, p. 118):

E um processo longo de transformagées internas em que o professor deve
mudar ndo apenas o seu método de ensino, mas a maneira total como ele se
encara, compreendendo o ser humano como agente do seu desenvolvimento,
construtor do seu conhecimento.

Outro estudo de Vinha (2008), sobre a indisciplina dos alunos, demonstra que
além de interferir diretamente na qualidade do ensino, tem sido apontada, por diversos
estudos, como um dos fatores de desmotivagao para a carreira do professor do Ensino
Médio. Como medida para conté-la, muitos defendem o policiamento intensivo e
permanente dos alunos e a adogdo de medidas mais duras em relagdo ao
comportamento, incluindo expulsdo ou comunicagdo ao Juizado da Infancia e da
Juventude. Outros sugerem a contratacdo de mais funcionarios e a implantacéo de
projetos de conscientizagdo e valorizacdo da escola, envolvendo pais, alunos e

comunidade.

Em suas pesquisas referentes a indisciplina, que por um lado, a autora considera
que todos os educadores gostariam que seus alunos respeitassem as regras, por
entendé-las como necessarias para o convivio em sociedade, percebe-se que a
inseguranca e o despreparo diante dessas situacdes os tém levado a adotar solugdes
temporarias e pontuais como mecanismo de contengado de conflitos IniUmeras escolas,
por exemplo, ddo adverténcia e suspensdo como procedimento disciplinar nas
agressOes fisicas. Todavia, questiona-se o que o aluno aprendeu ao receber tal
"penalidade”. Sera que a partir delas desenvolveu formas nao violentas de expressar
seus sentimentos? Ou estratégias mais cooperativas e justas para resolver seus
conflitos? Provavelmente aprendeu apenas que deve evitar brigar dentro da escola. E o

bom e velho "te pego la fora".
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Os trabalhos desenvolvidos por Vinha relatados em suas publicacdes, palestras,
conferéncias em escolas e cursos de formagéo de professores discutem as interagdes e
conflitos entre alunos, professores, familia e escola e a necessidade de entender que o
importante ndo é a obediéncia as regras externamente, pois isso pode ser conseguido
com castigos, ameacas, puni¢des, autoritarismo e recompensas, O essencial € o
processo pelo qual obtém a cooperagao da crianga. Assim, com seus estudos, Vinha
esclarece para a escola, familia e sociedade que a disciplina € resultante e ndo pré-

existente nas relagdes interpessoais.

Imaginar uma proposta de Educagao para a Paz Local é pensar na valorizagao
das relagdes constituidas na escola entre os alunos, professores e familias. As
pesquisas de Vinha nos indicam que o conhecimento referente aos conflitos, as atitudes
de indisciplinas e aos relacionamentos constituidos nas escolas, podem assegurar as
possibilidades de mudancgas de comportamentos e dos conflitos existentes nas escolas.
Isso porque propiciam o aprendizado de estratégias de resolugdes dos conflitos, para
disseminacéo as acdes indisciplinares para as vivéncias dos valores da cooperagao e
do respeito mutuo entre todos os envolvidos nas escolas. Esses principios trabalhados
por Vinha contribuem para os fundamentos das vivéncias educativas desenvolvidas no

programa de Construgcéo da Paz como Meta do Processo Educativo.

Diante do exposto esses autores apresentam em seus estudos a importancia do
desenvolvimento da ética e da moral no ambito pessoal e social. Acreditam que no
processo educativo do ambiente escolar, as possibilidades do entendimento e das
interacbes para a concepgado dos valores da cooperagdo, justica, respeito e
solidariedade precisam ser discutidas por todos os envolvidos e as propostas de regras

para a convivéncia necessitam ser compartilhadas e assumidas no cotidiano.

Assim, o que foi discutido nos possibilita a retornar com esses autores na
proposta do Programa de Formacgéo Continuada de Professores “A Construgcéo da Paz

como Meta do Processo Educativo”, desenvolvido no capitulo IV deste trabalho.
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1.4. Theodor Ludwig Wiesengrund Adorno (1903-1969)

“O proprio oficio do professor permaneceu
arcaicamente muito aquém da civilizacdo que ele
representa”.

1.4.1. A visao adorniana da educagao: a possibilidade de conduzir os individuos a

emancipacao.

Theodor Ludwig Adorno, aleméo, de origem judaica, foi proibido de lecionar na
Universidade de Frankfurt, onde era professor, no auge da perseguicdo do comando
nazista na Alemanha. Nesse periodo, foi morar em Los Angeles, nos EUA, e s6 voltou a
Alemanha em 1949. Foi novamente integrado a universidade e ali lecionou até sua
morte, em 6 de agosto de 1969. A obra de Adorno é marcada pela critica ao

pensamento marxista e a sociedade de mercado, voltada para o progresso técnico.

A Escola de Frankfurt foi marcada por uma producéo intelectual que traduzia a
desilusdo das transformacbes ocorridas no mundo contemporaneo, na politica
revolucionaria, na falta de liberdade do pensamento intelectual, surgindo a necessidade
de uma independéncia para a producao cientifica. Essas publicagcdes expressavam as
diferentes maneiras de observagdo e criticas dos seus autores Max Horkeheimer,
Theodor W. Adorno, Herbert Marcus, Walter Benjamin, Leo Lowenthal, Franz Neumann,

Erich Fromm e outros.

Para entender a obra de Adorno, é importante pontuar o momento historico de
sua época e da Escola de Frankfurt: a ascensdo do nazismo, a segunda Guerra
Mundial, o “milagre econdmico no poés-guerra e o estalinismo” foram fatores que
marcaram a Teoria Critica da Sociedade, que prevaleceu dos anos 20 até meados dos
anos 70. Assim Adorno e os demais autores que se vincularam a esse movimento

intelectual n&o se satisfizeram com as diversas analises que procuravam compreender
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a vitéria do nazismo e a derrota da liberdade de expressdo, da sociedade justa e

igualitaria.

A Escola de Frankfurt tem um papel importante nas analises e nas producdes
cientificas desse periodo. Entre as principais, elencam-se algumas: a mudanca dos
conceitos econdmicos dominantes, as transformacdes da livre troca, contribuindo para
o crescimento da desigualdade social. Também a economia livre, que se transforma em
monopdlio: o trabalho produtivo; a reproducéo da vida social, marcada pela pobreza da
maioria dos povos de nogdes inteiras. Assim, a bandeira intelectual erguida pelos
frankfurtianos foi a do desenvolvimento de uma explicagdo sobre o fendmeno do
totalitarismo no sistema politico, que expressava a exigéncia de uma revolugao para o
advento de uma sociedade racional, no fundamento de que o mundo do homem, até

hoje, néao € o mundo humano, mas o mundo do capital.

Nesse ambiente intelectual, politico e social das incertezas, um mundo pos-
guerra, Adorno visualiza em seus estudos humanistas a necessidade de compreender a
formagédo do homem em sociedade. As obras mais expressivas do autor: A Construcao
do Estético (1933), A Ideia de Histéria Natural (1932), Minima Moralia (1945), Dialética
do Esclarecimento, em parceria com Horkheimer (1947), Dialética Negativa (1966) e a

Teoria Estética (1968), além dos textos Educagé&o e Emancipacao.

Somente na década de 50 e nas décadas seguintes, Adorno (mesmo nao sendo
pedagogo), comegou a escrever e a discutir temas a respeito da educacao, defendendo
que esta deveria promover a critica a ideologia vigente e contra a violéncia. Pensou a
educacao escolar como instituicdo necessaria ao combate a violéncia, como formadora
de individuos autbnomos, democraticos e emancipados, sem desconsiderar os limites

desta sociedade’.

Adorno (2006) expbe as seguintes ideias criticas sobre a educacao escolar: a
racionalidade técnica, presente no pensamento administrativo, que aproxima a escola

de um empreendimento comercial. O pensamento burocratico, que facilita a educagao

" Cabe ressaltar que todas as reflexdes de Adorno tém como base as escolas alemés.
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de massa, esta presente também na organizacao dos espacos e dos tempos escolares
nas disciplinas e nos conteudos. Além disso, nos recursos da tecnologia, que auxiliam o
aprimoramento da didatica, destinada a tornar o aprendizado mais facil e mais

agradavel, retirando-lhe o carater formador.

Essas criticas do autor ao processo pedagdgico ainda continuam presentes nas
escolas, fazendo com que o conhecimento e a capacidade de transformar as relagdes
sociais ndo sejam a razao primeira da educagéo escolar. Para Adorno (2006, p. 9), a
educacao nao é necessariamente um fator de emancipagdo, numa época em que
educacgao, ciéncia e tecnologia se apresentam "globalmente", conforme a moda em
voga como passaportes para um mundo "moderno" conforme os ideais de
humanizag¢ao, sem a preocupacgéo de preparar o aluno para a liberdade do pensamento

contra as ideologias vigentes.

Como ao longo de sua vida, a violéncia esteve presente nas duas guerras
mundiais, no fascismo, Adorno (2006), no texto Educacdo apds Auschwitz, defendeu
que nenhum principio € mais importante para a educagéo do que evitar o genocidio e
que os educadores nao tiveram consciéncia disso, ja que novas tragédias iriam ocorrer.
Como podemos constatar, elas ndo deixaram de ocorrer nas ultimas décadas. O autor é
enfatico ao defender a ideia que cabe pensar, estudar e falar sobre o surgimento do
assassinato em massa em sua forma industrial, ou seja, fazia referéncia a eliminagcao
dos homens pelas cédmaras de gas, nos campos de concentragdo nazista. A
preocupacéo de Adorno € entender como a violéncia nasce e se estabelece no meio

social.
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A importancia do esclarecimento na Educagéo apds Auschwitz, segundo Adorno
2006, p. 129.

Quando falo de educagdo ap6s Auschwitz, refiro-me a duas questdes:
primeiro, a educagdo infantil, sobretudo na primeira infancia; e, além
disto, ao esclarecimento geral, que produz um clima intelectual, cultural e
social que nao permite tal repeticdo; portanto, um clima em que os
motivos que conduziram ao horror tornem-se de algum modo
conscientes. Evidentemente n&o tenho a pretenséo de sequer esbogar o
projeto de uma educagdo nesses termos. [...] E preciso buscar as raizes
nos perseguidores e ndo nas vitimas, assassinadas sob os pretextos
mais mesquinhos. Torna-se necessario 0 que a esse respeito uma vez
denominei de inflexdo em diregdo ao sujeito. E preciso reconhecer os
mecanismos que tornam as pessoas capazes de cometer tais atos, &
preciso revelar tais mecanismos a eles proprios, procurando impedir que
se tornem novamente capazes de tais atos, na medida em que se
desperta uma consciéncia geral acerca desses mecanismos. [...] E
necessario contrapor-se a uma tal auséncia de consciéncia, € preciso
evitar que as pessoas golpeiem para os lados sem refletir a respeito de
si préprias. A educagdo tem sentido unicamente como educacao dirigida
a uma autorreflexao critica.

Assim, na sociedade moderna, a necessidade da dominagado continua a existir. A
formagdo do individuo em nossa sociedade tem em sua base o medo; antes reagdo a
ameaca das forcas da natureza, na civilizagdo avangada, esse medo é suscitado por
ameacas sociais. O entendimento as criticas que Adorno (2006) faz a industria cultural,
como ele se referia a educacao escolar pos-guerra, € entendida como a responsavel

por prejudicar a capacidade humana de agir.

Na busca do entendimento para essas questdes levantadas, Adorno escreve o
livro A Dialética do Esclarecimento (1969/1985), em parceria com Horkheimer, no qual
foram enfatizadas as diversas formas de esclarecimento na magia, o mito, religido,
filosofia e, na ciéncia, mereceu destaque a histéria da civilizagdo, apontando para a
violéncia existente no fascismo, como componente presente no movimento do
esclarecimento, que tem como objetivos livrar o homem do medo e torna-lo livre para

viver em sociedade.

Nessa obra, os autores iniciam, definindo que o conceito de esclarecimento
utilizado € o mesmo de Kant (A critica da Raz&o Pura), Aufkldrung “esclarecimento”,
“iluminismo”, significando a saida do homem de sua menoridade, ou seja, o homem
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sendo capaz de se servir do préprio entendimento sem a condugé&o do outro. Os
autores também concordam que o conhecimento dirigido pela razdo, proporciona o
comportamento moral autbnomo dos homens em sociedade. Os autores mostram que
as diversas formas de esclarecimento, tais como: magia, mito, religido, filosofia,
ciéncias pretendiam enfrentar os perigos existentes e, assim, permitir a sobrevivéncia
do homem. E o fizeram, ainda que de maneiras distintas, sob a forma de denominacéo,

que se tornou uma segunda natureza humana.

Cabe ressaltar que a critica dos autores ao pensamento matematico é referente
a separacao entre sujeito e objeto e ndo exatamente a aplicagédo do raciocinio l6gico
dedutivo ou a necessidade da disciplina da precisdo metodoldgica, conferida a ciéncia
da matematica. Essa ideia da separagédo do sujeito e objeto é esclarecida no ensaio
escrito por Adorno (1969), Sobre Sujeito e Objeto®, em que escreve: O sujeito, uma vez
separado radicalmente do objeto reduz este ultimo a sua propria medida; o sujeito traga

0 objeto, esquecendo-se de quanto ele mesmo é um objeto.

Portanto, os autores criticam o conhecimento restrito a repeticdo do factual, o
pensamento sendo explicado por ele proprio. O conhecimento deve trazer a
identificacdo de que sua utilizagdo prove a liberdade do pensamento na reflexdo, pois
para os autores um dos elementos do facismo é o combate ao que seja intelectual,

percebido como fragil e ndo pratico.

Os fragmentos dos textos filoséficos que compdéem “A Dialética do
Esclarecimento” verificam a razédo pela qual a humanidade esclarecida estaria
submersa numa nova espécie de barbarie, os autores apresentam ataques a “industria
cultural” do Capitalismo Cultural que, pelo dominio da midia, confere a todas as

manifestacdes culturais um ar de semelhanca.

As criticas também se estendem a cultura, que transmite somente o instrumental
para a adaptacéo social, afirma Adorno (1985), que ela ndo é menos danosa, pois

forma para a sobrevivéncia imediata, impedindo os individuos de compreender a

® ADORNO, T. W. Sobre sujeito e objeto, 1969.
Disponivel em: http://adorno.planetaclix.pt/tadorno2.htm Acesso em: 10.mai.2011
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violéncia que recai sobre eles e, desse modo, contribui para a perpetuagdo dessa
violéncia. A outra critica do autor € a de que a obtengéo da cultura, como fim em si
mesmo, nao permite, por si s6, compreender as injusticas sociais e evitar a defesa de

estados totalitarios como o nazismo.

O autor recomenda que quando a cultura for valorizada como um fim em si mesmo
deve-se lembrar de que ela necessita voltar a criar condicbes humanas; quando o
aspecto pragmatico for ressaltado, cabe lembrar que, se a adaptacéo é necessaria,
auxilia a reproducéo da injustica social. Caberia pensar a cultura, e assim a formacao,
como aquela que se afasta do imediato para melhor compreender a constituicao social,
para lutar pela alteracdo da sociedade, no que for necessario.

Assim, a dialética do esclarecimento ressalta o poder do processo de formagéo
para a massa social e afirma que o problema da educagédo é que, nao promovendo o
dominio pleno do conhecimento e a capacidade de reflexdo, contribui para a
continuidade da violéncia social. E com esse pensamento critico que Adorno discutiu a

crise da educacgao e a crise da formacgao cultural da sociedade capitalista.

Com essa critica, a banalizagdo dos bens culturais, surge o fendmeno batizado

posteriormente de "semiformacao”.

Segundo Adorno e Horkheimer, 1985, p.143:

A cultura sempre contribuiu para domar os instintos revolucionarios, e
nao apenas os barbaros. A cultura industrializada faz algo mais. Ela
exercita o individuo no preenchimento da condi¢cdo sob a qual ele esta
autorizado a levar essa vida inexoravel. [...] Ao serem reproduzidas, as
situagdes desesperadas que estdo sempre a desgastar os espectadores
com seu dia-a-dia, tonam-se ndo se sabe como, a promessa de que &
possivel continuar a viver.

Na sociedade capitalista, o trabalho como fonte de valor, a industria cultural
restaura o trabalho como objeto, assim se instala o “sujeito sujeitado” ao mundo do
trabalho, sem o esclarecimento, ou seja, sem o conhecimento necessario para ter uma

visdo critica da sua agdo social. Outro ponto que os autores consideram
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“antiesclarecedor” é o progressivo dominio técnico da natureza que se converte em

artificio das massas, como meio para prender as consciéncias.

Sendo assim, a relagéo formativa do trabalho seria estudada pelos autores, nos
termos da semiformagdo, ou seja, a deformacéo se converte em falsa formagéo, em
que ndo ha um confronto com a formacao, com a experiéncia da autonomia, mas se

insere nos mesmos ditames da industria cultural.

Cabe ressaltar que os autores refletem que, no campo da semiformagéo, o
momento autdnomo da cultura é contido pelo momento adaptativo. Se originalmente a
cultura apresenta uma estrutura dialética que torna possivel a aquisicdo de saberes e
conhecimentos, que permitiram a adaptagcéo do ser humano a sociedade, no campo da
industria cultural o processo semiformativo se da predominantemente por meio da
educacao escolar. Ai o processo é reforcado, complementado e reforcado pela

transformacéao da cultura em objeto de entretenimento.

Mas, a visdo mais forte que Adorno tem da semiformagéo esta em seu texto
Educagdo e Emancipacéao (1995), “faléncia da cultura”, na divisdo do homem entre o
trabalho fisico e intelectual.

Ao enfatizar a “faléncia cultural”’, Adorno esta remetendo o seu pensamento para
a educacéo escolar. No texto “Educacéo apds Auschwitz”®, “qualquer debate acerca de
metas educacionais carece de significado e importancia frente a essa meta: que

Auschwitz néo se repita. Ela foi a barbarie contra a qual se dirige toda a educacao”.

o Educacgéo apos Auschwitz, in ADORNO, Teodoro W. Educagédo e Emancipacgao. 3. ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1995.
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Em seu debate com Becker'®, posterior ao texto Educacao apos Auschwitz -e publicado

com o titulo Educacéao para qué? - Adorno aprofunda a questéo barbarie:

Entendo por barbarie algo muito simples, ou seja, que, estando na
civilizagdo do mais alto desenvolvimento tecnoldgico, as pessoas se
encontrem atrasadas de um modo peculiarmente disforme em relacdo a
sua prépria civiizaggo — e nao apenas por n&o terem em sua
arrasadora maioria experimentado a formagdo nos termos
correspondentes ao conceito de civilizagdo, mas também por se
encontrarem tomadas por uma agressividade primitiva, um édio primitivo
ou, na terminologia culta, um impulso de destruicdo, que contribui para
aumentar ainda mais o perigo de que toda esta civilizacdo venha a
explodir, alias uma tendéncia imanente que a caracteriza. Considero téo
urgente Impedir isto que eu reordenaria todos os outros objetivos
educacionais por esta prioridade. (ADORNO, 1995, p. 159-160).

Para Adorno, a emancipacédo é o elemento central da educagdo. E a conquista
do educando na autonomia por meio da autorreflexdo e da autodeterminacdo de nao
participar de atos violentos, ou como o autor define, da “barbarie”. Adorno acredita que
agir de forma heterbnoma é curvar-se diante de normas e regras de obediéncia “cega”
a autoridade, que gera condigbes favoraveis a barbarie. O ndo confronto com a barbarie
€ a condicdo para que a violéncia exista e continue a existir como o terror da
humanidade. Adorno propde que a educagédo vise a autonomia, a emancipagao. Assim,
€ necessario que se volte as contradi¢gdes sociais, € ndo se tente negar sua existéncia;
para isso deve-se buscar, sobretudo, a educacao politica. Deve ser voltada para a

critica a ideologia, que nos é transmitida pela industria cultural.

Nesse percurso filosofico, para Adorno (1985), a semiformagéo é o processo
contrario ao verdadeiro principio da educacgdo, que ndo pode modelar as pessoas a
partir do seu exterior, mas também n&o é a mera transmissdo de conhecimentos.
Educagao para a emancipacéo é a produgao de uma consciéncia verdadeira. Isto seria

inclusive da maior importancia politica.

' Este debate consiste numa entrevista feita por Helmut Becker com Theodor Adorno, teéricos do
pensamento critico, desenvolveram uma acalorada discussdo sobre o conceito de educagdo. Becker
defende a “inocéncia perdida”, pois, tanto para ele quanto para Adorno, a educagéo, depois da Segunda
Guerra, jamais poderia ser a mesma. Esse didlogo é apresentado na obra, Educagédo e Emancipagao.
Sao Paulo: Paz e Terra, 1995
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Outra analise do autor, para o processo educacional, herdada de Rousseau e
Kant, sdo os principios do esclarecimento e da liberdade: a “passagem do homem de
sua menoridade para sua maioridade”, considerada por Adorno a autonomia do
individuo, como pressuposto essencial para que sua agado seja ética. Mas, Adorno
pergunta: Como € possivel pressupor esse tipo de acdo na contemporaneidade,
quando as formagbes disponiveis aos sujeitos os encaminham a sujeicéo, a servidao

voluntaria, a uma adaptagdo sem negociagdo com a moralidade vigente?

Nessa perspectiva, o que impede a liberdade na “vida imediata” sdo as condi¢cbes
sociais de alienagdo impostas pela sociedade capitalista. Cabe ressaltar que liberdade,
para a filosofia adorniana, ndo € liberdade de escolha entre os diferentes produtos
existentes no mercado. A liberdade € a social, ou seja, uma sociedade de individuos

livres para pensar.

A contribuicdo adorniana para o processo de formagcao e emancipacao é propiciar
condicbes em que os individuos, socialmente, conquistem a autonomia. Vale aqui
colocar uma pergunta: Como Adorno propde o professor para formar o individuo com

liberdade social a fim de conquistar sua autonomia?

As caracteristicas desse professor foram apontadas no texto “A Filosofia e os

professores”, in: Educacéo e Emancipacgao, 1995, p. 113,

[...] o préprio oficio do professor permaneceu arcaicamente muito aquém
da civilizagdo que ele representa [...]. Um tal arcaismo corresponde a
profissdo dos professores, como tal ndo apenas promover os simbolos
arcaicos dos professores, mas também despertar os arcaismos no
préprio comportamento destes, quando repreendem, discutem. Atitudes
tanto proximas da violéncia fisica quanto reveladores de momentos de
fraquezas e insegurancas.

Adorno considera que, nesse ambiente ultrapassado, muitas vezes autoritario no
convivio com seu aluno, a dificuldade em acertar é justamente porque a profisséo de
professor Ihe nega a separacao entre seu trabalho objetivo e seu trabalho com seres
humanos vivos (p.113), ou seja, é impossivel para o professor separar o campo afetivo

pessoal do profissional, possivel entre outras profissdes.
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Nesse complicado convivio afetivo e profissional, a analise no principio freudiano

da elaboracdo do Complexo de Edipo é recorrida.

Na elaboracdo do complexo de Edipo, a separacdo do pai e a mae
interiorizagcao da figura paterna, as criangas notam que os proprios pais
nao correspondem ao ego ideal que lhes transmitem. Na relagcédo com os
professores este ego ideal se representa pela segunda Vvez,
possivelmente com mais clareza, e eles tém a expectativa de poder
identificar com os mesmos. Mas, por muitas razdes novamente isso se
torna impossivel para eles, sobretudo porque particularmente os préprios
mestres constituem produtos da imposicédo e da adequacdo, contra a
qual se dirige o ego ideal da crianca ainda n&o preparada para vinculos
de compromisso. (ADORNO, 1995, p. 111).

Adorno tem uma visdo muito apropriada do professor, para ele um sujeito que,
por natureza, possui percep¢des afetuosas na relagdo de um com outro, em sua tese
para a educacéo contra a barbarie. Ao defender que essa educacgéo precisa negar o
autoritarismo do poder, ele esta admitindo que a acdo da autoridade dos poderes
estabelecidos deforma “o impulso destrutivo e a esséncia mutilada da maioria das

pessoas”. (p. 159).

A obra A Educagao apo6s Auschwitz denuncia a ideia educacional da severidade
que é totalmente equivocada. Indaga as questbes afetivas dos sujeitos envolvidos no
processo de formacao que foi classificado de “semiformacao”. Declara a necessidade
da autonomia e da liberdade de pensamento na sociedade capitalista, na maioridade
intelectual do homem, ou seja, uma educacéo que possibilite a emancipagéo, que
consiste na orientagcdo de uma educagao para a contradicdo e para a resisténcia a

violéncia.

E mesmo que fosse possivel tal educacdao emancipadora, qual efeito ela teria
sobre aqueles que teriam acesso a ela? Pessoas que vivem num mundo repressivo,
com as relagcdes familiares em transformacdo, na sociedade com pessoas de
consciéncia coisificada, com o predominio da técnica e da tecnologia, com o processo
de dominagdo, competicdo, burocratizagcdo e mercantilizagdo perpassando o conjunto

das relacdes sociais, poderiam, apenas por meio do processo educativo, se emancipar?
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Sera que uma educacéo voltada para a razdo num mundo sem razao poderia ter

algum efeito?

Esses questionamentos surgem do entendimento de que a educacédo é
emancipadora, o que, na verdade, é um pressuposto questionavel e o proprio Adorno,
ao falar da competicdo (violéncia) nas escolas (que € apenas um dos elementos
presentes nela), mostra que a escola e a educagdo em geral estdo longe de ser
emancipadoras e estdo intimamente ligadas a esta sociedade repressiva,

compartilhando com ela a represséo dos individuos.

A auséncia de uma analise das relag¢des sociais concretas, dos fundamentos da
sociedade repressiva, fundada no modo de produgéo capitalista e na luta de classes
que o caracteriza, ndo permite a Adorno ultrapassar uma visao iluséria do processo de

emancipagédo humana.

A visao de Adorno sobre a educacao e a proposta deste estudo para a Educagéo
para a Paz se encontram na reflexdo da necessidade de que todo tipo de violéncia, de
poder, fisica ou verbal sejam reprimidas no processo de esclarecimento na formagéo da
tomada de consciéncia que o homem deve ser educado para né&o ter atitudes causadas
por uma espécie de agressividade primitiva, um odio primitivo, ou por um impulso de
destruigcdo que contribui para aumentar ainda mais o perigo que venha a explodir toda a
civilizagdo. A busca de compreender a formacado do sujeito na sociedade capitalista,
sua emancipacéo na educagao da autonomia e da liberdade nos sustenta a imaginar as

possibilidades de uma Educacgéo para a Paz.

1.5. Martin Heidegger (1889-1976)

Nenhuma época soube tantas e téo diversas coisas
do homem como a nossa. Mas em verdade, nunca
se soube menos o que é o homem.
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1.5.1. Heidegger - A hermenéutica como situagcdo humana e a ideia de uma

“epistemologia da existéncia”.

Um dos filosofos alemaes mais importantes e influentes do século XX, nasceu
em Messkirch e foi inicialmente professor na Universidade de Freiburg (1916), onde
havia estudado com Husserl, o fundador da fenomenologia - método filoséfico que se
propde a uma descricao da experiéncia vivida da consciéncia, cujas manifestacdes séo
expurgadas de suas caracteristicas reais ou empiricas e consideradas no plano da
generalidade essencial - uma das principais correntes filosoficas do século XX, que

influenciou outros autores, como Sartre (1905-1980) e Merleau-Ponty (1908-1961).

Em 1923, Heidegger foi nomeado professor-titular na Universidade de Marburgo
e sucedeu a Husserl na catedra de filosofia em Freiburg (1928), chegando a reitor da
universidade por um breve periodo (1933). O envolvimento de Heidegger com o
nazismo fez com que, apos a ocupacao da Alemanha em 1945 pelos aliados, fosse

afastado da universidade. Volta a lecionar em 1952 de forma intermitente.

A obra mais marcante de Heidegger € Ser e Tempo (1927), na qual se afasta da
fenomenologia de Husserl e inicia uma reflexdo sobre o sentido mais profundo da
existéncia humana. Procura assim recuperar a importancia fundamental da questao do
ser, que € uma realidade ontologica temporal, impermanente, aquilo que os homens, e
todos os outros entes, verdadeira e essencialmente sdo. Ente € cada um dos multiplos
seres existentes e concretos da realidade circundante, tais como os seres humanos, os

seres Vvivos, 0s objetos do pensamento e da natureza.

