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Mulheres e homens, seres historico-sociais, nos tornamos capazes de comparar, de valorar,
deintervir, de escolher, de decidir, de romper, por tudo isso, nos fizemos seres éticos. SO
Somos por que estamos sendo. Estar sendo é condicéo, entre nés, para ser. Nao é possivel
pensar os seres humanos longe, sequer, da ética, quanto mais fora dela. Estar longe, ou pior,
fora da ética, entre nés, mulheres e homens, € uma transgressdo. E por isso que transformar
a experiéncia educativa em puro treinamento técnico € amesquinhar o que ha de
fundamental mente humano no exercicio educativo: o seu carater formador. (...). Educar é
substantivamente formar. (Paulo Freire)

Ora, alguns pensam que nos tornamos bons por natureza, outros pelo habito e outros ainda
pelo ensino. A contribuic&o da natureza evidentemente ndo depende de nds, mas em resultado
de certas causas divinas, esta presente naquel es que sdo afortunados. Quanto a
argumentaco e ao ensino, suspeitamos de que nao tenham uma influéncia poderosa em
todos 0s homens, mas € preciso cultivar primeiro a alma do estudioso por meio de habitos,
tornando-a capaz de nobres alegrias e nobres aver sdes, Como se prepara a terra que deve
nutrir a semente. (Aristoteles)



RESUMO

O presente trabalho € a uma pesquisa empirica, de carater qualitativo que tem como objeto de
estudo a formagdo inicial de licenciandos de Ciéncias e Biologia. O objetivo central da
investigacdo foi andisar se ela tem contribuido adequadamente para a tematizagdo e
construcdo de valores humanos e verificar sob a 6tica dos licenciandos seu papel na formagéo
ético-moral dos futuros estudantes e seu nivel de preocupacdo sobre a dimensdo ética dos
saberes cientificos e tecnoldgicos. O percurso metodoldgico consistiu em duas fases. Na
primeira, licenciandos de Ciéncias e Biologia de trés Institui¢cdes de Ensino Superior distintas
responderam a um guestionario referente a importancia da formagédo ético-moral do estudante
de ensino fundamental e médio e, para tanto, sua qualificacdo como docente. A segunda fase
caracterizou-se pela aplicagdo de outro question&rio com quatro casos com contetdos
dilematicos e conflitos éticos nos quais os licenciandos identificaram ou opinaram sobre como
os tratariam em sala de aula. Com base nas referéncias tedricas fornecidas pelo estudo na
literatura voltada especificamente a educacdo ético-moral na perspectiva filosdfica e
psicol 6gica, como também da Bioética de protecéo, constatou-se que os licenciandos admitem
que o aspecto ético-moral é fundamental para a formacdo do estudante, créem que a escola,
bem como outros ambientes sociais sd0 co-participantes no desenvolvimento moral.
Reconhecem a contribui¢éo da disciplina de Ciéncias e Biologia como espago de promocéo de
valores ético-morais e identificam assuntos que suscitam discussoes éticas. Alguns obstéaculos
foram identificados que, direta e indiretamente, contribuem para o despreparo do professor
em tratar dessas questes polémicas, entre outros: a dificuldade de estimular e conduzir uma
discussdo, a inseguranca quanto a perda do controle da classe, a ndo aceitacdo da divergéncia.
Essas dificuldades podem ser atribuidas & sua trgjetoria de formagdo. Os resultados indicam a
necessidade de implementacdo de novas estruturagcOes para os cursos de formagdo destas
disciplinas. A educacéo em Bioética favorece ainclusdo da educacdo em valores no ensino de
Ciéncias e Biologia, desde que os professores reconhecam gque ndo podem se eximir de
auxiliar seus futuros alunos a desenvolver habilidades necessérias para a reflexdo sobre um
problema e suas dimensdes sociais, politicas e éticas requeridas na tomada de posi¢éo de todo
o cidad&o.

Palavr as chave: Bioética, ensino de Ciéncias e Biologia, educacéo em valores, cidadania.



