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A construcdo social e psicologica
dos valores

s

Ulisses F Araiijo

’

Escrever um texto sobre educagio em valores é uma oportunida-
de impar de sistematizar idéias, projetos e pesquisas que venho
publicando nos altimos anos tendo essa temdtica como foco cen-
tral. Fazé-lo em formato de didlogo com o professor Josep Puig
torna este trabalho ainda mais significativo, por ser ele um dos au-
tores mais importantes nesse campo do conhecimento e uma das
referéncias das minhas acdes educacionais no Brasil.

Pelo préprio objeto do estudo em questdo, educacio e valo-

res, embora varios caminhos pudessem ser seguidos, o texto serd




construido na interseccio entre a psicologia e a educagio, minhas
4reas de formacio e de atuacdo académica. Entendo que a psico-
logia fornece elementos importantes para a compreensio da na-
tureza ¢ da vida humana em suas relacdes com o mundo social,
natural e cultural em que vivemos, e tais conhecimentos sio fer-
ramentas fundamentais para aqueles que se preocupam com 2
educacio ética das novas geracdes. Entender o funcionamento
psicolégico do ser humano e como cada pessoa se relaciona con-
sigo mesma ¢ com o mundo 2 sua volta pode ajudar na constru-
cio de procedimentos e estratégias educativas mais “eficientes”
que permitam a construgio efetiva de valores éticos desejaveis
por uma sociedade que almeja alcancar a justica social, a igualda-
de e a felicidade para cada um e todos os seres humanos.

Para atingir esses objetivos, sera trilhado um caminho que se
inicia com a discussio dos processos psicolégicos de construgdo
de valores. Tais processos serdo abordados, na seqiiéncia, 3 luz de
teorias de complexidade que trazem novas perspectivas para o es-
tudo das relacdes do ser humano consigo mesmo e com o mun-
do externo. Por fim, decorrentes do modelo conceitual adotado,
serdo trazidos procedimentos e estratégias educativas que permi-
tam propiciar a construgio de ambientes éticos na escola e em
suas inter-relacdes com a comunidade de seu entorno, permeados
por preocupacdes e acdes que promovam a democracia, a cidada-
nia e os direitos humanos.

Penso, com isso, contribuir para que a educacio em valores
ocorra diartamente na vida das pessoas, e ndo apenas por meio de
acdes isoladas € fragmentadas nos diversos espagos da vida social.
Espero que o resultado atenda s expectativas de leitores e leitoras

da obra e que sua publicacio, bem como o debate que dela decor-

rerd, contribua para o fortalecimento da pratica educativa das pes-
soas que entendem que a educagido deve pautar-se cotidianamen-

te em valores de democracia, de ética e de cidadania.

O ponto de partida para essa discussio deve ser o pr

{aogmwno de construcio dos valores. Afinal, uma grande questio

que cerca esse tema é como cada ser humano se apropria de de-

terminados walores e ndo de outros. Para exemplificar, por que

algumas pessoas sio violentas e outras nio? Por que algumas vi-
vem para servir aos demais e outras s3o egocéntricas e sé agem
em seu préprio interesse? Entender como se dio esses processos
constitutivos da natureza humana é uma meta da psicologia que
pode influenciar a elaboracio de modelos educativos mais ade-
quados 3 realidade psicoldgica dos seres humanos e 20s objetivos
da sociedade.

Minha referéncia nicial para essa discussio é o trabalho do
psicélogo e epistemélogo suicoJean wwmm@m/m um texto pouco di-
vulgado fora do meio “piagetiano” W,@@ﬁmm resulta das anotacdes
de um curso ministrado por ele na Universidade de Sorbonne, em
Paris, no ano académico de 1953/54: “Les relations entre Uaffectivité
et Uintelligence dans le développement mental de Uenfant” (1954).

Ao falar de valores, Piaget refere-se a uma troca afetiva que

o sujeito realiza com o exterior, objetos ou pessoas. Nesse sen-

tido, para ele os valores e as avaliacdes que fazemos no cotidia-

no pertencem 2 dimensio geral da afetividade e o valor ¢ resul-
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faz sobre objetos ou pessoas.

Tentando definir em linguagem bem simples, valor € aquilo de

que gostamos, que valorizamos e, por isso, pertencente a dimen-

sdo afetiva constituinte do psiquismo humano. Ainda nio estamos

nos * Homﬁasmo portanto, a valores morais.

Em outra perspectiva, podemos assumlir o pressuposto episte-
molbgico interacionista e construtivista trazido por Piaget de que
os valores sio construidos nas interacdes cotidianas. Com esse
| principio, o autor recusa tanto as teses aprioristas de que os valo-
res s30 inatos quanto as teses empiristas de que eles sdo resultan-
tes das pressdes do meio social sobre as pessoas. Nessa concepgdo,
de um construtivismo radical, os valores nem estio predetermi-
nados nem sio simples internalizacdes (de fora para dentro), mas
resultantes das acdes do sujeito sobre o mundo objetivo e subje-

Vo em mzu ele vive.

&?o de que o5 Smommm sdo Rmcuﬁwznmm de projecdes afetivas feitas
nas interacdes com o mundo, em oposi¢io a idéia de simples in-
ternalizacio dos valores, sofrida por sujeitos “passivos”, moldados
pela sociedade, pela cultura e pelo meio em que eles vivem. Ea
acio do sujeito (representada pelo principio de projecdo afetiva)

que nos ajuda a entender por que duas pessoas vivendo em um

113

Eomgo:wbwgawﬂm@ommgnommﬂﬁjﬁoﬁmNwo&mmwmsﬁmmgdw&m
,;mnﬂw. Seo @H.oﬁmmm,o fosse de simples internalizacio a partir da so-
ciedade e da cultura, terfamos maior homogeneidade nos valores
das pessoas, 0 que nio se constata na realidade.

Partindo de tais pressupostos e de outros estudos e pesquisas

que venho desenvolvendo, passei a redefinir as idéias de Piaget,

afirmando que os valores sio construidos com base na projecio:

de sentimentos positivos que o sujeito tem sobre objetos e/ou pes-

soas e/ou relacdes e/ou sobre si mesmo. Com isso, entende-se

que um sujeito pode projetar sentimentos positivos sobre: objetos
(por exemplo, a escola); pessoas (por exemplo, um amigo ou o
pai); relagdes (por exemplo, a forma carinhosa com que um ho-
mem trata uma mulher, ou um professor seus alunos); si mesmo
(e aqui estd a base da auto-estima).

Nessa definicdo, além de ampliar o espectro dos possiveis “al-
vos” das interagSes e projecdes afetivas humanas (nio apenas ob-
jetos ou pessoas) que poderdo converter-se em valores, e de adotar
O construtivismo ¢ a agdo projetiva do sujeito como pressupostos,
incorporo uma valéncia dos sentimentos, para poder projetar tan-
to sentimentos positivos quanto negativos sobre objetos, pessoas,
relacBes e sobre si mesmo.

Se o valor refere-se aquilo de que a pessoa gosta e que valori-
za, a valéncia positiva dos sentimentos torna-se essencial para que
o alvo da projecio seja considerado um valor pelo sujeito. Ou se-
Ja, uma idéia ou uma pessoa tornar-se-3o um valor para o sujei-

to se ele projetar sobre ela sentimentos positivos. Na direcio con-

traria, as pessoas também projetam sentimentos negativos sobre

objetos ¢/ou pessoas e/ou relagdes e/ou sobre si mesmas. Nesse

Om.mO O QE@ se€ ﬁOBwﬁO ﬁwﬁwwumﬁw OOMWM ﬂﬁvm WOM mw ﬁwwqw wm,mm?\.w

que meEmEom &

ozﬂ.wﬁmoﬁm.

se m@cmo de que nio gostamos, @.m ‘que temos raiva, que odiamos,

por owgmmwo
Novamente para explicitar como se d4 o processo de constru-
cao de valores, podemos imaginar como exemplo a relacio de

uma crianga com a pessoa que cuida dela, a abraca, a alimenta, lhe
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d4 carinho e a ouve. Existe uma grande possibilidade de que a
crianca projete sentimentos positivos sobre tal pessoa, que geral-
mente é chamada de mie, que goste dela, e que essa mde se tor-
ne um valor para a crianca. Por outro lado, se o adulto que cuida
dela o faz de maneira rispida, violenta, sem afeto, é possivel que
nio seja alvo de projecdes afetivas positivas e, conseqlientemente,
nio se constitua como um valor para essa crianga.

Podemos fazer uma analogia com a escola. Se a crianga gosta do
ambiente, se é bem tratada, respeitada, se vé sentido no que apren-
de ali, a instituicdo escolar pode se tornar alvo de projecdes afetivas
positivas e um valor para ela. Essa crianca terd o desejo de voltar a
escola todos os dias. Caso contrario, se ela é constantemente humi-
lhada, desrespeitada, questionada em suas capacidades e competén-
cias intelectuais e sociais, é bem provavel que esse espaco seja alvo
de projecdes afetivas negativas, que nao seja valorizado, que ndo se
constitua como um valor para ela, mas num contravalor. Nesse ca-
s0, por ser um espaco odiado, desqualificado, pode ser depredado,
vandalizado, ignorado.

Para complementar a discussio e fugir do lugar-comum que
vincula valores 3 moralidade, é importante apontar que, do pon-

to de vista psicologico, & possivel o ser humano construir valores

que nio sejam morais. Tanto é que o alvo das proje¢des afetivas

positivas de uma pessoa podem ser o traficante de drogas, as for-
mas violentas de resolucio de conflitos, os espagos autoritarios.
Embora do ponto de vista moral possamos desejar que as crian-
cas nio construam tais valores, na realidade psicologica da pessoa
isso & possivel e até bastante comum: o traficante, violéncia e o
autoritarismo sio valores para alguns. Podemos pensar, por exem-

plo, no papel da midia, que, empregando linguagens altamente

o
o

atrativas e dindmicas, banaliza a violéncia quando elege como he-
r6is personagens que s3o assassinos; quando normaliza a prostitui-
¢do fenunina e o culto a determinados padrdes estéticos; quando
apresenta de forma acritica casos de corrupcio. Se tais valores sao
transmitidos em linguagens dinamicas e interessantes, como a da
televisio, da internet e dos videogames, e apresentados como for-
mas legitimas para atingir os objetivos de consumo alimentados
pelos jovens, podemos pensar que aumentard a probabilidade de
que se tornem alvo de projecdes afetivas positivas desses jovens e
sejam por eles valorados.

