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Introdugao

O capitulo apresentado é fruto de pesquisa desenvolvida por
membros de dois grupos de pesquisa cadastrados no CNPq:
“Processos do ensinar e aprender: aspectos sociais, afetivos e
cognitivos e a constru¢do da convivéncia sociomoral na escola”,
vinculado a Universidade Estadual de Londrina (UEL) e Grupo de
Estudos e Pesquisas em Aprendizagem e Desenvolvimento na
Perspectiva Construtivista (GEADEC), vinculado a Faculdade de
Filosofia e Ciéncias (FFC), Universidade Estadual Paulista
(UNESP), Campus de Marilia, e que produzem pesquisas de modo
integrado, analisando diferentes temdticas a luz das propostas da
teoria de Jean Piaget (1896-1980).

Justica, temdtica da discussao desse capitulo, vincula-se a
funcao social da escola, de humanizacio, formacio reflexiva e
convivéncia ética, respeitosa e democritica. Ancorada na
Epistemologia Genética e inspirada pelos principios do método
clinico-critico, a pesquisa desenvolvida foi qualitativa, transversal e
descritiva e objetivou conhecer as significacoes de justica de
estudantes (1°, 3° e 5° anos do Ensino Fundamental I e 7° e 9° anos
do Ensino Fundamental II) convidados a responder 6 dilemas
hipotéticos. Participaram 10 alunos de duas escolas publicas
paranaenses, de igual condi¢do. Os resultados evidenciaram
significagbes de justica retributiva (sangao expiatéria — moral do
dever e obediéncia ou sangio por reciprocidade — autonomia e
coletividade), imanente (originada nos objetos) e distributiva
(solidariedade e responsabilidade coletiva) como importantes ao

desenvolvimento moral de criangas e adolescentes. Constatou-se que
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a idade ou ano de escolarizagio nio garante construg¢oes mais
elaboradas de justica, o que sugere novos estudos investigando
préticas educativas correlacionadas. O uso de dilemas hipotéticos se
mostrou  eficaz  metodologicamente para identificagio de
significacoes de justica e podem orientar o trabalho reflexivo de
professores junto aos estudantes no contexto escolar.

A concepgdo de justiga, tal como enfatizada no presente
artigo, constituiu-se nogao explorada a partir do aporte teérico da
Epistemologia Genética, no campo da moralidade (PIAGET,
1932/1994). Piaget concluiu que hd desenvolvimento similar entre
as construgoes de conhecimentos fisicos, 16gico-matemdticos e
sociais, os quais partem de estruturagbes mais concretas e
egocéntricas e evoluem para formas mais descentradas, conforme
avanca o processo de abstracoes e a solidariedade entre aspectos
envolvidos no mecanismo de equilibragio majorante (MONTOYA,
2013).

Certa limitagdo na compreensio do campo epistemoldgico
piagetiano pode ser percebida no meio académico que revela a
necessidade de destacar a extensdo temdtica da teoria piagetiana,
enfatizando temas para além dos estdgios da evolugio cognitiva. De
fato, o alcance da teoria é maior e nos permite destacar os aspectos
psicolégicos, da afetividade e da moralidade préprios ao contexto de
desenvolvimento e aprendizagem humanos.

Compreende-se que a nogao de justica é conhecimento
moral, mas que integra varios dominios, pois, as crengas, habitos,
costumes, principios, regras e valores sociomorais constituem-se
objetos sociais, préprios da intera¢io humana, mas passiveis de

construgio, considerando-se o espectro cognitivo, portanto
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suscetiveis aos processos de equilibracio, assim como outros objetos
de conhecimento. Além disso, dependem do desenvolvimento da
afetividade, podendo ser, portanto, reorganizados, interpretados e
conceitualizados (DELVAL, 2007; MONTOYA, 2013; PEREIRA;
SARAVALLI, 2014).

As nogoes de justiga no presente artigo, contextualizadas aos
estudos da moralidade na Epistemologia Genética, visam responder
a questdo central sobre como se manifestam as nogoes sociais de
justica em estudantes, criancas e adolescentes, quando suscitadas por
meio de dilemas morais. Para tal objetivou-se, investigar nas
significacoes apresentadas por estudantes, a nogio de justica em
diferentes momentos da escolarizacio no Ensino Fundamental [ e II,
bem como o papel dos dilemas morais para suscitar o
desenvolvimento da nogao de justica em estudantes.

Os dilemas morais constituem-se instrumentos de
investigacio do pensamento e desequilibrio das certezas construidas,
no contexto do método clinico-critico piagetiano. Como instru-
mentos de apoio motivadores as questoes da entrevista clinica, o
pesquisador pode apresentar jogos, provas operatdrias, problemas,
enigmas, desenhos, fotografias, desafios, objetos, brinquedos,
magquetes, histérias e dilemas morais, com potencial de gerar
desequilibrios que pedem por respostas reveladoras de estruturas de
conhecimento e dos fatores afetivos — energéticos por meio de
significagoes apresentadas pelos participantes (PIAGET, 1999).

O artigo organiza-se de modo a apresentar uma discussio
teérica ancorada na Epistemologia Genética acerca dos tipos de
justica: retributiva, distributiva e imanente, ¢ o senso de

responsabilidade individual ou coletiva, o método e os
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procedimentos adotados para coleta e andlise dos dados, com

posterior discussio dos resultados e as considera¢oes finais.
A construgio do juizo moral por meio de dilemas

Nas pesquisas sobre desenvolvimento da moralidade, em
suas dimensoes cognitivas e afetivas, destaca-se o uso de dilemas
morais (DELVAL, 2002) como recursos que instigam a emissao de
juizos morais, evidenciam elementos cognitivos e afetivos da acao
moral, como valores, principios e regras, formas de equacionamento
desses elementos morais, sensibilidade moral, conforme tratados por
Jean Piaget (1932/1994). Referem-se ainda aos aspectos envolvidos
nos contetiddos morais tais como medo e apego, simpatia, culpa,
indignacao, confianca e vergonha moral (LA TAILLE, 2006; 2009).

Segundo Abbagnano (1998, p. 277), o termo de origem
latina e grega dilema refere-se ao encontro de uma dupla de
premissas contraditérias disjuntivas, cuja conclusao advém da busca
por seu equacionamento. Puig (1999), tratando de dilemas morais,
afirma serem narragdes curtas em que valores s3o postos em conflito,
nao havendo solugao tnica ou clara, uma vez que cada premissa traz
em si 0 6nus e o bonus da escolha. No dilema moral, “reivindicacées,
direitos ou pontos de vista conflitantes” (DEVRIES; ZAN, 1998, p.
179) que podem ser identificados rompem no sujeito “a confianca
nos préprios juizos morais” (PUIG, 1999, p. 606).

Essa caracteristica desequilibrante dos dilemas morais
mobiliza estruturas cognitivas capazes de assimilar suas contradigoes
e evoca os afetos do sujeito na tentativa de encontrar uma solugao.

Isto possibilita ao pesquisador conhecer elementos formais dos
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argumentos elaborados com fim de resgate do equilibrio cognitivo,
revelando aspectos do desenvolvimento do juizo moral relativos aos
contetdos ali expostos.