ABSTRACT

This is a qualitative empirical research, which aims at studying the initial training period of
Science and Biology apprentice teachers. The main objective of the study was to analyze if
this period has actually contributed properly to fostering human values, and, from the
apprentice teacher’s point of view confirm his role in the ethical and moral training/education
of his future students and his level of preoccupation with the ethical dimension of the
scientific and technological knowledge. The methodological course of action consisted of two
phases. In the first one, Science and Biology apprentice teachers from three different
Universities answered a questionnaire about the importance of ethical and moral education for
the Junior and High School student and consequently their qualification as teachers. The
second phase consisted of another questionnaire containing four dilemmatic and conflicting
cases in which the apprentice teachers identified or pointed out how the cases would be dealt
with in class. Based on theoretical references provided by related literature concerning
specifically the ethical and moral education from the philosophical and psychological
perspectives, as well as the Bioethics of protection, the apprentice teachers admit that ethical
and moral aspects are essential for the student’s education. Also, teachers believe that the
schools, as well as other social environments are co-participants in the moral development of
their students. Teachers also identify issues that raise ethical discussions and recognize the
contribution of Sciences and Biology as a way of promoting ethical and moral values. Some
obstacles were detected, which directly or indirectly contribute to the teacher's lack of
preparation regarding those polemic issues, such as: the difficulty in stimulating and guiding a
discussion, the lack o self-assurance in handling the group, the non-acceptance of
divergencies. Such difficulties may stem from their educational background. The results show
the need to implement new structures for the training course of these subjects. Bioethics
education favors the inclusion of values education when teaching Science and Biology,
provided that teachers acknowledge they cannot do without helping students develop the
necessary skills to reflect on a problem in its social, political and ethic dimensions. These
skills are essentia for every citizen when taking a stand.

K ey words: Bioethics, teaching of Science and Biology, values education, citizenship.
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Introducao

Os avancos da Ciéncia e da Tecnologia e as notaveis transformacGes sociais
resultantes destas conquistas sdo cada vez mais visivels, sendo que seu impacto tem sido
objeto de debate tanto pelo potencia de danos e beneficios, quanto também, pelas suas
implicacOes éticas e sociais. Tal debate se torna particularmente acirrado quando se constatam
0 sentido e as implicacdes de tais avancos frente aos desafios e dificuldades para criar um
mundo que tenha como pré-requisitos a garantia de direitos humanos e a defesa da dignidade
humana.

A mudanca de quanto as interacdes da Ciéncia e da Tecnologia com a Sociedade
talvez sgja um dos principais desafios a enfrentar. Neste ponto, deve-se enfatizar o importante
papel da educacdo, principalmente no que diz respeito ao ensino das Ciéncias. Assm, ao
capacitar futuros individuos a terem uma cidadania ativa e significativa no processo
democrético de tomada de deciséo, estes deveriam compreender as interacOes entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade.

Foi a andlise deste contexto que desencadeou e amadureceu a idéia que permeia este
trabalho, o qual remete também a um periodo de vivéncia do autor como professor de
Biologia no ensino médio. A partir da pratica de abordagens de ensino que valorizassem a
discussdo e o debate dos alunos sobre questdes dileméticas foi possivel perceber ariqueza, e,
a0 mesmo tempo, as dificuldades de argumentacdo dos alunos ao exporem suas idéias e
pontos de vista, como também de professores de se familiarizar com questdes controvertidas;
além do mais, tais atividades promoviam maior integracdo entre os alunos e destes com o
professor, permitindo a mudanca de uma posi¢cdo mais individualista para uma postura mais
coletiva. E importante perceber que o conhecimento cientifico, especificamente o da Biologia,
traz consigo implicagfes sociais, politicas, econdmicas e éticas que devem ter lugar no ensino
desta disciplina. A partir dai surgiu o interesse pela Bioética. Ta interesse amadurecido
transformou-se em objeto de investigacdo em um estudo realizado junto a estudantes de
ensino médio, a partir seguinte questdo: “ quais as percepgoes dos alunos do ensino médio
sobre questdes Bioéticas?”*

O referido trabalho de mestrado se propds a investigar como estudantes do ensino
médio apreendem a dimensdo ética dos saberes bioldgicos a luz de principios preconizados

pela Bioética, bem como a importancia da contextualizagdo destes saberes a partir das

! Silva, P.F. “Percepcdes dos alunos de Ensino Médio sobre questdes Bioéticas’ . Dissertacdo de Mestrado em
Educacdo, FEUSP, 2002.
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relacoes entre Ciéncia e Sociedade. Neste sentido, o percurso metodologico utilizado passou
pela andlise de depoimentos de alunos das redes de ensino publica e privada, frente a
‘situacdes problemas’ como, também, por depoimentos dos estudantes em relacéo a noticias
relacionadas a Biologia veiculadas na midia . Estes posicionamentos envolviam juizo de valor
assim como conhecimento sobre o assunto.