Partindo de idéias j4 publicadas (AraGjo, 1999; 2002) e de au-
tores como Piaget (1954), Brown (1996), Blasi (1995) La Taille
(2002; 2006) e Damon (1995), entendemos que os valores e con-

travalores construidos vio se organizando em um sisterma de va-

lores e se incorporando a identidade das pessoas, as representacdes

que elas fazem de si.

Para Piaget (1954), por exemplo, originados do sistema de re-
gulagdes energéticas que se estabelece entre o sujeito e o mundo
externo {desde o nascimento), a partir de suas relacdes com os
objetos, com as pessoas ¢ consigo mesmo, os valores vao se cons-
tituindo lentamente em um outro sistema que, Com o tempo, aca-
ba se distinguindo do sistema de regulacdes energéticas, tornan-
do-se mais amplo e estavel. Essas valoracdes mais estiveis levario
0s sujeitos a definir normas de acdo que serdo organizadas em es-
calas normativas de valores e, de uma certa forma, forcario sua
consciéncia a agir de acordo com eles.

Blasi (1995) acredita que os valores estdo integrados em siste-
mas motivacionais e emocionais que, por sua vez, fornecem a ba-

se para a construgdo da identidade e do autoconceito do sujeito.




Quando a compreensio da moral adquire uma forga motivacio-
nal, torna-se possivel levar o individuo a integrar seus valores mo-
rais num sistema motivacional.

Damon (1995, p. 141) afirma que “para alguns, valores morais
sio, desde a infincia, centrais na concep¢io que tém de si; para
outros, a moralidade permanece periférica em relagio ao que
pensam ser”. Na mesma direcio, La Taille (1996, p. 104) diz que
“a grande motivacio das condutas morais seria a preservacdo da
identidade pessoal, e a auséncia de motivagio ou motivagao fraca
para seguir regras morais seria justamente decorrente de uma
identidade pessoal construida com outros valores™.

Essa idéia de que os valores morais podem ser centrais ou pe-
riféricos na representacio que o sujeito tem de si € muito pro-
missora para se compreender a relacdo entre os valores (como ele-
mentos pertencentes ao sistema afetivo) e a agdo das pessoas.

Na tentativa de sintetizar essa discussio, entendo que no pro-

_cesso de desenvolvimento psicoldgico, durante toda a vida, 3 me-

dida que nossos <&0wmm <mo m@mmo nosmﬂcaow &mm se OmeENwE

Qﬁw ﬂm\w mwwﬁwbpw Z@wmm www\mmﬂwm @m <mw0w0m guc ﬁm&.w sy @wmo COonsS—

61 (e que no m&pmo constitui a base das representagoes de si), al-
guns deles se “posicionam” de forma mais central em nossa iden-
tidade e outros, de moﬁdw mais m@wwmmﬁmw O que determina esse

“posicionamento” ¢ a intensidade m& carga afetiva Sbn&w% a de-

ter -minado valor (ou nomﬁmﬁwowv nosmﬁﬁ,,ﬁm Logo, nossos valores
centrais s3o m@c&mwg@cm além de construidos com base na acao
projetiva de sentimentos positivos, tem uma intensidade de senti-
mentos muito grande. Por outro lado, construimos alguns valores
cuja intensidade de sentimentos é pequena e, por isso, estdo “po-

sicionados” na periferia de nossa identidade.

Percebe-se, portanto, que incorporamos na definicio dos pro-
cessos psicoldgicos de construcdo de valores nio s6 a valéncia po-
sitiva, mas a constituicio pessoal de um sistema de valores e ¢ pa-
pel da intensidade dos sentimentos no “posicionamento” dos
valores nesse sistema.

E evidente que a imagem criada é s6 uma referéncia, porque
da a impressao de uma visdo estatica dos valores, que sdo centrais

ou periféricos. O sisterna de valores de um sujeito se organiza de

maneira bastante complexa e os valores jamais se projetam de

modo isolado no objeto da relacdo. Esse modelo mais estitico po-

de ser importante como método, como ponto de partida para a
compreensio.das regulacdes intrapsiquicas do sujeito quando in-
terage com contedos especificos, mas nio é suficiente para ex-
plicar a realidade cotidiana, na quai nio existem contetidos nem
valores interagindo isoladamente.

Um mesmo valor (por exemplo, ser honesto) pode ser central
e/ou periférico na identidade do mesmo sujeito, dependendo do
contetdo e das pessoas envolvidas na acdo. Ele pode ser estrita-
mente honesto em relacio 2 preservacdo do patriménio de seus
amigos, o que o levard a sentir-se culpado ou envergonhado se
furtar algo de uma pessoa proxima. E nio se sentir da mesma
maneira se furtar de um estranho ou se falsear em sua declaracio
de rendimentos para o governo. Ou ainda, tornando o quadro
mais complexo, a honestidade para com os amigos pode ser um
valor central hoje, mas daqui a um ano, por inQuneras razdes im-
previstas, passar a ser um valor periférico. Um determinado ami-
go pode ser um valor para uma pessoa e, depois de um desenten-
dimento, deixar de sé-lo em pouco tempo.

Nota-se que o valor envolvido nos exemplos acima é o mes-




mo, mas o “posicionamento’ dele na estrutura da identidade do
mesmo sujeito pode variar de acordo com o contetido e com as
relagdes presentes na agdo, o que torna complexo o estudo dos
valores e da moralidade.

Dando seguimento a0 estudo do funcionamento psicolégico
em relacio aos processos de construcdo de valores, em pesquisas
anteriores (meu doutorado) demonstrei que as emogdes ¢ 0s sen-
timentos a que chamamos de morais, como a vergonha, a culpa e
O remorso, aparecent (ou sao sentidos) quando agimos e/ou pen-
samos contrariando os valores centrais de nossa identidade. Nesse
sentido, eles atuam regulando nosso funcionamento psiquico.

Exemplificando, uma pessoa vai & farmacia comprar um re-
meédio que custa R$ 10 e descobre que sé tem R$ 9 na cartel-
ra. O cliente recebe o remédio e diz que depois voltard para pa-
gar R$ 1. Se a honestidade é um valor central na identidade
desse cliente, ele ird até sua casa, pegard moedas e voltard 2 far-
macia para pagar o que falta. Se nio fizer isso, se sentird mal, in-
comodado, lembrard 2 todo momento a sua divida para com a
farméacia. Em geral, enquanto ndo voltar 3 farmdcia para pagar o
que deve, ndo se sentird tranglitlo. Esse € o papel regulador dos
sentimentos morais.

Da mesma forma, conhecemos pessoas que insistent em ndo
pagar suas dividas e nio se importam nem um pouco. Nio sen-
tem nem vergonha nem culpa por ficar devendo.

No primeiro caso, a honestidade ¢ um valor central na iden-
tidade da pessoa, o que significa que esse contetdo tem uma for-
te carga afetiva para ela; jA no segundo caso, a honestidade é um

N

valor periférico, localizado 4 “margem” de sua identidade, com

pouca carga afetiva vinculada.

Existem pessoas que sentem vergonha de um ato desonesto,
mas nio de ser pobres, porque valores como ter dinheiro e
posicdo social ndo sdo centrais na identidade delas. O importante
para elas é ser honestas. Ha pessoas, entretanto, para as quais o im-
portante na vida, o que elas valoram fortemente, é ter dinheiro, é
estar bem vestido, & ter beleza fisica. Muitas vezes, para essas mes-
mas pessoas, 2 vida humana ndo tem valor, e, se precisarem matar
para conseguir dinheiro, o fario sem nenhum sentimento de cul-
pa ou vergonha.

E bom ressaltar que o funcionamento psicologico € bem mais
complexo do que esses exemplos. Basta pensar nos milhares de
coisas de que~gostamos e valorizamos para perceber a intricada
teia de possibilidades que constitui o nosso sistema de valores.
Assim, as caracteristicas do nosso sistema de valores, relativos a di-
mensio afetiva, sio bastante flexiveis e maledveis ou, como tenho
dito, fluidas. De fato, a construcio do nosso sistema de valores e
da nossa identidade estd calcada em principios de incerteza e de
indeterminacdo que fazem com que o posicionamento mais cen-
tral ou periférico dos valores dependa dos vinculos destes com os
contetidos especificos.

Mais importante ainda, tais caracteristicas fazem com que o
nosso sistema de valores e a nossa identidade nio sejam rigidos,
pois podem variar constantemente em funcido dos contextos ¢ das
experiéncias. No entanto, quanto maior for a carga afetiva envol-
vida no valor, mais central ele se “posicionard” na identidade do
sujeito e menos flexivel ou fluido sera.

Espero ter deixado clara a idéia central de que cada ser huma-
no constrdl um sistema de valores com base nas interacdes que

ele estabelece com o mundo e consigo mesmo, desde o nasci-

o
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mento, e que tais valores sdo resultado da projecio de sentimen-
tos positivos sobre objetos, pessoas, relacdes e sobre seus proprios
pensamentos e acoes.

Todos néds temos nosso sistema de valores, que é constituido
por valores morais e nio-morais. E importante, no entanto, dife-
renciar o valor moral do valor psiquico. Enquanto o segundo ti-
po é inerente 3 natureza humana e todos os seres humanos cons-
troem seu proprio sistema de valores com base nas interagdes no
mundo, desde o nascimento, o valor moral depende de uma cer-
ta qualidade nas interagdes e ndo &, necessariamente, construido
pelas pessoas. Vincula-se 2 projecio afetiva positiva que 0 consti-
tui, ligada ou nio a contetGidos de natureza moral.