A elaboragio de um dilema moral exige determinados
cuidados para que esse seja um instrumento vilido de investiga¢ao.
Primeiramente, destacamos que pode haver diferentes tipos de
dilemas morais. DeVries e Zan (1998) sugerem duas categorias de
dilemas morais: dilemas hipotéticos e dilemas da vida real. Dilemas
hipotéticos apresentam de forma abstrata — sem referéncias concretas
como tempo, lugar e caracteristicas de personagens — conflitos entre
responsabilidades, interesses e direitos pessoais. Teriam como
vantagem a facilitagio do raciocinio pela exclusio de fatores
inerentes a vida real que tornam mais complexa a discussao e como
desvantagem o favorecimento da impessoalidade dos sujeitos que
emitem seus juizos morais, 0 que suscita respostas menos
espontdneas e afetivamente motivadas. Dilemas da vida real, por
outro lado, tendem a compensar essa falta. Sao divididos entre
dilemas histéricos — relativos a fatos documentados que tiveram
resolu¢do — e dilemas vivenciais pessoais, caracterizados por conflitos
experimentados ou préximos aos sujeitos entrevistados, que trazem
como 6nus a possibilidade do desconforto emocional. Com vistas ao
uso instrumental do dilema para situagdes de educagio moral, Puig
(1999) sugeriu uma extensao dos tipos de dilemas extraidos da vida
real, que seriam aqueles redigidos por educandos sobre suas préprias
vidas, objetivando maior interesse e envolvimento em debates.

Além da escolha pelo tipo de dilema moral, sua estruturagio
metodoldgica deve garantir que na investigagio do raciocinio moral

nio se proceda como se estivesse em um laboratério, dissecando a
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conduta moral dos participantes diante de uma situagio simulada
ou investigando a origem das diversas ordens oriundas do mundo
abstrato. Na proposta piagetiana, por meio do uso de dilemas nao se
analisam as decisbes (acoes morais em si) nem as lembrancas das suas
acoes, “mas a maneira pela qual ela avalia esta ou aquela conduta”
(PIAGET, 1932/1994, p. 95), pois o que se objetiva é compreender
relagoes entre o julgamento verbal e a prética do pensamento moral.
As condutas devem ser apresentadas em forma de “narragio”
(PIAGET, 1932/1994, p. 95) e usar uma linguagem que esteja no
mesmo nivel do sujeito entrevistado, “sendo a prova de avaliagio
moral se transforma numa prova de inteligéncia ou de compreensao
verbal” (PIAGET, 1932/1994, p. 100).

A validade do dilema moral como instrumento
metodoldgico para coleta de dados considera as significagoes
apresentadas pelos participantes a4 nogao de justia e espera respostas
qualitativamente diferentes aos dilemas, em termos de elabora¢io.
Porém, essas diferencas qualitativas nao sio determinadas
unicamente pelas idades dos participantes, ou seja, no seria possivel
afirmar que sujeitos mais velhos apresentariam respostas mais
elaboradas aos dilemas morais. Em alusio a isto citamos o trabalho
de Hernandez, da Silva Rocha, Voser e dos Santos Duarte (2017)
que utilizaram uma histéria dilemdtica que versava sobre o tema
“Trapaga” para avaliar e comparar o julgamento moral de jogadores
de futebol entre 15 e 17 anos. Concluiram que as respostas dos
sujeitos indicavam nivel de raciocinio moral aquém do esperado para
tal faixa etdria.

Quanto ao emprego do dilema moral como instrumento

formativo, o trabalho de Monte e Sampaio (2011) é referéncia, pois
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investigaram relacoes entre priticas e modelo pedagdgico em uma
unidade socioeducativa e as concepgdes morais desenvolvidas pelos
socio educadores e adolescentes autores de ato infracional. Dentre
outros instrumentos para coleta de dados, utilizaram um dilema
moral, concluindo pelas respostas que as prdticas pedagdgicas eram
caracterizadas por vigilincia e punigio, e as concep¢des morais de
educadores e adolescentes como orientadas para a heteronomia,
corroborando postulados tedricos de Piaget (1932/1994) quando
ressalta que o desenvolvimento moral deve favorecer o gradativo
abandono da centragio heterbnoma a caminho de relagoes cada vez
mais autonomas.

Levando-se esses aspectos em consideragio, como se constréi
a no¢ao de justiga? Essa foi uma das preocupagoes de Piaget quando
relacionou tal compreensio nas criangas, aos tipos predominantes da
moralidade humana: anomia, heteronomia e autonomia. A nocao
social de justica é elaborada conforme evolui o pensamento e avanca
a compreensdo das regras e do respeito desde a auséncia (anomia),
passando pela heteronomia (respeito no principio de autoridade) até
a construgdo da autonomia (respeito mutuo ou reciprocidade moral).

De acordo com Carbone e Menin (2004, p. 256),
“representagdes de justica e de injustica podem ser mais do que
estdgios de julgamento, mas construgoes possiveis de certas classes
sociais ou grupos, em razdo das pertinéncias sociais, de histérias
socioculturais comuns, de prdticas sociais cotidianas.” A justica
compreendida neste contexto, é apresentada como dividida também
em trés modalidades: imanente, retributiva e distributiva.

Justica imanente seria a crenca de que a consequéncia é

inerente A acdo executada, advinda da coacio adulta, ensinamentos
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préprios do contato social, etc. Piaget (1932/1994, p. 199) explica:
“a crenca na justica imanente provém, portanto, de uma
transferéncia para as coisas, dos sentimentos adquiridos sob a
influéncia da coacio adulta”, que diminui com o tempo, com as
experiéncias vividas pela crianca nas quais ela pode perceber que esse
equilibrio entre a agao e as consequéncias nao é sempre garantido,
em especial quando percebe a injustiga nas agoes dos adultos.

Justica retributiva, por sua vez, estd igualmente ligada a
coa¢do adulta e pode manifestar-se de dois modos: por sangio
expiatdria ou por reciprocidade. A san¢iao expiatdria possui cardter
arbitrdrio e é motivada pela coagao e regras de autoridade, ao passo
que a san¢do por reciprocidade tem como inten¢io fazer o sujeito
compreender o significado do erro cometido. Essas sangoes estao
relacionadas ao tipo de justica denominado retributiva que
comporta as nogoes de expiacdo e recompensa e as sangdes que
consistem na repara¢io do que constitui o elo de solidariedade
(CAETANO, 2009).

O terceiro tipo de justica ou distributiva é pautada em
condigoes igualitdrias e, portanto, estd mais relacionada a autonomia
moral. A igualdade passa a ser mais importante que a san¢io e a
sujeicao ou moral da obediéncia. O igualitarismo, assinala Piaget
(1932/1994, p. 222): “parece derivar dos hdbitos de reciprocidade
préprios do respeito mutuo, mais do que do mecanismo dos deveres
que derivam do respeito unilateral”.

Posto isto, a compreensao acerca de justiga para estudantes
de diferentes anos de escolarizacao do Ensino Fundamental I e I foi
identificada por meio de instrumentos de investigacio do

pensamento (dilemas morais) como convite aos participantes para
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que apresentassem significacbes em histérias dilemdticas que

requeriam juizo moral.
Método

Adotou-se a pesquisa de natureza qualitativa, cujos pilares se
fundamentam “na realidade social enquanto construgao e atribuigao
social de significados, na énfase aos processos reflexivos, nos
significados subjetivos e no cardter comunicativo da realidade social,
o qual é ponto de partida para a pesquisa” (GUNTHER, 2006,
p-202). Optou-se pelo delineamento transversal para oferecer um
panorama de como as representagdes das nogoes sociais vao
mudando em diferentes idades. O estudo transversal “consiste entao
em recompor o processo evolutivo mediante o estudo de cortes
correspondentes a cada idade” (DELVAL, 2002, p. 47).