A andlise das percepgdes indicou, entre outros aspectos, que ha nos estudantes valores
“explicitos e implicitos’ que sdo utilizados para determinados julgamentos diante de situacoes
gue lhes exijam posicionamentos. Percebeu-se que os alunos, ao se posicionarem, expressam
seus sentimentos e valores, e, ao justificarem suas posi¢oes, fazem uso de principios bioéticos.
Por outro lado, € mister que se estimule o debate entre os proprios professores de Biologia
para se conhecer 0 seu grau de compreensao e preocupacao quanto as implicacdes dos "novos
saberes' bioldgicos. Estes em sua rotina deparam-se com tais questdes que vao, muitas vezes,
além do conhecimento cientifico e biologico e devem estar a luz de claros principios éticos.
Dessa forma, é importante resgatar uma pratica pedagdgica voltada ndo s6 para o
desenvolvimento de habilidades cognitivas, mas para o desenvolvimento de valores e atitudes
gue o ensino de Ciéncias e Biologia pode propiciar, contribuindo assim para o exercicio da
cidadania. Assim, o trabalho destacou a Bioética como um importante instrumento para a
socidlizagdo do debate sobre as tecnociéncias, bem como um valioso instrumento
metodol 6gico no ensino de Ciéncias, desencadeador de formas interdisciplinares de trabalhos
pedagdgicos.

Diante deste quadro € que se coloca a importancia de investigar os professores, isto €,
suas percepcoes, preocupacdes ou mesmo preparacao para lidar com tais questdes dileméticas
em sala de aula, focalizando a formacdo inicia e continua de professores de Ciéncias e
Biologia. Nota-se que a educagdo em ciéncias ndo tem produzido resultados satisfatorios no
que se refere principalmente a uma preparacéo dos educandos para tomada de decisdes. Ha
ainda uma forte resisténcia em considerar toda a sociedade como participante no
desenvolvimento da Ciéncia (Silva, 2002). Neste sentido, constitui-se como nosso problema
perceber se efetivamente ocorre na formagdo dos professores de Ciéncias e Biologia a
dimensdo (bio)ética, isto €, se tal formagdo tem propiciado o desenvolvimento de atitudes e
valores destes profissionais.

Dai advém a realizacdo de um diagndstico de como os préprios professores se
colocam diante de ‘situagbes problema que requerem juizo de valor. O estudo anterior
apontou que os estudantes so sensiveis e receptivos a essas questdes, basta agora verificar se

ha essa preocupacédo entre os proprios professores na insercao de tais questdes em sua prética,
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consequientemente preparacdo paratal desafio. Portanto, torna-se interessante identificar tanto
fatores que contribuem para experiéncias inovadoras, isto €, fatores que contribuem para a
permeabilidade das aulas de Biologia as questdes controvertidas, que chamadas aqui de
guestdes Bioéticas, quanto outros fatores que dificultam estas préticas.

O termo cidadania que faz parte do discurso de muitos, até com certa dose de
modismo, penetrou também nas fronteiras da educacdo. N&o ha como negar que € no espaco
escolar que o individuo passara pelas primeiras experiéncias de exercicio de sua cidadania.
Canivez (1991) aponta que a cidadania ativa repousa em uma educagdo da faculdade de
julgar. Assim, o cidadé@o deve saber pensar, ultrapassar a mera expressao de seus interesses
particulares, aceder a um ponto de vista universal, encarar os problemas considerando o
interesse da comunidade em seu conjunto. O autor enfatiza o importante papel do professor
em oferecer os meios (informagdo e método), o gosto e o habito da participacdo aos seus
alunos, estabelecendo uma relacéo dial 6gica, conferindo, assim, um sentido moral e politico a
sua acdo docente, ressaltando que estes foram formados para essa préatica (Canivez, 1991).

Neste contexto é que se pode colocar aimportancia da formacéo e preparacdo continua
dos professores de ciéncias e biologia j& que 0 seu ensino pode ter uma contribuicdo na
construcdo de cidadania, a medida que experiéncias enriquecedoras em algumas atividades de
ensino, em que haga valorizagdo do debate com confronto de idéias e valores, percebe-se a
mudanca de posturas dos alunos para uma concepcdo mais concreta dos problemas e do
interesse do coletivo.

Constata-se um grande descompasso entre a biotecnociéncia com seus produtos e a
ética; enquanto na primeira a velocidade € enorme com apresentacdo de novidades constantes,
noutro polo a ética tem um quadro conceitual insuficiente para avaliar as repercussdes desses
produtos. O debate que visa diminuir tal descompasso encontra um espago muito propicio no
ambiente escolar, o que justifica a relevancia do tema deste trabalho. Dai a importancia da
Bioética, com seus referenciais tedricos e como instrumento metodol 6gico para se criar uma
consciéncia critica com relacéo a esses aspectos.