Se os valores construidos como centrais na identidade sio de
natureza ética, existe maior probabilidade de que os pensamentos ¢
0s comportamentos da pessoa sejam éticos. A0 COntrario, se os va-
lores construidos como centrais na identidade baseiam-se na vio-
1éncia, na discriminacio etc., é provdvel que 0s COMPOTLAMENtos e

os pensamentos da pessoa ndo sejam €ticos.

Conclui a primeira parte deste texto caracterizando O processo
psicolégico da construcio de valores com pressupostos de incer-
teza e de indeterminacio. Isso traz, ao mesmo tempo, desafios e
abertura para novas perspectivas de compreensao, tanto do fun-
cionamento psicolégico do ser humano quanto dos reflexos pro-

fundos nas formas com que pensamos as intervencgdes educativas

que almejam levar os sujeitos escolares a construir valores mo-
rats. Afinal, se entendermos tais processos como incertos ¢ alea-
torios, seremos obrigados a reconhecer limites em nossas inter-
vengdes educacionais e aceitar que deixamos de ter controle
sobre a construcdo de valores, podendo, apenas, exercer influén-
cia sobre esses processos.

De fato, basta uma simples observacio da realidade para per-
ceber que o controle nunca existiu. Criancas e adultos constroem
seus sistemas de valores dentro do espectro de possibilidades que
a natureza, a cultura e a sociedade lhes oferecem, mas de forma
ndo previsivel. Familia, escola, religido, amigos, midia, cultura, tu-
do parece influenciar esse processo. No entanto, sio processos
cadticos nio passiveis de ser determinados com antecipacio. Po-
demos falar, no maximo, de probabilidade.

Isso nos leva 2 uma aproximacido de teorias da complexidade,
como forma de tentar entender de que maneira se da a relacio
do sujeito com o mundo externo e interno, ¢ as infinitas relacdes
possiveis de ser construidas. Minha referéncia, nessa aproximacio,
sdo alguns trabalhos de Edgar Morin.

De acordo com Morin, 2 complexidade ¢ um fendémeno
quantitativo, ou melhor, um fendmeno que possui uma quantida-
de imensa de interacbes e interferéncias em um nGmero muito
grande de unidades. Compreende, porém, ndo s6 grandes quan-
tidades de interacdes e unidades que desafiam nossas possibilida-
des de cilculo, mas também incertezas, indeterminacdes e feno-

menos aleatérios. Para o autor,

A primeira vista 2 complexidade é um tecido (complexus: o que es-

ta tecido em conjunto) de constituintes heterogéneos insepara-




velmente associados: apresenta o paradoxo do tnico e do mdlti-
plo. Ao olhar com mais atengdo, a complexidade &, efetivamente,
o tecido de eventos, acdes, interacdes, retroalimentagdes, deter-
minacdes, acasos que constituem nosso mundo fenomenico.
Assim, a complexidade se apresenta com as caracteristicas inquie-
tantes do enredado, do intricado, da desordem, da ambigiiidade,
da incerteza... (1997, p. 32).

Entende-se facilmente que o processo de construgio de valo-
res segue as caracteristicas do mundo fenoménico citado por
Morin. Afinal, em nossas interacdes cotidianas com o mundo ex-
terno e interno tenios histéria, sentimentos momentaneos, valo-
res anteriores, caracteristicas do alvo da interacio e nulhares de
outros fatores que intervém naturalmente na relagdo, podendo le-
var ou ndo a construcio de determinados valores e agdes especi-
ficas. Um exemplo de tal complexidade pode ser o que segue.

A identidade de um determinado sujeito foi construida tendo
o valor da honestidade integrado em seu ntcleo central. Esse su-
jeito encontra-se com fome, ndo tem dinheiro para comprar co-
mida e vé a possibilidade de roubar em um estabelecimento. Essa
situacdo dilemidtica solicita uma acdo baseada em seus valores mo-
rais e envolve aspectos intra e interpsiquicos: o valor da honesti-
dade, construido historicamente e organizado em seu sistema de
valores, contrapde-se a uma necessidade bioldgica premente, am-
plificada pela presenca perceptiva de um alimento. Neste jogo psi-
quico dindmico atuam vérios elementos, ¢ a intensidade energé-
tica presente no valor em jogo (ac lado de outros valores que
podem atuar simultaneamente) influi como regulador da agdo a

ser realizada. Como a honestidade é central para esse sujeito, ele
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pode nio roubar para nio desestabilizar seu equilibrio psiquico
ou para nio ter os sentimentos morais (como vergonha e culpa)
que decorrerdo da acdo de violar um valor que lhe é essencial.
Mas tudo é relativo, dependendo da intensidade da fome e das
condi¢des externas do alimento: quem o possui; a possibilidade de
ser pego, ou nao, roubando; o tipo do alimento disponivel. Esses
sdo exemplos de situacdes que podem influir no tipo de juizo e
de acio do nosso personagem. Ele pode decidir roubar ou, de-
pendendo da situacdo, encontrar outras opgoes.

Em outro trabalho, Edgar Morin afirma que a “complexidade
fundamental de um sistema € associar em si a 1déia de unidade,
por um lado, e a de diversidade ou multiplicidade, do outro, que
em principio se repelem e se excluem” (2002, p. 135).

Tal complexidade depende da organiza¢io, gerada pelo encadea-
mento das relagdes entre componentes ou individuos que pro-
duzem um sistema ou unidade complexa, dotada de qualidades des-
conhecidas para os componentes ou individuos. A organizacio liga
de maneira inter-relacional os elementos, o que assegura a solidarie-
dade e a solidez referentes as ligacdes (Morin, 2002, p. 133). Exuste,
portanto, uma reciprocidade circular entre inter-relagdo, organiza-
cdo e sistema.

Essa mesma relacio talvez possa ser mais bem compreendida
no exemplo que Morin (2002, p. 77) apresenta sobre o grande jo-

go, que envolve a desordem, a ordem ¢ a organizagdo.

Pode-se dizer jogo porque ha as pecas do jogo (elementos mate-
riais), as regras do jogo {imposi¢des iniciais e principios de inte-
racio) e o acaso das distribuicdes e dos encontros. No inicio, es-

te jogo é limitado a alguns tipos de particulas operacionais,
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viaveis, singulares e, talvez, a apenas quatro tipos de interacao.
Mas, assim como a partir de um pequeno nimero de letras exis-
te a possibilidade de se formar palavras, depois frases, depois dis-
cursos, do mesmo modo, a partir de algumas particulas de ‘base’
se constituem, via interacio/encontros, possibilidades combina-
térias e construtivas que dario noventa e dois tipos de atomos, a
partir dos quais pode, por combina¢io/constru¢do, constituir-se
um néimero quase ilimitado de moléculas, a seguir de macromo-
léculas que, combinando-se entre si, permitirio o jogo quase ili-
mitado das possibilidades de vida. O jogo é entio cada vez mais
variado, cada vez mais aleatério, cada vez mais rico, cada vez mais

complexo, cada vez mais organizador.

Com base em tais pressupostos do pensamento complexo e da
organizacio da vida, buscamos compreender a organizagio do
psiquismo humano com toda a complexidade que lhe é ineren-
te. O processo de construgio psicoldgica dos valores esta ancora-
do nessa complexidade, como no grande jogo.

Partindo dos primeiros valores construidos pela crianga, a me-
dida que ela for crescendo, interagindo de forma cada vez mais
complexa com o mundo natural, social e cultural em que vive,
inGmeros outros valores vio se construindo e, muitas vezes, se
contrapondo. Na fase adulta, cada ser humano ja construiu uma
infinidade de valores que, organizados em um sistema, se combi-
nam em uma intricada e complexa rede de relagdes, motivando
as condutas de acordo com o contexto em que so solicitados jui-
zos e/ou acdes. Como afirma Morin, esse sistema é cada vez
mais variado, cada vez mais aleatdrio, cada vez mais rico, cada

vez mais complexo, cada vez mais organizador.
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Ao mesmo tempo, o sistema de valores, na perspectiva aqui
adotada, constitui a identidade de cada sujeito, o que d4 a idéia de
unidade, auto-organizada sobre leis cadticas, que configura um
sistema. Tal sistema comporta a diversidade ou multiplicidade de
valores diferentes que se repelem e se excluem 20 mesmo tempo.
Por isso, entendo que somente com os pressupostos da teoria da
complexidade é possivel compreender por que é dificil encontrar
coeréncia entre os pensamentos e as acdes dos seres humanos, e
entender como valores, pensamentos e acdes se contradizem nos
conflitos cotidianos.

Enfim, o modelo conceitual trazido pela teoria da complexi-
dade aponta_uma nova perspectiva sobre como pode ser com-
preendida a constru¢io dos valores morais e psiquicos, e sobre
como sio construidos sobre as inter-relacdes possiveis entre ca-
da pessoa e um universo complexo de objetos, pessoas, relacdes
e o proprio sujeito.

Com este modelo de complexidade fica evidente que os pro-
cessos de construgio de valores e as relacdes entre pensamento e
a¢do passam a transitar em um novo universo de explicacdes, mais
proximas de principios de incerteza, indeterminacio e acaso. Tais
principios, que sdo reais, contradizem as idéias deterministas e
simplificadoras que geralmente dominam as explicacdes em psi-
cologia e educa¢io. Romper com o determinismo em nosso pen-
samento, com a certeza que queremos ter sobre o futuro, permite
ver o mundo de forma diferente.