Heidegger pretende destruir a ontologia tradicional para recuperar o sentido
original do ser. Propde assim toda uma nova terminologia filoséfica que possa dar conta
desse sentido. A existéncia sé pode ser compreendida a partir da analise do Dasein (o
ser-ai), termo que significa realidade humana, ente humano, a quem somente o ser
pode abrir-se. Dasein quer dizer existéncia humana, mas Heidegger procura pensar o
que separa o homem dos outros entes. Enquanto os entes sdo fechados em seu

universo circundante, o homem €, gracas a linguagem, ai onde vem o ser. Assim, o
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Dasein € o ser do existente humano enquanto existéncia singular e concreta. A
esséncia do homem, desse ser-ai (Dasein), reside em sua existéncia (Existen), isto é,

no fato de ser originariamente um ser-no-mundo.

Heidegger retoma o problema da verdade, examinando-a em relacdo aos
conceitos de ser e conhecer, para estabelecer sua génese e seu sentido. Segundo
Heidegger, a filosofia € uma exploracédo continua, um caminho permanente em direcéo
ao ser. Heidegger busca nos fragmentos dos pré-socraticos (sobretudo Parménides
(530 a.C — 460 a.C) e Heraclito (540 a.C — 470 a.C) as fontes da filosofia e uma forma

mais direta e originaria de apreenséo do ser, de sua presenca, de sua manifestacao.

A constituicao da nogao metafisica de verdade, segundo Heidegger, nasceu com
Platdo (427 a.C — 347 a.C.) e sua apreensao se da atraves da linguagem, sobretudo da
linguagem poética, ja que "a linguagem € a morada do ser". Em sua fase final, a obra
de Heidegger torna-se mais fragmentaria, mais poética, correspondendo a sua visédo de
um sentido mais originario do pensamento filosofico e de sua forma de expresséo. Suas
principais obras séo: Ser e Tempo (1927), Kant e o problema da metafisica (1928),
Sobre a esséncia da verdade (1930), Infrodugcdo a metafisica (1935), Caminhos que
néo levam a lugar nenhum (Holzwege, 1950), Carta sobre o humanismo (1946), além

de inumeros artigos, ensaios e conferéncias publicados em coletaneas.

Cabe ressaltar que esse estudo pretende desvelar, na tentativa heideggeriana de
resgatar o significado essencial do ser homem, que redesenha o espacgo plural da
existéncia humana, uma via efetiva para a constru¢do da Paz como meta do processo
educativo, que envolve o conceito de Paz na Educacéao e outras proposi¢cdes presentes

neste trabalho'".

" As ideias apresentadas de Heiddegger foram concebidas da obra de SAFRANSKI, Ridiger. Heidegger
Um Mestre entre o bem e o mal. Sdo Paulo: Geragao Editorial. 2005, em que o autor comenta a vida e a
géneses do conhecimento teérico de Heiddegger para compreender o “ser” e o tempo, possibilitando
assim poder buscar na obra HEIDEGGER, Martin Ser e Tempo, vol. |. Trad. de Marcia de Sa Cavalcante.
Petropolis, Vozes, 42 edicdo, 1993, as citagdes. Portanto, ndo temos a pretensdo de discutir o autor na
dimenséo de sua obra.
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Para entender a ideia de Heidegger, é necessario retomar os conceitos de
hermenéutica e fenomenologia. Hermenéutica designa um termo originalmente
teoldgico, designando a metodologia prépria a interpretacdo da Biblia ou exegese dos
textos antigos. O termo passou depois a designar todo esforco de interpretacao
cientifica de um texto dificil que exige uma clara explicagédo. Fenomenologia, além do
que ja dissemos, designa o estudo puramente descritivo do fendbmeno tal qual este se
apresenta a nossa experiéncia. O projeto fenomenolégico se define como uma "volta as
coisas mesmas", isto é, aos fendbmenos, aquilo que aparece a consciéncia, que se da
como seu objeto intencional. O conceito de intencionalidade ocupa um lugar central na
fenomenologia, definindo a prdpria consciéncia como intencional, como voltada para o

mundo, uma vez que toda consciéncia é consciéncia de alguma coisa.

Alicercado na visao cristd e da fenomenologia, Heidegger ndo poder ser
considerado um escritor de obra explicitamente “humanista” e “ética”, pois sua ligagao
com o partido nazista durante a segunda guerra mundial ndo era bem vista. No entanto,
Heidegger, ao perguntar "o que é ser?", adverte-nos sobre perder-se alguém em
"coisas" que o alienam do ser auténtico e, assim, opde-se a técnica e a especializagao

cientifica.

Em O Ser e o Tempo, pretende trazer a luz o que significa “ser” para o homem,
ou "como é ser". O aspecto filosofico dessa obra esta em induzir ao homem a se
perguntar: “como é ser?” Nas contradi¢cdes da sociedade, a humanidade sofre de todas
as crises: politica, financeira, familiar e também existencial. A pergunta pelo ser deveria
ocupar todas as reflexdes do homem e, seja qual for a resposta a que se chegue, a
pergunta ainda assim tera cumprido sua funcdo: colocar o homem em constante
contato com seu ser. Sem esta reflexdo, o homem segue uma vida inauténtica,

alienada, vazia, absurda.

A metafisica de Heidegger procura retomar o questionamento do ser e a busca de
seu fundamento, por intermédio da linguagem originaria. Sua filosofia € uma herculea
busca pelo sentido original das coisas esquecidas no tempo e espraiadas no espaco.
Somente por meio de uma linguagem apropriada pode aflorar a verdade das coisas,

iluminando o fundamento de tudo. Essa nova metafisica supbe haver um unico
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significado auténtico do ser, a saber, aquele cuja esséncia se encontra em sua proépria
temporalidade. Qualquer outra forma de reconhecimento do ser, baseada numa técnica

de pesquisa cientifica, provocaria o esquecimento e a ocultagéo da verdade do ser.

Heidegger procura mostrar que as relagdes das coisas existentes sao provisorias
e atreladas ao tempo em que elas ocorrem. O fenbmeno, ao manifestar-se no tempo,
portaria o sentido do ser. Na analise do “ser-ai”, ou na assim chamada analise
existencial, o “ser-no-mundo” é tratado como aquele que esta sempre ocupado com
algo, preocupado com um afazer, aplicando-se a uma tarefa, que pode ser um
empreendimento, explica Heidegger, in SafransKi (2005). Da mesma forma, tudo aquilo
que poderia sugerir uma auséncia de ocupagao, como por exemplo: o écio, a lassidao,
0 descompromisso ou a renuncia de tarefas, ja seria um modo de ocupacgado; mais

precisamente, o estar ocupado em esquivar-se de possiveis ocupacgoes.

A transcendéncia institui um ato de liberdade. Alias, ela é a propria liberdade.
Estar-no-mundo, pois, significa para o homem cuidar das coisas necessarias a seus
projetos, é relacionar-se com o meio. Sendo o ser-ai constitutivamente um projeto, o
mundo existe como conjunto de coisas utilizaveis. O homem, portanto, ndo € um
espectador do grande teatro do mundo: o homem estd no mundo, envolvido nele, em
suas vicissitudes. E, transformando o mundo, ele forma e se transforma a si mesmo. As
coisas sao sempre instrumentos: se for conveniente, poderdo ser vistas como
instrumentos que satisfazem um prazer estético; mas, se o consideramos util, poderao
ser vistas "objetivamente", isto é, cientificamente, tendo como fundo um projeto total. O
homem compreende uma coisa quando sabe o que fazer dela, do mesmo modo como
compreende a si mesmo quando sabe o que pode fazer consigo, isto €, quando sabe o

que pode ser.

Pode-se dizer que as ocupacgdes s&o costumes essenciais do “ser-no-mundo”, por
estar no mundo relacionando-se com ele e com os outros entes. Assim, tais entes
constituem a existéncia do homem no mundo, como registros sujeitos a uma

apropriagéo pelo uso no mundo, pressupondo um modo de ocupar-se.

Nossa pesquisa busca sustentagdo em Heidegger (1993, p.100) para explicitar a

ambiguidade da condi¢gdo humana, de tal forma que seja possivel entender o ponto de
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ruptura do homem consigo mesmo, com os outros homens e com os demais entes e
resgatar o sentido da existéncia, isto €, de uma abertura efetiva para os outros ‘eus’,
que participam do mesmo mundo no qual vivemos.

A preocupacgdo aqui é resgatar a ontologia do ser, ou mesmo promover uma
reflexdo a respeito do sentido abrangente do ser, como aquilo que torna possivel as
multiplas existéncias, em oposicdo ao logicismo da tradicdo metafisica que, em sua
orientacdo teoldgica, teria transformado o ser em geral num mero ente com atributos
divinos. Recuperar o sentido original do ser significa validar todas as possibilidades de
vida, alinhadas a um projeto de paz dinamico e organico, onde todos estejam

envolvidos e para o qual todos sejam fundamentais.

A possibilidade de uma “epistemologia da existéncia” nada mais é do que a
utilizagdo do conceito de epistemologia filoséfica na sua instanciagdo pedagogica, ou
seja, a apropriagdo do conceito de epistemologia, mas na sua aplicagdo diaria na
educacao que resgataria a possibilidade de compreender como o individuo conhece o
mundo, mas através de relagbes com o outro, em sua forma cooperativa, com o
desenho do reconhecimento da dualidade, da diferenga, da diversidade e do respeito,

com a compreensao do processo dinamico da Paz.

A ‘“epistemologia da existéncia” tem como intencdo considerar ainda mais a
condicao ontolégica do homem para depurar o conhecimento ontolégico do mundo
através da adequacdo das relagbes exteriores do eu com o outro e seus
questionamentos, possibilitando o entendimento do diferente, suas disposicbes, e
concretizando assim a ideia de paz a partir das correspondéncias entre o eu e o outro,

nao apenas das correspondéncias entre o eu e o mundo.

A “epistemologia da existéncia” quer fazer entender que os projetos e as
escolhas do homem, no fundo, sdo todos equivalentes, na medida em que podemos
dedicar nossa vida ao trabalho, a familia ou a qualquer outro motivo e, ainda assim,
continuar sendo homens. E por essa razdo que, considerando todas as possibilidades,

o homem deve, em nome de uma existéncia auténtica, escolher a paz.
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Figura 2: Escola para jovens que escaparam do recrutamento forcado no sul do Suddo, no campo de
refugiados em Kakuma - Norte do Quénia, 1993.
Foto: “Exodos” Sebastido Salgado

A Cultura de Paz so sera possivel com o conhecimento e a disposigdo
de todos os envolvidos na educag¢do

Capitulo Il




Capitulo Il - A Pesquisa e o percurso metodolégico

Este capitulo tem por objetivo apresentar a pesquisa, a metodologia escolhida, o
sujeito e os instrumentos utilizados, a importancia do assunto ndo s6 para a formacgao
de professores, mas também para as praticas pedagoégicas desenvolvidas na escola e

para as interagdes familia, escola e sociedade.

Os procedimentos da pesquisa estdo em conformidade com as exigéncias da
Resolugdo 196/96 - CONEP (Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa, Conselho
Nacional de Saude, Ministério da Saude), sendo submetida ao Conselho de Etica e
Pesquisa da Faculdade de Ciéncias Médicas, obtendo analise favoravel a sua

realizacdo, expressa no parecer n° 381/2010 em 25 de maio de 2010."

2.1. Justificativa

Ao pesquisarmos a literatura pertinente a Educacé&o para a Paz, percebemos que
a ja existente se pauta nas concepgdes de moral, de ética, de relagbes interpessoais e
de politicas atuais de cidadania, mas a falta de uma concepgédo clara que possa ser
trabalhada numa proposta pedagdgica para o ensino da Educagéao Basica é o que nos

chama mais a atengao.

Constata-se essa visdo em Jares:

[...] ndo ha duvida de que a conceituagdo diferente que se fez e se faz do
termo, assim como a falta de uma idéia precisa nitida e clara do que € ou
significa a paz — a parte outros possiveis interesses mais pontuais, faz
com que nos encontremos em uma situagcéo de certa confus&o sobre o
que é ou significa a paz. (2002, p. 121)

2 Anexo |
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As tentativas de se trabalhar esse assunto como um tema transversal ou
transdisciplinar tém se mostrado insuficientes no tocante a necessaria Educacao para a
Paz. Os educadores precisam se apropriar dos sentidos da palavra Paz, a fim de que
ela ndo se torne um objeto decorativo no programa curricular. As questdes: “O que € a

Paz?”, “Como ensina-la?” e “Por que ensina-la?” permanecem sem resposta.

Diante dessa lacuna, é preciso buscar um conceito que defina para um grupo de
docentes da Educagdo Basica o que seria Educagdo para a Paz. Montessori ja

investigava essa questao e comentava em 1939:

A educagéo para a paz nao se reduziria a um ensinamento dado nas
escolas. E uma tarefa que exige esforgos de toda a humanidade. Seu
objetivo, com efeito, € nada menos que uma reforma universal, que
permitira o desenvolvimento interior da pessoa humana, que dara a cada
um uma consciéncia mais clara da missdo da humanidade e que
favorecera a melhoria da situagao social. (MONTESSORI, 2004, p. 45)

Outra questdo que se refere a Educacdo Basica € a concepgado que 0s
educadores tém da construgdo do desenvolvimento moral na crianca. Segundo Piaget
(1977), toda moral consiste num sistema de regras, sendo e a esséncia de toda
moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire por essas regras.

Em seus estudos sobre o tema, Freitas considera que:

Em toda sociedade, convivem individuos e grupos que tém diferentes
escalas de valores. E evidente que, se nao existir um sistema de normas, as
trocas espontaneas frequentemente gerardo desigualdades, seja pelo
egocentrismo (individual, nacional, resultante da polarizacdo de uma
sociedade dividia em classes etc.), seja pelas coagbes, seja ainda pela agao
do tempo. Sabemos, até mesmo por experiéncia vivida, que o
reconhecimento, gerado quando um individuo presta um favor a outro, pode
ser esquecido ou perder o seu vigor com o passar do tempo. Por isso é que,
segundo Piaget (1941/1977), toda sociedade possui um conjunto de
dispositivos de conservagdo de valores, porque somente as obrigagbes
juridicas e as obrigagdes morais asseguram a equivaléncia qualitativa dos
valores trocados, independentemente dos interesses e sentimentos
pessoais, nacionais, de classe etc. “Ora, convém compreender, desde o
inicio, que essas regras morais e juridicas de conservagéo ndo vém de fora
se acrescentar a troca de valores: € no interior mesmo do dominio dessas
trocas que elas se constituem e em virtude de valorizagdes que prolongam
as precedentes” (ibid.: 121). (FREITAS, 2003, p.85)
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Para fundamentar esta pesquisa, fez-se necessario investigar nas areas da
filosofia, sociologia e pedagogia, para que a mesma esteja alicergada em um referencial
tedrico consistente que nos permita desenvolver uma discusséao clara e objetiva no que
diz respeito a amplitude e complexidade do entendimento dos conceitos de Paz, Cultura

de Paz, Educacéo para a Paz, Educacao de Valores.

Em nossas tentativas de entender o conceito de Educagédo para a Paz no
enfoque da Educagado Basica, compreendemos que as relagdes humanas devam ser,
essencialmente, fundamentadas na convivéncia, na nao violéncia, nos valores da
justica, da igualdade, da tolerancia, da preservacédo do meio ambiente, da formagao e
das praticas pedagogicas voltadas para a construgdo da cooperagao e da autonomia,
visto que &, a partir da constituicdo dessas relagdes no grupo psicossocial, que a

crianga tera acesso aos referenciais de moral e de ética.

Acredita-se que, a luz desses conhecimentos adquiridos e dos principios e
valores estabelecidos, o educador possa proporcionar a crianga um ambiente de
respeito as diferencas e de tolerancia as dificuldades, bem como um cenério onde se
partilhe experiéncias e conquistas, sem qualquer tipo de discriminacado ou exclusdo do
grupo. Assim, apropriando-se de tais valores, ela também os colocara em pratica fora

da escola.

2.2. Problema da pesquisa

Algumas perguntas conduzem esta pesquisa para buscar os conhecimentos
prévios dos professores sobre o que é Paz? Quais as condi¢gdes necessarias para se
viver em Paz? Como podemos nos tornar professores de Educacao para a Paz no

Ensino Fundamental?
Estas sdo as questdes que, acreditamos, irdo percorrer e iluminar este estudo.

No alvorecer do século XXI, muitas expectativas a respeito do futuro foram

langadas para a humanidade. Esperava-se que, com o advento da globalizag&o, no final
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do século XX, o homem contemporaneo estivesse preparado para enfrentar as novas

tendéncias econOmicas, tecnologicas e sociais do novo tempo que se iniciava.

O que se pode constatar, entretanto, € que essa situagao, que determinaria um
novo homem, surgiu num século marcado por sociedades fragmentadas, divididas nas
relagbes humanas e agredidas ainda mais pela desigualdade das classes sociais. Para
obtermos uma visdo critica da realidade mundial, decorrente do processo de

globalizacao, recorremos a reflexdo de Santos:

O mundo de hoje também autoriza uma outra percepg¢ao da histéria por
meio da contemplagcdo da universalidade empirica constituida com a
emergéncia das novas técnicas planetarizadas e as possibilidades
abertas a seu uso. A dialética entre essa universalidade empirica e as
particularidades encorajara a superagéo das praxis invertidas, até agora
comandadas pela ideologia dominante, e a possibilidade de ultrapassar o
reino da necessidade, abrindo lugar para a utopia e para a esperancga.
Nas condigbes histéricas do presente, essa nova maneira de enxergar a
globalizagdo permitira distinguir, na totalidade, aquilo que ja € dado e
existe como um fato consumado, e aquilo que é possivel, mas ainda ndo
realizado, vistos um e outro de forma unitéaria. Lembremo-nos da licdo de
A. Schmidt (The concept of nature in Marx, 1971) quando dizia que a
realidade €, além disso, tudo aquilo em que ainda n&o nos tornamos, ou
seja, tudo aquilo que a ndés mesmos nos projetamos como seres
humanos, por intermédio dos mitos, das escolhas, das decisdes e das
lutas. (2000, p.168)

Diante de tais circunstancias, cabe aos educadores olharem, de maneira
diferenciada, para esse homem contemporéaneo e indagarem: de qual sociedade esse

homem faz parte; para qual sociedade ele é educado?

Vivendo numa sociedade extremamente competitiva, € fundamental que se
busque um conhecimento técnico aprimorado, o qual possibilite garantir uma
qualificacao profissional que permita suprir as exigéncias do mercado de trabalho. No
entanto, € necessario, além disso, um aprimoramento do conhecimento dos valores
éticos e morais a fim de que o convivio social seja harmonioso e de que o trabalho
também seja voltado para o bem comum. Dessa forma, a existéncia de projetos
educacionais, com propostas para promover mudangas significativas em todas as
esferas do ensino, bem como o desenvolvimento de programas de formagéo docente e
outras medidas com determinacao politica e bom desempenho profissional, acarretarao

resultados qualitativos e quantitativos em nossa sociedade.
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Para transformar o atual cenario de auséncia dos valores e da familia, bem como
lacunas na formacgéo dos professores, as propostas e os projetos educacionais podem
ser formulados e postos em pratica com base nos documentos elaborados pela
UNESCO, no que diz respeito a Educacao para a Paz, nos quais se encontram os
caminhos para a tolerancia, igualdade, dignidade e respeito. A partir desses valores,
deseja-se chegar a uma proposta € a um programa de formagdo continuada para

professores na diregdo da Educacgao para a Paz.

O conceito universal de Paz, como sendo a auséncia de conflitos ou guerras,
esta distante da realidade mundial, por isso torna-se necessario pensar 0s varios
possiveis significados para essa palavra. Embora a paz universal seja utdpica, é
provavel voltar-se para a conquista de uma paz local e momentanea, ou seja, para a
valorizacdo de um sentimento verdadeiro, que faga o homem crer que a paz s6 €&

alcancada quando se pratica 0 bem comum

Partindo dessas ideias, e mergulhando no estudo, na anadlise e reflexao de
conceitos e textos filosoficos, literarios e didaticos, torna-se possivel elaborar um
conceito de paz local e momentanea na escola, que seja a base para uma proposta de

ensino, contribuindo, assim, para uma viséo pedagoégica de Educagéao para a Paz.

Quais as concepgdes dos professores sobre o Conceito de Paz, Cultura de Paz,
Educagao para a Paz e Educacgéo de Valores na convivéncia pacifica, na nao violéncia,
na preservagdo do meio ambiente, nas crengas, na formacgao continuada e na pratica
pedagdgica, no direito e nos valores da ética da moral, da justica, da tolerancia, da

igualdade, da dignidade, do dialogo e do respeito mutuo?

2.3. Pressupostos:

A partir do problema formulado, a pesquisa se fundamenta nos seguintes

pressupostos:
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v O termo “Paz”, concebido como valores em agao, transformagédo de atitudes e

inclusédo dos diferentes, ndo como auséncia de guerra.

4 Uma Cultura de Paz consiste em promover as transformagbes necessarias no
ambiente da comunidade escolar. Para tanto é necessario que os valores da
tolerancia, igualdade, dignidade e respeito sejam construidos e praticados por

todos os envolvidos nesse grupo.

v Na sociedade moderna, a violéncia, a injustica social, o fracasso escolar, a
violéncia doméstica nas familias e a exclusado social sdo fatores que distanciam as
pessoas do convivio ético e moral. Podera contribuir para transformar essa
realidade numa proposta de programa de formacdo de professores para a
Educagédo para a Paz baseada em uma didatica que podera contribuir para o
dialogo, a cooperacéo e o respeito mutuo entre os principais atores envolvidos no

processo de ensino e aprendizagem, com fundamentacao na teoria piagetiana.

2.4. Objetivos

Com os pressupostos apresentados, os objetivos desta pesquisa foram definidos
como gerais e especificos. Os objetivos gerais constituem o referencial teorico
apresentado ao longo dos capitulos como fruto da reflexdo proporcionada pelos
estudos. Os objetivos especificos referem-se aos dados obtidos por meio do

instrumento da Série da Metodologia Q.

2.4.1. Objetivos gerais

Os objetivos gerais foram definidos pela necessidade de fundamentacao tedrica
que uma pesquisa requer; em outras palavras, a apresentacéo desta teoria deve dar
suporte a interpretacdo dos dados coletados. Assim, sdo considerados os seguintes

objetivos gerais:
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1. Apresentar contribuicbes das teorias de Jean Piaget no desenvolvimento moral na
crianga, o Imperativo Categérico de Kant, as questdes da desigualdade do filosofo
Jean Jacques Rousseau, o resgate ontolégico em Martin Heidegger, bem como as
consideragcbes de Theodor Adorno e as dimensdes da ética e da moral em La

Taille, além dos demais autores que discutem a tematica.

2. Analisar os documentos elaborados pela UNESCO para a promog¢ao de uma
Cultura de Paz voltados aos valores da tolerancia, igualdade, dignidade e respeito,
além dos Parametros Curriculares da Educacdo Nacional — PCN - Temas

Transversais.

2.4.2. Objetivos especificos:

Os itens da Série Q utilizados exigiram o estabelecimento de objetivos
especificos para auxiliar a leitura, analise e discussao dos dados coletados. Por isso,

sdo assim formulados:

1. Conhecer o sentido do termo Paz do ponto de vista dos professores do Ensino

Fundamental — Anos Iniciais.

2. Verificar e analisar os conhecimentos prévios dos professores no que se refere a

Cultura de Paz, Educacgéao para a Paz e Educacao de Valores.

3. Elaborar um programa de formagdo continuada com vistas a promover uma
Cultura de Paz entre os professores a fim de que eles possam se preparar para

trabalhar a Educagao para a Paz com seus alunos.
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2.5. Metodologia

2.5.1. Local e procedimentos

Esta pesquisa foi realizada em trés escolas publicas da rede municipal com
professores que trabalham com as quatro primeiras séries dos anos inicias do Ensino

Fundamental, localizadas em uma cidade do interior do Estado de Sao Paulo.

O contato com a Secretaria Municipal de Educac&o foi realizado pela
pesquisadora, mediante apresentagao de oficio’®, solicitando colaboracgao para coleta
de dados. O posicionamento favoravel do secretario de educagéo representou um fator

decisivo para a realizagdo da pesquisa nas escolas.

A participagdo na pesquisa ficou assegurada pela anuéncia do secretario de
educacao e dos professores, expressa por escrito no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido™, documento também elucidado verbalmente a respeito dos objetivos da

investigacdo e do conteudo dos itens da Série Q.

A escolha das escolas que iriam participar do estudo baseou-se no fator do
maior agrupamento de professores do Ensino Fundamental Anos Iniciais. O
agendamento foi feito com o diretor de cada escola, adrede informado do
consentimento do secretario de educacéo, dos objetivos da pesquisa e da solicitagao

do uso de uma reunido semanal das Horas Atividades Programadas — HTPCs.

Na reunido para a aplicagdo dos instrumentos da pesquisa, os participantes
foram convidados e poderiam aceitar ou ndo, sendo que, além disso, a desisténcia de
sua participagdo seria aceita a qualquer momento. Vale lembrar que ndo houve
qualquer risco, prejuizo ou constrangimento para eles. Os dados coletados restaram
absolutamente sigilosos, visto que o questionario ndo apontou identificagdo nominal,

apenas sexo, idade e série.

3 Anexo II

* Anexo IlI

105



2.6. A pesquisa

Para a realizacdo da proposta de um programa de formac&o continuada de
professores para Educacao para a Paz, nosso método foi, de um lado, o da pesquisa
bibliografica necessaria para tragcarmos sentidos importantes a serem estudados. De
outro lado, utilizou a pesquisa survey que permitiu a investigagao de coleta de dados ou
informacdes sobre caracteristicas, agbes ou opinides de determinado grupo de pessoas
como, por exemplo, censo demografico, pesquisa de opinido publica, estudos
académicos, estudos epidemioldgicos, etc. Esses dados ganham importancia e
relevancia a medida que se utiliza de instrumentos estaticos desde a coleta até a
andlise e o tratamento dos dados. Optou-se por esse tipo de pesquisa porque
possibilita a produgdo de descrigbes quantitativas, com o uso de um instrumento pré-

definido, que normalmente é um questionario.

A pesquisa survey pode ser classificada como investigacao explanatéria, que
explica o porqué de os fatos estarem acontecendo. Bom saber que a denominagao
exploratéria refere-se a descricdo e analise. Diferente da descritiva, que descreve o

comportamento dos fendmenos.

Freitas et al. (2000) consideram que a pesquisa survey € adequada para
responder as perguntas do tipo: “o qué?”, “por qué?”’, “como?” e “quanto?”, ou seja,
questdes que ajudam o pesquisador a compreender o que esta acontecendo no
universo de sua pesquisa. Outras caracteristicas da survey sao de nao controlar
variaveis e permitirem que o objeto de interesse seja investigado no presente ou no

passado recente.

Nesta perspectiva, e com base nos pressupostos da pesquisa survey, ela vem
ao encontro da proposta deste estudo cujos objetivos sdo analisar o sentido dos termos
Paz, Cultura de Paz, Educacao para a Paz e Educacgao de Valores, sob o ponto de vista

dos professores do Ensino Fundamental — Anos Iniciais.
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O método escolhido para a realizacdo da pesquisa € a Metodologia Q,
desenvolvido em 1935 pelo fisico e psicologo inglés Willian Stephenson. Esse método é
muito utilizado em pesquisas de Ciéncias Sociais e Psicologia, devido ao seu potencial
de investigacdo da subjetividade do ponto de vista de uma pessoa, bem como de
catalisador de crencas, valores e significados de uma determinada comunidade ou
grupo de pessoas. A Metodologia Q preocupa-se em entender a mente humana e como
ela se manifesta em sentimentos e atitudes. De acordo com Minayo (1996), as
metodologias para estudo qualitativo devem incorporar o significado e a

intencionalidade, a subjetividade dos atos, das relagdes e dos estudos sociais.

A preocupagao da autora é explicar a sinuosidade das relagbes sociais,
consideradas esséncia e resultado da atividade humana criadora, afetiva e racional,
que pode ser apreendida através do cotidiano, da vivéncia e da explicacédo do senso
comum. Assim, o significado e a intencionalidade s&o os conceitos centrais da
investigacao, e a tarefa do pesquisador é buscar a compreensao da realidade humana
vivida socialmente, aprofundando-se no universo dos significados das acdes e relagdes
humanas (MINAYO, 1996. p.21-23).