A UNESCO em umaobraintitulada“ A Ciéncia para o século XXI —uma nova visao e
uma base de acdo” (2003), fruto da Declaracdo sobre a Ciéncia e a Utilizagdo do
Conhecimento Cientifico (Declaracéo de Santo Domingo e de Budapeste), aponta que a partir
da globalizacdo que conecta de forma inseparavel os destinos de todos o0s seres humanos do
planeta, faz-se necessaria uma discussdo publica sobre a ética das pesquisas cientificas e de
suas aplicaches técnicas que devem ser uniformes em todos os paises. Segundo o texto, a

Ciéncia esta a servico da melhoria e ndo da degradacéo da condicdo humana, portanto deve
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reduzir e ndo piorar as desigualdades sociais. Demonstrou-se uma sensibilidade consideravel
quanto a dimensdo ética da Ciéncia e da Tecnologia. A Declaragdo enfatiza que ter acesso
continuo a educacdo desde a infancia € um direito humano, e que a educacao cientifica é
essencial para o desenvolvimento humano.?

Acrescenta-se ainda que a combinagdo dos esforcos dos diferentes atores sociais deve
possibilitar a elaboragdo, em cada pais, de uma agenda de prioridades sobre os principais
temas de pesquisa. Especificamente na formacédo e treinamento, aponta que a reformulacdo da
educacdo em Ciéncias, por meios formais e ndo-formais, deve ter como objetivo fazer com
que o publico a compreenda como parte integrante da cultura. O treinamento bésico e
permanente de professores de C& T tera que estar cada vez mais relacionado aos ambientes de
producdo e conhecimento dos respectivos campos, uma vez que sua tarefa primordial consiste
em ensinar uma ciéncia dindmica, isto € incompleta e em permanente mudanca. A
preocupacdo ética no que se refere ao ensino de Ciéncias pode também ser evidenciada numa
publicacdo mais recente da UNESCO, a “Declaracdo Universal sobre Bioética e Direitos
Humanos’ em outubro de 2005. Em seu artigo 23°, sobre informacéo, formacéo e educacéo
em Bioética, preconiza que para alcancar uma melhor compreensdo das implicagdes éticas
dos avancos cientificos e tecnol 6gicos, em especial para os jovens, os Estados devem envidar
esforcos para promover a formacdo e educacéo em Bioética em todos os hiveis, bem como
estimular programas de disseminacdo de informagdo e conhecimento sobre
Bioética.(UNESCO, p.11, 2005). A presente pesquisa pretende (in)diretamente contribuir para
tal implementacdo, ciente dos desafios, em funcdo da insipiente presenca de trabahos
investigativos na area de ensino de Ciéncias e Biologia na sua interface com a educagéo para
formacdo de valores ético-morais e Bioética. Tal contribuicdo refere-se especificamente a
formacdo de professores que v&o lidar em seu fazer profissional futuro com tais questdes em
sala de aula de forma mais intensa.

No que se refere ao desenvolvimento cientifico e tecnolégico, apesar dos progressos
realizados nos Ultimos anos, € importante perceber que outros problemas relacionados a esse
conhecimento surgiram, isto € a0 mesmo tempo em que se adquirem certezas, incertezas
também surgem. Por exemplo, viveu-se durante dezenas de anos com a evidéncia de que o
crescimento econdémico traz ao desenvolvimento social e humano aumento da qualidade de
vida e de que tudo isso constitui 0 progresso. Todavia, comega-se a perceber que pode haver

dissociacdo entre quantidade de bens e produtos, por exemplo, e qualidade de vida. Portanto o

2 Grifo nosso.
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crescimento pode produzir mais prejuizos do que bem estar e que os subprodutos tendem a
tornar-se os produtos principais. Enfim, a Ciéncia progride como conhecimento, mas suas
consequéncias podem ser atrozes, mortais (Morin, 1999).

Levando-se em consideracdo as idéias apresentadas, isto €, num panorama onde as
repercussdes dos produtos da biotecnociéncia sdo e serdo mais evidentes, faz-se necessario
um investimento na formagao de professores que atendam demanda e seu ensino propicie
gue os educandos avaliem tais repercussoes e sejam preparados para a tomada de deci sdes.