Adotar a incerteza como principio causa inseguranca de ime-
diato, mas ai estd um dos grandes avangos que o pensamento
complexo possibilita. A falsa idéia que temos de predizer o futu-

ro analisando o passado e o presente gera uma seguranca que nos
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apazigiia momentaneanmente, mesmo contra todos os indicios de
que nio temos controle sobre a realidade ou sobre o futuro. Se
por um lado isso nos da trangiilidade, por outro, a certeza sobre
o futuro nos impede de estar abertos para novas ¢ enriquecedo-
ras experiéncias. ‘ .
Podemos buscar modelos mais simples de explicacio da reali-
dade e, no caso especifico deste texto, para 0s Processos psicolo-
gicos da construgdo de valores. Mas acho dificil negar o que essas
Woém teorias cientificas vém mostrando sobre a organizagio do
mundo em que vivemos. Esse ¢ o desafio atual daqueles que bus-
cam desenvolver formas mais “eficientes”, ou adequadas, de pro-
mover uma educacio em valores para as novas geragoes. A tarefa

nio é facil, mas os caminhos estdo abertos.

i j texto cl en e apresen-
Na terceira parte deste texto chegamos ao momento de ap

-

tar como conceber uma educacio em valores  luz das 1déias de-
fendidas anteriormente. Antes de chegar as propostas concretas,
no entanto, procurarei estabelecer alguns pardmetros de articula-
cio entre os inGmeros pressupostos discutidos. .

u Um primeiro aspecto a ser ressaltado é o entendiniento de que
o fato de termos compreendido o processo de construcao de va-
lores como incertos e aleatérios deve significar que a escola pode
buscar estratégias que aumentem a probabilidade de que @235.7
nados valores éticos sejam alvo de projegdes afetivas positivas de

seus alunos e possaml se CONSEituir como valores para eles. Ao

entender que os valores sio construidos com base nas projecdes
de sentimentos positivos que os sujeitos fazem sobre objetos e/ou
pessoas e/ou relagdes e/ou sobre st mesmos, devemos considerar
que a escola preocupada com a educagio em valores precisa assu-
mir uma nova forma de organizacio curricular, das relacdes em
seu interior e com a comunidade de seu entorno.

Propostas educacionais coerentes com tais principios devem
buscar reorganizar os tempos, os espacos e as relacdes escolares
por meio da inser¢io, no curriculo e no entorno escolar, de con-
tetidos contextualizados na vida cotidiana de alunos relacionados
com os sentimentos, as emogdes ¢ os valores éticos desejaveis em
nossa cultura-

Assim, o universo educacional em que os sujeitos vivem deve
estar permeado por possibilidades de convivéncia cotidiana com
valores éticos e instrumentos que facilitem relacdes mterpessoais
pautadas em valores vinculados 2 democracia, 4 cidadania e aos
direitos humanos. Com isso, fugimos de um modelo de educacio
em valores baseado exclusivamente em aulas de religido, moral ou
etica e compreendemos que a construcio de valores morais se da
a todo instante, dentro e fora da escola. Se a escola e a sociedade
propiciarem possibilidades constantes e significativas de convivio
com temdticas éticas, haverd maior probabilidade de que tais va-
lores sejam construidos pelos sujeitos.

Mas ndo apenas isso, pois falta considerar nesse modelo o pa-
pel ativo do sujeito do conhecimento. Por isso, complementan-
do as bases para essa educacio em valores, defendo o principio
de que a construcio dos conhecimentos e de valores pressupde
um sujeito ativo, que participa de maneira intensa e reflexiva

das aulas; um sujeito que constrdi sua inteligéncia, sua identida-
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de e seus valores por meio do didlogo estabelecido com seus pa-
res, professores, familia e com a cultura, na propria realidade co-
tidiana do mundo em que vive. Estamos falando, portanto, de
alunos que sio autores do conhecimento e protagonistas da
prépria vida, e ndo meros reprodutores daquilo que a socieda-
de decide que devem aprender. Em suma, estamos falando de
uma proposta educativa que promova a aventura intelectual, e,
acredito, a concepgio construtivista € a mais adequada para
atingir tais objetivos.

Assumir o construtivismo como uma aventura do conheci-
mento pressupde dar voz aos estudantes, promover o didlogo, in-
citar_lhes a curiosidade, levi-los a questionar a vida cotidiana e os
conhecimentos cientificos e, acima de tudo, dar condi¢des para
que eles encontrem as respostas para as proprias perguntas, tanto
do ponto de vista individual quanto coletivo.

O caminho construtivista fornece a chave que permite arti-
cular os conhecimentos cientificos e os saberes populares e co-
tidianos, propiciando condigdes para que 0s questionamentos
cientificos sejam respondidos a luz das curiosidades dos alunos,
em suas necessidades e interesses cotidianos. De maneira espe-
cifica, o construtivismo, 20 reconhecer o papel ativo e autoral
de alunos na construcio e constituicdo de suas identidades, co-
nhecimentos e valores, coloca os sujeitos da educagao no cen-
tro do processo educativo. Se quisermos promover a formacgio
ética e para a cidadania, pela introducio de teméticas que obje-
tivam a educacio em valores no cotidiano das escolas, que ten-

tam responder aos problemas sociais e conectar a escola com a

vida das pessoas, poderemos assumir a epistemologia construti-

vista como referencial.
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Um segundo aspecto a ser abordado diz respeito 4 complexi-
dade do fenémeno de construcio de valores. Como discutimos
anteriormente, tais processos envolvem uma infinidade de fatores
e contingéncias nio passiveis de sofrer interven¢des pontuais so-
bre cada uma delas. Seria um equivoco pensar e agir fragmenta-
damente i luz de paradigmas de simplificacio no enfrentamento
dessa questio.

Alguém poderia pensar que o principal agente na construcio
de valores é a familia e desenvolver um programa de educacio de
valores para as familias. Outro consideraria que o ?ozm:,gw éa
falta de limites da juventude contemporinea e introduzir uma
educagdo de valores rigida e autoritiria. Ora, essas intervencdes
pontuais vém sendo implementadas ha milhares de anos com re-
sultados questioniveis.

m.ma negar a importancia e a influéncia de tais fatores, a luz de
teorias de complexidade podemos pensar no conceito de unida-
de 851296 e buscar formas de intervencio social, por meio da
educacido, que propiciem condi¢des para uma educacio em valo-
res que ocorra a todo momento, impregnando todas as acdes da
crianga na escola e em seu entorno. A proposta de unidade com-

plexa pode ser traduzida na criagio de um ambiente ético de
convivio, na escola e fora dela, pautado em valores como ética
democracia, cidadania e direitos humanos. v

Criar esse ambiente ético na escola e em seu entorno nio é
tarefa simples, mas a sociedade e os educadores necessitam de me-
tas-alvo para saber para onde devem dirigir suas acdes e esforcos.
Penso que a criagio desse ambiente possa se dar, pelo menos MBT
cialmente, alicercada em trés tipos de acdes independentes mas

complementares: a) a inser¢io transversal e interdisciplinar de
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contetidos de natureza ética no curriculo das escolas; b) a intro-
ducio de sistematicas que visam 2 melhoria e a democratizagdo
m&m\ relacdes interpessoais no dia-a-dia das escolas; ¢) uma mwﬂm_c\
Jacio dessas acdes com a familia e com a comunidade onde vive
a ,Q,Bmm? de forma que tais preocupacdes nio fiquem limitadas
208 espacos, aos tempos e as relagdes escolares.

Dedicarei as proximas paginas a explicitar formas de desenvol-
vimento dessas acdes, com exemplos de praticas em andamento

em escolas brasileiras.

O ensino transversal |

Como trabalhar 2 transversalidade e os temas transversais na sa-
la de aula? Na concepcio que adotamos, as temdticas transver-
sais 530 0 eixo de sustentacio do sistema educacional, a sua MT
nalidade. Aqui, os contetdos tradicionais da escola deixam de
ser a “finalidade” da educagdo ¢ passanl a st concebidos como
“meio”, conto instrumentos para trabalhar os temas que consti-
tuem o centro das preocupacdes sociais. Entendemos que estes
contetidos (tradicionais) estruturam-se em torno de eixos que
exprimem a problematica cotidiana atual e que, inclusive, .mo|
dem constituir finalidades em s mesmos, converter-se ¢l ins-
trumentos cujos valor e utilidade sdo evidenciados pelos alunos
(Moreno, 1997, p. 38).

Assim, as teméticas que objetivam a educagao em valores, que
tentam responder aos problemas sociais € conectar a mwnor.g com
2 vida das pessoas, transformam-se 1o eixo vertebrador do sistema
educativo, em torno do qual serdo trabalhados os conteidos cur-
riculares tradicionais. ,

Essa concepcio, para muitos considerada radical, pois muda o
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foco e o proprio objetivo da educacio, pressupde uma maneira
totalmente diferente de encarar o ensino. O eixo de formacio éti-
ca para a cidadania passa a ser a principal finalidade da educacio.
A educacio em valores, a preocupacio com o ensino de formas
dialégicas e democriticas de resolucio dos conflitos cotidianos e
dos problemas sociais e a busca de articulacio entre os conheci-
mentos populares e os conhecimentos cientificos dio um novo
sentido 4 escola.

Os temas cotidianos e os saberes populares passam a ser pon-
tos de partida, e muitas vezes também de chegada, para a apren-
dizagem escolar, dando um novo sentido e significado aos con-
tetidos cientificos e culturais trabalhados pela escola.

Trazendo situagdes concretas para ilustrar o que propomos, o
problema de poluicio do corrego que passa no meio de uma fa-
vela, por exemplo, pode ser o eixo em torno do qual serio de-
senvolvidos os trabalhos na escola que atende aquela comunida-
de. Os conhecimentos matematicos, a lingua portuguesa, a
histéria, a geografia, os diversos contetidos de ciéncias, as ativida-
des de artes serio desenvolvidos com o objetivo de levar as
criangas que ali vivem a tomar consciéncia das causas da polui-
¢do;a conhecer a historia da ocupacio daquele local pelo ser hu-
mano; a buscar o conhecimento de todos os agentes sociais en-
volvidos no problema e suas responsabilidades sociais e éticas; a
avaliar as conseqtiéncias para a satide das pessoas e para o meio
ambiente; a procurar caminhos sociais ¢ politicos para a resolu-
¢ao do problema e para a melhoria da qualidade de vida etc.