No entanto, vale ressaltar que o conceito de intencionalidade vem dos estudos
da fenomenologia, um método filoséfico que tem como objetivo investigar um fendmeno
em si mesmo, ou seja, o acontecimento em si mesmo e ndo o que € dito sobre ele. A
fenomenologia busca a interpretacdo do mundo através da consciéncia do sujeito
formulada com base em suas experiéncias. Define a prépria consciéncia como
intencional e voltada ao mundo: "toda consciéncia € a Consciéncia de alguma coisa",

afirmou Husserl (1990).

Kerlinger (1980) enfatiza que a Série Q pode ser constituida de forma
Estruturada e Nao Estruturada. Na Estruturada, os dados possuem um mesmo campo
de dominio de conhecimento, os quais s&o distribuidos de formas mais estruturadas. O
objetivo € a correlagéo das informacdes a uma teoria. A Nao Estruturada ndo pondera
especificamente as variaveis ou fatores que alicergam a teoria. Pode ter a liberdade de

utilizar dados homogéneos para explorar os assuntos de uma maneira mais ampla.
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A principal vantagem da Metodologia Q é a de consistir uma técnica apropriada
ao estudo intensivo do individuo, além de possibilitar que o0 mesmo suijeito distribua os
cartdes da Série Q varias vezes, permitindo uma analise dos dados objetivamente. A
Série Q favorece a investigagcéo exploratéria, pois consegue aproximar perfis (crengas,
valores, ideias entre outros aspectos) de varias pessoas, sem necessitar usar grandes
amostras, como seria exigido com abordagens estatisticas tradicionais. O estudo Q é
mais qualitativo do que um estudo de caso baseado em entrevistas, especialmente em

relacdo ao uso da analise fatorial para identificar os perfis compartilhados.

Na interpretagdo dos resultados, podem ser utilizadas as analises usadas de
variancias e também os métodos de correlagdes. Na presente pesquisa, fez-se a opg¢ao
por métodos de correlagcdo entre respostas dos professores participantes. Para a
analise, interpretacdo e construcao de escalas, os conjuntos de resultados representam
importante contribuicdo. Vale dizer que os dados com alto valor dos conjuntos de
resultados devem se adequar as escalas, de forma a permitir cada vez mais formas de

analises e correlagdes.

Feita a opgcéo por uma metodologia que se aplica na pesquisa qualitativa, que é
interpretativa de um universo social, onde se pretende analisar os conceitos e
raciocinios, além das relacdes constituidas no meio social, essa metodologia contribuiu
na investigacao da subjetividade, das crencas e atitudes dos professores nas tematicas

propostas.

2.6.1. A elaboracgao dos instrumentos

Nesse item, serdo relatadas as etapas que foram necessarias para a elaboracao
dos instrumentos desta pesquisa. Com base nos objetivos deste estudo, a presente

pesquisa foi desenvolvida com trés instrumentos: uma entrevista com perguntas
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semiestruturadas'® para registrar as representagdes dos professores. Essa entrevista
foi realizada com dez (10) professores. As questdes dissertativas foram elaboradas com
0s seguintes critérios: formacao continuada, conhecimentos prévios e pratica
pedagdgica nas tematicas: Educacéo para a Paz — Cultura de Paz e Educacdo de

Valores.

O quadro a seguir apresenta as questdes:

Quadro 1. Questdes dissertativas

1) Em sua formacao foram enfocados contetidos especificos das tematicas Cultura de
Paz — Educacao para a Paz e Educagao de Valores?

2) O que é Paz? Qual a sua crenga para a pratica da Educagao para a Paz?

3) Cultura de Paz é uma realidade ou uma meta ainda a ser alcangada na Escola?

4) Educacido de Valores faz parte dos contetiidos do curriculo que vocé desenvolve em
seu curso?

No segundo momento, com as informagdes obtidas pela entrevista
semiestruturada, bem como pelo estudo de livros, artigos, revistas e outras fontes de
pesquisas, foram elaborados 100 itens da Série Q afirmativos'® com relagéo ao objeto
de estudo. Esses itens foram julgados por trés colaboradores para se chegar a Série Q

final'’

, Visto que cada um deles escolheu as afirmativas mais significativas. Escolhidos
os itens, foram organizados cartdes com questdes afirmativas nao muito extensas e a
Matriz Q, que permite a visualizagdo com clareza do grau de “mais e menos concordo”,
entre outros. Para Kerlinger (1980), uma Série Q adequada deve conter de 60 a 90
itens, a fim de assegurar estabilidade e seguridade estatistica. Para a Metodologia Q,
proposta por Stephenson (1968), atenderam-se a todas as etapas defendidas pelo

autor para a construcéo da Série Q nao estruturada.

Para a elaboracao dos 100 itens, foram seguidos as seguintes critérios:

> Anexo IV
'® Anexo V

17
Anexo VI
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Conceito de Paz: o significado de Paz para a educacao tornou-se necessario
para buscar compreender o sujeito contemporaneo que habita uma sociedade
carente de principios éticos e valores morais. Ao contextualizar o sentido do
termo Paz para a educacado, espera-se a possibilidade de incorpora-lo no
cotidiano das escolas, como uma propedéutica de educacao que forma o homem
em sua esséncia ética e ndo o sentido do termo de Paz tradicional, entendido

como auséncia de guerra ou violéncia.

Cultura de Paz: a construgdo de uma Cultura de Paz depende da vontade e da
mobilizagdo de toda a sociedade a fim de se criarem espagos onde se pratique a
democracia, a liberdade de pensamento e o dialogo como meios de se evitar a
violéncia. A escola € o local ideal para se discutir e se colocar em pratica todas
essas questdes, objetivando a construgcdo da cidadania, ligada aos valores da

justica, da igualdade e do respeito as diferencas.

As questdes sobre Cultura de Paz estdo relacionadas ao contexto escolar em

que o professor se insere.

3.

Educacédo para a Paz e a formagao de professores: a sociedade, a familia e a
escola devem promover a Educagéo para a Paz, possibilitando que professor e
aluno coloquem em pratica a inteligéncia, a criatividade e a forga moral em busca
da transformacédo da educacédo na formacao continuada, no desempenho das
atividades docentes com mais conhecimento e, com isso, contribuindo para o
desenvolvimento social. Somente as mudangas inspiradas em valores como

justica, respeito e solidariedade podem diminuir os niveis de violéncia.

As questbes sobre Educacgéo para a Paz vao ao encontro da pratica da nao-

violéncia.

4.

Educacao de Valores: é cada vez mais complexo o processo educativo, pois
também é cada vez mais complexa a vida para a qual os individuos devem ser

preparados. O conhecimentos da ciéncia moderna torna-se a cada dia mais
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volumosa. E muito mais importante e necessario que eles captem o sentido e o
dinamismo do saber, que leva a aperfeicoar constantemente o mundo. Por isso,
a educacédo deve voltar-se muito mais para a inspiragdao de uma conduta de
amor a ciéncia, a vida e a solidariedade. E essa conduta é algo que se transmite
por contagio, através de modelos vivos, gerada pelo entusiasmo real dos

educadores diante das tarefas da vida.

As questdes sobre Educacao de Valores evidenciam a necessidade de se aliar o

conhecimento a pratica de atitudes valorativas nos seguintes itens:

Valor da Dignidade: conforme a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, “Os
povos das Nagbes Unidas reafirmaram, na Carta da ONU, sua fé nos direitos
humanos fundamentais, na dignidade e no valor do ser humano e na igualdade de
direitos entre homens e mulheres, e que decidiram promover o progresso social e

melhores condi¢gbes de vida em uma liberdade mais ampla.”

Valor da Tolerancia: de acordo com a Declaracdo de Principios sobre a
Tolerancia, da UNESCO, “A tolerancia é o respeito, a aceitacédo e o apreco da
rigueza e da diversidade das culturas de nosso mundo, de nossos modos de
expressdo e de nossas maneiras de exprimir nossa qualidade de seres humanos. E
fomentada pelo conhecimento a abertura de espirito, a comunicacdo e a liberdade
de pensamento, de consciéncia e de crenga. A tolerancia é a harmonia na diferencga.
Nao s6 € um dever de ordem ética; € igualmente uma necessidade politica e
juridica. A tolerancia € uma virtude que torna a paz possivel e contribui para

substituir uma cultura de guerra por uma cultura de paz.”

O Respeito e a Igualdade: esses sado valores complementares, uma vez que € por
meio do respeito as diferencas que se busca diminuir as desigualdades. No entanto,
€ preciso salientar que essa ‘Igualdade’ tdo almejada por toda a sociedade deve ser
discutida com ressalvas, pois os homens nao séo todos iguais. Vale lembrar que &
preciso diminuir as desigualdades sociais, dando oportunidades a todos, mas cada

um promovera seu desenvolvimento de acordo com as suas possibilidades.
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= A Moral e a Etica: sdo valores ligados a esséncia humana, tanto no que diz respeito
ao cumprimento de regras sociais, quanto no que tange a busca de uma vida que se

deseja ter.

As questdes que dizem respeito aos valores supracitados convergem para o
entendimento das relagdes sociais e interpessoais do educador, agregando-os em sua

pratica pedagogica para a Educagao de Valores e para uma sociedade mais justa.

Os 100 itens foram distribuidos nas seguintes categorias:

Quadro 2. Categorias da Série Q.

Categoria 1 Conceito de Paz.
Categoria 2 A importancia da Cultura de Paz no cotidiano da escola.

Categoria 3 A formagédo, o desenvolvimento e as praticas pedagdgicas da Educacédo para a
Paz.

Categoria 4 Os principios da Educagdo de Valores da Etica, da Moral e dos valores da
Igualdade, Tolerancia, Dignidade e Respeito.

Como foi dito, a partir da selecéo dos juizes, foi possivel se chegar a elaboracéo
final dos itens da Série Q, que foram distribuidos nas quatro categorias, com 15 itens

cada, totalizando assim 60 itens.

A ordem de apresentacéo dos 60 itens, em seus respectivos numeros e critérios,
foi realizada aleatoriamente. Procurou-se apenas distribui-los de forma n&o linear, para
evitar certa légica nas afirmativas pelo fato de apresentarem singularidades. Os
quadros, a seguir, de numeros 3, 4, 5 e 6 apresentam os respectivos itens da Série Q

Final, distribuidos pelas quatro categorias.
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Quadro 3. Itens da Série Q — Categoria 1: Conceito de Paz

01) A paz nao pode caracterizar-se somente pela auséncia da violéncia, ja que a ideia de paz
se integra necessariamente com a de justica.

03) Paz é promover um consumo responsavel e um modelo de desenvolvimento que tenha a
importancia de todas as formas de vida e o equilibrio dos recursos naturais do planeta.

20) Paz é auséncia da violéncia.

26) A ideia de paz é a mesma ideia de direito. O direito é, por esséncia, uma ordem para a
preservacgao da paz.

30) Paz é uma sensacao de bem-estar interno, que se exterioriza nas atitudes, agées e nas
relagées com os outros.

32) A Paz se cria, se constroi na e pela superagao de realidades sociais perversas.
38) Paz é um sentimento que se manifesta no bem-estar consigo mesmo e com os outros.
40) A Paz é um reflexo da fé que temos e da religido que praticamos.

22) Paz é defender a liberdade de expressao e a diversidade cultural, privilegiando sempre a
escuta e o dialogo, sem ceder ao fanatismo, nem a maledicéncia, nem ao rechago ao
proximo.

46) Paz é a Justica Social, garantia da vida e da dignidade de todos na sociedade.

49) A paz nao se efetiva por meio de discursos sobre justica, democracia e outros, mas
essencialmente por meio da vivéncia cotidiana, de relagées humanas.

51) Paz é compartilhar o meu tempo e meus recursos materiais, cultivando a generosidade, a
fim de terminar com a excluséo, a injustica e a opresséo politica e econémica.

55) A paz é uma ordem de liberdade, em que ha equilibrio entre direitos e deveres,

58) Paz é rejeitar toda e qualquer pratica de violéncia ativa em todas suas formas: fisica,
sexual, psicologica, econdmica e social, em particular ante os mais fracos e vulneraveis,
como as criangas e os adolescentes.

60) Paz, refere-se a exclamagido de bem-estar ou despedida como “Fica em Paz”ou “Vai em
Paz”.

113




Quadro 4. Itens da Série Q — Categoria 2: Importancia da Cultura de Paz no

cotidiano da escola

02) O(a) professor(a) em sala de aula deve debater a importancia dos animais, dos sistemas
biolégicos ou da Terra, como organismo vivo.

04) Para que a Cultura de Paz seja uma realidade, ha a necessidade do envolvimento da familia,
das liderangas, da escola e dos professores nas definicées das propostas de ensino, em sua
implantagao e no desenvolvimento no cotidiano das escolas.

08) Falta um programa de formagao continuada para professores, que tém por objetivo implantar
metas da Cultura de Paz.

11) A violéncia dentro da escola é exclusivamente reflexo da violéncia la fora, logo ndo ha
saidas para esse problema, enquanto a paz nao for estabelecida no mundo.

14) As propostas para a Cultura de Paz indicadas pela UNESCO sao apropriadas para serem
desenvolvidas em todas as escolas, independentemente das realidades socioculturais em
que se encontram.

18) O(a) professor(a) deve discutir com seus alunos a importancia da inclusao e criar situagoes
de convivéncia pacifica com os desiguais.

23) A violéncia nao é um fenémeno unico, pois ha uma grande diferenga entre situagoes
corriqueiras de brigas e rixas entre alunos e o fato de a escola ser alvejada ou invadida por
narcotraficantes.

25) O processo educacional é um dos meios para transformar a cultura da violéncia em Cultura
de Paz.

29) Uma Cultura de Paz s6 podera ter sucesso se as propostas forem alicercadas e
fundamentadas na realidade e nas necessidades de cada escola.

33) O(a) professor(a) deve reconhecer as possibilidades e capacidades de seus alunos e permitir
que eles discutam suas opinides e se mobilizem para criar um ambiente de paz.

36) Na tentativa de garantir os direitos estabelecidos pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente
— ECA, a escola torna-se permissiva em relagdo as atitudes transgressoras dos alunos.

42) Entre os inUmeros afazeres do cotidiano escolar, a Cultura de Paz se dilui na preocupagao
de cumprir as metas do curriculo de cada nivel de ensino.

50) A Cultura de Paz s6é sera possivel com o conhecimento e a disposi¢cdao de todos os
envolvidos na educacgao.

52) O(a) professor(a) ideal é aquele(a) que transmite aos seus alunos somente aquilo em que
acredita e coloca em pratica o que ensina, a fim de lhes servir como modelo.

59) A violéncia é um processo que ndo existe nem se dissemina por si mesma. Ha pessoas,
organizagoes e governos que sao violentos.
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Quadro 5. Itens da Série Q — Categoria 3: A formagao, o desenvolvimento e as

praticas pedagodgicas da Educagao para a Paz

05) Os interesses politicos interferem na qualidade do ensino-aprendizagem, permitindo uma
progressdo continuada ineficaz, uma vez que impéem um processo avaliativo nao
condizente com a proposta curricular.

06) A convivéncia tranquila e harmoniosa, no ambiente de trabalho, e agées pedagégicas que
objetivam disseminar a pratica dos valores, podem ser um caminho para a concretizagao
da Educagéo para a Paz.

13) Nas HTPCs, sao refletidos e discutidos os valores de que a comunidade escolar carece e
que necessitam ser desenvolvidos na proposta pedagogica.

15) O(a) professor(a) deve manter uma relagdo de amizade com seus alunos, delimitando as
fronteiras entre o universo profissional e o pessoal.

17) Um dos objetivos da Educagao para a Paz é o de desenvolver o valor do respeito mutuo
entre todas as pessoas com as quais convivemos.

45) O respeito as dificuldades do(a) aluno(a) é uma preocupagédo que o(a) professor(a) deve
ter constantemente em sala de aula.

24) O(a) professor(a) apropria-se da autoridade, sem a pratica do autoritarismo, quando
consegue despertar em seus alunos o sentimento de respeito e admiragdo por seu
trabalho.

27) E o meu dever como educador(a) ajudar meus alunos a construirem valores pertinentes a
uma Educacao para a Paz.

31) Educagdo para a Paz pode ser traduzida na vivéncia de valores que se constituem nas
relagées interpessoais no ambiente de trabalho e estudo.

35) Os planos de ensino deveriam objetivar uma formacao moral e emocional dos alunos para
oferecer um diferencial em sua formacgao.

37) Creio na necessidade de um programa que capacite e sustente a formagao de professores
a fim de prepara-los para educar seus alunos para a Paz.

44) Cabe ao (a) diretor(a) resolver o problema da violéncia escolar e a mim, professor(a), cabe
a fungao de ensinar, de transmitir conhecimento.

48) Apesar das falhas no contexto pedagdgico, social e familiar, o processo educativo é o
melhor caminho para se chegar a uma Educacgéao para a Paz.

54) E importante em algumas oportunidades ficar no patio, no intervalo, com os alunos, para
observa-lo, com a finalidade de perceber suas atitudes nos momentos de recreagao.

56) A escola em que leciono desenvolve projetos transversais, realiza atividades extraclasse,
adota metodologias mais criativas que vao além da transmisséo de conteudo.
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Quadro 6. Itens da Série Q — Categoria 4: Os principios da Educacédo de Valores

da Etica, da Moral e dos valores da Igualdade, Tolerancia, Dignidade e Respeito

07) Na resolucdo de um conflito, deve-se buscar, na igualdade dos envolvidos, o
embasamento para a mediagao.

09) A proposta interdisciplinar de trabalho com os conteidos da Educacao de Valores pode
ser uma alternativa para diminuir a violéncia nas escolas.

10) As agoes desrespeitosas e violentas dos alunos ocorrem pela auséncia de valores morais
na familia.

56) A escola onde leciono é um espaco privilegiado para o desenvolvimento do dialogo, do
respeito, da igualdade e da dignidade humana.

16) A formacao continuada deve buscar concepcdées que contribuam para o desenvolvimento
de praticas pedagodgicas reflexivas voltadas para a educagao de valores.

19) A sociedade pouco tem contribuido para a edificagdo e a disseminagcdo dos valores da
ética e da moral para a formagéao dos jovens.

21) Os conteudos da Educagio de Valores ndao sao contemplados em geral nos contetdos
programaticos da proposta pedagogica da escola em que trabalho.

28) E possivel ser tolerante, no momento certo, sobre as coisas certas, face as pessoas
certas.

34) Ser tolerante é aceitar que os outros pensem e tenham atitudes diferentes.

39) Acredito que, com a implantagdao e o desenvolvimento da Educagcdao de Valores, a
convivéncia e os relacionamentos serao mais harmoniosos e fraternos no ambiente
escolar, familiar e comunitario.

41) Os valores da igualdade, dignidade e respeito sdo fundamentais nos objetivos a serem
propostos em um Projeto Politico Pedagégico.

43) Considerando o acumulo de contetdos obrigatérios do curriculo formal, falta tempo e
espaco para os conteiidos da Educacao de Valores.

47) Somente propostas educativas voltadas para os principios da ética e da moral podem
transformar a cultura de um pais.

56) A escola tem assumido um papel importante na formacao de valores de seus alunos,
fungao que, em muitas familias, esta deixando de ser desenvolvida.

57) As atitudes e agcoes valorativas da Educagdo de Valores nem sempre sao evidenciadas na
pratica pedagodgica; ocorrem, sempre, porém, os discursos valorativos com
consequéncias punitivas e nao reflexivas.
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2.6.2. Coleta dos dados

No primeiro momento, os participantes leram a carta de apresentagcéo e as
orientacdes do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido proposto pelo Comité de
Etica da Universidade Estadual de Campinas, com a explicacdo dos objetivos,
finalidades e procedimentos para a participagéo18. Dado o consentimento, os
participantes assinaram o Termo em duas vias, sendo que uma delas ficou com a
pesquisadora e a outra em poder dos participantes. Posteriormente, eles responderam

aos dois instrumentos de forma integrada.

Conforme ja foi explicitado, a pesquisa foi realizada no periodo da reunido
pedagdgica da Hora de Atividades Programadas HTPCs, em que foi previamente
agendado o horario com a dire¢ao das escolas. Todos os professores participantes
estavam no mesmo local, porém ndo houve nenhum tipo de discussdo ou comentarios

que pudessem interferir na escolha individual de cada item.

Com o objetivo de compreender o contexto educacional dos professores
participantes, coletaram-se dados quanto a formagao inicial, continuada e especifica,

tempo de servigo, faixa etaria das criancas e a série em que atuam'®.

Em seguida, foi entregue um envelope individual com as orientagdes para o
instrumento da Metodologia Q, contendo: 60 cartdes numerados de 1 a 60 com as
afirmativas da Seérie Q Final; (apresentadas nos quadros de numeros 3, 4, 5 e 6) e 10

cartdes com os niimeros de 1 a 10 e 01 folha resposta®.

Cada participante, individualmente, procedeu a distribuicdo de analise dos 60
cartdes, de acordo com as seguintes instrugdes:

' Anexo VI
% Anexo VIII

2 Anexo IX
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1 ler todos os cartoes;

2  julga-los de acordo com a maior ou menor importancia atribuida ao valor das
sentencas, atento aos itens, ja4 que todos apresentam afirmativas, de alguma
forma, valiosas e pertinentes ao objeto de estudo. Uma nota deveria ser atribuida
a cada cartdo, dentro da escala de zero (0) a dez (10). As notas mais baixas (4 a
0) deveriam ser atribuidas as afirmativas com que o participante menos
concordava e as notas mais altas (10 a 6) aquelas com que mais concordava e a

nota cinco (5) considerados nulos ou de pouca importancia.

3 A distribuigdo dos cartdes deveria ser realizada sobre a mesa, dispondo-os sobre
0s numeros das notas equivalentes de 1 a 10, representadas da seguinte forma: 2
cartdes para a nota dez; 3 cartdes para a nota nove; cartdes para a nota oito; 7
cartdes para a nota sete; 8 cartdes para a nota seis; 10 cartdes para nota cinco; 8
cartdes para a nota quatro; 7 cartbes para a nota trés; 5 cartbes para a nota dois;

3 cartbes para a nota um e 2 cartbes para a nota zero.

O quadro a seguir exemplifica esta distribuicao:

Quadro 7. Distribuicdo dos cartées da Série Q e suas notas.

Quantidadedecartoes 2 3 5 7 8 10 8 7 5 3 2

Notas 10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0

Apds a conclusao da distribuicdo dos cartdes, o professor participante deveria

transcrever o numero de cada cartdo na Folha de Respostas.
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Quadro 8. Distribuigdo dos Cartées da Série Q

10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0

Mais Concorda Menos Concorda

2.6.3. Analise estatistica

Foi realizada uma analise exploratéria de dados através de estatisticas
descritivas (médias, desvios-padrdo, minimo, mediana, maximo, frequéncias e

porcentagens) e construidos graficos para melhor visualizagdo dos resultados.

A comparacao entre as categorias da metodologia Q foi realizada através de
modelos de ANOVA. A variavel resposta foi a soma das pontuagbes dos 15 itens

correspondentes a cada categoria.

A comparacgao entre as escolas também foi realizada por modelos de ANOVA
seguidos do teste de comparacé&o multipla de Tukey. O nivel de confianga utilizado nas
analises comparativas foi de 95%. Software: XLSTAT 2010.
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2.6.4. Caracterizagao do universo da pesquisa

A presente pesquisa foi desenvolvida com 42 (quarenta e dois) professores de 3
(trés) escolas do Ensino Fundamental Anos Iniciais da Rede Municipal de Educagédo em
uma cidade do interior do Estado de S&o Paulo, que fica situada a 180 km ao norte da
capital do Estado de S&o Paulo. Trata-se de cidade muito bem localizada as margens
da rodovia Anhanguera, o que lhe proporciona um desenvolvimento sustentavel em seu
pélo industrial, com duas usinas que produzem etanol e agucar, uma industria
multinacional do ramo de alimentos e outras inumeras dos diversos segmentos da
industria. O Ensino das redes particular, estadual e municipal permite a populagédo a
educacao em todas as modalidades de ensino. Segundo dados da Secretaria Municipal
de Educacdo, os indices de matriculas do ano de 2010 foram de 4.501 alunos na
Educacao Infantil, 15.807 no Ensino Fundamental e 4.166 no Ensino Médio. A
continuidade na formacgdo no Ensino Superior pode ser realizada nos dois Centros
Universitarios que oferecem cursos de Licenciaturas, Engenharias, Bacharelados e

Tecndlogos nas diferentes areas do ensino.

Optaram pela realizagcdo dessa pesquisa trés escolas com o maior numero de

classes e professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

2.6.5. Perfil da amostra - formacao dos professores

O total de professores participantes do estudo foi igual a 42 (quarenta e dois). Os
professores lecionam em trés escolas da rede municipal de uma cidade do interior do
Estado de Sao Paulo. Treze professores lecionam na Escola A, quatorze na Escola B e

quinze na escola C.

Mais de 60% dos professores tém formagao na Licenciatura em Pedagogia,

sendo que 4 (quatro) deles também sao formados na Licenciatura em Biologia. A
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porcentagem total de professores que possuem apenas o curso Normal Superior € de
16,7%.

Tabela 1. Frequéncias e porcentagens para a formagao dos professores por escola e no
total:

Escola A Escola B Escola C Total
Formagao

n % N % n % n %
Biologia 0 0,0 0 0,0 2 13,3 2 4.8
Educacao Fisica 0 0,0 1 71 1 6,7 2 4.8
Farmacia 0 0,0 0 0,0 1 6,7 1 24
Letras 0 0,0 2 14,3 1 6,7 3 71
Normal Superior 2 15,4 3 21,4 2 13,3 7 16,7
Pedagogia 11 84,6 7 50,0 7 46,7 25 59,5
Pedagogia e Biologia 0 0,0 1 71 1 6,7 2 4,8

Porcentagem (%)
N w B w (2] ~
o o o o o o
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Biologia Educagdo Farmacia Letras Normal Pedagogia Pedagogia
Fisica Superior e Biologia

Formacgao

Grafico1. Porcentagem para a formagao dos professores
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Os dados demonstram que o Curso de Pedagogia é a graduagdo predominante na
formagdo de professores da Educacdo Basica. Trata-se de repensar a estrutura
curricular desse curso faz-se necessario, ao constatarmos que toda formacao inicial de
uma crianga ocorre pela acao dos profissionais que tiveram as mesmas diretrizes de
formagédo de um curso. Trata-se, ainda, de reexaminar os pressupostos teéricos que
muitas vezes ndo contemplam os conhecimentos necessarios para se fazer atender o
processo de ensino e aprendizagem de uma crianga. Tem-se que ampliar o tempo de
formacgédo, pois a atual carga horaria minima exigida de 3.200 horas, nas Diretrizes
Curriculares para o Curso de Pedagogia (Parecer CNE/CP 05/2005, p. 6), ndo é
considerada suficiente para formar o docente da Educacéo Infantil dos anos iniciais do

Ensino Fundamental e o Gestor Escolar.

Esses dados revelam também a necessidade de discutir e remodelar as estruturas
politica e pedagodgica do estagio supervisionado, compreendendo-o como uma
oportunidade de troca de experiéncias para conhecer a realidade da futura profissao,
deixando de ser um mero compromisso de carga horaria e de relatérios formatados que
ndo expressam a trajetoria do estagiario. Mas o desafio para a area da formacao de
professores é formar educadores, para a investigacao e a pesquisa interdisciplinares,

compartilhadas a muitas méos.

Outros desafios emergem para os cursos de pedagogia na perspectiva de construir
efetivamente o percurso de formagado, para formar profissionais que atuarédo na
educacao infantil, que requer dos professores conhecimentos especificos do
desenvolvimento infantil, no que concerne as descobertas de mundo da crianga e de

seu desenvolvimento integral cognitivo, afetivo e emocional.

Compreender as novas perspectivas da educacdo dos anos iniciais do ensino
fundamental com a ampliagdo de oito para nove anos, a permanéncia da crianga na
escola em periodo integral, exigindo dos professores o conhecimento do novo curriculo
e das estratégias pedagodgicas. Para a formacao profissional, o curso de Pedagogia
necessita dar base de informacgdes reais, como, por exemplo, a formacao de jovens e
adultos EJA, o ensino da inclusdo para os que nao tiveram a oportunidade ou
condi¢cbes de frequentar a escola na época da escolarizagdo. Na formacao especifica
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da gestdo, o desenvolvimento do papel da orientacdo, da supervisdo e da

administragcéo escolar dos espacos escolares e nao escolares.

A variagdo da formacdo dos professores € pouco significativa entre as trés
escolas, como demonstra no grafico 2.
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Grafico 2. Porcentagem para a formagao dos professores por escola

Nota-se que, para a Escola A, houve uma menor variagdo na formagao dos
professores, tendo apenas docentes com Pedagogia ou Normal Superior. Para as
escolas B e C, houve uma maior abrangéncia dos cursos com professores de Biologia,

Farmacia, Educacgao Fisica e Letras.