O cardter descritivo permite se ater as caracteristicas de
determinada populagio ou fendmeno (GIL, 1999). Por fim, a
estruturagdo da pesquisa ancorou-se no método clinico-critico
piagetiano que de acordo com Delval (2002, p. 67) é um
“procedimento para investigar como as criangas pensam, percebem,
agem e sentem, que procura descobrir o que nio ¢é evidente no que
os sujeitos fazem ou dizem, o que estd por trds da aparéncia de sua
conduta, seja em ag¢des ou palavras”.

Participaram da pesquisa 10 alunos sendo 2 de cada série do
10, 32, 5° anos do Ensino Fundamental I e 7° e 9° anos do Ensino
Fundamental II, matriculados em duas escolas da rede publica de
um municipio norte paranaense. Dentre os interessados em

participar, com autorizagio dos respectivos responsdveis, foram
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sorteados 2 participantes para cada ano escolar, identificados como
P1, 6 anos e P2, 6 anos (ambos do 1° ano EF-I); P3, 8 anos e P4, 8
anos (ambos do 3° ano EF-I); P5, 10 anos e P6, 10 anos (ambos do
5° ano EF-I); P7, 12anos e P8, 12anos (ambos do 7° ano EF-II); P9,
14 anos e P10, 15 anos (ambos do 9° ano EF-II). Todos os
procedimentos éticos envolvendo pesquisa com humanos foram
adotados de acordo com a aprovagio do Comité de Etica em
Pesquisa da UEL, com parecer nimero 2.310.9006, resolugio n°
510/2016.

A coleta de dados foi individual e ocorreu nas escolas, em
dois momentos distintos para cada participante, em local e hordrio
determinado pelas institui¢bes. O participante era deslocado das
atividades com sua turma para uma sala onde a coleta se desenvolvia
e posteriormente retornava 2 sala de aula. Nesses encontros foram
convidados a resolver 6 dilemas propostos (3 deles no primeiro
encontro A, B e C e 3 no segundo encontro D, E e F) por meio dos
quais se buscava identificar: justica imanente, justica retributiva;
justica distributiva e senso de reponsabilidade individual e coletiva.
Foram realizadas gravagbes de dudio para posterior transcri¢io e
andlise.

Quanto aos instrumentos propriamente ditos ou dilemas
morais, foram elaborados considerando temdticas indicadas como
relevantes pelas coordenadoras das instituigoes escolares onde a

pesquisa se desenvolveu.

Dilema A — Investigacio de justica retributiva
Na escola, uma menina estava falando mal de uma colega
de turma, escrevendo bilhetes ofensivos e falando coisas

ruins sobre ela, aos colegas. Ela deixa bilhetes no caderno

461



da menina, chamando-a de feia, gorda, chata e “cegueta”
por ela usar 6culos. Além disso, faz comentdrios maldosos
quando estd com os outros e essa colega passa por eles, d4
risada e exclui a menina das conversas e outras atividades.
Ao perceber esses comportamentos, a escola pensa em
algumas providéncias: 1 — deixar a aluna que estd tratando
mal a colega fora do passeio que a turma fard no fim do
ano letivo; 2- conversar com a menina junto de sua
familia, propondo que ela pe¢a desculpas a colega e repare
o que tem feito com atitudes de respeito e solidariedade;
3- conversar com a menina e com a turma sobre o
ocorrido e permitir que os colegas da sala a tratem com
desrespeito e desprezo do mesmo modo como ela fez com

a colega.

Dilema B — Investigacio de justica imanente
Certo dia um menino trancou uma crian¢a menor no
banheiro da escola na hora do recreio/ intervalo. Alguns
colegas soltaram o menino que ficou preso e ninguém
ficou sabendo o que aconteceu. No dia seguinte, o
menino que trancou a crianga pequena, precisou ir ao
banheiro durante a aula, o trinco da porta quebrou e ele

ficou preso no banheiro por um bom tempo.

Dilema C — Investiga¢ao de justica imanente
Quando todos saem para o intervalo, uma adolescente
furta o celular que estd no bolso de fora da mochila de
uma colega. Ninguém percebe. Quando ela vai para casa,
¢ furtada no 6nibus, chega em casa e percebe que o celular

nao estd mais com ela.
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Dilema D — Investiga¢ao de justica distributiva
Um professor ficava muito atento aos comportamentos e
atitudes de seus alunos. Gostava mais daqueles que o
obedeciam. Para aqueles que nio conversavam, nio
atrapalhavam a aula e seguiam as regras, o professor dava
mais nota e também prémios no fim da semana, como
balas ou chocolates. O que vocé acha disso? Vocé acha

justa essa atitude do professor? Por qué?

Dilema E — Investigacao e justica distributiva
Uma maie tinha duas filhas, uma obediente, outra
desobediente. Gostava mais daquela que obedecia e entao,
dava os maiores pedagos de doce para ela, aceitava mais
como ela era, o seu jeito de ser, suas opinioes. O que vocé

acha disso? O que a mie faz é justo? Por qué?

Dilemas F — Investigacao de responsabilidade
individual e coletiva
Os alunos de uma turma estavam sem a primeira aula,
pois o professor estava doente e nio havia outro para
repor. Pediram para a diretora liberar a quadra e bolas
para que pudessem fazer um jogo de futebol durante esse
periodo. A diretora liberou, mas com a condigio de que
ficassem todos na quadra, ndo incomodassem as outras
turmas que estavam em sala de aula e ao final da primeira
aula, guardassem as bolas e fossem para a préxima aula.
Durante o jogo, dois meninos se desentenderam, um
deles pegou a bola e a chutou na vidraga das salas de aula.
Um vidro foi quebrado. Quando a diretora chegou, quis
saber o que aconteceu. O aluno que chutou a bola na

vidraga nio disse nada e os outros nao quiseram
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denuncii-lo. O que deve fazer a diretora? Deve punir toda

a turma ou ninguém: Por qué?

Apés contar a histéria dilemdtica e narrar a falta cometida,
questionava-se os participantes sobre o que ouviram solicitando-se
que se posicionassem sobre o que consideravam justo na situagio
apresentada e que justificassem seu posicionamento.

Como critérios de andlise adotou-se como principio que a
fala do participante diante de um dilema proposto no dmbito do
julgamento moral, como apontou Piaget (1932/1994), pode
deformar os juizos, visto que “as reflexdes tedricas da crianca — estao
sempre em atraso de um ou dois anos sobre suas rea¢oes na vida, isto
é, sobre os sentimentos morais efetivos”. Esse fato ocorre devido ao
processo gradativamente construido entre o fazer e o compreender,
mediante as sucessivas tomadas de consciéncia do sujeito e, portanto,
constituem parte de seu desenvolvimento intelectual.

Isto impds limite e exigiu o cuidado de declararmos que os
resultados se circunscrevem as significacoes apresentadas pelos
participantes quanto 2 justi¢a. Assim, nas significacoes apresentadas
pelos participantes foram identificados os tipos de justica imanente,
retributiva e distributiva, além do senso de responsabilidade

individual e coletiva.

Resultados e discussao

Os resultados foram organizados a partir dos diferentes tipos
de justica preconizados na obra piagetiana. Cada tipo de justica

discutido foi exemplificado por meio de excertos das falas dos
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participantes em resposta aos dilemas propostos, cotejados com a

teoria.