Da mesma forma, os problemas de violéncia em uma escola,
ou na comunidade préxima, podem ser o ponto de partida para

a organizacio do planejamento curricular durante determinado




mmmo&o de tempo. Com isso a producdo de textos, as pesquisas
sobre dados estatisticos, as causas sociais e histéricas da violéncia
e o estudo do corpo humano seriam relacionados com a coni-
preensio dos sentimentos dos diferentes atores envolvidos em
questdes de violéncia; a procura por caminhos dialégicos e demo-
criticos de resolucio de contlitos; 0s estudos sobre questdes de
género e a questdo da violéncia doméstica; o papel do desempre-
o ou do egocentrismo na geracio da violencia etc.

Mais ainda, os conflitos ligados a sexualidade adolescente po-
dem ser a base de um projeto bimestral que envolva todos os
professores. A leitura de livros, o trabalho com as regras graima-
ticais, os conteidos de ciéncia relacionados com © desenvolvi-
mento do corpo e da reprodugao humana, a construcao social e
histérica da sexualidade, as diferencas culturais da sexualidade
nos diversos paises, os contetidos de economia e matematica sao
exemplos de temas cientificos e culturais que poderiam ser usa-
dos como “meio”, como nstrumento parad 4 tomada de cons-
ciéncia dos sentimentos e emogoes em relacio a0 proprio cor-
po; do consumismo e do papel da midia no estabelecimento de
padrdes de beleza; dos problemas €ticos decorrentes dos estig-
mas e preconceitos estabelecidos pelas diferencas de valores; das
DSTs e de sua prevencao etc.

Finalmente, os trinta artigos da Declaracio Universal dos
Direitos Humanos podem ser referéncia para a estrutura curri-
cular de uma escola durante todo o ano escolar, em todas as sé-
ries. Dessa maneira, o aprendizado das operagdes matematicas
mais elementares, 0S8 Processos de alfabetizacdo, © estudo das
plantas, o conhecimento da realidade do préprio bairro seriam

utilizados para levar os alunos a conhecer e vivenciar os conteli-
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dos especificos dos artigos desse documento, com vistas a sua
formacio ética e 3 transformac¢io do mundo em que vivem. A
importancia do lazer, do direito 4 diversidade de pensamento e
de crenca, do respeito nas relagdes interpessoais, do direito a mo-
radia, satide e educacio sio exemplos de tematicas que envolvem
a construcio da cidadania e poderiam ser o eixo vertebrador do
curriculo escolar.
Como olver rricul 1 ?
desenvolver o curriculo partindo desses pressupostos?
Incorporando os referenciais de teorias da complexidade, da
, da
transversalids trutivisn r 1
alidade, do construtivismo e do protagonismo dos estu-
dantes na producio de novos conhecimentos. Para isso, podemos
buscar nov aforas 1 represe -ganizacl i
as metaforas para representar a organiza¢io curricular,
como a do rizoma ou das redes neurais, ¢ assumir a pedagogia de

projetos como um caminho possivel.

Os projetos como estratégia pedagogica

A palavra “projeto” deriva do latim projectus e significa algo que ¢
lancado para a frente. No caso do ser humano, ao ser langado no
mundo a0 nascer ele vai se constituindo como pessoa por meio

» . :

do “desenvolvimento da capacidade de antecipar a¢des, de eleger,
continuamente, metas a partir de um quadro de valores historica-
mente situado, e de lancar-se em busca das mesmas” (Machado,
2000, p. 2). Para compreender seu significado geral, o autor apon-

ta trés caracteristicas fundamentais de um projeto:

e A referéncia ao futuro.
e A abertura para O NOVO.

s A acio a ser realizada pelo sujeitc que projeta.




Esses projetos podem ser compreendidos, também, como es-

tratégias de agdo, com trés caracteristicas constitutivas (Rué,

2003, p. 96):

« A intencio de transformacio do real.

¢ Uma representacio prévia do sentido dessa transformacio (que
orienta e da fundamento a agdo).

o Agir em fung¢io de um principio de realidade (atendendo as
condicdes reais decorrentes da observacio, do contexto da acao

e das experiéncias acumuladas em situagoes analogas).
Com os projetos, pretende-se (Hernandez, 1998, p. 73):

o Estabelecer as formas de “pensamento atual como problema
antropolégico e histoérico” .

e Dar um sentido ao conhecimento baseado nas relagdes entre os
fendmenos naturais, sociais e pessoais que nos ajude a compreen-
der melhor a complexidade do mundo em que vivemos.

o Planejar estratégias para abordar e pesquisar problemas que es-

tejam além da compartimentaliza¢io disciplinar.

Se pensarmos a organizagio escolar com base em tais idéias,
poderemos falar de uma pedagogia de projetos. Ou seja, podere-
mos acreditar que um caminho possivel para trabalhar os proces-
sos de ensino e de aprendizagem, no 4mbito das institui¢des es-
colares, pode ser por intermédio de projetos concebidos como
estratégias para a construgio dos conhecimentos.

De acordo com Hernandez (1998, p. 72), citando Bruner, os

projetos podem ser uma peca central do que seria a filosofia cons-
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trutivista na sala de aula: “Aprender a pensar criticamente requer
dar significado a informacio, analisi-la, sintetiza-la, planejar acdes,
resolver problemas, criar novos materiais ou idéias [...] e envol-
ver-se mais na tarefa de aprendizagem”.

Enfatizando que nem todas as propostas de projeto sio coe-
rentes com as caracteristicas da transversalidade aqui assumida,
porque podem ser trabalhadas da maneira mais tradicional possi-
vel, apresentaremos a seguir um caminho pratico para a insercao
dos temas transversais no planejamento pedagdgico, por meio da

estratégia de projetos.

O conhecimento como rede e os principios
de transversalidade
Na perspectiva de articulacio entre transversalidade e interdisci-
plinaridade que adotamos em nosso trabalho, as ligacdes entre os
diferentes conhecimentos nio ocorrem por meio de cruzamen-
tos pontuais entre as tematicas abordadas, pois assim se manteria
a fragmentac¢io dos conhecimentos. A novidade esti em buscar a
organizacio curricular na estratégia pedagdgica dos projetos, as-
sumindo que o avanco na compreensio da natureza, da cultura e
da vida humana se di nas ligacdes que podemos estabelecer en-
tre os mais diversos tipos de conhecimento: cientifico, popular,
disciplinar, nio-disciplinar, cotidiano, académico, fisico, social etc.
Ou seja, 0 “segredo” esta nas relagdes, nos infinitos caminhos que
permitem ligar os conhecimentos entre si.

Na escola, isso se traduz em projetos que tenham um ponto de
partida, mas cujo ponto de chegada é incerto, indeterminado,
pois estd aberto aos eventos aleatérios que perpassam o processo

de seu desenvolvimento. Isso se traduz em projetos que reconhe-

43




| il S eeee——

cam o papel de autoria de alunos, mas que reforcem a importan-

cia da intencionalidade do trabalho docente para a instrucdo € a
formacio ética. Isso se traduz em uma perspectiva que reconhe-
ca a importancia das especializa¢des dos professores de mate-
mética, de lingua portuguesa, de ciéncias etc., mas pressupde que
estes assumam o papel dessas areas disciplinares e suas infinitas in-
terligacdes possivels como “meio” para alcangar o objetivo maior
de construcio da cidadania.

Dai a importincia de buscar novas metaforas iluminadoras
que auxiliem a compreensio das relagSes existentes entre O Ser
humano e o mundo natural e cultural. A metafora que procura re-
produzir a organizagao das redes neurais e compreender os co-
nhecimentos como uma rede de significados € um bom caminho
nesse sentido.

Embora ji empregue a metafora da “rede” hd um bom tempo
nos projetos pedagdgicos e curriculares que desenvolvo, encon-
trei no trabalho de Machado (1995) e em suas citacdes sobre as
idéias de Michel Serres e Pierre Lévy a fundamentagio tedrica
que me ajudou a compreender e transformar as acdes praticas que
vinha desenvolvendo.

A idéia de rede é entendida aqui como metafora para a repre-
sentacio do conhecimento € possui, como material constitutivo
da teia de relacdes, as significagdes. De forma resumida, Machado
(1995, p. 138) afirma:

o Compreender é apreender o significado.
o Apreender o significado de um objeto ou de um acontecimento
& vé-lo em suas relacdes com outros objetos ou acontecimentos.

e Os significados constituem, pois, feixes de relagdes.
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o As relacdes entretecem-se, articulam-se em teias, em redes
construidas social e individualmente, e em permanente estado de
atualizacdo.

e Em ambos os niveis — individual e social — a idéia de conhecer

assemelha-se & de enredar.

Outra caracteristica da rede é que ela “contrapde-se direta-
mente 3 idéia de cadeia, de encadeamento légico, de ordenagio
necessaria, de linearidade na construcio do conhecimento, com
as determinacdes pedagogicas relacionadas com os pré-requisitos,
as seriacdes, os planejamentos e as avaliagdes” (Machado, 1995, p.
140). Complementando os pressupostos que nos ajudam a com-
preender a metifora da rede, Machado recorre a metifora do hi-
pertexto, proposta por Pierre Lévy (1993, p. 25), quando afirma
que “o hipertexto é talvez uma metéifora vilida para todas as esfe-
ras da realidade em que significacdes estejam em jogo”. Aponta,
entio, os seis principios que Lévy chama de conformadores do hi-
pertexto e que podem ser transportados para caracterizar a meta-

fora do conhecimento como rede. Sio eles:

o Principio da metamorfose — a rede estd em constante construgao e
transformacio e, a cada instante, pode-se alterar os feixes que
compdem os nés, atualizando o desenho da rede.

e Principio da heterogencidade — os nds e as conexdes de uma rede
sio heterogéneos, significando que existe uma multiplicidade de
possibilidades de interligacio entre eles. Apenas como exemplo,
nessas ligagdes, que podem ser logicas, afetivas, analogicas, senso-
riais, multimodais, multimidias, s3o utilizados sons, imagens, pa-

lavras e muitas outras linguagens.
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e Principio da multiplicidade e do encaixe das escalas — a rede se orga-
niza de modo “fractal”, ou seja, qualquer né ou conexio, quando
analisado, pode revelar-se como sendo composto de toda uma re-
de, e assim por diante, indefinidamente (Lévy, 1993, p. 25).

e Principio da exterioridade — a rede & permanentemente aberta ao
exterior, 3 adicio de novos elementos, a conexoes com outras

redes.