Outro aspecto relevante no perfil da amostra foi a formagéo continuada em Pos-
Graduacéo.
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Tabela 2. Frequéncias e porcentagens de professores para o curso de pos-graduagao por

escola e no total

Escola A Escola B EscolaC Total
Pés-Graduagao
n % N % n % n %
Alfabetizacdo e
Educagao Infantil 1 7 0 0.0 0 0.0 1 24
Gestao Escolar 0 0,0 0 0,0 1 6,7 1 2,4
MBA Gestao de Pessoas
e Psicopedagogia 1 7,7 0 0,0 0 0,0 1 2,4
Psicopedagogia 0 0,0 0 0,0 4 26,7 4 9,5
Psicopedagogia Clinica
e Institucional 7 53,8 2 14,3 0 0,0 9 21,4
Supervisao Escolar 0 0,0 1 71 0 0,0 1 2,4
Nao possui 4 30,8 11 78,6 10 66,7 25 59,5

Nota-se que a maioria dos professores (59,5%) ndo possui pos-graduacao.

Dentre as escolas participantes, a escola A apresentou 0 maior numero de professores

com pés-graduacgdo, seguida da escola C e, por ultimo, a escola B.

Grafico 3. Porcentagem de professores com pos-graduagéao
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A formacdo continuada em pos-graduacdo parece nao ser ainda um dos

objetivos dos professores entrevistados: 59,5% ndo possuem um curso de poés-

graduacdo. Fica a pergunta: quais os motivos que levam o professor a ndo dar

continuidade a sua formacéo profissional? Talvez a falta de um plano de carreira que

estimule a formag&o continuada ou cursos atrativos que proporcionem uma formagao
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de qualidade, politicas publicas que favoregcam programas de bolsas de estudos ou,

ainda, a possibilidade de cursos gratuitos.

No grafico a seguir, os dados sé&o apresentados por cursos e por escola.
Observa-se que os professores da Escola A sao formados em sua maioria, no Curso de

Psicopedagogia Clinica e Institucional que se destaca dos demais.
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Grafico 4. Porcentagem de professores com poés-graduagao por escola

A formacéo continuada em cursos de extensdo assegura ao professor um
constante resignificar de tematicas importantes que devem ser constantemente
estudadas, discutidas e problematizadas na pratica docente. Ao perguntar que cursos
de formagéao continuada foram realizados, ultimamente, a intencdo foi a de obter uma
visdo da politica de formagédo continuada da Rede Municipal de Ensino e quais os

cursos oferecidos para o aperfeicoamento do professor.

Os cursos de formacdo continuada sédo bem diversificados, entre os cursos
citados, os de formagédo com conteudos do programa curricular sdo os mais frequentes,
0 que se justifica, sendo a Rede detentora da capacitacédo em servico. Um curso refere-
se a Educacgéo de Valores - Brahma Kumaris. De origem indiana, essa entidade nao

governamental tem como objetivo disseminar a cultura de valores humanos, éticos e
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espirituais. Oferece uma variedade de cursos e programas educativos tendo como base

o0 reconhecimento de que a bondade e espiritualidade sdo qualidades de todo ser

humano. Ressalta-se que a proposta dessa instituicado € mais para o autoconhecimento

do que para praticas pedagdgicas.

Tabela 3. Frequéncias e porcentagens de professores para a educagdo continuada por

escola e no total

Escola A Escola B Escola C
Educagao continuada

n % n % n % n %
Oferecidos pela Rede 6 46,2 6 42,9 9 60,0 21 50,0
Contadores de Historia 0 0,0 2 14,3 0 0,0 2 4,8
Brahma Kumaris e Rede 1 7,7 0 0,0 0 0,0 1 2,4
Educagéao Especial 0 0,0 0 0,0 1 6,7 1 2,4
Educagédo para Fraternidade 1 7,7 0 0,0 0 0,0 1 2,4
Formacgao Prof. Matematica 0 0,0 1 7.1 0 0,0 1 2,4
Formacgao p/ Prof.
Alfabetizadores 1 7 0 0.0 0 0.0 1 2.4
Género e Diversidade na
Educacio 0 0,0 1 71 0 0,0 1 2,4
Libras Musica 1 7,7 0 0,0 0 0,0 1 2,4
Oferecidos pela Rede e
Sistema Positivo 0 0.0 1 7.1 0 0.0 1 2.4
Praticas Pedagdgicas 1 7,7 0 0,0 0 0,0 1 24
Rede SESI 1 7,7 0 0,0 0 0,0 1 2,4
nao possui 1 7,7 3 21,4 5 33,3 9 21,4

Observa-se que os profissionais da Escola C foram os que mais participaram dos

Cursos oferecidos pela Rede.
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Grafico 5. Porcentagem de professores com educagao continuada por escola

Também foi indagada a idade dos alunos e o tempo de servigo. Consideramos
essas informacdes importantes para certificarmos o universo da pesquisa com o do
profissional dos anos iniciais do Ensino Fundamental e o tempo de atuacdo desse
profissional nessa modalidade de ensino. Todos os professores lecionam para alunos

com faixa etaria de 6 a 11 anos. Apenas um professor da escola A mencionou lecionar

para todas as turmas.

O tempo médio de servigco da amostra de professores € de 13 anos e o desvio

padréo de aproximadamente 7 anos. O professor com menor tempo de servigo leciona

30,0

Porcentagem (%)

50,0

70,0

ha apenas dois anos e o professor com maior tempo de servico leciona ha 30 anos.

Entre as escolas, nota-se que ha uma menor média de tempo de servigo para a escola

A.

Tabela 4. Estatisticas descritivas para o tempo de trabalho por escola

Desvio-

Escola Média - Minimo Mediana Maximo
padrao
A 8,6 4.9 2,0 9,0 18,0
B 16,2 7,7 5,0 17,0 30,0
C 13,9 5,9 5,0 14,0 24,0
Total 13,0 6,9 2,0 12,0 30,0
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2.6.6. Analises comparativas - Itens da Série Q

O instrumento composto por 60 afirmagdes que foram pontuadas segundo notas
que variam de 0 a 4 (menos concorda) a 5 (nulo ou de menor importancia) e a 6 a 10
(mais concorda). A analise estatistica foi realizada para os quinze itens das quatro
categorias: Conceito de Paz. A importancia da Cultura de Paz no cotidiano da escola. A

formacgéo, o desenvolvimento e as praticas pedagoégicas da Educagéo para a Paz. Os
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principios da Educagdo de Valores da Etica, da Moral e dos valores da Igualdade,

Tolerancia, Dignidade e Respeito.

Foi calculada a soma da pontuagdo dos quinze itens para cada categoria.

Quanto maior a pontuagao maior sera a concordancia com os itens do instrumento.

Um dos professores da escola C n&o foi considerado nas analises seguintes,
pois foi observado um numero muito grande de erros no preenchimento deste
questionario. Este professor repetiu os itens 11, 12, 27, 39 e 59 e n&o pontuou os itens

1,5, 6,7 e 56. Portanto, a amostra final da escola C foi de 14 professores.

Foram encontradas diferengas significativas entre as quatro categorias em
relacdo a pontuacdo (ANOVA; p-valor < 0,001)?". As analises qualitativas e
quantitativas dos dados coletados dessas categorias serdo apresentadas e discutidas

no capitulo Ill.

2! Anexo X
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Figura 5: Escola para criangas do Movimento Sem-Terra no acampamento de Santa Clara - Sergipe,
Brasil, 1996. Foto: “Exodos” Sebastido Salgado

Um dos objetivos da Educagdo para a Paz é o de desenvolver o valor do respeito
mutuo entre todas as pessoas com as quais convivemos.

Capitulo lll



Capitulo lll Analise dos dados coletados na pesquisa

Este capitulo tem por objetivo apresentar e discutir os resultados qualitativos e
quantitativos dos dados coletados referentes ao conceito de paz, na pesquisa de campo
realizada com os 42 (quarenta e dois) professores da Rede Municipal de Ensino de
uma cidade do interior do Estado de S&do Paulo. Os 60 (sessenta) itens da Metodologia

Q foram distribuidos por categorias, conforme apresentado no capitulo Il.

As discussbes que se seguem sdo referentes aos itens da Série Q que

correspondem a (4) quatro categorias formuladas a priori (cf. quadro 2).

Categoria 1: Conceito de Paz, para que fossem investigados os conhecimentos
prévios dos professores referentes ao conceito de Paz, foram elaborados 15 (quinze)
itens que aludem ao entendimento do termo Paz, os quais se distribuem pelas
seguintes subcategorias: Paz na Convivéncia, Paz e Preservacdo do Meio Ambiente,

Paz e Nao Violéncia, Paz e Direito e Paz nas Crencas.

Categoria 2: A importancia da Cultura de Paz no cotidiano da escola tem como
objetivo conhecer o conceito de Paz no sentido mais amplo da cultura, ou seja, o
significado que constitui valores nas atitudes das pessoas em seu dia a dia. Os 15
(quinze) itens dessa categoria foram divididos em subcategorias, a saber: Cultura de
Paz na Convivéncia, Cultura de Paz e Formagédo Continuada, Cultura de Paz e Né&o

Violéncia, Cultura de Paz e Direito e Cultura de Paz e Meio Ambiente
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Categoria 3: A formacgao, o desenvolvimento e as praticas pedagogicas da
Educacao para a Paz - a essa categoria correspondem as 15 (quinze) afirmativas que
apresentam a realidade, as dificuldades e os avangos da educacgao formal e indicam as
possibilidades de refletir e construir propostas pedagdgicas fundamentadas nos
principios e na perspectivas da Educacgéo para a Paz. As subcategorias incluidas nessa
sdo: Educagdo para a Paz — Formacao de Professores, Educagdo para a Paz —
Convivéncia, Educacao para a Paz - Preservacao do Meio Ambiente e Educacgéo para a

Paz — Nao Violéncia.

Categoria 4: Os principios da Educacdo de Valores da Etica, da Moral e dos
valores da Igualdade, Tolerancia, Dignidade e Respeito, os 15 (quinze) itens
pertinentes a essa categoria referem-se a valores e a necessidade de que os principios
neles fundamentados sejam vivenciados na escola, na convivéncia, nas propostas
educacionais, na praticas pedagodgicas e na formacgao de professores. As subcategorias
pelas quais a categoria 4 se distribui sd0: Educacdo de Valores - Valores da Etica -
Moral, Educagédo de Valores - Valores da Igualdade, da Dignidade, do Dialogo e do
Respeito, Educagdo de Valores no Valor da Tolerancia, Educagdo de Valores — na

Formacé&o de Professores e a na Pratica Pedagogica.

Para a interpretacdo e analise dos resultados, foram discutidos os itens
referentes a cada categoria, os quais foram tratados com comentarios indicando
autores ou documentos utilizados para a elaboragcé&o das afirmativas, como também a
descricdo da realidade social e educacional a qual o item se remete. Para tanto, sera
levada em conta a porcentagem de professores que atribuiram nota de 06 a 10 a cada
um dos itens avaliados e com os quais concordaram; as porcentagens de professores
que descartaram os itens aos quais atribuiram nota 05 e, ainda, a porcentagem dos
professores que atribuiram nota de 0 a 04, o que significa que eles menos concordaram

com as afirmagbes apresentadas.
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3.1. Analise por Categoria

3.1. 1. Categoria 1: Conceito de Paz

Buscar um entendimento para o significado do termo Paz é desafiador, uma
pergunta faz-se necessaria: o que significa a palavra “paz”? Qual o seu significado para

o ser humano?

Numa perspectiva mais profunda, a paz ndo € meramente uma situacao de
auséncia de violéncia ou de guerra; também nao se garante pelo equilibrio das forgas
contrarias ou pelo aumento de forgas armadas (publicas ou particulares) que garantam
“seguranca”. Mas, como obté-la? Quais as atitudes necessarias para sentir a Paz e

poder vivencia-la no processo educacional?

As respostas as essas questdes podem ser encontradas na apresentagdo dos
dados, nas discussdes, e nos resultados das subcategorias descritas a seguir, que tém
por objetivo investigar e se aproximar dos conhecimentos prévios dos professores para

o entendimento do significado do conceito de Paz.

3.1.1.2. Paz na convivéncia

Todos os itens propostos para essa subcategoria receberam notas de 06 a 10,
indicando que os 56,65% dos professores, concordaram as afirmativas que indicavam o
conceito de Paz relacionado nas situagbes de convivéncia. Para a nota 05, que
corresponde as afirmativas consideradas sem importancia, a média obtida foi de
10,62%, e para as notas de 0 a 4 para a opgao de menos concordo a média ficou de
28,55%, conforme a tabela a seguir:
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Tabela 5. Resultados em % das respostas dos professores aos itens da subcategoria Paz
na Convivéncia

Porcentagem Porcentagem Porcentagem
Item Professores para Professores para Professores para Total
notas 06 - 10 nota 5 notas 0 — 04
Mais Concordo Sem importancia Menos Concordo

38) Paz é um sentimento que

se manife.sta no bem- 45,3% 16,7% 38% 100%
estar consigo mesmo e

com os outros.

30) Paz é uma sensacgdo de
bem-estar interno, que se 57% 149, 29% 100%
exterioriza nas atitudes e
acoes nas relagbes com
os outros

22) Paz ¢é defender a
liberdade de expressao e
a diversidade cultural,
privilegiando sempre a 73,8% 14,2% 12% 100%
escuta e o dialogo, sem
ceder ao fanatismo, nem
a maledicéncia e ao
rechago ao préximo.

49) A paz nao se efetiva por
meio de discursos sobre
justica, democracia e

outros, mas 50,5% 14,3% 35,2% 100%
essencialmente por meio
da vivéncia cotidiana, de
relagoes humanas.
Média da subcategoria Paz 56,65% 10,62% 28,55% 100%

na Convivéncia

Esses itens, ao serem considerados importantes para os professores das

escolas pesquisadas, fazem-nos refletir sobre a amplitude do significado do termo Paz.

As diversas formas de liberdade de expresséo estdo garantidas em documentos
internacionais: a Declaragéo dos Direitos Humanos de 1948, aprovada pela ONU (art.
19); o Convénio Europeu para a protecdo dos Direitos Humanos e das Liberdades
Fundamentais, aprovado em Roma no ano de 1950 (1 e 2); mais recentemente, a
Convencdo Americana de Direitos Humanos do Pacto San José da Costa Rica e na
Constituicao Brasileira de 1988, no artigo 5°, em que os direitos e deveres individuais e

coletivos sao tratados em todos os aspectos, assegurando ao povo brasileiro a
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liberdade de expressao, de crenga religiosa ou de convicgéo filoséfica ou politica, direito

a informacéo, entre outros nos 78 incisos.

Os acordos internacionais garantem a liberdade de expressao, mas como

desenvolver e assegura-la na educagéo?

No texto “A educagdo da liberdade”, Piaget (1944)*, faz referéncia a liberdade
como um valor tardio que apareceu nas sociedades primitivas, quando se exigia da
pessoa humana uma conduta de submissdo e de conformismo para as questdes
politicas, morais, juridicas e intelectuais. Essa obediéncia foi rompida quando a
cooperagao comegou a vencer essa repressao e a liberdade individual se tornou um
valor necessario para a vida. O autor supbe que a cooperagao engendra a autonomia
dos individuos, isto €, a liberdade de pensamento, a liberdade moral e a liberdade

politica.

Tendo o homem conquistado essa liberdade de expressdo, quais seriam 0s
processos necessarios para a efetivagdo de uma educagdo que visa desenvolver e
vivenciar a cooperacgao da liberdade entre alunos, professores e equipe gestora? Seria
a educacgdo que ensina os alunos a pensarem com liberdade, ja que € impossivel
aprender a pensar num regime autoritario? Pensar, é procurar por si proprio, € criticar
livremente e é demonstrar de forma auténoma. O pensamento supde entédo o jogo livre

das funcgdes intelectuais e n&o o trabalho sob pressé&o, ou a repeticao verbal.

Nesse sentindo, a liberdade € a expressdo do pensamento e da cooperagéo que
nasce e se desenvolve nas interagdes constituidas na sociedade. Na escola, a

liberdade deve ser considerada um fator primordial para o aprendizado da crianga.

> A educacdo da liberdade - texto apresentado por Piaget, na conferéncia do 28° Congresso Suico de
Professores, em 8 de julho de 1944, na cidade de Berna.
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Segundo Piaget, 1997, p. 155;

A autonomia sé aparece com a reciprocidade, quando o respeito mutuo &
bastante forte para que o individuo experimente interiormente a
necessidade de tratar os outros como ele gostaria de ser tratado.

Sendo assim, a escola espera que os educadores promovam um espago no qual
a autonomia moral de seus educandos seja construida com seus pares, por meio do
didlogo, do respeito mutuo e da reciprocidade. Sabe-se que a consciéncia da

autonomia moral s6 acontece quando se estabelecem trocas entre pares.

Portanto, ao professor cabe proporcionar a seus alunos uma dindmica em sala
de aula, oferecendo praticas pedagogicas que estimulem as trocas, atividades que
ensejem a cooperacgao, situacbes que desenvolvam o didlogo respeitoso, em que a
diversidade cultural exista em prol das trocas culturais e a liberdade de expressao seja

acolhida para promover a incluséo.

A liberdade se expressa em forma de leis e também nas relagdes sociais. Os
professores pesquisados, ao concordarem com o fato de que o conceito de Paz pode
ser traduzido, exteriorizam afirmativas de que Paz é defender a liberdade de expressao
e a diversidade cultural, o didlogo, a sensagcéo de bem-estar interno, que se exterioriza
nas atitudes e agbes nas relagcbes com os outros. Concordam também na assertiva de
que Paz é a propria expressao de convivéncia respeitosa com a liberdade de ser e de
permitir ao outro que seja livre. Nao se esquecendo de que essas concepgdes de Paz
s6 podem ser atingidas em uma escola democratica, com proposta pedagdgica e com

formacgé&o continuada de professores que postulem um ideario de Educacéo para a Paz.

A escola democratica aqui é entendida como a escola que propicia a convivéncia
ampla em todas as esferas: administrativa, pedagoégica e social, em que aluno,
professor, equipe gestora e administrativa, mais a familia, sintam-se acolhidos nessa
comunidade para estabelecerem lagos de convivéncia. Mas, cabe também ressaltar
que a escola passa por um processo de transformacdo devido aos conflitos que
marcam a atual sociedade, seja o desemprego ou o0 excesso de atividades

profissionais, o pluralismo cultural, a nova constituigdo familiar, as lacunas no processo
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de formagado dos professores. O fato € que as politicas publicas, muitas vezes na
contramé&o da realidade local, estdo impedindo que a convivéncia seja tranquila e
fazendo da escola um ambiente violento. Hoje a escola é considerada mais excludente

do que inclusiva.

No entanto, esta pesquisa trouxe um resultado que constatou uma dicotomia no
entendimento entre as afirmativas dos itens 38 e 49, em que o conceito de Paz é
preconizado no sentido legal da lei e da convivéncia: no item 38, temos que Paz é um
sentimento que se manifesta no bem-estar consigo mesmo e com os outros, 38%
dos professores apontaram a menor concordancia com relagao a afirmativa, negando
que o bem-estar nas relagdes interpessoais ou consigo mesmo possa ser um estado de

Paz.

No item 49, vemos que A paz nao se efetiva por meio de discursos sobre
justica, democracia e outros, mas essencialmente por meio da vivéncia cotidiana,
de relagdes humanas; constatou-se que 50,5% dos docentes manifestaram que a Paz
se efetiva pela cooperagcao por meio da vivéncia cotidiana e das relagbes humanas e
nao por se apregoa-la em discursos, pois atribuiram as notas que indicam concordancia

com esse item.

Para 16,7% dos docentes esse item foi considerado sem importancia e 38%
atribuiram-lhe notas de menor concordancia, isto €, discordam da afirmacao, segundo a
qual “A paz nao se efetiva por meio de discursos sobre justica, democracia e
outros” o que significa que admitem que a Paz possa ser efetivada pelo discurso e nao
essencialmente por meio da vivéncia cotidiana, de relagoes humanas. A média dos
docentes que fizeram as ultimas opg¢des (sem importancia e discordancia) é de 49,5%
muito proxima do percentual de concordancia de 50,5%, indicando uma equivaléncia
entre as opinides dos docentes para os quais a efetivacdo da Paz ndo depende
somente dos discursos, mas essencialmente da natureza da convivéncia humana e

aqueles que admitem o contrario.
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Esses resultados demonstram que o conceito de Paz para a educagao precisa
fazer parte da agenda permanente das discussdes pedagogicas na formacgao

continuada e no exercicio efetivo da pratica docente.

Quadro 9. Esquematizando o Conceito de Paz na convivéncia para a Educacdo para a

Paz:
4 N
r )
VALORES: ESCOLA:
PAZ . s
~ ’ liberdade individual e assegurar propostas
NA CONVIVENCIA Social, autonomia moral, para a convivéncia.
respeito mutuo
\, y o WV,
( N
4 Y
FORMANDO :
— PROMOVENDO:
pessoas mais atuantes e g N .
preparadas paras as diversidades dialogo e acdes valotativas de
da sociedade contemporanea. cooperagéo e solidariedade.
\ J \ /

3.1.1.3. Paz - meio ambiente

Como pode ser observado na tabela 6, 61,9% dos docentes atribuiram ao item
03 notas que atestam sua concordancia. Apenas 2,3% o consideram sem importancia e
35,8% manifestaram sua menor concordancia. Constata-se alto o indice daqueles que

nao estabelecem a relagao entre Paz e meio ambiente.
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Tabela 6 Resultados em % das respostas dos professores aos itens da subcategoria Paz
meio ambiente

Porcentagem Porcentagem Porcentagem
Professores para Professores para Professores para
Item notas 06 — 10 nota 5 notas 0 — 04 Total
Mais Concordo Sem importancia Menos Concordo

03) Paz é promover um consumo, O
responsavel e um modelo de
desenvolvimento que tenha a 61,9% 2,3% 35,8% 100%
importancia de todas as formas de
vida e o equilibrio dos recursos
naturais do planeta

A natureza esta passando por profundas transformacdes, desmatamento das
florestas tropicais, aquecimento e aumento das aguas dos oceanos, derretimento das
geleiras, emissao de gases poluentes das industrias e automoéveis, lixdes a céu aberto,
poluicdo das aguas dos rios, ecossistemas interrompidos na sua cadeia natural de
desenvolvimento, os quais demonstram que o planeta Terra tem sido agredido pelo

homem de maneira brutal e que os danos ja estdo sendo considerados irreversiveis.

E de fundamental importancia que os educadores promovam uma educagéo
para o desenvolvimento e sustentabilidade do meio ambiente. E muito provavel que as
geracgoes futuras, o que inclui as criangas na faixa etaria de 6 a 11 anos, sofrerdo com o
aumento da temperatura e com a falta de agua potavel; por essa razéo, elas deverao
ter posturas mais cuidadosas em relagdo a natureza, o que pode ser assegurado por
meio da educacgdo que tenha como objetivo o respeito e a preservacao de suas fontes

renovaveis.

Cuidar da Terra no sentido global é responsabilidade de todo cidaddo e
disseminar esse cuidado é obrigacao de todos. Ao concordarem com esse item, 0s
professores demonstram compreender que ndo podera haver Paz num planeta cujos
recursos naturais estdo sendo espoliados, extorquidos, desperdi¢cados e, portanto, ndo

preservados.

Desde a década de 60, ha uma preocupacéo em se relacionar a educagéo com a
vida do aluno em sua comunidade, ou seja, de se fazer o “estudo do meio”, estratégia
pedagdgica que possibilita que a compreensdo dos conceitos estudados em sala de

aula seja vivenciada na pratica dos estudos do meio. Na década de 70, entram no

139



cenario educacional propostas mais ativas para a preservagcao da natureza com o
crescimento dos movimentos ambientalistas que passaram a difundir a expressao
“‘Educacdo Ambiental” para desenvolver a consciéncia da preservagdo do meio
ambiente. Iniciativas em universidades, escolas, instituicbes governamentais e nao
governamentais tém atuado ativamente, proclamando a necessidade de novas posturas

para as questdes ambientais.

O marco legal foi a Constituicdo de 1988, quando a “Educagdo Ambiental se
tornou exigéncia a ser garantida pelos governos federal, estaduais e municipais” (artigo
225, § 10, VI). Mas, até a década de 90, ndo havia sido definida completamente uma
politica nacional de Educagcdo Ambiental. Na virada do milénio, um novo século
chegando com a natureza manifestando suas dores, oriundas das agressodes recebidas,
a luta em prol da conscientizag&o do respeito ao meio ambiente continua com avangos

modestos diante do muito que se tem a fazer.

A escola passa a ser um lugar em que todas as esperangas estdo sendo
depositadas para a formagdo de uma nova geracao de pessoas conscientes,
comprometidas, com conhecimentos de preservacédo e respeito para atuarem na
realidade socioambiental. Para isso, foi necessaria a formulagdo de documentos que
discutissem a tematica ambiental e que propostas inovadoras fossem consideradas na

pratica pedagogica.

Nos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs, Meio Ambiente, Brasil (1997),
sugerem-se reflexdes sobre o processo educacional com indicadores para a constru¢ao
do ensinar e do aprender em Educacdo Ambiental. A proposta € que os conteudos de
Meio Ambiente sejam integrados as areas, numa relacéo de transversalidade, de modo
que transponham toda a pratica educativa e, ao mesmo tempo, criem uma visao

completa e abrangente da questdo ambiental.
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Nesse sentido, ressalta trecho dos PCNs, 1977; p. 193;

Trabalhar de forma transversal significa buscar a transformacéo dos
conceitos, a explicitagcao de valores e a inclusdo de procedimentos,
sempre vinculados a realidade cotidiana da sociedade, de modo que
obtenha cidaddos mais participantes. Cada professor, dentro da
especificidade de sua area, deve adequar o tratamento dos conteldos
para contemplar o Tema Meio Ambiente, assim como os demais Temas
Transversais.

Os estudos transversais permitem que a tematica seja discutida nas diferentes
areas curriculares e ocorra de modo integral, para que o educando tenha oportunidade
de adquirir novas formas de pensar, agir, individual e coletivamente. Hoje, sabe-se ser
necessario que os valores sejam incorporados no cotidiano desses alunos, com

atitudes que garantam todas as formas de sustentabilidade ecoldgica.

A formulagdo de um item que propde uma equivaléncia entre Paz e educacéo
ambiental partiu dessas necessidades e da suposi¢cdo de que um planeta agredido e
furioso causou mortes, mudangas geograficas, aumento da pobreza e até diaspora,
além do deslocamento de grupos de determinadas regides para outras areas. Tem-se
que os refugiados do clima necessitam com urgéncia de agdes positivas que amenizem
o clima em curto espaco de tempo e que promovam uma sociedade sustentavel em

futuro préximo.

Em 1991, a Organizagéo das Nac¢des Unidas —ONU propde nove principios para
uma sociedade sustentavel e indicam o conhecimento de sustentabilidade, bem como
acOes diarias de preservacdes, que, sendo desenvolvidas por todos, promoverao um
meio ambiente que continuara gerando vida e bem-estar a todos os seres viventes do

planeta.

O século XXI estda sendo considerado como o periodo em que todas as
propostas, quebra de paradigmas em relacdo ao meio ambiente, devem se consolidar
por meio de agdes de preservagcdo, com base nos principios da sustentabilidade,
diversidade, ecossistema nas familias, escolas e sociedades. Cabe as politicas publicas

implantarem agdes que regulamentem diretrizes curriculares indicando aos projetos de
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cursos e aos educadores que contemplem como disciplina a educacado ambiental com
praticas pedagodgicas e agdes que refltam um novo modo de pensar e agir. Assim, a
natureza tera condicbes de continuar provendo a vida com a atmosfera limpa e

saudavel.

Diante do exposto, ha necessidade de acgbes rapidas e eficazes, para
implementar a educagéo para as ciéncias naturais, garantindo um lugar de destaque no
curriculo de formacgédo da Educacédo Basica. Os professores necessitam incorporar a
sua formagdo os conhecimentos necessarios para desenvolver em sua pratica
pedagdgica o discurso que a natureza exige: cuidando de seus alunos com acgdes de

sustentabilidade e promovendo a reducao de lixo ndo biodegradavel.