Novamente a escola tem um importante papel neste contexto. Acerca do curriculo de
Ciéncias, Krasilchik (1996) indica a fata de andlise das implicagdes sociais do
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico tao presentes nos meios de comunicacdo. A autora
afirma que muitos educadores admitem que a Biologia, aém das funcdes que desempenha no
curriculo escolar, deve passar ater outra, preparando 0s jovens para enfrentarem e resolverem
problemas, alguns dos quais com nitidos componentes bioldgicos, isto é, anadisarem as
implicagOes sociais da ciéncia e tecnologia. A adocéo desse conjunto de objetivos determina
gue novos assuntos devam fazer parte dos programas incluindo ndo sO aspectos da ciéncia
pura como também aqueles que tratam da aplicagdo da ciéncia para a solucéo de problemas
concretos. Para tanto, exigir-se-a do professor uma relagdo estreita com a comunidade, de
forma que os novos assuntos possam ser considerados relevantes e ndo alienem os alunos do
ambiente cultural onde vivem, mas que, ao contrério, facam com que possam passar a
contribuir para a melhoria da qualidade de vida de sua comunidade.

O reconhecimento da dimensdo ética no aprendizado da Biologia € abordado por
alguns autores. Ferraz (1997), a partir da analise da proposta curricular do ensino de Biologia
no Estado de S&o Paulo, destaca a importancia da abordagem Bioética no ensino de Biologia
no curriculo do ensino médio. A autora aponta que tal abordagem, inserida no curriculo, tem
um importante papel na contribuicdo da Biologia para o exercicio da cidadania possibilitando
assim uma postura mais critica no mundo. (Ferraz, 1997). Oliveira (1997), uma das pioneiras
nesta preocupacdo, defende a insercéo da Bioética no ensino médio, pois, muitos terminaréo
seus estudos nesse nivel de ensino. E também nesse estagio que se encontram jovens com
certa maturidade, a quem o conhecimento adquirido pela Biologia proporciona capacidade de
decisdo, despertando, assim, uma consciéncia critica, uma consciéncia Bioética que priorize o
resgate da funcdo social das ciéncias bioldgicas (Oliveira, 1997).

Pires (2003), em estudo exploratério para conhecer a opinido de docentes sobre
Bioética, realizado em escolas de ensino médio do plano piloto do Distrito Federal, destacaa

necessidade de acrescentar ao curriculo a Bioética como nova disciplina que poderia
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contribuir para a formacéo de uma visdo mais critica na construcéo de valores e atitudes mais
humanas dos estudantes. Tal insercdo ndo € a solucdo para uma adequada formacéo ético-
moral do estudante, mas sim questdo de ordem qualitativa da utilizagdo das disciplinas ja
existentes. Os temas transversais apontam nesta direcdo. Aspectos relacionados
principalmente a formacdo, preocupacdo ou preparacdo docente sdo condigdes indispensaveis
para a insercdo das questdes éticas que, freqientemente, surgem em qualquer disciplina,
inclusive ciéncias e biologia.

Convém ressaltar um interessante levantamento realizado por Razera e Nardi (2006)
sobre as recentes publicagdes de pesquisas em ensino de Ciéncias no Brasil onde nitidamente
se percebe a auséncia da temética da ética e de valores. Os autores revelam que ha uma
valorizacdo de aspectos cognitivos referentes a construcdo e ao desenvolvimento do
conhecimento, caracterizado por um grande volume de trabalhos publicados sobre temas
vinculados ao ensino, curriculo e formagao de professores. Por outro lado, outros assuntos sao
negligenciados ou omitidos no conjunto das investigacdes da &rea, entre eles, assuntos
relacionados a construcéo e evolugdo da moral do aluno. Tal quadro se torna anacrénico na
medida em que a area de Ciéncias e, especificamente Biologia, vem trazendo implicacfes
éticas profundas para a sociedade como jarelatado.

A preocupacdo dos estudos mencionados anteriormente com a dimenséo (bio)ética no
ensino de Ciéncias e Biologia, quer sga na abordagem Bioética da proposta curricular
(Ferraz, 1997 e Pires, 2003), quanto nas percepcdes dos estudantes de ensino médio (Silva,
2002) ou mesmo na necessidade de sua abordagem como uma face da cidadania (Oliveira,
1997) ndo trata profundamente aspectos da formacéo de educadores para tal demanda. Os
programas de formacdo devem emitir esforcos no sentido de compreender a razéo da néo
implementagdo efetiva de uma acdo docente que leve em consideracdo a dimensdo ética no
ensino de Ciéncias e, neste aspecto, reconhecer a importancia da prépria formagdo ético-
moral dos professores.

Assim, perceber se ha na preparacdo dos professores de Ciéncias e Biologia elementos
que viabilizem a inser¢do da dimensdo (bio)ética e verificar em que medida estes futuros
profissionais, através de sua agcdo docente, reconhecem sua importancia no desenvolvimento
ético-moral dos seus futuros alunos, identificando sua propria formagdo ético-moral séo
elementos motivadores da pesguisa sobre 0 tema proposto por este projeto.