,

e Principio da topologia — na rede, o curso dos acontecimentos €
uma questio de topologia, de caminhos.

e Principio da mobilidade dos centros — a rede nao tem centro, ou
pode ter virios centros que trazem 2o redor de si pequenas ra-

mificagoes.

O desafio passou a ser traduzir todos esses principios em uma
estratégia pedagdgica de projeto que permitisse trabalhar a trans-
versalidade na educacio, articulada com a interdisciplinaridade.
Com ese objetivo, passamos a orientar algumas escolas a organi-
zar seu curriculo pela estratégia de projetos, utilizando a metafo-
ra das redes neurais'.

Mais importante ainda, ao lado desse objetivo levamos para
o cotidiano das salas de aula a preocupacio com a educagio em
valores, com a busca de solu¢do para os problemas sociais e a
tentativa de ligar os contetidos cientificos e culturais com a
vida das pessoas, definindo que os temas dos projetos deve-
riam estar relacionados com a Declaragao Universal dos Di-

reitos Humanos.

1. Mais detalhes desse trabalho podem ser encontrados em Aratjo (2003).
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Dessa maneira, com a escola assumindo um curriculo basea-
do em projetos, mas tendo tematicas de ética e de direitos hu-
manos como referéncias em todas as aulas e acdes desenvolvidas
no seu cotidiano, conseguimos que valores socialmente deseja-
veis impregnassem o ambiente escolar de forma que professores
e estudantes fossem levados a pensar, respirar e conviver todos
os dias com tais preocupa¢des, que passaram a direcionar todas
as aulas de lingua, matematica, historia, ciéncias, educagio fisica,
artes etc.

Esse é um eixo central para a constru¢io de ambientes esco-
lares onde a ética e as nocdes de democracia, cidadania e direi-

tos humahos facam parte do dia-a-dia dos que neles convivem.

A construcao de relagoes éticas e democraticas
a partir das assembléias escolares

Nio fomos preparados para compartilhar nem para resolver com
agilidade e de forma nio-violenta os problemas que iam surgin-
do em nossas relacdes pessoais. Nio desenvolvemos a sensibilida-
de necessaria para saber interpretar a linguagem de nossos senti-
mentos. Nossa razio nio foi exercitada na resolucio de conflitos
e tampouco disptinhamos de um repertério de atitudes e com-
portamentos praticos que nos permitissem sair dignamente de
uma situacdo. Em sintese, nossa formac¢io nos tornou mais habeis
para lidar com o mundo fisico do que com o social; aprendemos
mais coisas do mundo exterior que de nossa propria intimidade,
conhecemos mais os objetos que as pessoas do nosso convivio
(Sastre e Moreno, 2002, p. 19).
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A escola que conhecemos tem seu grau de responsabilidade
nesse processo de formagdo que ignora a importancia das relagdes
interpessoais e dos conflitos para a formagio integral dos seres
humanos. Um curriculo baseado apenas no mundo externo e em
limitacdes espaciotemporais que justificam as dificuldades que se
imp&em ao trabalho com as relagdes humanas faz com que os sis-
temas educacionais nio cumpram um importante papel que lhes
¢ atribuido pela sociedade: a formagdo de cidadios autébnomos
que tenham as competéncias necessarias para lidar eticamente
com seus conflitos pessoais e sociais.

A educacio baseada em propostas de resolugdo de conflitos es-
t4 cada vez mais difundida em todo o mundo, dentro de perspec-
tivas que buscam melhorar o convivio social e criar bases para a
construcio de sociedades e culturas mais democraticas e sensiveis
3 ética nas relagdes humanas. No entanto, a maioria das experién-
cias atuais baseia-se em modelos tradicionais que utilizam arbitra-
gens, media¢des, negociagdes ¢ terapias (Schnitman, D. e
Littlejohn, S., 1999). Em geral, atuam sobre objetivos especificos
e praticos e pautam-se em pressupostos dicotomicos de ganhar e
perder nas resolucdes.

Mas, como nos mostra essa autora, surgem novos paradigmas
em resolucio de conflitos que, baseados na comunicagao e em
praticas discursivas e simbolicas, promovem didlogos transforma-
dores. Tais propostas nio adotam O pressuposto de que em um
conflito hi sempre ganhadores e perdedores, mas que € possivel a
construcio do interesse comum, em que todos os envolvidos ga-
nhem conjuntamente, com uma co-participagao responsavel. Elas
permitem aumentar a compreensdo, o respeito e construir agoes

coordenadas que consideram as diferengas e incrementam o dia-
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logo e a participagdo coletiva em decisdes e acordos participati-
vos. Por fim, acreditam na importincia do protagonismo das pes-
soas para enfrentar os conflitos e entendem que tal processo deve
enfocar ndo apenas as emogdes, intencdes e crengas dos partici-
pantes, mas também os dominios simbélicos, narrativos e dial6gi-
cos como o meio pelo qual se constroem e se transformam sig-
nificados e priticas, permitindo o aparecimento de identidades
mundos sociais e novas formas de relacio. ,

Programas educativos que assumam a perspectiva de trabalhar
os conflitos e os problemas humanos como um elemento essen-

cial de sua organizacio curricular podem, de acordo com Sastre
e Moreno (2002, p. 58):

Formar os(as) alunos(as), desenvolver sua personalidade, fazé-
los(as) conscientes de suas acdes e das conseqiiéncias que acarre-
tam, conseguir que aprendam a conhecer melhor a si mesmos(as)
e as demais pessoas, fomentar a cooperacio, a autoconfianca e
a confianca em suas companheiras e seus companheiros, com
base no conhecimento da forma de agir de cada pessoa, e bene-
ficiar-se das conseqiiéncias que estes conhecimentos lhes pro-
porcionam. A realiza¢io destes objetivos leva a formas de con-
vivéncia mais satisfatorias e  melhoria da qualidade de vida das
pessoas, qualidade de vida que ndo se baseia no consumo, e sim
em gerir adequadamente os recursos mentais... intelectuais e

emocionais — para alcancar uma convivéncia humana muito
mais satisfatdria.

O trabalho com assembléias escolares complementa a perspec-

tiva que acabamos de discutir de novos paradigmas em resolucio
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de conflitos, pois permite, em sua pratica, partindo do conheci-
mento psicolégico de si mesmo e das outras pessoas sobre o mg.o
¢ preciso para resolver os conflitos, que se chegue ao conheci-
mento dos valores e principios éticos que devem fundamentar o
coletivo da classe. Ao mesmo tempo, evidentemente, wmmmﬁﬁw .w
construcio psicologica, social, cultural e moral do préprio sujei-
to. em um niovimento dialético em que o coletivo transforma e
nmmmﬁﬁmw cada um de nds, que, por nossa vez, transformamos €

] 1tuigd e S elacdes coletivas.
ajudamos na constituicio dos espagos e das relag

As assembiéias escolares N
Inicio este topico apresentando alguns pressupostos essencials so-
bre os quais podemos assentar as bases das mmmmdwﬂmwwm escolares,
bem como a relevancia delas para a construgdo de importantes as-
pectos da vida coletiva ¢ pessoal de cada um e de todos os seres
humanos: a2 democracia escolar e social; 0 protagonismo € a par-
ticipagdo social; os valores morais e éticos; o mmﬁmmmwdmmﬂ.o @.@ Cco-
mo as estratégias de resolucio de conflitos podem contribuir WWT
ra a formacio ética e psiquica das pessoas e para a transformacdo
das relacdes interpessoais no ambito escolar.

Mas o que sio as assembléias escolares? As assembléias sio ©
momento institucional da palavra e do didlogo. O momento em
que o coletivo se retne para refletir, tomar consciéncia de si mes-
mo e transformar tudo aquilo que os seus membros consideram
oportuno. E um momento organizado para que &cmo.m e profes-
sores possam falar das questdes que lhes parecam pertinentes pa-
ra melhorar o trabalho e a convivéncia escolar (Puig, 2000).

Além de ser um espaco para a elaboragio e a reelaboragio

constantes das regras que M@Wﬂwwﬁw a convivendcia meOMm.ﬁ as assein-—

bléias propiciam momentos para o didlogo, a negociacio ¢ o en-
caminhamento de solucdes dos conflitos cotidianos. Dessa manei-
ra, contribuem para a construcio de capacidades psicomorais es-
senciais ao processo de construcio de valores e atitudes éticas.

Por outro lado, esse tipo de trabalho permite que os professo-
res também tenham a oportunidade de conhecer melhor seus
alunos em facetas que nio sio possiveis no dia-a-dia da sala de au-
la. Temas como disciplina e indisciplina deixam de ser responsa-
bilidade somente da autoridade docente ¢ passam a ser compar-
tilhados por todo o grupo-classe, que se torna responsavel pela
elaboragdo das regras e pela cobranca do respeito a elas. Enfim, o
espaco das assembléias propicia uma mudanca radical na forma
como as relagdes interpessoais s3o estabelecidas dentro da escola
e, se devidamente coordenado com relacdes de respeito mituo,
permite verdadeiramente a construcio de um ambiente escolar
dialégico e democriatico.

Tais objetivos sio possiveis de ser atingidos quando as assem-
bléias sdo institucionalizadas nos centros educativos, com periodi-
cidades e espacos determinados para esse fim, permitindo que as
pessoas dediquem uma pequena parte do tempo que passam na
escola a encontros em que possam dialogar sobre os conflitos e as-
pectos positivos relacionados ao seu convivio.