Quadro 10. Esquematizando o Conceito de Paz e a preservagdao do meio ambiente

para a Educacgao para a Paz:

4 .
R VALORES: ESCOLA:
PAZ PRESERVACAO disseminar os
DO respeito a todos e todas conhecimentos do
as formas de vida eo principio da
MEIO AMBIENTE su|:'::enn€c|:;)?|siddaade sustentabilidade e de
preservacao

FORMANDO: PROMOVENDO:
pessoas conscientes da - acdes que visam a

necessidade de cuidar preservag¢do do meio

do meio ambinete ambiente

142



3.1.1. 4. Paz - ndo violéncia

Nessa subcategoria apenas o item 01 obteve o maior percentual de 52,4% na
opcéao de “mais concordo” e a média dessa escolha ficou com 28,4%. Os demais itens -
20, 32 e 58 - foram rejeitados, totalizando a média de 51,60%. Somente 20% dos

professores consideraram os itens sem importancia, atribuindo nota 05.

Tabela 7. Resultados em % das respostas dos professores aos itens da tematica Paz —
néo violéncia

Porcentagem Porcentagem Porcentagem
Professores para Professores para Professores para
Item notas 06 — 10 nota 05 notas 0 — 04 Total
Mais Concordo Sem importancia Menos Concordo

01) A paz nao pode
caracterizar-se somente
ela auséncia da violéncia,
/5 que a ideia de paz s 52,4% 11,9% 35,7% 100%
integra  necessariamente
com a ideia de justica.

20) Paz é auséncia da 14,3% 31% 54,7% 100%
violéncia.
32) A Paz se cria, se constroi
na pela superagdo de 19% 21,5% 59,5% 100%
realidades sociais
perversas.

51) Paz é compartilhar o meu
tempo e os meus recursos
materiais, cultivando a
generosidade, a fim de 24% 11,8% 64,2% 100%
terminar com a exclusao, a
injustica e a opressao
politica e econdomica.

58) Paz é rejeitar toda a pratica
de violéncia ativa em todas
soxual f°r";,?i;:o,2;;§:: 31% 23,8% 45,2% 100%
econdmica e social, em
particular ante os mais
fracos e vulneraveis, como
as criangas e os
adolescentes.

Média da subcategoria Paz 28,4% 20% 51,60% 100%
Nao Violéncia
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O processo educacional vem sendo apontado como um possivel caminho para
dissolver os principios da violéncia e difundir novas estruturas de relacionamentos que

visam as praticas valorativas em prol de uma sociedade solitaria e ndo violenta.

Diante disso, podem ser observados os dados registrados na Tabela 7, que
apresentam numeros que causam preocupacao, entendendo que a educagdo € um
processo que transforma o individuo e consequentemente uma sociedade. Sendo o
professor o profissional que conduz a construcdo do conhecimento e das relagdes
afetivas e sociais na escola, necessariamente o educador deve realizar agdes que
asseguram aos seus alunos o desenvolvimento de atitudes consistentes e coerentes

com os principios que a sociedade espera de seu cidadao.

O fato de os professores discordarem das afirmativas que permitem a reflexdo
sobre o contexto da violéncia e n&o identifica-las como indicadores da acdo na
formagédo do aluno, para a ndo violéncia, parece apontar que os professores talvez
tenham se conformado com os altos indices de violéncia e presumem que as atuagdes
violentas dos individuos nao configurem falta de conhecimento e, sim, um

acontecimento social com o qual a escola n&o tem que se preocupar.

Cabem, para essa situacéo, as perguntas: os professores estdo preparados para
assumir uma proposta de Educacdo para a Paz, desenvolvendo conteudos que
articulam o conceito de Paz ao contexto da violéncia e sendo autores de uma escola de
Paz? A formacao de professores assegura a criticidade para a sua pratica reflexiva e
pedagodgica, para desenvolverem temas que exigem mais saberes e

comprometimentos, além dos desenvolvidos na rotina da sala de aula?

As respostas para essas perguntas ainda se encontram nas buscas e nas
reflexdes dos saberes que sustentem um programa de ensino mais atuante e real para
o entorno da escola, com politicas publicas eficazes para o desenvolvimento de novos
valores e com o préprio autoconhecimento dos docentes para desenvolver sua

profissdo com conhecimento e comprometimento.
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Na compreensao de Paz como auséncia de violéncia e Paz como ideia de
justica, os dados indicam para o item 01 o percentual de concordancia de 52,4% dos
professores pesquisados, concluindo-se que Paz associa a ideia de justica e ndo de
auséncia de violéncia. Para o item 02, que indica o conceito classico de Paz como
auséncia e violéncia, os dados apontam o percentual de 59,2% para as notas de menor

concordancia.

Paz, do latim pax, pacis, significa, na definicdo do dicionario Houaiss da lingua
portuguesa (2001), a auséncia de lutas, violéncias ou perturbacdes sociais, ou de

conflitos entre pessoas.

Tal conceituacgéo tradicional € uma concepg¢ao ocidental herdada do conceito da
pax romana, ou seja, a paz como resultado transitério de uma condi¢cao de violéncia
permanente, visto que o Império travava guerras e conquistas periféricas para garantir a
paz em seu centro: Si vis pacem para bellum (Se queres a paz, prepara-te para a
guerra). Trata-se de um conceito muito limitado, que foi definido cada vez mais em
funcdo do fendbmeno da guerra e do fato bélico até o extremo de que, fora de seu

contraste com a guerra, a paz carece de conteudo palpavel.

Segundo a Declaracao sobre Cultura da Paz das Nacgdes Unidas (1999), a paz
ndo é apenas a auséncia de guerra, mas exige também um processo de participagéao
positivo e dindmico, em que se incentive o dialogo e se resolvam os conflitos, num
espirito de compreenséo e cooperagcao mutuas, sendo que o suporte conceitual para a
Educagao para a Paz considera dois conceitos basicos: o conceito de paz positiva e a
perspectiva criadora de conflitos, Jares (2007). Vale lembrar que o enfoque dos
conflitos tem sua fundamentagcdo no entendimento de que mesmo na violéncia ha a
possibilidade de se construir um espago de paz, com agdes que permitam restabelecer,
restaurar e valorizar o consenso dos envolvidos e assim ascender a um ambiente de

paz.

No processo educativo, isso se torna possivel ndo s6 com o conhecimento de
que paz € auséncia de violéncia, mas também considerando que na violéncia pode-se

construir a paz positiva, no sentido de promover o desenvolvimento integral da pessoa

145



humana, evitando a violéncia. Para Jares (2007), ha dois tipos de violéncia: a classica e
a da pobreza. A classica: derivada da guerra ao homicidio. A violéncia da pobreza:
caréncias alimentagao, educacgao e saude, vinda da repressao; incluindo a privagcao dos
direitos humanos e a alienagdo da cultura. Impedir esses tipos de violéncia e suas
raizes no amago da crianca é estar promovendo uma paz na auséncia da violéncia ou
tendo a coragem de enfrenta-la nos conflitos existentes. Assim, a Pax (auséncia de

violéncia) transforma-se na Paz positiva que todos almejamos vivenciar.

Paz como auséncia de violéncia pode ser compreendida como mudancgas de
comportamento que visam a atitudes valorativas em prol das relagbes sociais,

familiares, educacionais.

Os itens 32, 51 e 58 foram elaborados com base nas propostas do “Manifesto

2000 por uma Cultura de Paz e N&o-Violéncia”®

, que tém por finalidade chamar a
atencdo das pessoas para assumirem a responsabilidade de transformar em realidade

os valores, as atitudes e os comportamentos que promovam a cultura e a paz.

Redigido pelos ganhadores do Prémio Nobel da Paz, entre eles Norman Borlaug,
Nelson Mandela e Dalai Lama, que estavam em Paris para as comemoracdes do 50°
aniversario da Declaracédo Universal dos Direitos Humanos, esse manifesto foi
publicado em 4 de margo de 1999, com o objetivo de reunir 100 milhdes de assinaturas

até setembro de 2000, quando foi oficializado na Assembléia Geral das Nagdes Unidas.

Assim um novo milénio seria recebido com esse marco, diferenciado no
comportamento de cada individuo, que se comprometeria a praticar e fomentar no dia a
dia os principios de respeito, justica, generosidade, didlogo, tolerancia na familia, na

cidade, na regiao e no pais.

Esses itens tiveram um alto indice de percentual de professores que atribuiram

notas de 0 a 4 da opgao de “menos concordo”.

z Disponivel no enderego: WWW.unesco.org/2001-2010-iternational-decade-for-a-culture-of-peace-
and- non-violence-for- the-children-of-the-world. Acesso 10.dez.2010
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Computando-se as notas atribuidas ao item 32 - A Paz se cria, se constrdi na e
pela superacdao de realidades sociais perversas, verifica-se que 59% dos
professores indicaram menor concordancia a afirmativa, segundo a qual Paz pode ser
implantada na sociedade, apesar da fome, do analfabetismo, do desemprego, da
discriminacéo de ragas, etnias, géneros e credos e de outras tantas formas de violéncia

nas estruturas sociais.

Consultando-se a Tabela 07, observa-se que foi alto o percentual (de 64,2%) de
professores que atribuiram notas de menos concordancia em relagéo ao item 51 Paz é
compartilhar o meu tempo e meus recursos materiais, cultivando a generosidade,
a fim de terminar com a exclusao, a injustica e a opressao politica e econdémica.
Esse item ressalta o objetivo do “Manifesto 2000 por uma Cultura de Paz e Né&o-
Violéncia®’, que é o de despertar entre os povos o comprometimento de ter e de
desenvolver novas atitudes diante de toda forma de violéncia e exclusdo, assumir
trabalhos voluntarios para amenizar a necessidade do outro, formando assim uma

Cultura de Paz e da nao Violéncia.

Outro item que teve um alto indice de menor concordancia com o percentual
45,2% de professores foi o de numero 58 - Paz é rejeitar toda pratica de violéncia
ativa em todas suas formas: fisica, sexual, psicolégica, econémica e social, em
particular ante os mais fracos e vulneraveis, como as criangas e os adolescentes.

Essa afirmativa remete-se ao respeito a vida, a dignidade, a pratica da nao violéncia.

Ao atribuirem notas de menor concordancia as afirmativas que se remetem a
questdes importantes do convivio social, estariam os educadores n&o atentos as
atitudes que permitem a mediagcdo para mudanga de comportamentos dos seus alunos
e da comunidade escolar? A falta de informacéo e de dados para relacionar o conceito
de Paz com os temas e situagdes apresentadas, causou a discordancia? As respostas
para essas perguntas se encontram nos programas de formacao de professores que
ainda n&o asseguram conhecimentos, conteudos, reflexbes e vivéncias necessarias
para a pratica pedagogica da interdisciplinaridade da Educacdo para a Paz e N&o

Violéncia.
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Onze anos se passaram da apresentagao do Manifesto 2000 e as propostas
continuam sendo um desafio para serem difundidas e desenvolvidas na educacgao
informal e formal. Imaginar um conceito que Paz por meio de valores em agédo que
possam ser vivenciados em todos os espacos, bastando a decisdo pessoal ou social
das pessoas em prol de uma sociedade nao violenta, para promoverem uma cultura de
Paz. Os valores apresentados no documento podem ser entendidos como ciclicos,

conforme o esquema a seguir:

PAZE
NAO
VIOLENCIA

Ter respeito a todas
as pessoas e as suas
manifestacoes

Consumir com
responsabilidade e
promover o
progresso da
comunidade

Abolir a violéncia e
praticar a
generosidade

Utilizar o tempo
desenvolvendo
atitudes valorativas

Figura 6. Os valores proclamados no Manifesto 2000 por uma Cultura de Paz e Nao-
Violéncia

Com a menor concordancia dos professores em relacdo a esses itens, fica a
sugestao de que esse Manifesto seja mais divulgado entre os educadores, criangas,
jovens e adultos, a fim de que todos possam assina-lo e se comprometer a mudar de
atitude e construir os valores para uma cultura de Paz e de ndo violéncia para as
proximas décadas deste milénio. Pois temos muito a fazer e inovar com as propostas

desse documento.
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Quadro 11. Esquematizando o Conceito de Paz e nao violéncia para a Educacgao
para a Paz:

VALORES: ESCOLA:
PAZ
. R . respeito , justica, . ser a mediadora de resolucao
NAO VIOLENCIA igualdade, e dos conflitos da sociedade do
generosidade em seu entorno
~N
PROMOVENDO:
FORMANDO: projetos que conduzam a
pessoas comprometidas a ‘ construgao de atitudes que
promoverem a paz e a nao disseminam praticas valorativas
violéncia. contra a todos os tipos de
violéncia.
\ J

3.1.1.5. Paz - direito

Nesta subcategoria, os itens 26 e 55 obtiveram os percentuais de 50% e 52,3% de
professores que atribuiram notas de menor concordancia com as afirmativas que
indicam que o conceito de Paz relaciona a ideia de direito, liberdade e equilibrio entre
direito e deveres. Para o item 46, 40,5% de professores atribuiram notas de 6 a 10 para
a opg¢ao “mais concordo”, indicando que os docentes entendem que Paz esta
relacionada a justica social, a garantia de vida e a dignidade social. Nota-se uma
divisdo entre a opinido dos professores quando ao conceito de Paz na concepcéao

direito.
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Tabela 8. Resultados em % das respostas dos professores aos itens da

subcategoria Paz - direito

Porcentagem Porcentagem Porcentagem
Professores para Professores para Professores para
Item notas 06 — 10 nota 5 notas 0 — 04 Total
Mais Concordo Sem importancia Menos Concordo

26) A ideia de paz é a mesma
ideia de direito. O direito é, 23,8% 26,2% 50% 100%
por esséncia, uma ordem
para a preservagao da paz

46) Paz é a Justica social,

garantia da vida e da 40,5% 23,8% 35,7% 100%
dignidade de todos na
sociedade.

55) A paz é uma ordem de
liberdade, em que ha 31% 16,7% 52,3% 100%
equilibrio entre direitos e
deveres,

Media da subcategoria Paz e 31,7% 22,3% 46% 100%

Direito

Esses itens tém sua esséncia no direito, termo que € definido por Legrand (1983,
p. 124), no dicionario de Filosofia, como: “[...] conjunto das leis codificadas (desde muito
cedo por meio da escrita) que asseguram a ordem das relagdes no interior de uma
sociedade”. Uma vida em sociedade necessita de regras que estabelecam e assegurem
a todos os mesmos direitos de justica, de igualdade de expresséo, de liberdade de ir e
vir no cotidiano e na convivéncia das pessoas. Paz é a possibilidade de viver em igual
condicdo em uma sociedade igualitaria e justa com direitos e deveres assegurados pela

liberdade de expressao como um direito humano.

Sabe-se que, no atual sistema capitalista, falar em igualdade de direitos €
utdpico, mas aqui esta sendo considerada a igualdade do direito basico da justica e
acesso a bens comuns, que as politicas publicas deveriam garantir a todos como
condicao sine qua non da vida social. Ao propor a ideia de paz baseada nos principios
do direito, teve-se como objetivo justamente a discussdo da escassez do acesso a

justica e as ag¢des que sao asseguradas ao direito na vida em sociedade.
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Entretanto, um direito precioso € o direito a educag¢ao, um direito reconhecido na
Constituicado Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional —

LDB 9394/96. Nessas leis, o direito a educagéo é preconizado e refletido como:

o Direito a uma educacdo que promova a cidadania, assegurando o direito a
permanéncia e a formagao para uma profissao.

o Direito ao conhecimento da historia e da cultura da nagao, com isso perpetuando
a tradic&o e as origens do povo brasileiro.

o Direito a uma escola feita de profissionais atuantes, com a competéncia e
habilidade necessarias ao bom desempenho da profisséo e da transmissédo do
conhecimento.

o Direito de aprender a aprender os conteudos necessarios e exigidos a formagao
do homem contemporaneo, com estratégias didaticas inovadoras e condizentes
a cada etapa do aprendizado.

o Direito a uma escola inclusiva, que abomine toda forma de exclusdo, que seja
receptiva a qualquer desigualdade e conduza os conflitos das desigualdades

para a aceitagdo e a tolerancia.

Nessa perspectiva, o desafio a educacédo como um direito universal é possibilitar
as criangas, jovens e adultos a oportunidade de acesso ao conhecimento em espacos
comuns de aprendizagem em escolas que asseguram os direitos prescritos na
Constituicdo de 1988, em seu Artigo 1° [...] “para que a pessoa humana possa ter
dignidade necessita que Ihe sejam assegurados os direitos sociais”, previstos no Artigo
6° da Carta Magna (educacéo, saude, trabalho, lazer, seguranca, [...]. A LDB 9394/96
reafirma o direito a educagado, garantido pela Constituicdo Federal. Estabelece os
principios da educacéao e os deveres do Estado em relagdo a educacgao escolar publica,
definindo as responsabilidades, em regime de colaboragao, entre a Unido, os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios. Piaget (2007, p. 50), afirma que “toda pessoa tem
direito a educagao”, no sentido de assegurar a cada um a capacidade de ler, escrever e
contar, garantindo a crianga o desenvolvimento de suas fun¢gbes mentais, a aquisi¢ao

de conhecimentos e a construgao de valores morais.
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Ao concordarem com o item 46, de que Paz é a Justi¢a social, garantia da
vida e da dignidade de todos na sociedade, 40,5% dos professores presumem que o
direito a educacao e a dignidade de vida tém o mesmo sentido de que Paz é a justica

social.

As notas da opgdo menos concordo obtiveram 50% do percentual de professores
para o item 26 -A ideia de paz é a mesma ideia de direito. O direito é, por esséncia,
uma ordem para a preservacgao da paz e de 52,3% dos mesmos para o item 55 -A
paz é uma ordem de liberdade, em que ha equilibrio entre direitos e deveres é
compreensivel, considerando que tanto o conceito de Paz como o de direito séo
concepcgodes que estdo sendo introduzidas ha pouco tempo na formacéo de professores,
antes ciéncia reservada a filosofia e a teologia. Nas novas propostas de Educacao para
a Paz e de Valores essas teorias estdo sendo estudadas, refletidas e discutidas para
proporcionar os conhecimentos necessarios para serem vivenciados nas atitudes do dia

a dia.

O direito a educacdo significa ter direito a uma escola com profissionais
capacitados para desenvolverem propostas pedagogicas atrativas, inovadoras,
inclusivas, que se preocupem com o aprendizado da crianga nos aspectos cognitivo,
afetivo e emocional. Significa, ainda, preconizar politicas publicas que abram espacos
para reflexdo e discussdo para o desenvolvimento de projetos em que as metas
possam ser atingidas de acordo com a realidade local de cada escola. E que prevejam
a participacdo da familia junto a comunidade escolar. Sendo essas ac¢des reais, o

direito a educacgéo sera amplamente atendido.
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Quadro 12. Esquematizando o Conceito de Paz como direito da Educac¢ao para a Paz:

PAZ . VALORES: ESCOLA:
cidadania, qualidade . inovadora, eficaz com
DIREITO e equidade profissionais atuantes
PROMOVENDO:
FORMANDO: . L
uma sociedade com cidadio igualdade entre os desiguais: raga,

género e socioeconomico,

consciente de seus direitos e deveres. . . .
disseminando o conhecimento.

3.1.1.6. Paz - crengas

Os dois itens propostos para essa subcategoria obtiveram o percentual 64,45%

de professores assinalando notas de 0 a 04 da opg¢ao “menos concordo”. Para opgao

de nota 05 “item sem importancia”, a média foi de 22,6%. Para as notas de 06 a 10 da

opcéao “mais concordo”, a média percentual foi de 11,95%, sendo a opgao que obteve o

menor percentual, ou seja, nessa subcategoria os professores menos concordaram

com a assertiva de que o conceito de Paz possa ter alguma referéncia as crencas ou a

religiosidade.
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Tabela 9. Resultados em % das respostas dos professores aos itens da
subcategoria Paz — crengas

Porcentagem Porcentagem Porcentagem
Item Professores para Professores para Professores para Total
notas 06 — 10 nota 05 notas 0 — 04
Mais Concordo Sem importancia Menos Concordo
40) A Paz é um reflexo da fé
que temos e da religiao que 21,5% 19% 59,5% 100%
praticamos
60) Paz, refere-se a
exclamagdo de bem-estar 2,4%% 26,2% 71,4% 100%
ou despedida como “Fica
em Paz”’ou “Vai em Paz”.
Média da subcategoria Paz 11,95% 22.6% 65,45% 100%

Crengas

Esses itens tém como referéncia o estudo de Kristeva (2006), que defende que a
paz sO é percebida quando conseguimos extrai-la da realidade social e historica. A
autora defende que o termo paz é constituido no imaginario dos povos, nas culturas ao
longo do tempo, por meio da religido e de crengas, considerando que € um processo
histérico e lembrando algumas expressdes que constituem essa cultura e crencga: “Que
a paz esteja convosco e com o vosso espirito”. “Despedimo-nos em paz, sem dizer uma
palavra”. (KRISTEVA, 2006, p. 184)

A autora faz uma pergunta que causa outras indagacgdes: “E se a paz existisse
apenas como objeto de crencga, de fé e de amor; ou dito por outras palavras, se a paz
existisse como um discurso imaginario?” Como resposta apresenta-se que a paz esta
no imaginario por forca do inconsciente “lugar imaginario, simbdlico”, o que é

constituido na histéria de um povo?.

No contexto desta pesquisa, o termo paz foi inserido no sentido de uma
conjuntura simbolica do imaginario de uma saudacéo, de uma despedida, ou como paz
no sentido da espiritualidade, como definiu Safra (2005), “a espiritualidade € a
sensacao de sentido de vida; a crenga numa forga ou energia superior a este plano da

existéncia”. O autor considera que a espiritualidade € um valor maior do que ele préprio,

* A autora Kristeva (2006), tem como base tedrica nos estudos do Inconsciente Coletivo e dos
Arquétipos de Carl Gustav Jung, para conceituar imaginario coletivo.
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estando ai intrinseco o sistema de valores, entendimento que se pode ter ao se saudar
ou se despedir, com frases como: “Fica em Paz’ ou “Vai em Paz’, desejando para
quem esta partindo todas as condi¢cdes de bem-estar em seu caminho e que chegue
bem ao seu destino. Paz, nesse sentido, ultrapassa os valores atitudinais, na
concepcgéao de Zabala (1988), os valores da convivéncia e atinge o sentimento superior

da espiritualidade.

Mas, fica para a pesquisa uma pergunta: Sera que as afirmativas dos itens 40 e
60 foram abdicadas por falta de conhecimento que, ao desejar a “Paz na despedida” ou
considerar que “Paz é reflexo da fé que temos”, estamos aceitando as primicias do

imaginario coletivo, da espiritualidade ou da religiao?

Outros dois estudos relevantes apoiam a ideia de Kristeva (2006) e o da
representacao social de Moscovici (1978) e Morin (1990): Moscovici retoma a teoria
das representacdes coletivas de Durkheim e a define como “uma modalidade de
conhecimento particular que tem por funcdo a elaboracdo de comportamentos e a
comunicagao entre os individuos.” Ele considerou os mecanismos pelos quais 0s
individuos explicam de maneira autbnoma os fatos sociais do cotidiano e como esses
fatos passam a ser difundidos no meio social por forca da comunicagdo de massa,

transformando essas representagdes na cultura de um povo.

Outra teoria do final do século passado € a de Morin (1990), para a qual o
professor que desempenha sua fungéo na era da complexidade do conhecimento e das
incertezas do homem da po6s-modernidade deve apropriar-se dos conhecimentos
explicados pela metafisica e desenvolver sua esséncia espiritual, para assim “despertar
0 eros, isto €&, ter amor, [...] da missdo e da fé que poderédo tentar formar cidadaos do
terceiro milénio.” Morin (2002; p. 37), ou seja, o professor terd que desenvolver sua

capacidade de entender o aluno nos aspectos biolégico, social, cultural, psiquico.

Portanto, todo educador precisa refletir profundamente sobre a tematica da
realidade em geral e da terrena em particular, sobre o ser humano, sobre o
conhecimento; sobre moral e ética, sobre a sociedade contemporénea que esta em

transformacéo cultural, religiosa e politica.
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Com o intuito de conhecer as representac¢des do imaginario dos profissionais, a
pesquisa apresenta itens que fazem mencgao ao significado de paz como uma crenga.
Mas, com os dados encontrados, cabe a essa pesquisa esquadrinhar possibilidades de
proposta para uma Educacgdo para a Paz em que o conhecimento da metafisica esteja

presente na formacao e na pratica pedagogica.

Quadro 13. Esquematizando o Conceito de Paz e crengas para a Educagédo para a
Paz:

VALORES:
PAZ: L . ESCOLA:
imaginario coletivo e
CRENCAS a representagdo . estudos da metafisca
social (conciliagdo da razdo e da fé)

N g

PROMOVENDO:

formagao de professores com
propostas pedagdgicas que auxiliem

a compreensao inconsciente

coletivo e do ser metafisico.

FORMANDO:
educadores e educando mais
receptivos as crengas e cultura
constituidas ao longo da histéria da

humanidade.

3.1.2. Consideragées das subcategorias - Conceito de Paz

Para os professores, o conceito de Paz esta relacionado a convivéncia, o item 22-
Paz é defender a liberdade de expressao e a diversidade cultural, privilegiando
sempre a escuta e o dialogo, sem ceder ao fanatismo, nem a maledicéncia e ao
rechago ao préoximo- obteve um percentual de 73,8% de concordancia, o mais alto
indice entre as demais afirmativas. A preservacdo do Meio Ambiente também foi

indicada como um tema pertinente ao entendimento de Paz; o item 03 -Paz é
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promover um consumo responsavel e um modelo de desenvolvimento que tenha
a importancia de todas as formas de vida e o equilibrio dos recursos naturais do
planeta recebeu um percentual de 61,9% de concordancia. Para as tematicas: Paz e
Nao Violéncia somente o item 01 A paz nao pode caracterizar-se somente pela
auséncia da violéncia, ja que a ideia de paz se integra necessariamente com a
ideia de justica obteve indice de 52,4% de concordancia. Nas afirmativas da
subcategoria Paz e Direito, o item escolhido foi 0 46 - Paz é a Justiga social, garantia
da vida e da dignidade de todos na sociedade, com percentual de 40,5%. As
afirmativas alusivas: Paz — Crengas foram rejeitadas pelos professores, a média total
dessa subcategoria ficou para a opgéo “menos concordo”, com avaliagéo de 65,45% e

“sem importancia”, com 22,6%; para a opgao “mais concordo” somaram-se 11,9%.

Resumindo, o conceito de Paz para os professores esta relacionado a convivéncia
humana nos relacionamentos do cotidiano, ao bem-estar consigo mesmo e com outro,
que se manifesta no dialogo, no respeito mutuo, na preservagdo do meio ambiente. Paz
também foi considerada ndo como auséncia de violéncia, mas como ideia de justica

social, garantia da vida e da dignidade de todos na sociedade.

3.2. Categoria 2: A Importancia da Cultura de Paz no cotidiano da escola

Os primeiros estudos que conduziram a fundamentacéo da Educagéo para a Paz
datam do inicio do século XX com a pedagogia humanista da Escola Nova; ja a

expressdo “Cultura de Paz’ é mais recente, criada pelo padre MacGregor® entre os

* Felipe Estanislao Macgregor Rolino nasceu em Callao, Peru, em 1914. Ingressou na Companhia de
Jesus e mudou-se para a Argentina, onde estudou filosofia e teologia, foi ordenado sacerdote e iniciou as
atividades de docéncia. Mudou-se para Nova lorque, onde cursou pés-graduagéo em filosofia. Exerceu
diversas fungdes académicas e era vinculado as Nagdes Unidas, inclusive a UNESCO. Fundou a
Associagdo Peruana de Estudos para a Paz, da qual foi presidente até o seu falecimento, em 2004.
Dados disponiveis em: RIERA, J.C; Way, E.T. Felipe MaCGregor: Vida y Legado de un Maestro. IN:
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anos 1984 e 1986. Grande precursor de estudos para a efetivagéo da Cultura de Paz, o
padre explica que desde criangca sempre aprendeu sobre a “guerra” e nunca sobre a
“‘paz”’. Com esse principio, o padre jesuita abriu caminhos na América Latina para os
trabalhos de pesquisa académica sobre a paz, tendo fundado em 1980 a Asociacion
Peruana de Estudios para la Paz, da qual foi presidente até seu falecimento, em 2004.
Seus estudos indicam que uma Cultura de Paz consiste em assegurar que os conflitos
inerentes ao relacionamento humano sejam resolvidos de forma néo violenta, com base
nos valores tradicionais de paz, incluindo-se justica, liberdade, equidade, solidariedade,

tolerancia e respeito pela dignidade humana.

Por que paz como cultura?