Ao constatar:
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- de um lado, a necessidade e preméncia de um ensino cientifico
contextualizado e relacionado a esse panorama de alta velocidade de producdo da
biotecnociéncia e que leve em conta a suas implicacdes sociais e ética;

- de outro lado, estudantes que, muito embora se mostrem receptivos aos
temas bioéticos, carecem de esclarecimentos ou mesmo oportunidades de exercicio

de reflex&o diante do confronto de situagdes que Ihes exigem juizo de valor;

esta pesquisa pretendeu levantar quais as possibilidades e limitagbes do professor na
execucdo de uma prética que amenize este paradoxo. Neste aspecto, surgem agumas
perguntas norteadoras da investigacéo:

- a preocupacdo ético-moral é contemplada nos cursos de formagdo
inicial dos professores de Ciéncias e Biologia? Desta provém outras questdes mais
especificas:

- qua o nivel de preocupacdo dos licenciandos sobre a dimensdo ética
dos saberes cientificos e tecnol 6gicos?

- qua asensibilidade moral referente ao dominio cognitivo dos proprios
licenciandos?

A Bioética em uma de suas perspectivas denominada ‘ Bioética de protegdo’ constitui-
se como uma das referéncias deste trabalho. Esta se vale do conceito de vulnerabilidade. Por
que a vulnerabilidade constitui uma preocupacdo da Bioética? Uma resposta simples é que
individuos e grupos vulneraveis estdo sujeitos a exploracéo e esta € moramente errada. Nesse
aspecto, seria possivel considerar jovens estudantes como pessoas vulneraveis, na medida em
que a escola ou mesmo a educagdo cientifica tem proporcionado pouca ou quase nhenhuma
instrumentalizacdo para mudancas de postura, isto € maior conscientizagdo?

Enfim, “atitudes de protecdo” devem permear programas educacionais em ensino de
Ciéncias. Uma dessas ‘atitudes’ seria e educacdo para a Bioética que sO pode ocorrer se 0s
professores estiverem preparados para desencadear reflexdes diminuindo assm a
‘vulnerabilidade’ dos estudantes. Em outras palavras, a reflexéo sobre o comportamento atual
da sociedade deve ocorrer de forma real e efetiva para que haja propostas que efetivamente
supram a necessi dade de esclarecimento, educacéo €/ou orientacdo

Demonstrar que embora hagja convergéncia de opinides em ressaltar a importancia dos
dominios afetivos e éticos no ensino de Ciéncias e Biologia percebé-los na formacdo dos

professores constitui um desafio que esse trabalho se propls a investigar. Fazer esta
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demonstracdo requereu identificar fatores que inviabilizam tal prética, como também outros
que a favorecam. Tanto num caso como no outro o foco foi sobre a preparacdo prética do
professor, portanto passa pela sua propria concepcao de conhecimento cientifico, sua posicéo
frente a situacOes dileméticas que envolvam juizo de valor.

A importancia dos dominios afetivo e ético no aprendizado de Ciéncias e Biologia é
tratada pelos Paréametros Curriculares Nacionais. Ao abordar 0s conhecimentos cientificos e
biol6gicos, destacam a importancia que se deve dar a dimensdo ética no estabelecimento de
objetivos, contelidos e metodologias. O documento enfatiza questbes relativas a ética nas
relagdes entre seres humanos, entre eles e seu meio, ao desenvolvimento tecnolégico e sua
relacdo com a qualidade de vida que marcam fortemente nosso tempo, pondo em discusséo 0s
valores envolvidos na producdo e aplicacdo do conhecimento cientifico e tecnolégico
(BRASIL,1998).

Um outro importante trabalho que se destaca no sentido de sugerir novas abordagens
no ensino de Biologia é o projeto intitulado, “ Biologia para o cidaddo do seculo XXI”
coordenado por Krasilchik & Trivelato (1995). Este teve como objetivo determinar linhas
basicas para 0 ensino de Biologia adequado a formagdo do cidaddo do século XXI. Ao
estabelecerem propostas para um curriculo de Biologia para o cidaddo do século XXI, véo
apontar que a influéncia académica tradicional induziu a uma apresentacdo descritiva
morfofisiologica, fundada em uma concepcao de ciéncia neutra, onde se enfatizam aspectos
do conhecimento factual, desconsiderando dimensdes éticas e afetivas, cujo pape é
extremamente importante para angariar o interesse e a participagdo dos alunos no processo
ensino e aprendizagem.As autoras destacam que compete aos cursos de Biologia trabalhar em
véarias dimensdes, entre elas a dimensdo ética. Esta enfatiza a andlise dos valores que norteiam
o comportamento do profissional e do cidaddo, a relagcdo ciéncia/tecnologia/sociedade, o
estudo do alcance e das consequiéncias do progresso cientifico e tecnol ogico.