O modelo das assembléias é o da democracia participativa,
que tenta trazer para o espago coletivo a reflexio sobre os fatos
cotidianos, incentivando o protagonismo das pessoas e a co-par-
ticipagio do grupo na busca de encaminhamentos para os temas
abordados, respeitando e naturalizando as diferencas inerentes
aos valores, as crencas ¢ aos desejos de todos os membros parti-

z

cipantes. Com isso, nem sempre o objetivo é obter consenso e




acordo, mas explicitar as diferencas, defender posturas e idéias
[uitas vezes Opostas € Mesmo assim levar as pessoas a conviver
num espaco coletivo.

Entre outras coisas, 0 que s tenta com €ssa forma de trabalhar
os conflitos é reconhecer e articular os principios de igualdade e
de eqiiidade nas relagdes interpessoais presentes nos espacos de
convivéncia humana, o que nos remete 3 construcio da democra-
cia e da justica. Como 1ss0 se opera? Em um espaco de assem-
bléia, a0 se dialogar sobre um conflito é garantida a todos 0s
membros que dela participam a igualdade de direitos de expres-
sar pensamentos, desejos € formas de acdo, 20 mesmo tempo em
que é garantido a cada um de seus membros o direito a diferen-
ca de pensamentos, desejos e formas de agao.

Por meio do didlogo, mediado pelo grupo na assembléia, as al-
ternativas de solucio ou de enfrentamento de um problema sao
compartilhadas e as diferencas vio sendo explicitadas e trabalha-
das regularmente, por um longo periodo de tempo.

Tudo isso contribui para que, na constituicio psiquica dos va-
lores que as pessoas cOnstroem a0 participar de espagos coletivos
de diilogo, se privilegiem formas abertas de compreender o mun-
do e a complexidade dos fendmenos humanos, € nao 0s modelos
fechados em certezas e verdades que assumem caminhos Gnicos €
dogmiticos. Entendemos que pessoas com tais habilidades cogni-
tivas, afetivas e sociais terdo maior possibilidade de agir eticamen-
te no mundo, ao perceberem com naturalidade as diferencas em
nossas formas de agir e de pensar.

A escola e a sala de aula s3o espagos privilegiados para que um
trabalho de formacdo como esse s¢ opere. Afinal, constituem-se em

um espago publico, hoje obrigatério, onde as pessoas tém de con-

<W<Q durante boa parte de seu dia com valores, crencas, desejos, his-
torias e culturas diferentes. Em vez de se tentar homogeneiza-la eli-
minando as diferencas e os conflitos, podemos usar a instituicio es-
colar para promover o desenvolvimento das capacidades dialogicas
m. os valores de nio-violéncia, respeito, justica, democracia, solida-
riedade e muitos outros. Mais importante ainda é nio fazé-lo de

forma tedrica, mas na pratica, a partir dos conflitos diarios.

Diferentes tipos de assembléia escolar

Entendidas as necessidades cotidianas de democratizac¢io das rela-
cOes escolares e o papel das assembléias no trabalho educativo, es-
tas podem=ser organizadas em trés niveis distintos: nas salas de au-
la, na escola e entre os profissionais que atuam no espaco da
escola. Seus principios, também, podem ser facilmente emprega-
dos em uma quarta perspectiva, que s3o os programas que visam
levar familias e comunidades a se aproximar da escola e de seu
projeto educativo. Dessa forma, em cada institui¢io podem ocor-
rer quatro tipos de assembléias simultaneamente, cada uma com
objetivos especificos.

O que chamo de assembléias escolares compde-se de assem-
bléias de classe, assembléias de escola, assembléias docentes e as-
sembléias da comunidade. No entanto, neste topico apresentarei
as caracteristicas das trés primeiras, deixando as assembléias da co-
munidade para o proximo topico, quando explicarei como pro-

mover o trabalho com valores envolvendo a comunidade

Assembléia de classe

A assembléia de classe trata de tematicas envolvendo o espago

especifico de cada sala de aula. Dela participam um docente e
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jeti ula-
todos os estudantes da turma. Seu objetivo € regular e reg
des 1 i Ambito de
mentar a convivéncia e as relagdes interpessoais no ambit
1 er-
cada classe por meio de ericontros semanais de uma hora, e s

14 a itos
vir também como espaco de didlogo na resolucio dos confli

cotidianos.

Assembléia de escola
A responsabilidade da assembléia de ommw_mw é .Homc_mw e womshmu
mentar as relacdes interpessoals € a COnvivencia no Ambito dos
espacos coletivos. Dela participam wo?om.osﬁm.dﬁom de ﬁomowwmm
segmentos da comunidade escolar para discutir mmwcsﬁo.m re
vos a horarios (chegada, saida, recreio), espago .m&oo ?ﬂ%owwv
organizagio), alimentagdo € relagoes wnn@%ammomﬂm. Uw seu nwawl
rio devem constar assuntos que extrapolam o Ambito de cada
classe especifica. .
Os representantes dos diversos segmentos .@ou\m .mxoaw ;
de cada classe, quatro docentes e quatro funcionarios) sao esco-
lhidos segundo uma sistematica de mo&ﬁov.m.o forma que no
transcorrer do tempo todos os membros participem do processo
coletivo de tomada de decisdes. Sua periodicidade deve ser men-

4 ire¢ao
sal e a coordenacio ficara a cargo de algum membro da dire¢

da escola.

Assembléia docente \ w
A responsabilidade da assembléia docente w H.nmﬁmﬁ e regulamen

tar as temiticas relacionadas com o convivio entre ao\nm.snom e
entre estes e a direcio, com o projeto womsool.m@mmmomﬁo da
instituicio e com conteuados que envolvam a vida funcional e

1cl cente,
administrativa da escola. Dela participam todo o corpo do
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a diregdo da escola e, quando possivel, algum representante das
secretarias de Educacio ou da mantenedora.

Quando instituidas na escola, essas trés formas de assembléia
se complementam em processos continuos de retroalimentacio
que ajudam na construcio de uma nova realidade educativa.
Pode-se atingir assim a dupla finalidade de promover a partici-
pagdo das pessoas nos espacos de decisio e democratizar a con-
vivéncia coletiva e as relagdes interpessoais, fortalecendo a de-
mocracia participativa.

De outra maneira, a experiéncia de exercer distintos papéis nas
assembléias, sejam elas de classe, de escola ou docentes, permite
que os sujeftos as compreendam em suas diferentes dimensdes e
fun¢des. Um professor que atua como coordenador de assembléia
de classe um dia, no dia seguinte pode estar no papel de membro
regular de uma assembléia docente e, depois, no papel de repre-
sentante de seus pares na assembléia de escola. Assim tera melho-
res condi¢des de saber como se sente um aluno quando exerce a
funcdo de representante, ou como uma aluna deve se comportar
numa assembléia de classe quando tem de discutir um tema que
afeta a coletividade, ou, ainda, de entender as responsabilidades de
quem esta na coordenacio de uma assembléia.

Por fim, ressalto que, com as assembléias, o fato de se poder
exercer pap€is sociais distintos daqueles a que se estd acostumado
ajuda no processo de descentralizacio pessoal e cognitiva, tio im-
portante para os processos de constru¢io da ética nas relacdes in-
terpessoais. Com isso, pode-se afirmar que a implementacio das
assembléias escolares, nos trés niveis propostos, tem entre seus ob-

Jetivos ndo s6 a formacio de alunos e de alunas, mas também dos

adultos que participam do espaco escolar.
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As assermbléias escolares, portanto, constituem um wmmmmg\o.ﬁ|
po de agdo que contribuira para a cria¢do de um www@.wmmﬂm ético
no espaco escolar. Estd dentro de uma outra mﬁw%mnw?‘wq @oﬂg\m
atua para a consolidacdo de relagoes interpessoais mais Mwﬁzo@wﬂ
ticas e a construcio de valores no dia-a-dia dessas relagdes, e nao
de forma conceitual ou tedrica. Ao lado de um curriculo wwm%ﬂ
do em projetos que impregnem a preocupagio dos wm\owmm e atri-
ses do ambiente escolar com tematicas de natureza mﬁow, as as-
sembléias fornecem a base para a transformagao intra ¢

- .r .(. o
interpessoal desses sujeitos, tendo os conflitos cotidianos com

matéria-prima.

Rompendo os muros escolares: a articulacao
com a comunidade
A construcio de um ambiente &tico que ultrapasse os tempos,
os espacos e as relagdes escolares vem se Ewmomﬂwo.mowﬁo wﬂ.ﬁT
menta importante para que a educacdo seja ressignificada na
contemporaneidade. )
Ganha forca, hoje em dia, 0 pressuposto de que a educagdo
nio pode mais ficar limitada aos muros escolares, H.ﬁmﬁ &Sp wp es—
tender ao bairro e 3 comunidade aos quais atende, incluindo as
celacdes com as familias dos estudantes e as demais pessoas que
convivem no entorno. o
Sem abrir mio de suas especificidades como nsttuicad res-
ponsével pela educacio, entende-se que a escola &m/\.w Wmﬁa, em
contato direto com seu entorno e com aqueles que ali §<.Q%r de
forma que a comunidade participe, dentro de mem no\s&mcmm e
responsabilidades, dos processos educativos. Isso ajudara na cons-

. L o m .
rucio desse ambiente ético de que estamos falando
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O cerne desta proposta ¢ tornar os recursos da cidade, do bair-
ro ¢, prioritariamente, do entorno da escola espacos de aprendi-
zagem e de promo¢do e garantia de direitos, deveres e cidadania.

Um documento importante para essa concepcio é a “Carta
das Cidades Educadoras”, chamada de “Carta de Barcelona”
(Gadotti, 2004), de 1990. Nesse documento, afirma-se que a ci-
dade educadora é um sistema complexo, em constante evolugio,
que sempre dard prioridade absoluta ao investimento cultural e 4
formacdo permanente de sua populacio. Ela serd educadora
quando reconhecer, exercitar e desenvolver, além de suas funcdes
tradicionais, uma fun¢io educadora, quando assumir a intencdo e
a responsabilidade de formacio, promio¢io e desenvolvimento de
todos os seus habitantes, comegando pelas criancas e pelos jovens.