A educacao do século XXI vem se organizando por uma crescente necessidade
de pesquisar e entender a violéncia em todas as suas expressdes, desde as mais
mansas e naturalizadas, culturalmente legitimadas, o trafego de influéncias, o
nepotismo, a burocracia, o sigilo de informacgbes, até as mais alarmantes, como o
genocidio, as xenofobias, as discriminagbes raciais e sociais, a instigagdo ao conflito
bélico entre nagbes para obter dividendos com a industria armamentista. A guerra é
cada vez mais impopular, indesejada, inconveniente e incompativel com nossas

aspiracdes de vida.

Ao considerar que o principio de cultura € o conjunto de formas de
comportamento adquiridas no seio das sociedades humanas, estabelecendo suas
dindmicas, com base em escolhas historicamente construidas, a Cultura de Paz para
ser estabelecida em uma sociedade deve conduzir a conduta do homem no sentido de
efetivar atitudes e comportamentos com valores, integrar os individuos em um todo

coletivo e determinar critérios adequados para a prevencgao da violéncia.

Educacién — Revista Eletronica do Departamento de Educagdo da Pontificia Universidade Catélica do
Peru. Vol. X1V, n. 27. 2006. Disponivel em: http://revistas.pucp.edu.pe/educacion/content/view
Acesso: 16. dez. 2010.
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Nessa segunda categoria, A Importancia da Cultura de Paz no cotidiano da
escola tem como objetivo perceber se os professores pesquisados entendem o
conceito de Paz no sentido mais amplo da cultura, ou seja, dos valores e das atitudes
das pessoas em seu dia a dia. Os 15 (quinze) itens dessa categoria foram distribuidos
nas subcategorias: Cultura de Paz na Convivéncia, Cultura de Paz na Formacgé&o e na
Pratica Pedagodgica de Professores, Cultura de Paz e Nao Violéncia, Cultura de Paz e

Direito e Cultura de Paz e Meio Ambiente.

3.2.1. Cultura de Paz na Convivéncia

Nessa subcategoria, os itens apresentados obtiveram um alto percentual de
concordancia entre os docentes, revelando a concepgao de que uma Cultura de Paz se
constitui na convivéncia entre familia, comunidade escolar e sociedade, os quais devem
estar atentos e preparados para serem os alicerces dos valores da convivéncia no
respeito pela vida, no fim da violéncia e na promocgao e pratica da nao violéncia, por
meio da educacdo, do dialogo e da cooperacao, principios necessarios para a

sustentacéo e a concretizacao de uma Cultura de Paz.
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Tabela 10. Resultados em % das respostas dos professores aos itens da
subcategoria Cultura de Paz na Convivéncia

Porcentagem Porcentagem Porcentagem
Professores para Professores para Professores para
Item notas 06 - 10 nota 05 notas 0 — 04 Total
Mais Concordo Sem importancia Menos Concordo

04) Para que a Cultura de Paz seja
uma realidade, ha a
necessidade do envolvimento
da familia, das liderangas, da
escola e dos professores nas 90,4% 0% 9,6% 100%
definicbes das propostas de
ensino, em sua implantagao e
no desenvolvimento no
cotidiano das escolas.

18) O (A) professor(a) deve
discutir com seus alunos a 61,8% 11,9 26,3% 100%
importancia da inclusao e criar
situagbes de convivéncia
pacifica com os desiguais.

33) O (A) professor(a) deve
reconhecer as possibilidades
e capacidades de seus alunos
e permitir que eles discutam
suas opinides e se mobilizem
para criar um ambiente de paz.

61,9% 11,9% 26,2% 100%

50) A Cultura de Paz sé sera
possivel com o conhecimento 33,3% 19,1% 47,6% 100%
e a disposicao de todos os
envolvidos na educagao

Média da subcategoria Cultura 61,85% 10,72% 27 43% 100%
de Paz na Convivéncia

O item 04 - Para que a Cultura de Paz seja uma realidade, ha a necessidade
do envolvimento da familia, das liderangas, da escola e dos professores nas
definicbes das propostas de ensino, em sua implantagao e no desenvolvimento
no cotidiano das escolas foi a afirmativa entre os itens indicados de maior
concordancia com notas de 06 a 10, sendo o percentual de 90,4% entre os professores.
Também um alto percentual de professores entre 61,8% e 61,95% manifestaram sua
concordancia com os itens 18 e 33, respectivamente, cujos conteudos se referem ao

mesmo contexto da subcategoria.

A Cultura de Paz concretizada na triade da Familia - Escola e Sociedade. A
familia, instituicado que ao longo do século XX foi ganhando uma nova configuragéo no
cenario social, devido a industrializacdo do pais, que permitiu a migragdo do campo
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para os centros urbanos em busca de novo estilo de vida. A revolugdo e a emancipacéo
dos direitos da mulher, bem como a necessidade da mao de obra feminina no mundo
do trabalho proporcionaram uma carreira profissional e permitiram que os afazeres
domésticos fossem divididos com o parceiro e filhos ou terceirizaram essa tarefa, vale
dizer, 0 homem ja ndo era mais o Unico provedor que detinha todas as decisbes, a

mulher passa também a prover e a decidir.

Outros dois fatos importantes que ocorrem no século XX e alteraram a estrutura
da familia e da sociedade foram o invento da pilula anticoncepcional, podendo assim o
casal ter o controle da natalidade e a Lei do Divorcio, que permitiu o rompimento do
contrato do casamento legal, permitindo uma nova constituicdo familia. E, atualmente,
com a liberdade de expresséo, surgiu a possibilidade da unido de casais do mesmo

sexo, em alguns casos, ja com a permissao de adogao de criangas.

E uma nova estrutura da familia, que sofre com as transformagées da sociedade,
das religides, dos valores, mas mesmo com todas as mudangas que a evolugdo do
tempo exige, a familia continua o ber¢co que constitui, nos primeiros anos de vida do
homem, os principios da ética e da moral. Segundo Jares (2008, p. 26), “a familia é o
ambito inicial de socializagdo e onde aprendemos os primeiros habitos de convivéncia”.
E nesse ambiente que se constituem os lagos de afetividade, os habitos culturais, as

orientagdes para discernimos entre o certo e o errado, o bem e o mau.

Depois da instituicdo familiar, a escola é a outra instituicdo que a humanidade
criou para socializar o saber sistematizado. Seu principal objetivo, ou seja, sua missao
social é a educagdo da crianga, do jovem e do adulto, a preparagdo desses para
ingressarem na vida social com autonomia pessoal para o exercicio da cidadania e o

desenvolvimento de uma atividade profissional.

A funcdo da escola tem variado ao longo do tempo, relacionando-se aos
diferentes momentos da historia, as culturas dos paises, regides e povos. Embora
evolua ao longo do tempo e diferencie no espago em razao das variedades culturais, a
escola ndao acompanha as mudancgas de acordo com o ritmo em que elas ocorrem, por

sua caracteristica marcantemente conservadora de transmissdo do saber acumulado e
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preservacao da cultura. Essa € uma das razdes de constantemente ser criticada e ter a
validade de seus objetivos contestada por ndo acompanhar ao mesmo tempo as

mudangas sociais.

E importante ressaltar que a atual realidade educacional brasileira resulta da
evolugado econdmica, politica e social do pais, decorrente de mudancas em sua
estrutura econdmica, as quais acabaram por desencadear transformag¢des no regime
politico e na estrutura social brasileira nos diferentes momentos de sua histéria. O
entendimento dessa realidade é condigéo para a analise da escola hoje no Brasil, de

suas dificuldades, de seus acertos, de suas propostas e de suas intengdes.

Muito se fala, atualmente, da melhoria da qualidade do ensino. E uma proposta
de governo de diferentes tendéncias e uma expectativa de todos os cidadaos brasileiros
a democratizacéo e a universalizagdo do ensino em todos os niveis, além da melhoria

da qualidade da escola, em especial da escola publica.

A competéncia da escola tem sido questionada com crescente vigor, focando-se
ora a sua estrutura administrativa, ora a sua gestéo, ora a formagao dos professores,
ora a falta de apoio e participagdo da familia, ora o investimento dos o&rgéos
governamentais, e por ai vai. Para pensar em melhoria da qualidade do ensino e da

escola, algumas questdes precisam ser resolvidas e definidas com clareza:

e O que se espera da escola?
¢ Qual a expectativa da sociedade e da familia em relag&o a escola?

¢ Que escola é mais adequada ao momento histérico em que vivemos?

Somente refletindo sobre essas questdes e tentando encontrar respostas para
elas é possivel pensar em uma organizag&o de ensino com objetivos claros e definidos

com estratégias de agao eficientes, que promovam a qualidade almejada.

E preciso analisar a escola e compreendé-la, sem comparagbes saudosistas
com a escola publica de nossos pais e avos. Essa escola seletiva, restritiva e elitista,
adequada a um determinado momento histérico e a sociedade de entéo, prestando-se

satisfatoriamente ao seu papel de formar uma elite intelectual, muito provavelmente nao
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se ajustaria mais aos nossos dias, vez que excluia a grande massa populacional das

oportunidades que a educagéo pode alavancar.

E preciso definir uma escola de qualidade para os dias de hoje, universal e
democratica, que corresponda ao nosso mundo histérico-social, do século XXI, com
todas as caracteristicas e expectativas que se apresentam. A escola-cidada deve ser
aberta, participativa, autbnoma na elaboragdo e no desenvolvimento de seu projeto
educacional e comprometida com a formacdo e a convivéncia harmoniosa com a

comunidade escolar, familia e sociedade.

Precisamos de uma escola democratica e dialdgica, gradualmente ascendente e
mais ampla, que envolva todos os segmentos na definicdo do seu projeto politico-

pedagdgico de sua proposta pedagogica, da dinamica e do seu fazer cotidianos.

No entanto, 47,6% dos professores “menos concordaram” com o item 50 - A
Cultura de Paz s6 sera possivel com o conhecimento e a disposi¢cao de todos os

envolvidos na educacao.

A crenca no envolvimento da familia, da comunidade escolar e da sociedade
para a construcao de uma Cultura de Paz € necessaria; vale lembrar que, depois do
alicerce familiar, na escola esta o professor, o protagonista fundamental do processo
educativo. Com o professor, a criangca, o jovem e o adulto encontram meios de
aprender, como afirma Charlot (2000, p.53): “Aprender para viver com outros homens
com quem o mundo é partilhado.” Nessa partilha, constituem-se os valores da
convivéncia e do conhecimento, que estdo ancorados nas propostas pedagoégicas que o
professor deve reconhecer, assimilar e desenvolver em sua pratica profissional. Ensinar
para dar consisténcia a vida do sujeito na dimensao do desenvolvimento, como pessoa
e como cidadao na busca do encontro da identificacdo da profissdo em que quer ser

formar.

A Familia, a Escola e o Professor formam a esséncia da vida em sociedade. Nao
podemos imaginar o homem sendo concebido fora da familia, educado sem o apoio da

escola e do professor e também n&o podemos imaginar uma sociedade sem a
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Educagdo. A Cultura de Paz nasce nessas instituicdes, adquire legalidade ou
legitimidade nas liderancgas e passa a ser vivenciada no ambito social, como a marca do

povo na constituicdo de seu trago cultural.

Quadro 14. Esquematizando Cultura de Paz na convivéncia para a Educagao para

a Paz:
4 )
( ) ESCOLA:
VALORES: ’
CULTURA DE PAZ .. desenvolver pesquisas,
A . Direitos Humanos . cursos, projetos , eventos
NA CONVIVENCIA da familia, escola e emlparcerias com as
sociedade familias e a sociedade
‘ a ’ ¥
( )
PROMOVENDO:
FORMANDO : heci . |
o conhecimento e os valores
a Cultura de Paz e da ndo - que permitem a convivéncia

violéncia na convivéncia ~
e a construgdo de uma

Cultura de Paz

3.2.2. Cultura de Paz - formagao continuada e a pratica pedagogica

Os itens que correspondem a essa subcategoria foram elaborados a partir dos
estudos das publicagdes da UNESCO, no ano de 2008. Os documentos referenciados
sdo: “Abrindo Espacos: educacao e cultura para a paz’, “Abrindo Espacgos: multiplos
olhares, Paz, como se Faz? Semeando cultura de paz nas escolas”, “Construindo
Saberes - Referéncias conceituais e Metodologia do Programa Abrindo Espacos:

educacao e cultura para a paz”.
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Tabela11. Resultados em % das respostas dos professores aos itens da subcategoria
Cultura de Paz - Formagao Continuada e a Pratica Pedagodgica

Porcentagem Porcentagem Porcentagem
Professores para Professores para Professores para
Item notas 06 — 10 nota 05 notas 0 — 04 Total
Mais Concordo Sem importancia Menos Concordo

08) Falta um programa de formagao
continuada para professores que 61.9% 11.6% 26.5% 100%
tem por objetivo implantar metas da ’ ’ ’
Cultura de Paz.

14) As propostas para Cultura de Paz
indicadas pelo UNESCO sao
apropriadas para serem 35,7% 19% 45,3% 100%
desenvolvidas em todas as escolas ’ ’
independentemente das realidades
socioculturais que se encontram.

29) Uma Cultura de Paz s6 podera ter
sucesso se as propostas forem
alicercadas e fundamentadas na 52,3% 16,7% 31% 100%
realidade e nas necessidades de
cada escola.

42) Entre os inumeros afazeres do
cotidiano escolar, a Cultura de Paz
se dilui na preocupagio de cumprir 19,1% 21,4% 59,5% 100%
as metas do curriculo de cada nivel
de ensino.

52) O (A) professor(a) é aquele transmite
aos seus alunos somente aquilo em
que acredita e coloca em pratica o 7,2% 9,5% 83,3% 100%
que ensina a fim de lhes servir
como modelo.

Média da subcategoria Cultura
de Paz - Formagao Continuada e
a Pratica Pedagégica

35,24% 15,64% 49,12% 100%

Ao concordarem com a afirmativa do item 08 - Falta um programa de formagao
continuada para professores que tém por objetivo implantar metas da Cultura de
Paz, com o percentual de 61,9%, os professores assumem a caréncia dos programas
de formacgao continuada, que recomendam os principios, atitudes, costumes e praticas
pedagdgicas que promovam e reforcem a cultura da paz. Isso demostra a necessidade
de propor que os professores participem de programas de formagao continuada a fim
de que se preparem para proporcionar aos seus alunos a oportunidade de construir
valores, principios morais e autonomia intelectual necessarios para a convivéncia das
pessoas numa Cultura de Paz. Um programa dessa natureza poderia ser fundamentado
nos documentos da UNESCO, que propdem procedimentos para conduzir a transigcéo

da cultura de guerra, como a nossa, para uma Cultura de Paz.
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Conceber uma Cultura de Paz, mudando definitivamente as atitudes, os valores
e os comportamentos a fim de promover a paz e a justica social e evitar conflitos entre
as nacgdes, continua sendo o grande desafio 66 anos depois da fundagdo das Nagdes
Unidas e da UNESCO.

A UNESCO em seus documentos admite ser a educagdo o unico caminho
possivel para a transformac¢éo de uma cultura de guerra, impregnada pela violéncia por
uma cultura de paz fundamentada na tolerancia, respeito aos direitos das pessoas,

igualdade, liberdade e n&o violéncia.

O proposito da Organizagdo é contribuir para a paz e a seguranga,
promovendo a cooperagdo entre as nagdes por meio da educacao, da
ciéncia e da cultura, visando favorecer o respeito universal a justica, ao
estado de direito, aos direitos humanos e liberdades fundamentais
afirmados aos povos do mundo. (UNESCO 2008, p. 10)

Nesse contexto, as normas para promover a Cultura de Paz, por meio da
educacao, tém seus principios na “Declaracéo sobre uma Cultura da Paz e respectivo
Programa de Acgéo, proclamada em 6 de outubro de 1999, pela Assembléia Geral das
Nacdes Unidas — ONU".

Nesse documento, as principais agdes destinadas a promover uma cultura da
paz através da educacgado postulam uma educagdo com objetivos amplos, que possa
atingir a todos, com vista a alcangar o desenvolvimento humano, social e econémico e
a promover uma cultura da paz. Esses objetivos serao atingidos se forem inseridos e
integrados a um processo de educacgéo que possibilite a formacéo de mentes dispostas
a promover o respeito as identidades (culturais, raciais, religiosas, de género e geracao,
entre outras) e a diversidade, ou seja, uma formagéo que assegure a quebra de velhos
paradigmas e que permita que novos valores sejam incorporados nos comportamentos

do cotidiano, seja no pessoal, seja no profissional.

Ao propor novos objetivos para a educacao, outro principio do documento é o
incentivo a revisdo dos programas curriculares de formacgédo de professores. Nessa
revisdo, ha a indicagdo para que a organizagdo dos saberes, os conteudos

estabelecidos em cada disciplina sejam envolvidos na pratica da reflexdo para estimular
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a liberdade e a inclusdo por meio de uma experiéncia prazerosa e enriquecedora que
podem ser vivenciadas a partir do contato com a cultura, a arte, a danga, o esporte e o
lazer. Potencializadora de novos modos de ser, de se inserir na sociedade e exercer a
cidadania, deixando assim os saberes que s&o repassados muitas vezes sem sentidos

e propositos para a vida, abrindo espago para uma educacao dos sentidos.

Assim uma formagdo continuada fundamentada nesses principios seria um
espaco de novas ideias, formuladoras de propostas e novas metodologias que podem
contribuir para a superagdo dos grandes desafios da aridez da educacé&o que ainda

desenvolve conteudos fragmentados entre a teoria e a pratica.

Essas novas ideias seriam amparadas em conhecimentos provindos de teorias
consagradas pela educagéo, além dos novos conhecimentos buscados nas pesquisas

que revelam a realidade e as necessidades de cada lugar e de seu povo.

Os 45,3% dos professores, ao atribuirem as notas da opgdo menos concordo ao
item 14, “As propostas para Cultura de Paz indicadas pela UNESCO sao
apropriadas para serem desenvolvidas em todas as escolas independentemente
das realidades socioculturais que se encontram”- revelam que o conteudo das
publicacbes da UNESCO, ndo sao claras para os docentes. Ao publicar os documentos,
a UNESCO tem como principal objetivo compartilhar com a sociedade as informacdes e
as experiéncias acumuladas nas diferentes comunidades assistidas pela organizagao.
Os estudos e as experiéncias publicadas séo frutos de a¢des que resultaram em uma

melhor qualidade de vida, saude e educacgao.

Sendo assim, a apropriagdo dessas informacbdes e propostas servem de
referéncia para a elaboracao de projetos que visam atender as necessidades de cada
comunidade, podendo assim atingir os mesmos resultados apresentados em outras

comunidades dos documentos da UNESCO.

Entretanto, 52,3% dos professores concordaram com afirmativa 29 “Uma
Cultura de Paz s6 podera ter sucesso se as propostas forem alicercadas e

fundamentadas na realidade e nas necessidades de cada escola”- que indica a
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compreensao que se deve ter ao imaginar propostas de programas, projetos ou eventos
que tenham como finalidade promover uma melhor condicdo de vida e educacéo no

ambiente escolar e social.

Porém, esse item pode ser compreendido como uma extensdo do item 14 As
propostas para Cultura de Paz indicadas pela UNESCO sdo apropriadas para
serem desenvolvidas em todas as escolas independentemente das realidades
socioculturais que se encontram pois, além do conhecimento da realidade e da
necessidade local, € necessario buscar também praticas ja& desenvolvidas e
experiéncias de sucessos que sao fundamentais para atingir os objetivos da promogao

da Cultura de Paz.

Outro dado revela que 59,5% dos docentes optaram com notas de menor
concordancia a afirmativa do item 42 Entre os inumeros afazeres do cotidiano
escolar, a Cultura de Paz se dilui na preocupagao de cumprir as metas do
curriculo de cada nivel de ensino. Os professores entenderam que a Cultura de Paz
tem um significado amplo que, ao mesmo tempo, esta inserido no cotidiano da escola,
cuja pratica ndo pode ser negada, conforme o conceito de Cultura de Paz que se
encontra no documento “Crencas e Esperancgas”, uma publicacao da UNESCO, (2003),

assim definido:

A Cultura de Paz se constitui dos valores, atitudes e comportamentos que
refletem o respeito a vida, a pessoa humana e a sua dignidade, aos direitos
humanos, entendidos em seu conjunto, interdependentes e indissociaveis. Viver
em uma Cultura de Paz significa repudiar todas as formas de violéncia,
especialmente a cotidiana, e promover os principios da liberdade, justica,
solidariedade e tolerancia, bem como estimular a compreensao entre os povos e
as pessoas.

E preciso que, no cotidiano das escolas, os professores promovam a Cultura de
Paz, por meio das disciplinas do curriculo, dos relacionamentos e das agdes, sejam

elas educativas, recreativas e/ou sociais.
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O alto indice de 83,3% de notas de menor concordéncia foi para o item 52 “O(A)
professor(a) é aquele(a) que transmite aos seus alunos somente aquilo que
acredita e coloca em pratica o que ensina a fim de lhes servir como modelo. Esse
item foi inserido para que os professores pudessem refletir sobre as velhas praticas e

posturas que eram utilizadas no passado da educagao.

No atual momento, em que a formagédo de professores postula uma pratica
pedagdgica da convivéncia e do dialogo, os professores ndo poderiam ter uma crenca
na contraméo dos idearios da Escola Nova, que abre a possibilidade de um novo olhar
para a educacao e principalmente para a relacao aluno e professor, como pode ser
constatado em Dewey (2007), que destacava que as aulas deveriam ser estruturadas
para as resolu¢des de problemas, de forma que os estudantes pudessem descobrir as

suas proéprias verdades, em oposi¢ao a pedagogia centrada no professor.

Para se pensar numa proposta pedagdgica em que se objetive o
desenvolvimento de praticas educativas para a Cultura de Paz, é preciso que o
professor resignifique constantemente sua metodologia de trabalho. Ou seja, é preciso
pensar no aluno como um parceiro na sala de aula, onde o ensinar e o aprender sejam
vivenciados na relacdo pedagodgica e dialogica, a fim de que as propostas de uma
educacao que tenha como objetivo promover a Cultura de Paz sejam desenvolvidas. E
isso ndo somente com planos de aulas determinados, mas também com projetos de
curta duragdo, com inicio e término fixados, n&o se importando em atingir os objetivos
de um ensino que postule valores e mudancgas de atitudes e, sim, em cumprir prazos

determinados no cronograma para atender o tempo do curriculo.
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Quadro 15. Esquematizando Cultura de Paz - formagao continuada e a pratica pedagoégica

para a Educacao para a Paz

~\

( CULTURA DE PAZ

FORMAGAO
CONTINUADA DE
PROFESSORES E A

PRATICA PEDAGOGICA

\_ J \\

VALORES:

do respeito a vida, a
pessoa humana e a sua
dignidade, e aos direitos

humanos.

ESCOLA:

revisdo dos programas
curriculares de formacgdo,

incluindo metas para
implantar a Cultura de Paz.

»

r
FORMANDO :

profissionais que acreditem e vivenciem
os valores da Cultura de Paz em sua
pratica pedagdgica e no cotidiano da
escola.

———

3.2.3. Cultura de Paz - ndo violéncia

’ U

PROMOVENDO:

formagao de educadores com
conhecimentos necessarios para o
desenvolvimento de praticas
pedagdgicas pautadas nos objetivos da
promocgao da Cultura de Paz.

.

J

Os resultados dessa subcategoria apontam que os itens de numeros 11, 23 e 59,
relativos ao fendbmeno da violéncia, foram desconsiderados, recebendo notas de 0 a 04
da opgéo “ndo concordo”, com percentuais acima de 50% dos professores. Somente a

afirmativa de numero 25 obteve 76,2% de concordancia.
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Tabela 12. Resultados em % das respostas dos professores aos itens da subcategoria

Cultura de Paz - ndo violéncia:

Porcentagem Porcentagem Porcentagem
Professores para Professores para Professores para
Item notas 06 — 10 nota 05 notas 0 — 04 Total
Mais Concordo Sem importancia Menos Concordo
11) A violéncia dentro da escola é
exclusivamente reflexo da violéncia
o, o, o, o,
la fora, logo nédo ha saidas para esse 14,3% 28,6% 57,1% 100%
problema enquanto a paz nao for
estabelecida no mundo.
23) A violéncia ndao é um fenémeno
unico, pois ha uma grande diferenga o o o o
entre situagdes corriqueiras de 30,9% 16,6% 52,5% 100%
brigas e rixas entre alunos e o fato
de a escola ser alvejada ou invadida
por narcotraficantes.
25) O processo educacional é um
dos meios para transformar a
0, o, 0, o,
cultura da violéncia em Cultura de 76,2% 11,9% 11,9% 100%
Paz.
59) A violéncia é um processo que
nao existe nem se dissemina por si 16,8% 14,3% 68,9% 100%
mesma. Ha pessoas, organizagoes e
governos que sao violentos.
Médi ri Itur
édia da subcategoria Cultura 34,55% 17,85% 46,6% 100%

de Paz - Nao Violéncia

As afirmativas dos itens 11, 23 e 59 foram evidenciadas na pesquisa “O Relatério
de Monitoramento Global de 2011 apresentado pela UNESCO, no dia 01/04/2011,
que mede as implicagbes da violéncia no ambiente escolar. Esse estudo explicita que a
violéncia faz parte do cotidiano dos estudantes brasileiros, os pesquisadores também
avaliaram as consequéncias do ambiente violento no processo de aprendizagem e no
aspecto emocional desses alunos. Com analise de 47 mil questionarios, a pesquisa
revelou que a violéncia esta presente nas escolas publicas e privadas em todas as
capitais brasileiras e ndo somente nas de maior destaque na imprensa, como Rio de

Janeiro e S0 Paulo.

% Disponivel no site http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/ acesso 08.abr.2011
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Em Sao Paulo, 37% dos alunos de escolas publicas afirmaram que ja houve tiros
dentro ou perto da escola. Nas particulares, o numero cai para 12%. No Rio de Janeiro,
16% dos jovens da rede particular e 13% da rede publica relataram a ocorréncia de
tiros. Em Goiania, Manaus e Fortaleza, a incidéncia € quase igual para escolas publicas
e privadas. Jovens declararam ja terem usado arma de fogo dentro da escola para
intimidar colegas e se fosse preciso saberiam maneja-las. Desses entrevistados, 14%

disseram que sabiam onde poderiam comprar uma arma de fogo.

Outra revelagdo enfocou a violéncia sexual, mais precisamente o estupro. No
Para, Ceara e Espirito Santo, 5% dos alunos disseram saber se esse tipo de violéncia
ocorreu na escola ou perto dela. Em Sdo Paulo e no Amazonas, esse numero chega a
11%. Também foi constatado expressivo numero de alunos que se sentem perseguidos

por grupos ou por colegas com atitudes agressivas.

A referida pesquisa constatou o baixo rendimento de aprendizagem dos alunos
que frequentam escolas pichadas, com prédios danificados, onde a iluminagéo é ruim, o
mobiliario inadequado, sem espacgo para praticas esportivas. O estudo concluiu que
entre 41% e 52% dos jovens entrevistados afirmaram que n&o conseguem se
concentrar nos estudos por causa da violéncia. Pelo menos 28% dos alunos disseram
que ficam "nervosos" e "revoltados". No minimo 27% afirmaram perderem a vontade de

ir a escola.

Nos estudos de Arendt (2009), a violéncia ja é uma realidade dentro da escola.
Isso parece ser um reflexo dos problemas sociais do bairro, da cidade, do estado e do
mundo. Nesse sentido, € preciso considerar a definicdo de violéncia no sentido social.
Sobre o tema, a autora discutiu os acontecimentos violentos do século XX, desde os
confrontos raciais nos Estados Unidos, as rebelides estudantis em varios paises, os
avancos tecnologicos, a invencao de instrumentos violentos, até a bomba atomica, na

segunda guerra mundial.

Arendt (2009), que tratou a ideia dos fenbmenos do poder e da violéncia, afirma:
Quanto mais poder menos violéncia e quanto mais violéncia menos poder, ou seja,

trata-se de um pensamento que se diferencia da ordem politica tradicional, que os
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iguala, mas que sao opostos, ja que um é a negacéo do outro. Portanto, para Arendt
(2009, p. 58): “A forma extrema de poder é Todos contra Um; a forma extrema de

violéncia € Um contra Todos”.

Continuando suas explicagcdes sobre esse tema, a autora propde uma questéo
politica ao indagar: “Quem domina quem”? E apresenta um conjunto de condigbes que

caracterizam a violéncia, o poder, vigor, a forca e a autoridade.