Quanto a estrutura do trabalho, nesta introducéo expdem-se o problema de pesquisa
seus objetivos e a justificativa da relevancia da investigacéo.

No capitulo 1 é abordada a interface entre moralidade e educagéo, levantando questdes
em torno da educagdo moral ou em valores numa perspectiva filosofica e psicolégica, com
énfase na contribuicdo da psicologia do desenvolvimento moral. O capitulo 2 andlisa as
relacdes que a Ciéncia e Tecnologia mantém com a Sociedade, sobretudo os valores
envolvidos que permeiam essas relacfes e suas possivels implicagdes para o ensino cientifico.
Em seguida o capitulo 3 apresenta a Bioética no que se refere aos pressupostos

epi stemol 6gicos desde seus fundamentos mais tradicionais até as perspectivas mais recentes,
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destacando a interface entre Bioética e educagéo, especificamente o ensino de Ciéncias e
Biologia, como umaimportante ferramenta metodol 6gica.
O capitulo 4 apresenta os procedimentos metodolégicos e o capitulo 5 discute

detalhadamente os resultados da andlise. No Ultimo sdo tecidas as consideragoes finais.
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CAPITULO 1

MORALIDADE E EDUCACAO
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1 Moralidade e Educacéo

todo professor € professor de moral, ainda que o ignore (Reboul)

O presente capitulo pretende justificar e legitimar a discusséo de valores na escola e
suainser¢do no meio escolar naforma de uma educagéo moral. Para tanto, serafeito um breve
percurso que vai desde sua mencdo entre alguns filGsofos gregos a alguns iluministas. Neste
percurso, emergem algumas questdes iniciais e inevitaveis, tais como os limites entre
educacdo e doutrinacdo, bem como o confronto entre universalismo e relativismo, sem o
pretenso objetivo de esgoté-las. A contribuicdo da psicologia do desenvolvimento moral
expressa nos trabal hos de Piaget, e principa mente nos trabal hos de Kohlberg, no que serefere
a construcéo do sujeito moral faz também parte deste percurso que, além de justificar a sua
importancia. na formacdo do educando, fornecerd elementos importantes para as futuras

analises. Antes porém convém elucidar e conceituar os termos ética e moral.

1.1 EticaeMoral, Eticaou Moral

A distingdo dos termos moral e ética é muito ténue. Embora sgjam diferentes, sdo com
freqUiéncia usados como sinbnimos. A etimologia dos termos é semelhante: “moral vem do
latim ‘mos’, ‘moris’, que significa maneira de se comportar regulada pelo uso, dai costume, e
de ‘moralis, ‘moral€e’, objeto referente ao que é relativo aos costumes. Etica vem do grego
‘ethos’ que tem 0 mesmo significado de costumes’ (Aranha, 1993, p.274). Convém, portanto,
aprofundar os significados de tais termos:

Toda cultura e cada sociedade institui uma moral, isto €, vaores concernentes ao
bem e ao mal, ao permitido e ao proibido, e a conducdo correta, vaidos para todos
0s seus membros. Culturas e sociedades fortemente hierarquizadas e com diferencas
de castas ou de classes muito profundas podem até mesmo possuir varias morais,
cada uma delas referida aos valores de uma casta ou classe social. No entanto, a
simples existéncia da moral ndo significa a presenca explicita de uma ética,
entendida como filosofia moral, isto € uma reflexo que discuta, problematize e
interprete o significado dos valores morais (...) (Chaui, 1997, p.339).