Dentre os principios constituintes dessa carta destacamos qua-
tro que consideramos centrais a esta proposta e os quais a cidade
educadora deve favorecer: 1) a liberdade e a diversidade cultural:
2) a organizacio do espaco fisico urbano, colocando em evidéncia
o reconhecimento das necessidades de jogos e lazer; 3) a garantia
da qualidade de vida em um meio ambiente saudavel e de uma pai-
sagem urbana em equilibrio com seu meio natural; 4) a conscién-
cia dos mecanismos de exclusio e marginalidade que os afetam.

Tomando por referéncia essas discussdes, acreditamos que es-
tudar formas de ampliagio dos espacos educativos, rompendo os
limites fisicos dos muros escolares, pode ser um bom caminho pa-
ra uma educacgio em valores éticos e democraticos que visam 2
cidadania. Reforcar a importincia da articulacio entre sujeito e
cultura/sociedade na construcio da cidadania, e de relacdes mais
Justas e solidarias no seio da comunidade em que se vive pode in-

dicar possibilidades para o desenvolvimento de acdes educativas




que levem a uma reorganiza¢io na forma como a mmoo_w.mwnm es-
truturada, tanto do ponto de vista fisico quanto pedagogico.
Dessa maneira, embora trabalhemos com a ampliagdo Qom. omwml
cos educativos, incorporando os recursos da cidade e prioritaria-
mdmsﬁa do entorno da escola no desenvolvimento de projetos que
contemplem a comunidade como espaco de m@wo.cﬁwﬁmmmau o cen-
tro das acdes continua sendo a escola. Essa institui¢do, com seu pa-
pel social de instrugdo e formacio das novas geragdes, € a que @MVT
sui os educadores capacitados ao exercicio profissional da educagao.
Portanto, a matriz para o desenvolvimento das acdes conse-
qiientes desta proposta esta na constituicio do que chamamos de
“Eérum Escolar de Btica e Cidadania™ nas escolas. O férum pro-
posto tem como papel essencial articular os diversos segmentos da
comunidade, escolar e nio-escolar, que se disponham a atuar no
desenvolvimento de acdes que mobilizem os participantes a de-
senvolver projetos sobre contetidos de ética e de cidadania na es-
cola e no bairro. .
A estrutura e a composicio desse forum devem ser as mais
abertas possivel, sendo desejavel que dele participem professores,
estudantes, funcionérios, diretores, mwam:wm. e membros da 85.5-
nidade. De maneira geral, o forum sera responsavel por organizar
e desenvolver atividades e projetos relacionados a quatro grandes
eixos temiaticos de preocupacio cidada: ética, convivéncia demo-
cratica, direitos humanos e inclusio social. o
De forma especifica, a atuagio do forum se dara ucsﬁo. a dire-
3o da escola e aos membros da comunidade, para garantir 0s €s-

r Bt 1 ia: construindo valores na es-
2. Proposta baseada no “Programa Etica e Cidadan

cola e na sociedade”, do Ministerio da Educacio.
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pagos e tempos necessarios ao desenvolvimento dos projetos.
Podemos citar como exemplos de atuacio com a comunidade a
busca de recursos para a aquisicio de materiais necessirios ao de-
senvolvimento dos projetos; a interacio com especialistas em edu-
cagao/pesquisa que contribuam para o melhor desenvolvimento
das a¢Ses planejadas; a articulacio de parcerias com outros 6rgios
e institui¢des governamentais e ndo-governamentais (ONGs) dis-
postos a apoiar as acdes do projeto e a criagio de propostas que
promovam seu enriquecimento.

Funcionando nos moldes das “assembléias” discutidas no tépi-
co anterior deste texto, caber ao férum representar a comunida-
de dentro 4a escola, por meio de acdes objetivas e planejadas que
permitam a articulagio entre o curriculo escolar e as tematicas re-
levantes para a comunidade na qual a escola se insere.

Assim, a presente proposta prevé acdes inter-relacionadas que
tenham dupla dire¢do, para “dentro” e para “fora” da escola. As
a¢Ges para “dentro” da escola sio as que objetivam a implemen-
tacdo da pedagogia de projetos, aliada aos principios de transver-
salidade e interdisciplinaridade discutidos anteriormente. Os
contetidos relacionados aos projetos desenvolvidos na comuni-
dade serdo incorporados is disciplinas especificas da escola. As
acdes para “fora” da escola sio aquelas que promovem a articu-
lagdo entre a escola e os espacos de aprendizagem de seu entor-
no. Desse modo, partindo dos projetos interdisciplinares e trans-
versais elaborados em sala de aula, mas desenvolvidos fora dos
muros escolares (em pragas, ruas, equipamentos ptblicos, corre-
gos etc.), a escola se aproximard da comunidade, utilizando seus
equipamentos e espagos como fontes de aprendizagem. Além

disso, a0 incorporar em tais a¢des as pessoas que convivem nesse
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entorno, como familiares, profissionais que trabalham nos equi-
pamentos publicos e os comerciantes € trabalthadores locais, €
possivel dar um grande passo na direcio da constru¢io do am-
biente ético que estamos propondo.

Levar teméticas de ética, convivéncia democratica, direitos hu-
manos e inclusio social para dentro da sala de aula, articuladas com
os contetidos tradicionalmente contemplados pelos curriculos e
desenvolvidas com a comunidade, pressupde uma nova maneira de
pensar o papel da escola. Essa mudan¢a de paradigma implica a re-
visio dos papéis dos diferentes atores envolvidos na educagio e
uma abertura da escola para manter-se sensivel e acolher a diver-
sidade da populacio que a compde. Assim concebida, a escola nio
se encerrard em si mesma, mas se tornard parte integrante da vida
de seus alunos e da comunidade onde estd inserida.

Esse é o sentido que podemos dar a uma educagio em valo-
res que incorpora em seus objetivos a escola, mas também a co-
munidade e o bairro onde ela se insere. Essa ampliacio de espa-
cos, tempos e relagdes no trabalho sistematizado com valores de
ética, cidadania e direitos humanos deve contribuir para que es-
tudantes, familiares, profissionais e as demais pessoas que vivem
no entorno escolar se sensibilizem para a importancia que tais te-
méticas tém para a sociedade.

Para concluir o texto que inicia o didlogo deste livro, farei
uma sintese das principais idéias abordadas.

Os valores sio construidos com base na projecdo de sentimen-
tos positivos que o sujeito tem sobre objetos e/ou pessoas e/ou
relacdes e/ou sobre si mesmo. Durante toda a vida, 3 medida que
vio sendo construidos, os valores se organizam eni um sistema.

Nesse sistema de valores que cada sujeito constrdi, alguns deles se
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“posicionam” de forma mais central em nossa identidade; outros,
de forma mais periférica. O que determina esse “posicionamento”
¢ a intensidade da carga afetiva vinculada a determinado valor. As
caracteristicas de nosso sistema de valores sio bastante flexiveis,
maleaveis e mesmo fluidas, ¢ podem variar constantemente em
funcio dos contextos e das experiéncias.

Esse modelo nos leva a entender que os processos de constru-
¢do de valores e de funcionamento psicolégico sio incertos e
aleatdrios, apontando limites para as intervencdes educacionais: a
sociedade e a escola deixam de ter controle sobre a construcio de
valores, limitando-se a exercer influéncia em tais processos. Assim,
o papel da escola é buscar estratégias que aumentem a probabili-
dade de que determinados valores éticos sejam alvo de projecdes
afetivas positivas de seus alunos. u

Ancorado na perspectiva de teorias de complexidade, e ado-
tando o conceito de unidade comiplexa, 2 proposta apresentada
para enfrentar essa questio é criar um ambiente ético de convi-
vio, na escola e fora dela, pautado em valores de ética, democra-
cla, cidadania e direitos humanos.

A criagdo desse ambiente pode se dar por trés tipos de acio in-
dependentes mas complementares: a) a insercio transversal e inter-
disciplinar de contetidos de natureza ética no curriculo das esco-
las; b) a introdu¢io de sistematicas que visem 2 melhoria e 2
democratizagio das relacdes interpessoais no dia-a-dia das escolas;
c) uma articulagio dessas agdes com a familia e com a comunida-
de onde vive a crianca, de forma que tais preocupacdes nio fi-
quem limitadas a espacos, tempos e relacdes escolares.

Enfim, a busca de modelos educativos dialégicos, pautados em

valores como democracia, justica, solidariedade e outros mais
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(como aqueles presentes na Declaracio Universal dos Direitos
Humanos), pressupde introduzir no dia-a-dia das escolas e das
acdes articuladas com a comunidade a preocupagio cotidiana
com valores socialmente desejaveis. Esse trabalho, no entanto, pre-
cisa ser sistematizado e intencional, de forma a ser naturalizado
entre todos os membros da comunidade escolar. Isso fard com que
a educacio em valores deixe de ser algo pontual e esporddico, que
6 ocorre em aulas ou momentos especificos, ¢ passe a ser um
movimento de tal forma imbricado na rotina das escolas que se-

4 reconhecido como natural.
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Aprender a viver

Josep Maria Puig

-

A intengio deste capitulo é apresentar uma perspectiva sobre a
educacdo em valores. Para isso, pareceu-nos adequado desenvol-
Ver quatro temaiticas encadeadas que consideramos fundamentais
e ms@u.o&ummov déem uma visio abrangente sobre esta questio. Na
primeira parte, “Origem da moralidade”, sio apresentadas as
wﬁzmom finalidades da educacio em valores ou, dito de outro mo-
mow Mwmwwwwmwwwmwwmmsgm m_wbmwﬁosﬁw,mw que hoje deveriamos as-

parte, “Compartilhamos alguma qualidade

moral?”’ 1 1
? , tentaremos estabelecer (o QHBmEHmEOm morais que além
2
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