Poder, vigor, for¢a, autoridade e violéncia seriam simples palavras para
indicar os meios em fungédo dos quais o0 homem domina o homem; séo
tomados por sindnimos porque tém a mesma fungdo. [...] Poder
corresponde a habilidade humana ndo apenas para agir, mas também
para agir em concerto. [...] O vigor é a propriedade inerente a um objeto
ou pessoa e pertence ao seu carater. [...] A forga energia liberada por
movimentos fisicos ou sociais. [...] Autoridade o reconhecimento
inquestionavel daqueles a quem se pede que obedegcam. (ARENDT,
2009, p. 60 — 62)

Ao considerar que o homem n&o nasce violento, mas é influenciado pelas
fungdes do poder, da forca e do vigor, cabe a educagdo conduzir o problema da
violéncia com discussdes e propostas que se pautam em ag¢des que visam ao combate
de todos os tipos de violéncia fisica, simbdlica e emocional. A escola, cabe uma gest&o
em que o poder democratico atue para proporcionar ao ambiente escolar um espaco
participativo, flexivel, coerente entre 0 que se ensina e o que se vivencia, operacional
entre a equipe gestora e a comunidade escolar. Assim, espera-se ter uma saida para
esse problema, ndo permitindo que a violéncia tome conta do espago escolar,

deixando-o refém de sua propria missao, que € a de educar para a nao violéncia.

Essas ideias sao claras para 76,2% dos professores, que também acreditam que
a educacao pode transformar a cultura da violéncia em Cultura de Paz, ao concordarem
com o item 25 - O processo educacional € um dos meios para transformar a

cultura da violéncia em Cultura de Paz.

Portanto, para transformar a cultura de violéncia, alguns tragos da cultura
tradicional devem ser repensados, como, por exemplo, as cantigas de rodas e as de

ninar: Atirei o pau no gato, mas o gato ndo morreu; Sambalelé t4 doente, ta com a
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cabeca quebrada; Nana neném, que a cuca vai pegar; O cravo brigou com a rosa, etc.-
trazem em seu contexto principios violentos que podem ser interpretados como
corriqueiros, parecendo normais de serem praticados. A cultura atual também necessita
rever os valores difundidos, como, por exemplo, na programacao televisiva infantil que
apresenta conteudos de cultura de violéncia. Muitos dos desenhos animados sao
voltados para as batalhas ditas "entre o bem e o mal", onde acontecem no mais das

vezes mortes violentas.

Diante disso, o processo educacional deve propor uma educac¢ao de valores
voltados para a mudanga das praticas da cultura da violéncia para as dimensdes da
Cultura de Paz, em projetos que a escola desenvolva, com tematicas do tipo: a paz
social, a paz no transito, a paz ambiental e outros temas que contribuam para a
efetivacdo de uma Cultura de Paz na escola. Essas iniciativas podem ser um caminho
para modificar o cenario em que se encontram a sociedade e, consequetemente, as

escolas com altos indices de violéncia.

Corroborando com essa ideia, Freire (2000, p. 32), ao escrever uma carta
relatando sua indignacdo pela crueldade e violéncia na morte do indio Galdino?’,
concluiu: “Se a educacao sozinha néo transformar a sociedade, sem ela tampouco a
sociedade muda.” Essa crencga deve ser a de todos os professores, gestores, familia e
politicas publicas que esperam e trabalham por uma sociedade que vivencie os valores

da Cultura de Paz.

Ao acreditarem que o processo educacional € um dos meios para transformar a
cultura da violéncia em Cultura de Paz, os professores demonstraram estar convictos
do seu papel para desenvolver uma educagao ativa, que consiste "em valores, atitudes
e condutas” que conduzam aos principios de liberdade, de justica e democracia, de

respeito, de tolerancia e de solidariedade; principios que afastam a violéncia.

2" Crime ocorrido em 20 de abril de 1997, cinco rapazes de classe média de Brasilia atearam fogo no
indio pataxé Galdino Jesus dos Santos, de 44 anos, que dormia em uma parada de 6nibus na Asa Sul,
bairro nobre de Brasilia.
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Quadro 16. Esquematizando Cultura de Paz — nao violéncia para a Educac¢ao para a Paz

FORMANDO :

uma escola com pessoas que tém no seu
dia a dia os valores da nao violéncia
necessarios para a Cultura de Paz .

um ambiente agradavel e seguro aos
seus professores e alunos, com o
processo de ensino e aprendizagem que
assegure conhecimento e pratica de
valores.

( N\ 7 N
CULTURA DE PAZ VALORES: ESCOLA:
~ 2 I . organizada, limpa, segura e
ENAOVIOLENCIA | B [ jusica respeivo, | Jp | E0 0 o,
solidariedade atrativas.
\ o ’ [ ]
( ) 4 )
PROMOVENDO:

y,

3.2.4. Cultura de Paz - direito

Os 50,1% dos professores, ao atribuirem notas da op¢do menos concordo ao

item 36, que apresenta uma das discussbes mais frequentes entre a escola e os

aspectos legais do Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, Lei 8.069, de 13 de

julho de 1990, demonstraram que reconhecem 0s avancgos e as contribui¢gdes dessa lei

para a educacao e para a sociedade.

Tabela 13. Resultados em % das respostas dos professores aos itens da subcategoria

Cultura de Paz — direito:

Porcentagem Porcentagem Porcentagem
Professores para Professores para Professores para
Item notas 06 — 10 nota 05 notas 0 — 04 Total
Mais Concordo Sem importancia Menos Concordo
36) Na tentativa de garantir os 38% 11,9% 50,1% 100%

direitos  estabelecidos pelo
Estatuto da Crianga e do
Adolescente — ECA, a escola
torna-se permissiva em relagao
as atitudes transgressoras dos
alunos
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O ECA tem por base o artigo 227 da Constituicdo Federal de 1988 e a
Convencédo Internacional dos Direitos da Crianca ratificada por todos os paises
membros da ONU, com exce¢édo dos Estados Unidos e da Somalia, em 1989. O
estatuto, que tem por objetivo garantir a promogao dos direitos da crianca e do jovem,
vem sendo interpretado de maneira distorcida, pois todo direito gera deveres e estes
deveres estdo implicitos em cada ponto abordado pelo ECA. Entretanto, observa-se
Fonseca (2007), que diz que quando se busca a implementacdo destes direitos, os
deveres nao sao debatidos perante a familia, o jovem e a comunidade escolar, gerando
um direito de uma so6 via, sem contrapartida, quanto a pratica de atos infracionais

praticados pelos mesmos.

A autora ainda aponta outra situacdo do ECA, que gera polémica: o individuo
maior de 18 anos, que comete um crime, sera responsabilizado nos termos da lei penal
vigente. Por outro lado, a pessoa menor de 18 anos de idade que for autora de fato
tipificado como crime tera sua responsabilidade apurada com base em lei especial do
ECA, sendo, portanto, tratada fora do sistema formal da Justica Penal. Ora, isso causa,
em certos casos, revolta ou até mesmo oportunismo por parte do adolescente e do
jovem, por considerar que no estatuto a penalidade pretende ser socioeducativa e nao

punitiva.

Mas, entre as criticas e debates, o Fundo das Nag¢bes Unidas para a Infancia -
UNICEF no Brasil considera que os avang¢os do ECA nesses 20 anos sdo expressivos
para a garantia dos direitos das criancas e adolescentes, principalmente com a criagéo
dos dois orgaos reguladores: o Conselho de Direitos da Crianga e do Adolescente e o
Conselho Tutelar. Foram criados 5.084 Conselhos de Direitos, cobrindo 91,4% dos
municipios brasileiros. J& o Conselho Tutelar se encontra muito préximo da
universalizacéo, estando presente em 98,3% dos municipios (5.472). No total, 5.039

municipios possuem ambos os conselhos?.

Mas, para que a aplicagéo legal do ECA seja conduzida com conhecimento e

justica, o processo de formacao dos professores e, consequentemente, da crianga e do

% Fonte UNICEF. Disponivel: www.unicef.org.br/ acesso: 20.mai.2011
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adolescente necessita da concepc¢ao de uma educagdo voltada para ética e para a
cidadania e o despertar do aluno, quanto ao interesse pelo conhecimento de seus
deveres e direitos como pessoa em relacao a familia, escola e sociedade. Outros
entendimentos necessarios para a formagdo dos professores sédo: o conhecimento
correto quanto a aplicacédo do ECA - Lei especial e demais legislagcbes de apoio, sobre

os direitos e deveres da crianga e do adolescente.

Quadro 17. Esquematizando Cultura de Paz - direito para a Educagao para a Paz

ESCOLA:
VALORES: lugar em que reflexdes,
CULTURA DE PAZ - estudos sobre o Estatuto
os direitos e deveres da .
E DIREITO crianca e do adolescente da crianca e adolescente
sejam frequentes e
ECA .,
efetivas
FORMANDO : ( )
PROMOVENDO:
uma comunidade escolar aberta, f 50.d .

receptiva e parceira dos Conselhos do _ ormagao de protessores para atuar.em
como mediadores entre escola e Lei e

Direito da Crianga e do Tutelar. . S
alunos conscientes dos seus direitos e

deveres.

3.2.5. Cultura de Paz — preservagao do meio ambiente

Essa subcategoria obteve o0 mesmo percentual de 40,5% de professores entre as
opgbes de “mais concordo” e “menos concordo”. Isso demonstra que ha entre os
docentes uma divergéncia quanto a concepgdo da urgéncia e necessidade de
desenvolver os temas relacionados ao meio ambiente nas escolas por meio das

disciplinas e das atividades curriculares.
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Tabela 14. Resultados em % das respostas dos professores aos itens da
subcategoria Cultura de Paz — Preservagao do Meio Ambiente

Porcentagem Porcentagem Porcentagem
Professores para Professores para Professores para
Item notas 06 - 10 nota 05 notas 0 — 04 Total
Mais Concordo Sem importancia Menos Concordo

02) O(A) professor(a) em sala de

aula deve debater a importancia dos
animais, dos sistemas biolégicos 40,5% 19% 40,5% 100%

ou da Terra como organismo vivo.

N&o ha mais duvida de que a preservagdo do meio ambiente € urgente, como
também é de consenso que s por agbes educativas o processo de destruicdo da

natureza sera revertido.

Pesquisas cientificas avangcam nesse sentido, propondo programas de formacgao
de professores para a educacao ambiental. Ressaltam-se os de Braga (2003) e Reis
(2003), integrantes do Laboratorio de Psicologia Genética da Faculdade de Educagao —
UNICAMP, que desenvolveram pesquisas com professores do Ensino Fundamental
apresentando propostas de programas de aperfeicoamento, de forma que os docentes

pudessem trabalhar transversalmente a questao ambiental em suas escolas.

Esses trabalhos consideraram que o tema do meio ambiente ainda n&o era um
assunto familiar, necessitando, portanto, de reflexbes e praticas pedagdgicas
direcionadas ao tema em questdo. Nesses estudos, constatou-se que programas de
formacgé&o objetivando o desenvolvimento da reflexao, agdes de preservacgéo, estudo do
meio e mudancgas de concepgao alteram a pratica profissional dos envolvidos e das
criangas que constroem o conhecimento e a formagdo de como preservar o meio

ambiente.

Somente o consenso de que o processo de destruicdo da natureza podera ser
revertido a partir de agdes educativas que tenham como objetivos a preservacédo do
meio ambiente podem possibilitar que, num futuro proximo, as pessoas vivam em
harmonia com a natureza e que sejam os promotores da Cultura de Paz no ambiente

fisico e social onde vivem.
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Quadro 18. Esquematizando Cultura de Paz — preservagao do meio ambiente para
a Educacgao para a Paz

( 1 ( ) ESCOLA:
CULTURA DE PAZ VALORES: ser promotoras de
= programas que
PRESERVAGAO DO . Respeito e preservagdo . transformem as crengas e
MEIO AMBIENTE do meio ambiente. as praticas que destroem a
natureza.
k - J §
4 N\ e N
FORMANDO : PROMOVENDO:

professores e_alynos capazes de ser formagao continuada dos professores e

agentes multiplicadores de.novas _ praticas interdisciplinares integrando os

crengas e vialores que perm.ltem a contelidos e temas do meio ambiente
preservagéo do meio ambiente. com os demais contetidos do curriculo.

\. J/

3.2.6. Consideragoes das subcategorias - A Importancia da Cultura de Paz no

cotidiano da escola

A importancia da Cultura de Paz no cotidiano da escola para 90,4% dos
professores pesquisados esta representada na afirmativa do item 04 - “Para que a
Cultura de Paz seja uma realidade, ha necessidade do envolvimento da familia,
das liderancas, da escola e dos professores nas definicbes das propostas de
ensino, em sua implantagcdo e no desenvolvimento no cotidiano das escolas’-,

item que obteve a maior concordéancia dessa categoria.

Outro dado importante que esta pesquisa evidencia é que esse item esta no
principio da convivéncia, como foi considerado na categoria anterior no conceito de
Paz. Se a convivéncia pacifica € o meio de se ter a Paz, os valores alicergados nessa
convivéncia serédo perpetuados na Cultura de Paz e as atitudes dos professores para
desenvolverem esse convivio foram consideradas por 61% dos docentes nos itens 18 e

33, que apontam as praticas pedagogicas necessarias a inclusdo, para criar situacoes
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de convivéncia pacifica com os desiguais e conhecer seus alunos, além de permitir que

discutam suas opinides para a constituicdo de um ambiente escolar de Paz.

Outra crenga dos professores para a Cultura de Paz e a Nao Violéncia diz
respeito ao poder de transformagdo que a educacdo tem de transformar os seus
educandos, com a concordancia de 76,6% dos professores para a afirmativa do item 25
O processo educacional @ um dos meios para transformar a cultura da violéncia

em Cultura de Paz.

A quebra de paradigmas € uma das caracteristicas do processo de mudancas de
cultura. Hoje ha uma nova cultura de preservacdo do meio ambiente e as suas
propostas ainda causam estranheza e divisdes entre grupos. Os 40,5% dos docentes
dessa pesquisa, ao concordarem e discordarem da afirmativa do item 02 em sala de
aula deve debater a importancia dos animais, dos sistemas biolégicos ou da
Terra como organismo vivo também se encontram divididos em suas crencas e
praticas pedagdgicas referentes as metodologias desenvolvidas em sala de aula, para

preservar o meio ambiente e a biodiversidade da flora e fauna do planeta Terra.

Resumindo, a Cultura de Paz no cotidiano escolar se constréi na convivéncia da familia,
da sociedade e da comunidade escolar assumindo como principio para o convivio os
valores e as atitudes da inclusdo, recusando toda expressdao de discriminacdo e
preconceito contras as pessoas, constru¢cdo do dialogo, pratica da n&o violéncia e

respeito pela natureza. A Cultura de Paz se edifica nesses e a partir de demais valores.
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3.3. Categoria 3: A formagao, o desenvolvimento e as praticas pedagogicas da

Educacao para a Paz.

3.3.1. Educacao para a Paz

Antes de pensar em uma Educagao para a Paz, as a¢des organizadas em prol
da paz ndo sdo em si inéditas; ja em 1899, se realiza em Hague, na Noruega, a
Primeira Convencdo Mundial para a Paz. Em 1900, o quimico Alfred Nobel cria o
prémio Nobel da Paz, para pessoas em todo o mundo que mais tenham trabalhado pela

paz internacional.

A ideia para alcangar a paz por meio da educacdo surge entre os educadores
europeus frente as destruicbes causadas pela Primeira Guerra Mundial. Com a
fundacdo da Liga Internacional da Educagdo Nova, que reuniu pedagogos mais
influentes do campo internacional Jarés, (2002). O movimento da Escola Nova tem
seus principios nos pensamentos de Coménio e Rousseau que asseguravam que O
homem é bom por natureza, esta inclinado a uma vida pacifica e que a guerra é uma

distorcdo dessa natureza.

O primeiro marco desse movimento foi em 1927, com a Conferéncia
Internacional realizada em Praga (antiga Tchecoslovakia). Nessa conferéncia, o
principal objetivo foi discutir os fundamentos e caminhos de uma educacgédo para a
‘compreenséo internacional”; em um contexto mais amplo, uma critica e a necessidade

da renovacgéao dos pressupostos da escola tradicional.

A visdo dos educadores da Escola Nova para a Educacédo para Paz é a da
compreensdo da interdependéncia entre os povos e nagdes e uma consequente
educacao universal que permita a convivéncia tranquila e harménica entre todos, sem a
deformacao da natureza do ser humano, levando-o a cometer barbaridades como as

guerras.
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Com o fim da Segunda Guerra Mundial, os distintos movimentos a favor para a
Educacdo para a Paz comegam a introduzir estudos para a paz nos sistemas
educacionais. Mas, foi a fundacdo da UNESCO, em 4 de novembro de 1946, 6rgao
especializado da ONU para a educacao, ciéncia e cultura, com o objetivo de contribuir
com a paz e a seguranga no mundo por meio da educacado, ciéncia, cultura e

comunicagdes, que inicia estudos, propostas e projetos para a Educacao para a Paz.

Em 1974, a UNESCO recomenda o modelo pedagdgico da Educacéo para Paz,
simbolizado pelo lema: “Educagdo para a Compreensdo, a Cooperacdao, a Paz
Internacional e a Educacdo relativa aos Direitos Humanos e as Liberdades
Fundamentais”. Esse modelo tem seu principal objetivo, que é a promog¢&o de uma paz
mundial fundamentada no desenvolvimento de uma sociedade internacional que, por
sua vez, estaria baseada na justica, na solidariedade e no respeito mutuo entre os
povos. Em 1983 a UNESCO propde as escolas introduzirem em seu curriculo o estudo
sobre o desarmamento, a ordem econdémica internacional e os direitos humanos. Em
1990, o numero de instituicdes educacionais participantes havia chegado a 2350, em

100 paises.

As propostas para uma Educacédo para a Paz permitem tanto a alunos, quanto a
professores e equipe pedagogica contribuirem para a formagé&o de uma sociedade em
que as pessoas se reconhecem mutuamente como indispensaveis na realizagdo uns
dos outros. Ela promove, portanto, uma sociedade pacifica que desenvolve valores, que
inclui a todos os desiguais aceitando-os e respeitando suas diferencas. Educar para a

paz s6 é possivel, entdo, com uma educagédo em paz.

Nessa terceira categoria, A formagao, o desenvolvimento e as praticas
pedagoégicas da Educagcao para a Paz tém como objetivo conhecer a formacéo e
perceber se os professores pesquisados desenvolvem praticas pedagogicas da
Educacao para a Paz nas escolas em que atuam. Os 15 (quinze) itens dessa categoria
foram distribuidos nas subcategorias: Educacéo para a Paz - formacéo e as praticas
pedagodgicas, Educacdo para a Paz - na convivéncia e Educagéo para a Paz — néo

violéncia.
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3.3.2. Educacgéo para a Paz - formacgao e as praticas pedagodgicas

Os itens 05, 12, 27, 45 e 48 dessa subcategoria obtiveram um alto percentual de
“concordancia” e os itens 13, 35 e 37 receberam também alto indice de “menor
concordancia”. Essas afirmativas foram inseridas na pesquisa com o objetivo de
conhecer a opinido dos professores em temas importantes como as atuais politicas do
sistema de ensino da progressao continuada, o sistema de avaliagdo, as HTPCs,
projetos transversais, atividades extraclasse, formag&do moral, caréncias pedagodgicas e

a responsabilidade de transmitir o conhecimento para a Educagéo para a Paz.

Tabela 15. Resultados em % das respostas dos professores aos itens da
subcategoria Educacgao para a Paz — Formagao de Professores

Item Porcentagem Porcentagem Porcentagem Total
Professores para  Professores para Professores para
notas 06 — 10 nota 05 notas 0 — 04
Mais Concordo Sem importancia Menos Concordo
05) Os interesses politicos interferem na 57,1 % 0% 42,9% 100%

qualidade do ensino-aprendizagem,
permitindo uma progressao continuada
ineficaz, uma vez que impde um
processo avaliativo ndo condizente com
a proposta curricular.
12) A escola em que leciono desenvolve 49,9°/o 19% 31,1°/o 100%
projetos transversais, realiza atividades
extra-classe, adota metodologias mais
criativas que vao além da transmissao
de contetdo.
13) Nas HTPCs, sao refletidos e_discutidos os 23,8°/o 19% 57,2°/o 100%
valores de que a comunidade escolar
carece e que necessitam ser
desenvolvidos na proposta pedagégica.
27) E o meu dever como educador(a) ajudar 83,4°/o 9,4°/o 7,2°/o 100%
meus alunos a construirem valores
pertinentes a uma Educacgao para a Paz.
35) Os planos de ensino deveriam objetivar 19,1% 26,1% 54,8% 100%
uma formacdo moral e emocional dos
alunos para oferecer um diferencial em
sua formagao.
37) Creio na necessidade de um programa 28,6% 16,7% 54,7% 100%
que capacite e sustente a formagado de
professores a fim de prepara-los para
educar seus alunos para a Paz.
45) O respeito as dificuldad?s do(a) aluno(a) 45,4°/o 23,6% 31% 100%
é uma preocupagdo que o(a)
professor(a) deve ter constantemente
em sala de aula.
48) Apesar das falhas no contexto 49,9°/o 11,9% 38,2°/o 100%
pedagogico, social e familiar, o processo
educativo é o melhor caminho para se
chegar a uma Educacéao para a Paz.

Média da subcategoria 44,65% 15,71% 39,64% 100%
Educacao Paz e a Formagao
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A responsabilidade de ensinar e desenvolver propostas pedagdgicas para a
formacgéo de valores para a Educagéo para a Paz foi assumida por 83,4% professores
que concordaram com a afirmativa do item 27 E o meu dever como educador(a)
ajudar meus alunos a construirem valores pertinentes a uma Educagio para a

Paz.

O desenvolvimento de estratégias pedagdgicas que possibilitem ao aluno
construir e compartilhar valores em sua vida escolar, familiar e social, deve fazer parte
das praticas de ensino do cotidiano dos profissionais da educacéo para efetivar o

ensino e a vivéncia da Educacéo para a Paz.

Nos sistemas de ensino, os valores para a paz devem ser assegurados em
programas sistematicos em que as propostas sejam interdisciplinares e néo
componham tematicas isoladas com os conteudos sendo discutidos em uma soé
situacdo ou disciplina. A paz pode ser alcangcada por vivéncias que assegurem a
reflexdo e as tomadas de decisdes, permitindo ao aluno discernir sobre o melhor
comportamento diante dos conflitos ou situacdes que requerem atitudes e valores, tais

como justica, respeito, cooperacéo, fraternidade e demais valores que resultem em paz.

Uma educagao para a paz é aquela que permite as pessoas que vivem ou se
deparem com estruturas violentas e as modifica com ag¢des transformadoras, ou seja,
desperta a pessoa para a realidade sobre a qual se estava inconsciente até entéo

devido a violéncia estrutural.

Portanto, a responsabilidade de ensinar para a Educagao para a Paz consiste
em estruturar um processo educativo de modo que as aulas atendam as necessidades
do aluno, dando-lhe liberdade para aprender por meio de uma relacdo direta com seu
meio, uma relacdo de afeto e dialogo com o professor e de apoio e cooperagdo com
seus companheiros, quebrando a estrutura atual em que se encontram algumas
escolas, conforme cita Fernandez (1994). Enquanto a escola doutrinar para a
competicdo, para o individualismo e o egoismo, & impossivel falar de uma paz

entendida por esses educadores, como respeito a dignidade humana ou a sua

184



integridade fisica e psiquica as quais se referem respectivamente a eliminagdo da

violéncia fisica e do autoritarismo.

Nesse sentido, esse item também pode ser compreendido com os demais itens
dessa subcategoria, em que se apontam as caréncias e os caminhos para a efetivacao

de um processo de ensino que objetiva a Educacgao para a Paz.

A concordancia dos 57,1% dos professores relativa ao item 05 parece indicar
que eles estdo incomodados com o modo de avaliagdo ainda vigente no sistema
educacional e com as dificuldades que esse processo impde, no que tange a

aprendizagem e a progresséao continuada.

Na década de noventa, 97% das criangas em idade escolar encontraram vagas
nas escolas publicas®®; com esse dado promissor, foi considerado que a totalidade das
criangas na faixa etaria de sete anos esta incluida na Educacao Basica. Nessa mesma
década, foi outorgada a Lei Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional - n°® 9394/96, que
definiu que o ensino de primeiro grau passaria a denominar-se Ensino Fundamental e o

de segundo grau Ensino Médio.

Nessa lei, os avangos progressivos assumem o estatuto da Progresséo
Continuada que, por sua vez, articula-se diretamente a organiza¢ao da escola em ciclos
no Ensino Fundamental. Rompe-se entdo a cultura de retencdo do aluno e busca-se
desenvolver um ensino dinamico e com qualidade. Em 2006, a Lei n°® 11.274 ampliou a
duracdo do ensino fundamental de oito para nove anos. Mais uma agao politica na

tentativa de melhorar a formagéo dos alunos.

Nesse cenario, o Ministério da Educagdo -MEC tem investido macigamente em
instrumentos de avaliagdo, para tragar o perfil da educacédo e do educando da
Educagao Basica brasileira. Entre os instrumentos de avaliacédo que permitem tragar um
diagnostico da aprendizagem do ensino estdo: Provinha Brasil (Ensino Fundamental),

Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), Exame Nacional de Desempenho de

» Fonte: Censo escolar do Ministério da Educacéo - MEC, disponivel www.mec.org.br/censoescolar.
Acesso: 21.jan.2011.
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Estudantes (Enade), acesso ao ensino superior com bolsa de estudo, além do

Programa Universidade para Todos (ProUni).

Esses instrumentos causam grande desconforto aos serem aplicados nas
instituicdes de ensino, pois nem sempre os conhecimentos exigidos estdo de acordo
com os conhecimentos adquiridos. Outras vezes, ha uma obrigacdo imposta dos
gestores aos professores no sentido de que enfoquem nos objetivos do ensino somente
os conteudos que convenham, para que os indices quantitativos esperados na

avaliagao nacional sejam atingidos.

Para a Educagdo Basica, o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacao
Basica) € a "nota" do ensino basico no pais. Numa escala que vai de 0 a 10, o MEC
(Ministério da Educacao) fixou a média 6, como objetivo para o pais a ser alcancado até
2021. O indicador é calculado a partir dos dados sobre aprovagao escolar, obtidos no
Censo Escolar (ou seja, com informacdes enviadas pelas escolas e redes), e médias de
desempenho nas avaliagdes do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira), o Saeb — para os Estados e o Distrito Federal, e a Prova
Brasil — para os municipios. Com a nota obtida, o ministério da educagdo tem como

tracar as metas para a educagéo e propor novas politicas educacionais.

Ha grandes lacunas a serem resolvidas no que tange as politicas publicas do
sistema de avaliagdo nacional e da progressdo continuada. A avaliagdo deve ser
entendida como um fenbmeno complexo que inclui a medicdo do conhecimento do
aluno, controle de seu comportamento e controle da formagéo de seus valores, que

ocorrem tanto em um plano formal como num informal.

No plano da avaliagdo formal estdo as técnicas e procedimentos palpaveis de
avaliagdo, com provas e trabalhos que conduzem a uma nota; no plano da avaliagcao
informal, estdo os juizos de valor invisiveis e que acabam por influenciar os resultados
das avaliagdes finais e sé&o construidos pelos professores e alunos nas interacdes
diarias. Tais interagcbes criam, permanentemente, representagdes de uns sobre o0s

outros. Com essa concepgédo de avaliacéo, os indices esperados certamente serao
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atingidos e a progressédo continuada ocorrera como uma consequéncia natural do

sistema, n&o violando assim nenhum principio do processo ensino-aprendizagem.

Os itens 12, 45 e 48 também obtiveram percentuais de concordancia entre 45%
e 49% dos professores. Essas afirmativas assinalam alguns principios pedagdgicos
que, ao serem desenvolvidos e praticados, contribuem para a efetivacdo da Educacgao

para a Paz.

Desenvolver em sala de aula projetos transversais e metodologias inovadoras é
a possibilidade de se estabelecer, na pratica educativa, uma relagcdo entre aprender
informacéo teoricamente sistematizada (aprender a realidade) e os assuntos da vida

real (aprender na realidade e da realidade).