Significacoes de Justica Retributiva:

san¢io expiatdria ou por reciprocidade

Os participantes (P1, P2, P3, P4, P5, P6 e P10)
apresentaram a justiga retributiva em suas significagdes. Adotaram
san¢oes expiatdrias, ou reciprocas como resolugio ao dilema A.
Julgaram oportuno o castigo: reclamagio aos pais, mandar 2
secretaria ou diregdo, expulsi-la da escola ou dar adverténcia. Apéds
a apresentagao do dilema A, os participantes eram convidados a

escolher uma das trés posturas anunciadas pela escola:

1 — deixar a aluna que estd tratando mal a colega fora do
passeio que a turma faria no fim do ano letivo; 2-
conversar com a menina junto de sua familia, propondo
que ela pega desculpas a colega e repare o que tem feito
com atitudes de respeito e solidariedade; 3- conversar com
a menina e com a turma sobre o ocorrido e permitir que
os colegas da sala a tratem com desrespeito e desprezo do

mesmo modo como ela fez com a colega.

Destacam-se trés exemplos de san¢io expiatdria no relato
oferecido (P1, 6 anos, 1° ano EF-I, escolheu a sancao 1); (P4, 8 anos,
3° ano EF-I escolheu a sancao 3) e (P5, 10 anos, 5° ano EF-I,

escolheu a sancio 3).

[...] eu quero saber o que vocé acha que seria a opgio

mais justa para escola adotar nessa situagdo. Nessa

465



situagao poderia deixar a aluna de castigo, ou falar com a
mae. [...] qual dessas trés vocé acha que é a mais justa, a
punigio mais justa? E, ¢ meio que... A 1,22, oua3? A
2. A 2 é mais justa? Nio, a 1. A 1? Qual é a 12 Deixarela
fora do passeio que... Do final do ano. No final do ano.
Essa é a mais justa? Uhum (concordando. Por qué?
Porque assim, se ela faz alguma coisa de mal, ela tem que
perder essa coisa de bem. Vocé acha que ela fez alguma
coisa que tem a ver com o passeiof Nio. Fla estava
falando mal da colega né? Uhum (concordando). E vocé
acha que essa puni¢ao que vocé escolheu é a mais justa?
Ela vai funcionar? Uhum (concordando). Vocé acha que
a menina vai voltar a cometer esse erro? Vai voltar a falar
mal da colega com essa decisio de que nao poders ir ao
passeio? Se ela ficar fora do passeio ela nunca mais vai
fazer isso, porque ela vai ver o que que ¢ se sentir mal e

nao fazer o passeio. (P1, 6 anos).

Devia ficar, ficar na diretoria, falar pra professora. Mas o
que a escola pode fazer com essa menina? Pode ligar pra
mie e a mie ficar sabendo e deixar de castigo. (as trés
opgoes da escola foram relembradas). Qual dessas trés
vocé acha que é a mais justa? Tem que fazer alguma coisa
porque ai ela vai ser amiga e nunca vai fazer mais isso.
Aqui na escola tem regra sobre isso. Tem que ter. Qual é
a regra? E, nunca machucar a pessoa, nunca falar que a
pessoa ¢ feia, que a pessoa, que é, sabe que é burra. E se
nao tivesse essas regras aqui na escola? Ai seria certo fazer
o que a menina fez? Poderia. Por qué? Porque nio iria ter
nenhuma regra assim oh, de socar a pessoa, de falar que

ela é burra. Ai poderia fazer entio? Sim. Sobre a
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personagem da nossa histéria, das trés opgoes que eu te
falei, vocé lembra quais sao? Sim. Qual vocé acha que é
a mais justa? Vamos relembrar? A primeira era deixar a
menina fora do passeio, a segunda era conversar com ela,
com a familia, falar pra ela pedir desculpa, e a terceira,
conversar com a menina e com a turma e deixar a turma
tratar ela com desrespeito, com desprezo. A dltima, a
terceira. Vocé nao acha essa opgao injusta? Nao, nio ¢é
injusto, porque ela faz com a menina. Ai deixa eu ver se
entendi. Vocé acha justo deixar outros fazerem a menina
a mesma coisa que ela fez? Certo? Sim, porque ela tratou
a menina mal também. Porque ai ela vai receber o que

que ela fez com a menina.(P4, 8 anos).

Eu acho que ¢ a terceira, porque assim ela vé o que ela
cometeu, um erro. E2 Por qué? O que vai acontecer na
terceira? Todos os alunos da turma vai tratar ela do
mesmo jeito que ela tratava a outra, porque assim ¢ justo
e ela vai ver que ela ndo estd fazendo o certo. E vocé acha...
Vai reparar no seu erro. ... que ela tendo essa que vocé
escolheu, vai voltar a cometer 0 mesmo erro, a fazer a
mesma coisa? Eu acho que nao, porqué, por que nio faga
pros outros o que que vocé ndo quer que faga pra vocé,
tipo, se vocé fazer uma coisa com o outro, ele pode acabar
te fazendo a mesma coisa com vocé, isso ja aconteceu
comigo, € eu nao gostei, € eu mudei o meu jeito, entao
acho que ela vai mudar. E como que vocé sabe que essa
que vocé escolheu vai funcionar? Porque ela vai ver que
nao pode falar mal dos outros que algum dia as pessoas,
0s seus amigos, tipo, ela tem os amigos e faz o bullying

contando pra todos os amigos, os amigos podem se virar
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contra ela e ela nao ter mais nenhum amigo, todo mundo

falar mal dela. (P5, 10 anos).

Interessante observar que nos trés exemplos citados, as
sangdes expiatérias demonstram-se relacionadas a4 moral da
obediéncia, a autoridade e coagao, como indicou Piaget (1932/1994,
p- 161, grifos nossos): “A san¢io expiatdria apresenta, pois, o cardter
de ser ‘arbitrdria’ [...] isto é, de nao haver nenhuma relacao entre o
contetdo da sancio e a natureza do ato sancionado [...] a Gnica coisa
necessdria é que haja proporcionalidade entre o sofrimento imposto e a
gravidade da falta”. A reparagio para o ato errado é dada pelo grau
de sofrimento imposto a quem cometeu a falta e, portanto, nao
importa que ficar sem o passeio ao final do ano nao se relaciona a
falta cometida. Ou ainda, permitir que outros sejam agressivos com
quem agrediu, ou seja produzir outro erro, perpetuar aquilo que se
quer extinguir. Basta ter a garantia de que o agressor passe pelo
mesmo tipo de agressao que produziu. Essa parece ser a logica das
punicoes em sistemas carcerdrios, em familias que incentivam seus
filhos a revidarem agressoes fisicas, em contextos escolares que
adotam punigbes desconectadas com a infragdo cometida, pois
ressaltam o respeito da ordem, da lei, sem necessariamente promover
reflexdo sobre o ato cometido.

Os exemplos de sangao por reciprocidade, por sua vez,
também sao caracteristicos da justica retributiva e podem ser
extraidos dos excertos a seguir (P3, 8 anos, escolheu a posicio 2);
(P9, 14 anos, 9° ano e escolheu a posi¢ao 2) e (P10, 15 anos, 9° ano,

escolheu a op¢io 2):
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Porque é melhor conversar com os pais e com ela, pra ela
pedir desculpa, por tudo que ela, que a menina fez. Certo.
E vocé acha que a menina voltard a fazer isso depois
dessa punicio que vocé escolheu? Nio. Nao? Por qué?
Porque assim, se ela voltard a fazer, eles vao conversar de

novo e vao fazer uma coisa mais pior (P3, 8 anos, 3° ano).

Ao perceber esses comportamentos a escola pensou em
algumas providencias, [...] em sua opinido, que
providencia deveria ser tomada? Deveria conversar com
os pais dos alunos, alertar outros alunos também para que
pudessem tomar atitudes e nao acabar fazendo,
praticando, fazer essa pritica, e conversar mesmo com 0s
alunos, os dois, falar por que que uma faz isso com a outra,
chamar os pais, os responsdveis, essas medidas. A segunda
¢ a mais justa, porque nao, faz com que ninguém saia, por
exemplo, ndo saia na mesma, porque na ultima opgio, é
uma opgao muito ofensiva que, acontece isso, mas nao
acaba uma pessoa falando que trata assim, acaba
acontecendo normalmente, e a primeira eu acho que seria
uma puni¢do muito, muito, tipo assim, nao faria
diferenca, nio, ele nao ia ligar. E vocé acha que a menina
iria cometer essa mesma falta, esse erro se ela tiver essa
puni¢io que vocé escolheu? Se ela voltasse a cometer
provavelmente a escola chamaria de novo os pais e ela
acabaria parando, por causa que é os pais, ai teria que
obedecer. Aham, entio como que vocé sabe que essa
punicio vai funcionar? Porque seria, vai convocar os
responsdveis, os responsdveis tém um controle maior

sobre ela, sobre o que ela faz ou nao (P9, 14 anos).
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Primeiro eu acho que isso ¢ a cldssica situagdo de bullying
né. Entdo eu acho que em primeiro caso, sempre em
primeiro caso tem que ser uma boa conversa, conversar
com, a escola deveria conversar com essa menina,
apresentar né, que ela estd errada, estd errada nesse quesito,
que ela nio pode fazer isso que é errado, e num segundo
momento se nao der certo essa conversa, e essa menina
continuar fazendo as mesmas coisas que ela fazia, eu acho
que a escola deveria tomar uma posigao mais drdstica,
sabe, ou uma suspensio, ou uma anotagio em algum
caderno, alguma punigio sabe, mais drdstica pra essa
menina realmente perceber que estd errado o que ela faz.
Certo. Agora eu vou te dar algumas opgoes que a escola
pensou como possivel. (as opgoes foram repetidas). Qual
situag¢io vocé achou mais justa dessas trés? Olha, eu acho
que a mais justa a0 meu ver ¢ a segunda, porque tipo,
colocando nas coisas que eu ndo acho certa, a primeira,
tirando essa menina do final do passeio do ano, essa
menina ficaria com mais raiva ainda da colega, e assim
que o bullying ia ficar pior, e na terceira, além de expor a
menina que estava tendo, estava sofrendo bullying, iria
gerar bullying com a menina que estava fazendo também,
e também nao é certo, entdo acho que a melhor opgio
seria conversar com essa menina e com a familia dela, que
ela se desculpasse depois e reparasse o seu erro. E com essa
punic¢io que vocé escolheu, vocé acha que a menina
voltard a cometer esse mesmo erro, essa mesma falta? Eu
acho que nio. Depende muito da indole da pessoa né, de
como ela é, mas com uma conversa bem séria, e colocando
bem tipo, certos argumentos, a escola falando bem séria

com ela, e falando que se ela nao parasse vai ter punigoes
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mais drdsticas, eu acho que ela pararia sim. Vocé acha que
se tivesse uma regra sobre esse tipo de situagio, no caso,
vamos supor que alguns alunos entio cometendo esse
mesmo tipo de atitude dela, se tivesse uma regra na
escola, isso seria cometido? Eu acho que ia desmotivar o
aluno a cometer esse ato, nio falo que nio aconteceria
porque mesmo tendo regras muitos alunos burlam a regra,
muitos alunos eles pulam a regra e nao estao nem ai, mas
sim, iria desmotivar esses alunos e com certeza iria
diminuir muito o nimero de casos como este no colégio.
Se nao existisse uma regra, seria justo fazer o que ela fez?
Nao seria, porque eu acho que a questao do bullying, a
questdo desse ato que essa menina estd cometendo, ¢é algo
que a pessoa jd deve saber, sabe, a pessoa jd deve saber que
nao ¢ certo, agora nio tendo a regra, nao é porque nio
tem regra que a pessoa deve fazer, mas sim a pessoa vai,
nossa, nio tem regra entdo eu vou fazer né, nio vai
acontecer nada comigo. Porque mesmo essa menina
cometendo o bullying, ela nao, isso nio d4 o direito a
outra pessoa fazer o bullying com ela também, tem muita
gente que fala aquele ditado né, chumbo trocado nio déi,
s6 que nido ¢ ditado, nem sempre o ditado ¢é verdade,
entdo eu nio acho correto, porque se ela que estd fazendo
bullying ¢é errado, a pessoa que for fazer com ela, mesmo
com a melhor das intencoes ainda vai ser errada (P10, 15

anos, 9° ano).

As sang¢oes por reciprocidade estao mais ligadas as relagoes
cooperativas e regras de igualdade. Dessa forma, nestas san¢oes o que
fica evidente é o elo de solidariedade que se rompe, sdo as medidas

de reciprocidade que fazem o culpado compreender a falta cometida.
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A punigio, nesse caso, tem ligagdo de natureza e conteddo com a
falta do sujeito. Para Menin e Bataglia (2017, p. 62):

[...] quanto mais as pessoas optarem pela justica
retributiva em sangées por reciprocidade, mais mostram
consideracio as necessidades dos diferentes envolvidos na
situagdo (descentragao social) para que uma infragio ao
mesmo tempo em que seja considerada em sua gravidade
(o ponto de vista da vitima), seja vista, também, como
oportunidade de restauragio das relacoes sociais (o ponto

de vista de outros envolvidos).

Interessante observar nesses resultados que um estudante do
30 ano do EF-I e dois do 9° ano do EF-II apresentaram a escolha
por reciprocidade. O que queremos ressaltar escolhendo os dados de
dois momentos tao distantes da escolarizagao para exemplificar o
mesmo raciocinio ou significagdo? Que somente idade e série de
escolaridade nao garantem a construg¢io. As construgdes socio-
morais, tais como a nogdo de justica nio sio fruto de processo de
amadurecimento mental, mas de constru¢oes do sujeito em suas
diferentes possibilidades de resolu¢ao de conflito as quais foi
submetido em suas interagoes sociais.

Quanto a reciprocidade como caminho para a resolugio do
dilema, mesmo se tratando do mesmo tipo de justica da sangao
expiatdria, ou seja, a justica retributiva, hd diferencas qualitativas
importantes. A expiagdo tem primazia sobre a reciprocidade, na
medida em que a moral do dever é central, portanto, regida pela
necessidade de castigar, “em infligir ao culpado uma dor bastante

aguda, para fazer-lhe sentir a gravidade de sua falta. Dai a punigao
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mais justa é a mais severa” (PIAGET, 1932/1994, p. 167). Por outro
lado, quando a primazia é da reciprocidade, h4 indicios do declinio
do respeito unilateral para que o respeito mutuo seja adotado
gradativamente. A énfase deixa de ser no ato infrator e passa a ser
nas relagoes de cooperagao e mutualidade entre os pares, o que indica

o progresso da construgio moral.
Significacdes de Justica Imanente

A justica imanente, assim como a justica retributiva, estd
diretamente relacionada a san¢io e mais acentuadamente a sangao
expiatdria. Marca portanto, o desenvolvimento menos elaborado da
nogiao de justica, ligado a anomia e 4 heteronomia. Assim, toda
san¢ao ¢ legitima e configura o principio da moralidade. A justica é
entendida como automdtica, ela emana da natureza e dos objetos,
sendo cumplice dos adultos, punindo todas as transgressdes, como
propostas nos dilemas B e C. Apéds apresentar os dilemas, os
participantes foram questionados sobre 0 motivo do menino mais
velho ter ficado preso no banheiro, bem como a justificativa para

menina ter sido roubada no 6nibus.