Esse enfoque rompe a fragmentacdo do conhecimento, pois permite uma
proposta didatica que possibilita o tratamento de conteudos de forma integrada em
todas as areas do conhecimento, ou seja, interdisciplinar. Com essa integragdo da
interdisciplinaridade e transversalidade, os conteudos, ao serem desenvolvidos de
maneira mais ampla e abrangente na realidade a que se propdem, impulsionam as
metodologias automaticamente a se transformarem em praticas inovadoras pelo proprio
contexto em que sdo apresentadas e pelas descobertas que sao realizadas. Séo
metodologias que tratam de assuntos reais e que produzem as informacdes
necessarias para a compreensao dos eventos apresentados. Moreno (1993) acredita
que os temas transversais permitem uma aproximagao entre o cientifico e o cotidiano

da escola.

A autora propde em seus estudos que as preocupagdes sociais (como as
questdes ambientais, de saude, orientagdo sexual, educagéo para a paz, por exemplo),
transformem-se em “temas transversais”, ou seja, o proprio eixo em torno do qual
devem girar as disciplinas trabalhadas pela escola. Assim, as preocupag¢des sociais
passam a ser “assunto de estudo nas escolas”. As matérias curriculares, por sua vez,
servem de apoio para os temas transversais, que pretendem transformar o aprendizado
escolar no estudo de questdes que de fato sejam relevantes aos alunos(as) e que

possam contribuir para uma formag¢ao em valores.
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Ao concordarem com as afirmativas que apontam a necessidade de buscar
novos conhecimentos cientificos para a sua pratica pedagdgica e desenvolvimento de
metodologias inovadoras, os professores também assumem o respeito que devem ter
para as dificuldades de aprendizagem de seus alunos e acreditam que o processo

educativo é o melhor caminho para se chegar a uma Educacgéo para a Paz.

Entretanto, 57,2% dos docentes ao indicarem menor concordancia a afirmativa
do item 13 - Nas HTPCs, sao refletidos e discutidos os valores dos quais a
comunidade escolar carece e que necessitam ser desenvolvidos na proposta
pedagodgica, apontam que nessas reunides semanais a realidade da escola nem

sempre é refletida em grupo.

Vale lembrar que as HTPCs constituem mais uma das inovacdes da LDB, que
previu, no Inciso 5 do Artigo 67, a obrigatoriedade de os sistemas publicos reservarem
algumas horas por semana remuneradas e incluidas na jornada de trabalho para que a

equipe docente pudesse estudar e planejar as aulas coletivamente.

Sem a compreensdo da proposta da Lei, as escolas comegaram a usar essas
horas, mais conhecidas como “horas-atividade”, para preparar enfeites de festas,
corrigir a licdo de casa dos alunos, fazer o planejamento individual ou discussdes
pautadas por informes administrativos e temas praticamente sem nenhuma relagdo com

o pedagdgico.®

Cabe a equipe gestora, instaurar a cultura da formagao continuada de modo que
nessas reunides sejam planejadas e organizadas atividades interessantes e atrativas

para os professores que, no final do dia de trabalho, estdo cansados e desmotivados.

Motivar os professores para adquirirem um novo conhecimento e novas posturas
em sala de aula e também refletirem sobre a realidade da comunidade escolar e do
aluno. Os professores devem ser incentivados a levar os frutos dessa reflexdo para os

convivios em sala de aula e na comunidade.

* Dados do Estudo Praticas Comuns a Gest&o Escolar Eficaz, realizado pela Fundacéo Victor Civita.
2010.
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Mas, os 54,7% dos professores, ao indicarem a menor concordancia a afirmativa
de numero 37 Creio na necessidade de um programa que capacite e sustente a
formagdo de professores a fim de prepara-los para educar seus alunos para a
Paz, estdo assinalando néo acreditarem que um programa possa fazer isso em um
processo de formacédo que desenvolva os principios da Educacédo para a Paz. Esse
resultado nos faz acreditar que ainda falta aos professores clareza da amplitude dos
principios da Educagdo para a Paz. Ao concordarem com os itens que propdem
projetos que incluem temas transversais com praticas pedagdgicas inovadoras, o0s
professores assumem que nas HTPCs n&o discutem a realidade da escola nem os
valores a serem desenvolvidos; o fato é que as respostas desses profissionais estao
indicando que ha necessidade de uma melhor formagéo para uma Educacéo para a

Paz.

Quadro 19. Esquematizando Educac¢ao para a Paz - formagao de professores

(" ESCOLA: )
e N N .
o ) VALORES: porsbite oporndades e
¢ da formagdo com para a formagao de seus
~ conhecimentos e docentes e gestores , no estudos
PAZ - FORMACAO ‘ aprendizagens que » referentes as teorias da
possibilitem a educacao, as praticas
DE PROFESSORES compreensao e dé pedagégicas, a legislagdo
\ J \significados paraa vida.) educacional e a reflexdo das
\_ Politicas Publicas. )
( )
PROMOVENDO:
( FORMANDO : )

. praticas pedagdgicas inovadoras e
equipe gestora, professores e projetos que envolvam os temas
alunos com os conhecimentos - transversais na intersiciplinaridade .
necessarios para serem mais Horas- atividades pautadas em
atuantes diante da realidade estudos dos valores e na

e das necessidades compreens3o da realidade da
\_ comunidade escolar e local . / comunidade escolar.

\ J
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3.3.3. Educacao para a Paz - na convivéncia pacifica

As propostas dos itens 06, 15, 17 e 24 nos valores da Convivéncia na amizade,
na cooperagao, no respeito mutuo e nas acdes pedagogicas que objetivam disseminar
a pratica dos valores da Educagao para a Paz levam a reflexdo sobre a importancia
desses valores nas relagdes interpessoais entre professor e aluno no cotidiano da sala
de aula na escola, que é um espaco de vivéncia, de convivéncia e de relacdes

pedagdgicas, local constituido pela diversidade de ideias, valores e crencas.

Tabela 16. Resultados em % das respostas dos professores aos itens da
subcategoria Educacgao para a Paz — na Convivéncia

Porcentagem Porcentagem Porcentagem
Professores para Professores para Professores para
Item notas 06 - 10 nota 05 notas 0 — 04 Total
Mais Concordo Sem importancia Menos Concordo
06) A convivéncia tranquila e harmoniosa,
no ambiente de trabalho e agdes
pedagogicas que objetivam
disseminar a pratica dos valores, 66,6% 16,7% 16,7% 100%
pode ser uma caminho para a
concretizagdo da Educacdo para a
Paz.
15) O (A) professor(a) deve manter uma
relacdo de amizade com seus alunos
delirs:litando as fronteiras entre o 57’1°/° 11’9% 31% 100%

universo profissional e o pessoal.

17) Um dos objetivos da Educagéo para a

Paz é o de desenvolver o valor do 0 0, o, 0,
respeito mutuo entre todas as pessoas 85’7 % 9’5 % 4’8 /o 100%

com as quais convivemos.

24) O (A) professor(a) apropria-se da
autoridade, sem a pratica do
autoritarismo, quando consegue 78,4% 9,6% 12% 100%
despertar em seus alunos o
sentimento de respeito e admiragao
por seu trabalho.

31) Educagdao para a Paz pode ser
traduzida na vivéncia de valores que

se constituem nas relag6es 30,9% 19,1% 50% 100%
interpessoais no ambiente de trabalho
e estudo.
54) E importante em algumas
oportunidades ficar no patio, no
intervalo, com os alunos, para 31,1% 19% 49,9% 100%

observa-los com a finalidade de
perceber suas atitudes nos momentos
de recreagao.

Média da subcategoria
Educacao Paz na Convivéncia 58,3% 14,3% 27,4% 100%
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Esses itens obtiveram elevados percentuais de concordancia, indicando que os
profissionais pesquisados possuem a crenca nos valores da convivéncia. Um dos
valores primordiais para a constituicdo dos lagos afetivos da convivéncia € a
cooperacgdo. Piaget (1973) define que cooperacao é a agcéo de operar em comum, ou
seja, na relacdo de trocas com o outro. Na escola essas trocas fazem parte do
processo de ensino e aprendizagem, nas relacbdes afetivas e cognitivas que se
constituem entre professor e aluno na sala de aula. Assim a sala de aula pode se tornar

um espaco de cooperacgdo, onde cada um contribua para que todos possam aprender.

Piaget, 2007, p.50 também afirma que

Uma ligagao estreita e continuada entre os professores e os pais leva,
pois, a muita coisa mais que a uma informagdo mutua: este intercambio
acaba resultando em ajuda reciproca e, frequentemente, em
aperfeicoamento real dos métodos. Ao aproximar a escola da vida ou das
preocupagdes profissionais dos pais, € ao proporcionar, reciprocamente,
aos pais um interesse pelas coisas da escola, chega-se até mesmo a
uma divisdo de responsabilidades [...].

Portanto, as convivéncias estabelecidas entre professores, alunos e comunidade
escolar criam condi¢cdes para que a aprendizagem nas escolas seja mais significativa e,
assim, represente oportunidade de inteligéncia, criatividade, interacéo e cooperagéo. O
fortalecimento dessa convivéncia harmoniosa estabelecida em valores enfraquece os
conflitos que se manifestam na indisciplina e na violéncia tanto verbal como fisica,
principalmente do aluno em relagéo ao professor. Uma das grandes reflexdes que estéo
sendo feitas nos programas de formacgao de professores, no momento, diz respeitar as
dificuldades e os desafios para enfrentar os conflitos em sala de aula e estabelecer a
pratica dos valores da convivéncia, ou seja, a cooperagdo, o respeito mutuo, na

amizade e na liberdade de aprender.

Entretanto, esta pesquisa aponta dados incoerentes, nos itens 31 e 54, que
obtiveram maior percentual de notas na opcado “menos concordo”. As afirmativas
desses itens valorizam as praticas da convivéncia preconizadas nos principios da

Educacéo para a Paz.
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O item 31 - Educagao para a Paz pode ser traduzida na vivéncia de valores
que se constituem nas relagées interpessoais no ambiente de trabalho e estudo
recebeu de 50% dos professores a “menor concordancia”, como indica a negagao das
crengas atribuidas as afirmativas anteriores, que explicitam os valores da convivéncia e
que obtiveram altos percentuais de concordancia. Uma pergunta fica para essa
contradicao: Quais os motivos que teriam conduzido os professores a ndo aceitarem

uma afirmativa que sintetiza os principios da Educacéao para a Paz?

Uma reflexdo que pode ser realizada para buscar um entendimento para esse
desencontro de opinides esta nas analises da Categoria 1: O conceito de Paz desta
pesquisa, que apresentou a mesma variavel de opinides, reafirma que o significado do
termo Paz, quando apresentado em diferentes situa¢des, ainda causa confuséo de
entendimento. Os valores da Educagcdo para Paz, nas vivéncias e nas relagbes
interpessoais, tema proposto no item 31 supde o mesmo significado do termo Paz nos

valores atribuidos nas afirmativas anteriores.

Essa constatacdo nos faz inferir a necessidade de incluir nos programas de
formacgé&o de professores conteudos da Educagao para a Paz, conforme indica Serrano
(2002), que pressupbe os conhecimentos e o desenvolvimento de uma educagéo
afetiva no que se refere a esfera mais intima da personalidade e das relacbes

interpessoais.

Outro item que também recebeu dos professores o percentual de 49,9% de
“menos concordo” foi o item 54 - E importante em algumas oportunidades ficar no
patio, no intervalo, com os alunos, para observa-los com a finalidade de perceber
suas atitudes nos momentos de recreacao. Na proposta da Educacéo para a Paz, o
valor da convivéncia ndo se restringe somente a sala de aula, mas também aos
momentos de recreacdo em que os lagos afetivos tendem a se estabelecer com a
fluidez da harmonia do lazer, das brincadeiras, dos jogos, das conversas e do
descomprometimento da hierarquia existente na relacdo professor e aluno nas

formalidades da sala de aula.
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No patio, os alunos podem extravasar suas energias, como também manifestar
suas dificuldades de relacionamentos. Nesse ambiente, onde as regras ndo séo rigidas,
o professor tem um rico espaco para observar, conhecer e propor atitudes que se
harmonizam com os valores da convivéncia. Importante estar com os alunos nos
momentos de recreacao e ter ternura por eles. Jares (2006, p. 40) considera que a
ternura € uma necessidade vital dos seres humanos e, consequentemente, deve sé-lo
também em todo o processo educativo. A afetividade é indispensavel a construcao
equilibrada da personalidade. Buscar aprofundar o convivio com os alunos, além do
espaco fechado da sala de aula, precisa ser uma postura constante e sempre renovada

do educador que acredita no valor da convivéncia.

Ao discordarem desse item os professores demonstram n&o ter a pratica de
conviver com seus alunos nos patios e nos momentos de recreagdo, deixando de
vivenciar oportunidades de conhecer melhor seus alunos e, assim, com esse
conhecimento, ajuda-los a superar todas as dificuldades de relacionamentos, para que
assegurem os valores de amizade nos principios da autonomia moral. As oportunidades
de convivéncia permitidas nesse espaco sao tdo importantes que ndao devem ser

ignoradas pelos professores e, sim, vivenciadas como um dever da pratica pedagogica.

Quadro 20. Esquematizando a Educagao para a Paz na convivéncia

~ ESCOLA:
EDUCAGAQ PARA VALORES: desenvolva o processo de
A PAZ NA da convivéncia, ensino e aprendizagem
cooperacdo, amizade pautado nas re!aFGes afetivas
CONVIVENCIA e respeito mutuo . £ coRnitivas,
FORMANDO : PROMOVENDO:

uma comunidade escolar - o fortalecimento das relagGes
que vivencia os valores da interpessoais entre aluno,
convivéncia . professor e comunidade escolar.
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3.3.4. Educacao para a Paz — ndo violéncia

Discutir sobre o fendbmeno da violéncia, dos conflitos sociais e suas
consequéncias dentro dos muros da escola & discutir o papel social da educagao. O
problema da violéncia nas escolas assumiu novas dimensdes nédo sé no Brasil, como
também no mundo, tornando-se um fenémeno globalizado e passando a ser objeto de
atencdo da midia, de pesquisadores e de politicos, devido aos danos e as proporgdes
que vem assumindo. Conhecer a realidade social do entorno da escola é fundamental
para que os projetos e programas para a nao violéncia sejam desenvolvidos e garantam

retornos que assegurem a seguranga e a tranqulidade de todos os envolvidos.

Tabela 17. Resultados em % das respostas dos professores aos itens da
subcategoria Educagao para a Paz — Nao Violéncia

Porcentagem Porcentagem Porcentagem
Professores para Professores para Professores para
Item notas 06 — 10 nota 05 notas 0 — 04 Total
Mais Concordo Sem importancia Menos Concordo

44) Cabe ao(a) diretor(a) resolver o

problema da violéncia escolar e a mim, 0, o, o, o,
professor(a), cabe a fungao de ensinar, 4’8 % 19% 76’2 % 100%

de transmitir conhecimento.

Ao atribuirem as notas da opgdo menos concordo a esse item, os professores
estdo assumindo a importancia do trabalho coletivo na escola contra as agbes violentas
e negando que a pratica docente tenha somente a fungdo de ensinar e transmitir

conhecimento em sala de aula.

A violéncia ndo € vivenciada apenas como ato de agressividade, muitas vezes é
invisivel aos olhos da comunidade escolar, mas, apesar disso, pode ferir
profundamente aquele que é vitimado. Além dos danos fisicos, traumas, sentimentos de
medo e inseguranga que prejudicam o desenvolvimento pessoal dos alunos, a violéncia
impbe graves consequéncias para o desempenho escolar dos estudantes que, diante

de um contexto de vulnerabilidade e inseguranca, apresentam dificuldade de
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concentragcdo nos estudos e se sentem desestimulados a comparecer as aulas,
alimentando situagbes que favorecem limitacdo de desempenho, reprovacgao,
repeténcia e abandono escolar, marcas que configuram o que se conhece por fracasso

escolar.

Importante perceber como o professor assume o seu papel e a sua contribuigdo
nessa tarefa de trabalhar em prol da ndo violéncia e como enfrenta a responsabilidade
de educar e de ensinar criangas e adolescentes que sao os protagonistas dessa escola
e as vezes vitimas ou autores da violéncia da sociedade em que vivem. Questionou-se

o poder do diretor para resolver o problema da violéncia na escola.

As escolas, que sao espacos favoraveis aos processos de socializagdo e
integracao social, vém tendo que administrar os conflitos gerados por diferentes formas
de violéncia. O papel dos profissionais da educagédo passa a ser o de reverter o que é

negativo em agdes positivas no processo ensino e aprendizagem.

No entanto, a comunidade escolar em que a violéncia & realidade no seu
cotidiano precisa assumir novas atitudes, tais como: novas formas de administracao
com organizagao de regras claras e objetivas para os seus alunos, com a exigéncia na
pontualidade para o inicio das aulas e respeito mutuo entre todos. Incentivar
responsabilidades no desenvolvimento das atividades escolares, proporcionando ao
aluno a oportunidade de desenvolver essas tarefas com criatividade, criticidade e
interdisciplinaridade. Na democratizagdo do ambiente escolar, permitir o uso da

infraestrutura da escola para eventos sociais, esportivos e culturais.

A conservagao da estrutura fisica deixando um ambiente limpo e agradavel
favorece o bem-estar e dificulta agdes violentas como pichac¢des ou depredagdes. Com
essas agdes, tem-se a prevaléncia de um clima de entendimento, bem como a politica
de valorizacédo dos alunos e dos professores. O estabelecimento de dialogo, o
sentimento de pertencimento, o poder de negociagao entre os diferentes atores e o
cultivo de vinculos com a comunidade constituem-se em estabelecimentos escolares

que atuam contra a violéncia.
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Quadro 21. Esquematizando a Educagao para a Paz nao violéncia

( ESCOLA: )
conheca o seu entorno e assegure
EDUCA(;AO PARA A VALORES: o desenvolvimento de projetos
. que envolvam toda a comunidade
escolar em prol do combate a
violéncia.

2

PROMOVENDO:

socializagdo e integragao
social.

PAZ NAO VIOLENCIA

FORMANDO : a socializagao e a integracao de
equipe gestora, professores e todos os profissionais da educagao
alunos protagonistas de uma - em um ambiente organizado e
comunidade escolar que estimulante as praticas pedagogicas
atuam contra a violéncia. que asseguram a seguranca e o bem-
\ estar. )
3.3.5. Algumas consideragcoes sobre as subcategorias - A formagado, o

desenvolvimento e as praticas pedagoégicas da Educagéao para a Paz.

A Educacado para a Paz foi considerada nas subcategorias: a formacgédo e as
praticas pedagodgicas desenvolvidas no processo de ensino e aprendizagem, na
constituicdo de valores em projetos transversais, nas atividades extraclasse, na
convivéncia tranquila e harmoniosa no ambiente de trabalho, na relacdo de amizade
entre alunos e professores, na autoridade sem autoritarismo, no respeito mutuo, na
vivéncia de valores. Essas questdes objetivam refletir sobre a pratica dos valores que

fundamentam os principios da Educacéao para a Paz.

Entretanto, 57,1% dos professores indicam que estdo preocupados com as
atuais politicas publicas e “Os interesses politicos interferem na qualidade do
ensino-aprendizagem, permitindo uma progressao continuada ineficaz, uma vez
que impde um processo avaliativo nao condizente com a proposta curricular”. As
atuais politicas do sistema educacional que estabelecem o sistema de avaliagéo e a
progressdo continuada merecem ser repensadas e revisitadas por autoridades e
educadores, pois 0os mecanismos desenvolvidos nessas normas ainda ndo estado
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contribuindo para as mudancas necessarias das concepcbdes dos educadores em
organizar os tempos e os conteudos, de modo a se ajustarem ao desenvolvimento e a
aprendizagem dos alunos sem as interrupgdes a cada ano letivo. Esses principios
contribuem para a democratizagdo do conhecimento e a superacéo ou, pelo menos, a

minimizagao das caracteristicas excludentes que a escola publica ainda mantém.

O item 35 aponta outra insatisfacdo para 54,8% dos professores sobre a
caréncia dos planos de ensino que deveriam objetivar uma formagao moral e
emocional dos alunos para oferecer um diferencial em sua formagao. A “Hora
Atividade” — HTPC também necessita ser reestruturada; os 57,2% professores, ao
discordarem da afirmativa 13 - Nas HTPCs, sao refletidos e discutidos os valores de
que a comunidade escolar carece e que necessitam ser desenvolvidos na
proposta pedagdgica, indicam que essa hora atividade néo estad sendo um espago de
reflexdo, de estudo e de descoberta de novas estratégias didaticas. Mas, também
76,2% dos professores assumem a responsabilidade do trabalho coletivo ao
discordarem do item 44 - Cabe ao(a) diretor(a) resolver o problema da violéncia
escolar e a mim, professor(a), cabe a fungcdo de ensinar, de transmitir

conhecimento.

Porém, os professores que “menos concordaram” com o item 37 Creio na
necessidade de um programa que capacite e sustente a formagao de professores
a fim de prepara-los para educar seus alunos para a Paz, isto &, ndo crer na
necessidade de formacao para uma tematica que ainda esta em processo de estudo,
pesquisa e implantacdo no sistema de ensino, causa uma inquietacdo e nos leva a

presumir que a discordancia ocorreu pela falta do conhecimento.

Ja para o item 54 E importante em algumas oportunidades ficar no patio, no
intervalo, com os alunos, para observa-los com a finalidade de perceber suas
atitudes nos momentos de recreacao, os 50% dos professores que consideraram
que ndo € importante a interacdo com os alunos no momento de lazer poderiam
quebrar esse paradigma e aproveitar o espago do patio para descobrir as outras faces

de seus alunos da alegria, da descontracdo, da liberdade de express&o, das
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habilidades fisicas, das amizades que estdo sendo constituidas entre os pares. Essas

oportunidades no patio sao ricas e também oferecem uma aproximacgao de igualdade.

Finalmente, 49,9% dos professores concordam com o item 48 Apesar das
falhas no contexto pedagdgico, social e familiar, o processo educativo é o melhor

caminho para se chegar a uma Educacgao para a Paz.

Resumindo, requer-se uma proposta pedagogica nos principios da Educacgao
para a Paz que assegura aos alunos os conhecimentos e as vivéncias dos valores da
convivéncia harmoniosa, como a justica, a liberdade, o direito, o respeito mutuo, a
dignidade, a igualdade. Valores em acao que permitam que as atitudes violentas sejam
transformadas e assim seja constituida uma cultura da nao violéncia. A Educacao para
a Paz se concretiza com politicas publicas apropriadas a realidade de cada escola e
com o encontro entre conhecimento e pratica, contemplando a formagdo de
professores, o envolvimento da comunidade escolar, da familia e da sociedade em prol

de um ensino que tenha como meta a formagao cognitiva, afetiva e emocional.

3.4. Categoria 4: Os principios da Educagcao de Valores da ética, da moral, da

igualdade, tolerancia, dignidade e respeito

Partindo da visédo Kantiana (1996), o valor é a obrigagcado de ser de uma lei, a
priori, que nao pode ter a efetivagdo pratica, mas que confere verdade, bondade e
beleza as coisas avaliadas. Portanto, os valores ndo tém realidade ou ser, mas séo o
dever ser. Com esse principio de valor, o autor considera que a educacéo de qualidade
€ a raiz a tudo que ha de bom na sociedade. Kant (1996, p. 15) afirma que “O homem
ndo pode tornar-se um verdadeiro homem sen&o pela educacdo. Ele é aquilo que a
educacao dele faz.” Para tanto, a educacdo deve desenvolver os principios e as

disposicdes dos valores do bem que existem no interior do ser humano.
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Seguindo essa ideia de Kant (1966), Piaget (1977) nos estudos do
desenvolvimento moral na crianga considera que o comportamento natural do ser
humano é de inicio egocéntrico, ou seja, em principio, as necessidades individuais
sempre tém prevaléncia e guiam o agir das pessoas. O ser humano, por natureza,
busca o beneficio proprio, a satisfacdo de suas necessidades, instintos e desejos. Mas,
desde que essa condigdo natural ndo seja obstaculo a exigéncia moral do
reconhecimento do outro, em grau de igualdade, justica, direito, tolerancia e demais

valores que sao constituidos na convivéncia social.

O autor nomeia trés estagios do desenvolvimento moral: anomia - prevalece até
os 5 anos de idade: a crianca n&o faz relagdes entre o bem e o mal no sentido de
dever, as regras sao seguidas. Heteronomia - sobressai aos 9, 10 anos de idade: a
moral é igual a autoridade, as regras nao correspondem a um acordo mutuo, mas sim
como algo imposto, portanto, inalteravel. Autonomia - corresponde ao ultimo estagio
do desenvolvimento da moral, em que ha a legitimacao das regras e a crianga pensa a

moral pela reciprocidade a cooperagdo entre todos os membros do grupo.

A teoria Piagetiana representa a compreenséo do desenvolvimento humano, na
medida em que é demonstrado um estudo que comprova a integragéo entre o sujeito e
o0 mundo que o circunda; espago em Influéncias mutuas ocorrem, possibilitando a
construcdo do conhecimento moral. Além da familia é na escola que esse
conhecimento é garantido, por meio de aprendizagens dos valores da moral e da ética,
formando assim no aluno a capacidade de compreender e responder, conforme La
Taille (2006): "Como devo agir?", (a moral no campo do dever) e "Que vida quero

viver?", (enquanto a ética).

Portanto, o processo educacional deve desenvolver na natureza humana a
compreensdo das regras, da reciprocidade, da cooperacgdo, da incluséo, da tolerancia,
da igualdade e demais valores que constituem os fundamentos da Educagdo em
Valores indicados na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo 9394/96, nos Parametros

Curriculares do Ensino Fundamental — PCNs e documentos da UNESCO.
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Nessa quarta categoria, os principios da Educacao de Valores da ética, da
moral, da igualdade, tolerancia, dignidade e respeito ttm como objetivo conhecer a
formagcédo dos professores pesquisados e perceber se eles desenvolvem praticas
pedagdgicas da Educacao de Valores nas escolas em que atuam. Os 15 (quinze) itens
dessa categoria foram distribuidos nas subcategorias: Educacédo de Valores — Valores
da ética e moral na convivéncia; Educacdo de Valores — valores da igualdade, do
didlogo e do respeito; Educacéo de Valores — valor da tolerancia, Educacéo de Valores

- formacgao de professores e a pratica pedagogica.

3.4.1. Educacao de Valores — valores da ética e moral na convivéncia

Os professores, ao atribuirem o mesmo percentual de 47,6% para os itens 10 e
19 e 42,8% para a afirmativa 39, estdo concordando que os valores da ética e da moral
se ausentam nas familias e que ha pouca contribuicdo da sociedade para a edificagao
desses valores na formacdo dos jovens. Moral e ética para La Taille (2006) sao
constituidas por um conjunto de regras de conduta consideradas como procedimento
obrigatorio. O autor propde que a moral se situe no campo do dever e refere-se a
pergunta "Como devo agir?", enquanto que a ética responde a questao "Que vida quero
viver?". Essas perguntas podem ser consideradas como uma bussola para a condug¢ao
das agbes valorativas na formacao da criangca e do adolescente. Mas, como a familia e

a escola devem atuar nessa formagao?
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Tabela 18. Resultados em % das respostas dos professores aos itens da
subcategoria Educagio de Valores — Valores da Etica e Moral na Convivéncia

Porcentagem Porcentagem Porcentagem
Professores para  Professores para Professores para
Item notas 06 - 10 nota 05 notas 0 — 04 Total
Mais Concordo Sem importancia Menos Concordo
10) As acles desrespeitosas e
violentas dos alunos ocorrem
pela auséncia de valores 47,6% 9,5% 42,9% 100%
morais na familia.
19) A sociedade pouco tem
contribuido para a edificagao e a
disseminagdo dos valores da 47,6% 14,3% 38,1% 100%
ética e da moral para a formagao
dos jovens.
39) Acredito que, com a
implantagao e o

desenvolvimento da Educacao
de Valores, a convivéncia e os
relacionamentos serao mais 42,8% 16,7% 40,5% 100%
harmoniosos e fraternos no
ambiente escolar, familiar e
comunitario.

47) Somente propostas
educativas voltadas para os

principios da ética e da moral 31% 14,3% 54,7% 100%
podem transformar a cultura de
um pais.
Média da subcategoria
Educacao de Valores 42,25% 13,7% 44,5% 100%

Valores da Etica e Moral na
Convivéncia

A formacao do homem ético e moral tem inicio nos primeiros anos de vida da
crianga, sendo que a familia € o primeiro espaco que permite o desenvolvimento moral.
Nos estudos de Piaget sobre o julgamento moral na crianga (1977; p. 24), “a moral
consiste num sistema de regras, e a esséncia de toda moralidade deve ser procurada
no respeito que o individuo adquire por essas regras.” O autor considera que as regras
recebidas pela cr