[...] Por que esse menino grande ficou preso no
banheiro? Ué¢, porque o trinco da porta caiu, ele tinha que
esperar as pessoas consertarem a porta. Mas se esse
menino grande nao tivesse trancado a crian¢a pequena
no banheiro no outro dia, serd que ele teria ficado preso
mesmo assim? Nio. Por qué? Porque ¢ assim, porque ele
prendeu a crianga, ai ele tinha, af ele tinha que ficar de
castigo, que era ficar preso no banheiro. E quem deu esse

castigo? De onde veio esse castigo? Eu acho que veio do
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préprio coragio preto dele. E2 Mas, o que vocé acha que
aconteceu pra que ele ficasse preso no banheiro, ja que
ninguém o trancou l4&? Ninguém trancou ele 14, o que
aconteceu? Entio, ele, a porta do trinco caiu, ele bateu na
porta muito pra pessoa sair, al o trinco deve ter caido
quando ele estava usando o banheiro. Mas isso podia
acontecer com qualquer pessoa, ou aconteceu com ele
porque ele prendeu 0 menino pequeno no banheiro? Era
melhor ele ter ficado preso do que a criancinha, porque

ele ia ficar preso mesmo assim (P2, 6 anos).

O que vocé acha dessa histéria? Por que ele ficou preso
no banheiro? Porque ele j4, ele trancou o outro menino,
entao como que ele trancou o outro menino, ele também
ficou, ele também ficou preso, igual o outro menino. Que
ele trancou? Uhum. E se o menino nao tivesse trancado
a crianca pequena no banheiro, ele teria ficado preso
mesmo assim? Nao. Nao? Nao. Por qué? Porque ele, que
ele, que ele fizesse, que ele trancasse o menino ele ia ficar
preso, mas se ele nao trancasse ele ndo ia ficar preso,
porque ele, porque ele, porque ele nao, ele nao, como que
ele trancou, ele recebeu outra punicio, ele recebeu um,
ele fez um castigo. E de onde veio esse castigo? Nao sei.
Mas é um castigo? E. O que vocé acha que aconteceu pra
que ele ficasse preso no banheiro ji que ninguém
trancou ele 142 A porta podia ter emperrado, ¢, a porta
podia ter emperrado, e ele nio conseguiu sair. Mas a
porta ia emperrar se ele nio tivesse trancado o menino?
Nao. Nao ia? Nio ia. Por qué? Ah, porque se ele trancasse,
se ele nao trancasse o menino, nio ia ter emperrado a

porta (P3, 8 anos).
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[...] é que Deus tipo, eu sou evangélica, pra mim Deus
estava vendo tudo aquilo, entio ele quis punir o menino
que puniu a criancinha pequena, porque a criancinha
pequena nao sabia que ele tinha trancado, eu acho que ele
nao sabia. Entdo eu acho que Deus viu tudo e quis punir
o menino pra ele nunca mais fazer isso com ninguém, pra
ele poder aprender a licio. E o que vocé acha que
aconteceu pra que ele ficasse preso no banheiro, ji que
ninguém trancou ele 14, 0 menino grande? Ué, como, o
trinco da porta caiu, quebrou. Tem a ver com isso que
vocé me explicou agora? Acho que sim, que dai Deus quis
punir ele, mas tipo, acho, é, Deus quis punir ele, mas acho
que o trinco da porta j4 estava fechado, jd estava quebrado.

J42 Eu acho, nao sei (P5, 10 anos).

Percebemos nas respostas dos participantes P2, P3 e P5
juizos que consideram a justi¢a imanente. Para Piaget (1932/1994,
p- 196), “a ideia da justica imanente nas coisas, sem duvida, nao
poderia nascer sem mais no cérebro de uma crianga de doze anos.
Mas pode nele subsistir, como de resto em muitos adultos [...]”. Essa
afirmacio piagetiana é particularmente importante para enfatizar o
que se indicou anteriormente que a moralidade é fruto de trabalhosa
construgao que envolve aspectos sociais, afetivos e cognitivos e nao
mero fruto de um processo de amadurecimento biolégico. Outro
argumento em favor da gradativa construgio estd nas argumentagoes
intermedidrias, a meio caminho das elaboragoes mais relacionadas a
cooperacio e menos dependentes da san¢ao expiatdria ou coagao

adulta.
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Podemos compreender isto de um modo muito simples,
se nos lembrarmos que uma forma de causalidade a qual
o espirito se ligou por um certo periodo (como ¢é a pré-
causalidade, a0 mesmo tempo moral e fisica, na crianga
de dois a sete anos), nunca desaparece de uma vez, mas
coexiste algum tempo com os tipos posteriores de
explicagio. O adulto é costumaz nestas contradigdes, as
quais d4 uma aparéncia de justificagio verbal. E normal

que elas se apresentem com mais frequéncia na crianga

(PIAGET, 1932/1994, p. 197).

Dois exemplos a reversa, ou seja, onde se pode perceber a
nao predominincia da justica imanente e a transi¢ao do pensamento
estao apresentados a seguir. Diante da contraposi¢io, os sujeitos
admitem o acaso, ou colocam em xeque sua crenga, indicando
menos rigidez do pensamento, o que pode ser demonstrado no

excerto dos protocolos de P6, 10 anos e P7, 12 anos.

O que vocé acha dessa histéria? Por que ele ficou preso
no banheiro? Porque ele foi mal com o menino, prendeu
ele no banheiro, af ele foi mal com o menino. Mas e se o
menino nao tivesse trancado a criang¢a pequenininha no
outro dia, ele teria ficado preso mesmo assim? Naio.
Nao? Por qué? Porque ainda que, sabe, porque ainda que
ele nao prendesse, nao ia acontecer isso, ai ele nao ia
quebrar ali a coisa. Vocé acha que s6 quebrou porque ele
tinha prendido o menino? Sim. E isso? O que vocé acha
que aconteceu pra que ele ficasse preso no banheiro?
Porque ninguém trancou ele 14, esse menino grande. O
que aconteceu? Ele fez tanta forca, sabe, de fazer isso

daqui e quebrou. Ele estava mexendo na porta? Nio, ele

476



foi sabe, ele segurou tao forte que quebrou. Ah, sim. Mas
quebrou s por causa do que ele fez no dia anterior? Tem
nada a ver. Quebrou porque ele tinha trancado o menino

pequeno no banheiro ou nao? Nio (P6, 10 anos).

O que vocé acha dessa histéria? Por que ele ficou preso
no banheiro? O menino grande ou o pequeno? O grande.
O grande ele ficou preso porque a porta emperrou, mas
eu também acho, eu acho que nao é certo ele ficar, mesmo
ele tendo trancado o pequenininho no banheiro eu nao
acho certo ele ter ficado, eu acho que ele deveria ter se
arrependido e pedido desculpas, mas ninguém tipo, tem
o poder mdgico de falar, porta se tranque e deixe o
menino preso, ninguém pode jogar essa maldigdo contra
a porta pra fazer um mal pro outro, eu acho que ele
deveria ter o arrependimento e ir 1d pedir desculpa pro
outro. Entao, se 0 menino nio tivesse trancado a crianga
pequena no banheiro, no dia anterior... Eu acharia
injusto. [...] ele teria ficado preso mesmo assim? Eu acho
que sim. E? O que vocé acha que aconteceu pra que ele
ficasse preso no banheiro ji que ninguém o trancou 142
Na3o sei, acho que a porta emperrou, quebrou, ou ter sido
as pessoas até tirar o pequenininho do banheiro que, as

vezes deu um defeito na porta e deve ter emperrado no
outro dia (P7, 12 anos).

Diante da necessidade de elaborac¢io de suas respostas, a
crianca coloca em xeque o seu pensamento, apontando para um
processo de transi¢ao nas construgdes de suas respostas. Assim, ainda
que estejam presentes as concepgoes de justica, o movimento do

pensamento apresenta o afirmado sobre o papel dos dilemas
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enquanto instrumentos provocadores de desenvolvimento do

pensamento.
Significagées de Justica Distributiva

A justica distributiva é aquela em que os sujeitos fazem seus
juizos mediante o igualitarismo progressivo ou guiados por
principios de equidade, sendo esta tltima a mais refinada nogao de
justica e relacionada com a moral da autonomia. Foram propostos 2
dilemas aos participantes com o intuito de avaliar o principio de
justica distributiva. Os dilemas E ¢ F punham em destaque a
premiagio da obediéncia por parte do professor e da mae. A
pergunta a responder era se consideravam justo premiar somente a
filha obediente ou o aluno obediente e nao a todos.

Acerca desse tipo de Justiga, Piaget (1932/1984, p. 203) se
pronuncia ressaltando que embora se trate de uma evolugio em
relacio ao tipo de justica retributiva, tal evolugao nao se relaciona ao
abandono de uma em favor de outra, mas muito mais por

coexisténcia de principios:

E verdade que encontramos os dois tipos de respostas
em qualquer idade, se bem que em propor¢oes varidveis.
Mas é muito natural que a evolugio do juizo moral, sobre
um assunto tao delicado, seja menos regular que o de um
juizo simplesmente de constatagdo, dada a multiplicidade
de influéncias possiveis. Num ambiente onde se pratica a
puni¢io em alta dose e onde uma regra rigida pesa sobre
as criangas, estas, admitindo que nio se tenham revoltado,

admitem, por muito tempo, tenham primazia sobre a
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igualdade. Numa familia numerosa, onde a educagio
moral estd assegurada pelo contdgio dos exemplos, mais
do que por uma vigilancia constante dos pais, a ideia de
igualdade poderd desenvolver-se muito mais cedo.
Portanto, nio poderia tratar-se de estdgios claros, em

psicologia moral.

Os excertos a seguir demonstram a primazia da justica
distributiva quando a questao da igualdade se colocou como
prioridade no julgamento apresentado pelos participantes. Percebe-
se a imposi¢ao da reciprocidade & moral da autoridade, ou seja, a
moral do respeito mutuo torna-se prevalecente e permite a

solidariedade entre iguais.

O que a mie faz é justo? E, é... nio ¢ justo, porque uma
fica sem o carinho e aten¢do maior da mae, e a outra fica
com, eu acho como assim, minha mie, ela fala que ama
eu e a minha irma igual, que ela sempre divide as coisas,
porque sempre dd briga 14 em casa por causa desse tipo de
coisa, entdo eu acho que ela deveria dar a mesma
quantidade pra todas, educar elas melhor, falar, ameagar
tipo, como a minha mae, se a gente nio obedece ela tira
o celular, ou entao ficar colocando de castigo, tirar o
celular, eu acho que ela merecia educar as duas
igualmente, pra elas duas ganharem a mesma quantidade

de doces e outras coisas (P7, 12 anos).
Vocé acha justa essa atitude do professor? As vezes eu, eu

acho um pouquinho injusto. Injusto? Por qué? Porque,

alguns alunos conversam, outros nio, os alunos que
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conversam, o professor chama atencio e os alunos que
nio conversam, ele ndo chama, porque ele... é errado ele
dar umas coisas s6 pra alguns e pra outros nao. Mesmo
que uns obedecem, e outros nao obedecem? Mesmo que

uns obedecem e outros desobedecem (P8, 12 anos).

Vocé acha justa a atitude do professor? E, por um lado
eu acho justo, pelo outro nio. Porque por um lado, ele
estd sendo injusto com os outros colegas, nao estd dando,
mas pelo lado justo, é que ele estd castigando as pessoas
que, que, que desobedecem, que eu acho que... Mas vocé
escolheria o que... pensando dessa forma? Que o
professor ter essa atitude é mais justo ou mais injusto?
Injusto, porque se ele quiser castigar as criangas, chama a
mae e o pai, ndo deixa de dar prémio, essas coisas, pode
deixar sim, mas também chama os pais pra conversar em
vez de dar castigo, e dar pra uns e nao dar pra outros s6
porque eles sao bagunceiros, chama os pais que daf eles
podem acabar mudando e todo mundo ganha. E quanto
a mae? O que vocé acha disso? Eu acho certo e errado ao
mesmo tempo, porque essa é uma situagao diferente da
do professor, porque nio se trata de um aluno, se trata do
seu filho, que é uma situagao que eu, vocé deveria aceita-
lo como ele é incondicionalmente, amd-lo tipo, nio
diferindo os dois, mas por um lado isso ocorre, eu nio
diria que ¢é errado, porque é uma coisa que tem a se ver,

vocé tem que pensar nisso [...] (P9, 14 anos).
E interessante observar que o principio de igualdade no faz

abdicar da ideia de certo ou errado que continua presente, a0 mesmo

tempo que a atitude do adulto ¢ analisada pelo tipo de relagio mae
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e filhos, professor e alunos e nao pela obediéncia a autoridade que
eles possuem. Ao mesmo tempo, quando confrontados se a estratégia
deles garantiria se a agio nao se repetiria, consideram que é preciso
chamar os pais. Mas, mesmo nesse caso nos parece que nao se trata
do principio de autoridade, mas a capacidade que os pais tém de
“educar seus filhos”, como elucidou P9: “chama os pais pra
conversar em vez de dar castigo... chama os pais que daf eles (alunos
desobedientes) podem acabar mudando e todo mundo ganha”.

Outro aspecto que chamou a aten¢io foi a forte carga afetiva
no dilema que envolve mae e filha atuando na significagao de justica.
A relagdo entre mae e filho envolve algo a mais que as demais relagoes
pessoais, neste caso, o afeto, o qual por convengio social é entendido
que deve ser o mesmo em propor¢io e qualidade para todos os filhos.
Dessa forma, sentem dificuldade em aceitar a atitude retributiva da
mae, mais pela comparagio de afeto e generosidade entre as irmas
do que pela preferéncia a uma sangao distributiva. Cabe investigar
em pesquisas futuras se relagoes onde claramente hd maior carga
afetiva tendem a suscitar a nogao de justica distributiva.

O dltimo aspecto explorado neste estudo acerca dos dilemas
morais e as significagées de justica foi quanto a dimensio de
responsabilidade coletiva. Seriam apresentadas as mesmas
significacoes de justica quando mais pessoas estio envolvidas no
dilema? Quando as provdveis consequéncias atingem mais do que

somente aquele que executou a agao?

Significagées de Responsabilidade Individual e Coletiva

O dilema F foi construido para identificar significagoes de

responsabilidade individual ou coletiva e perceber se a op¢io por
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uma puni¢io coletiva estaria relacionada ao senso de solidariedade
do grupo. A responsabilidade coletiva traduz-se pela crenga na
necessidade da expiagido ou pelo sentimento de solidariedade do
grupo. Piaget (1932/1994) explica que de acordo com o raciocinio
menos elaborado, geralmente, é preciso punir todos em fungao do
dever com a norma e da necessidade de uma san¢io e nao porque a
solidariedade no grupo torna a responsabilidade coletiva. Os
participantes do estudo, oriundos do Ensino Fundamental I foram
uninimes nessa crenga (P1, P2, P3, P4, P5 e P6). Tomamos por
exemplo o excerto do protocolo de P4 (8 anos) segundo o qual todos
sao individualmente culpados. Ou seja, a responsabilidade é dada
pela necessidade de sang¢ao e nio na coletividade, tendo em vista que

todos escolheram nio indicar quem cometeu a agao:

[...] ele tem que punir todo mundo ou ninguém? Todo
mundo. E? Por qué? Porque ai que, porque o que o
menino fez todo mundo também leva. E qual seria a
puni¢io mais justa que o professor pode dar? Injusta
vocé falou? Justa, que punigio justa que o professor pode
dar entao pra turma toda? Dar pra eles, vocé sabe aquele
menino que fez, sabe, deixar ele umas, nio sei quantas
aulas, deixar ele, sabe, nao fazer aula dele. S6 que o
professor nao sabe que foi 0 menino, entio ele vai dar a
puni¢io pra turma toda, nio é o que vocé me disse? Que
punigio ele pode dar que para ser justa? E essa mesmo?
Deixa eu ver. Ele deixaria todo mundo de castigo, sabe,
porque ai todo mundo que tinha visto, e nio queria
contar. E qual o castigo? Deixar todo mundo sem aula,

ficar 14, 14 na sala escrevendo (P4, 8 anos).
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Quando a elaboracao estd relacionada a solidariedade, a
responsabilidade é coletiva porque um grupo decidiu nao denunciar
um culpado e, portanto, deve-se punir o grupo. Os participantes P7,
P8 ¢ P10 revelaram que a punigao de todos é a melhor opgio para
diretora, com base no principio de solidariedade do grupo,
considerando-se que é formativo receber consequéncia as agoes
sejam elas a de infringir ou de acobertar, conforme exemplificado no

excerto de P10:

O que deve fazer a diretora em sua opiniao? Deve punir
toda a turma, ou ninguém? Olha, essas questoes jd sao
bem corriqueiras né, ja aconteceu com a minha turma
assim, isso também, e na questdo, na minha situagio, a
diretora nio puniu ninguém, s6 que ao meu ver ¢ errado,
nao punir ninguém, porque a pessoa que, 0 menino que
atirou a bola na vidraga e quebrou, ele sai ileso, mesmo
que os outros alunos safram ilesos também, que nio
fizeram nada, eram vitimas também daquela situagao,
mas aquele que chutou saiu ileso, entdo acho que a
diretora sim deveria punir todos, porque a turma é um
todo, entio isso, além de dar, além de dar uma punigio a
todos, além de ajudar esse menino a perceber que o que
ele fez é errado, ia mostrar pra turma que mesmo que eles
s20 uma turma, nio ¢ certo acobertar ninguém, se ele fez
errado ele tem que arcar com as consequéncias do erro
dele. E qual que vocé acha que seria a puni¢io mais justa
nesse caso, em sua opinido? Eu acho que seria dar uma
puni¢ao, mas nio tao pesada assim, porque querendo ou
nao a turma inteira seria punida, mas teriam pessoas

inocentes 14 que nao fizeram nada e que seriam punidas
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também, entao algo mais leve se eu posso dizer assim,
uma tarefa a mais, ou nao sei, ¢ um tempo a mais no
colégio, uma detencio, alguma coisa assim, pra que todos
pudessem perceber que aquilo é errado, mas que nio

prejudicasse muito a sala (P10, 15 anos).

H4 ainda, de acordo com Piaget (1932/1994) o pensamento
intermedidrio, segundo o qual nao se sabendo quem é culpado, nao
se deve punir ninguém. Os relatos encontrados no protocolo de P9

(14 anos) apresenta em alguns momentos esse tipo de pensamento.

Uhum. E supondo que ninguém soubesse quem foram
os meninos que quebraram a vidraga e ninguém tivesse
visto quem quebrou, o que deveria fazer a diretora?
Punir todos ou ninguém? Se ninguém soubesse, ela nio
deveria punir ninguém, porque ninguém sabia, eles
estavam realmente falando a verdade, eles nao sabiam, e
na verdade a medida que o aluno tomou foi ele falar que

nao foi ele, que é errado.

Em sintese, os resultados alcancados neste estudo
identificam em primeiro lugar o uso de dilemas hipotéticos como
instrumento de investigacio do pensamento de criangas e
adolescentes, tanto como forma de explicitacio de construgoes
morais internas ao sujeito quanto para indicar possibilidades de
intervengio em pesquisas que visem a promog¢io de nogoes mais
elaboradas de uma nogao social, como é o caso da justica. A segunda
questdo que emerge dos resultados pode indicar um caminho para a
organizagao do trabalho pedagégico na escola por meio de dilemas

favorecedores da intencionalidade do professor na construgio do
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pensamento reflexivo. O terceiro destaque que fazemos refere-se a
aplicabilidade da teoria piagetiana para além do estudo das
elaboragoes cognitivas, como importante campo tedrico reflexivo
para o estudo da moralidade humana, nogdes sociais e aspectos
afetivos subjacentes as construgoes cognitivas. Destaca-se como
limite do estudo realizado que os diferentes tipos de justica foram
encontrados nas variadas séries de escolarizacio (1 ano do EF1 ao 9°
ano do EF2) o que pode ser melhor explorado para verificar do
ponto de vista do desenvolvimento moral, a for¢a de vivéncias sociais
reflexivas por parte dos alunos. Desse modo sugere-se pesquisas
futuras que investiguem a correlagio entre os afetos, as praticas
educativas parentais e escolares e os tipos de justica encontrados nas

significagoes dos participantes.
Consideragoes finais

As implicagoes pedagdgicas do uso do dilema moral
enquanto importante instrumento na organizagio do trabalho
docente sao corroboradas pelo cardter desequilibrante das histérias
dilemdticas capazes de mobilizar estruturas cognitivas na busca de
uma solugao. Tais elementos ampliam o repertério metodolégico
docente e promovem o conhecimento dos argumentos indicados por
estudantes na tentativa de novo equilibrio cognitivo, revelando
aspectos do desenvolvimento do juizo moral relacionados aos
conteddos expostos.

Por um lado, os dilemas morais podem ser utilizados para
que o professor identifique a forma de elabora¢io do pensamento e
das significacoes, como, por exemplo, Justica. O professor pode

lancar mao dos dilemas morais como instrumento de provocagao de
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seus alunos e identifica¢ao, por meio das resolu¢oes dilemdticas, do
esquema de pensamento utilizado. De outra maneira, os dilemas
morais podem ser utilizados enquanto geradores de discussoes e
conflitos, promotores de desequilibrio que proporcionam a
construgdo de nova estruturagao do pensamento.

Ressaltamos que as identificagoes de idade e série de
escolaridade nio sio capazes de garantir a construgio de maneira
padronizada. As construgdes socio-morais, como a significagio de
Justiga, podem estar mais ligadas as diferentes oportunidades
oferecidas aos alunos, para reflexao na resolugao de conflitos em suas
interagdes sociais que ao processo de amadurecimento biolégico.
Estudos posteriores podem promover a elaboragao dos alunos sobre
histérias dilemdticas possibilitando a sua reflexao sobre o contetido
e avaliagdo para que novas formas de pensamento e de construgoes
do juizo moral surjam, inclusive avaliando a discussio das relagoes
afetivas despertadas pelos dilemas e a inser¢io das discussoes sobre a

significacdo de Justica e Injustica.
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