Ao lado desta definicdo, Cortina (2005) empreende uma reflexdo sobre a ética
identificando-a também como filosofia moral. Assim, ética dedica-se areflexdo sobre amoral,
por outro lado, como é parte da filosofia, a ética € um tipo de saber que se tenta construir
racionalmente, utilizando para tanto o rigor conceitual e os métodos de analise e explicacéo

préprios da filosofia (1bid, 2005). A autora defende que a ética € indiretamente normativa, isto
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€, pretende orientar as agcBes humanas. Neste aspecto, a moral também € um saber que oferece
orientagdes para a agao, mas enquanto ela propde agdes concretas em casos concretos, a ética,
como filosofia moral, remonta a reflex&o sobre as diferentes morais e as diferentes maneiras
de justificar racionalmente a vida moral, de modo que sua maneira de orientar a acdo €
indireta, podendo indicar, por exemplo, qual concepcdo moral é mais razoavel para que, a
partir dela, possamos orientar nossos comportamentos. (Cortina, 2005). A Etica tem como seu
objetivo ultimo esclarecer reflexivamente o campo da moral. N&o obstante que fatores
psicoldgicos, socioldgicos, econdmicos ou de qualquer outro tipo possam contribuir ou
condicionar de fato o mundo moral, esta autora pretende que a reflexdo ética ndo sgja

reduzida a tais componentes e fatores.

Contrariamente a esta posicdo, Freitag (1992) destaca que € impossivel analisar a
guestdo da moralidade sem um tratamento multidisciplinar. Assim, propde que a moralidade
deva ser abordada sob a perspectiva da sociologia, psicologia, €, |6gico, da propria filosofia.
(Ibid, 1992). A moralidade tem a ver com a acdo de um sujeito que relaciona sua agéo com a
acdo dos outros, assim torna-se um assunto da sociologia. Na perspectiva psicologica,
justifica-se sua abordagem, pois a moralidade pressupde uma causa da agdo, uma explicagao
para as razdes que levaram o sujeito a agir assim e ndo de outraforma, isto é, ha atribuicéo de
intencionalidade ao ator, conseglientemente, responsabilidade. Como dito anteriormente, a
moralidade torna-se um assunto da filosofia ha medida em que as aces sdo julgadas sob
determinados critérios e esta andlise pressupde um sujeito consciente, uma consciéncia moral

capaz dejulgar o certo e o errado, o bem e o mal, o justo e o injusto (Ibid, 1992).

O presente trabalho identificaase com esta consideracdo multidisciplinar da
moralidade, isto é tem clareza da importancia das vérias dimensdes da moralidade,
admitindo-se, assim, sua complexidade, e olh&la nas suas varias perspectivas auxilia a sua
apreensdo. Na pesquisa realizada anteriormente, durante o mestrado, notou-se a intersecgdo de
multiplos fatores que direta ou indiretamente contribuiam para que os estudantes do ensino
médio se posicionassem diante de problemas dileméticos que exigiam deles tomada de

posicéo ejuizo devaor. (Silva, 2002).

Retomando assim a linha que separa os termos moral e ética, ndo é de estranhar que
estes aparecam intercambiaveis em muitos contextos cotidianos. fala-se em uma “atitude
ética’ para designar uma atitude “moralmente correta’ segundo determinado cédigo moral
(Cortina, 2005). Assim, denomina-se neste texto “moral” ou “etico-mora” o conjunto de

principios, normas e valores que cada geracdo transmite a geracdo seguinte na confianca de
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que se trata de um bom legado de orientagfes sobre 0 modo de se comportar para viver uma
vida boa e justa. Por outro lado, como disciplina filosofica, a ética constitui uma reflexéo
sobre os problemas morais. Assim, por exemplo, a pergunta basica da moral seria: ‘0 que
devemos fazer? , ao passo que a pergunta central da Etica seria: ‘ Por que devemos? Ou sgja,
“que argumentos corroboram e sustentam o cédigo moral que estamos aceitando como guia
de conduta?’(Cortina, 2005, p.20). Portanto, a distincdo vai aparecer no campo de
investigacdo de cada uma, ou sgja, a ética é uma apropriacao reflexiva da moral e ndo pode

ser confundida com esta Ultima, que constitui seu objeto de estudo.
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1.2 Valores e educagdo —educar €/ou doutrinar?

Como os valores, inclusive os morais, estdo na base de todas as agbes humanas, €
entdo inevitavel reconhecer sua importancia para a praxis educativa. Freguentemente, a
discussdo de valores ou propostas morais na escola é evitada em funcdo da facilidade de
enveredar-se em propostas doutrinérias, perdendo-se, assim, 0 cardter ou a hatureza do
processo educacional. Cabe agui questionar se um projeto educacional acaba por ndo tornar-se
simultaneamente um projeto doutrinador. Assim, ao se imaginar uma sociedade democrética
com 0 sujeito autdbnomo que partilha dessa sociedade ndo se estaria* moldando’ um sujeito
ideal (paidéia)’ a partir do desenho de tal projeto? A partir do limite ténue e impreciso entre
um projeto de educacdo e um projeto doutrinador, reconhece-se a facilidade do primeiro
tornar-se facilmente este Ultimo.

Convém recuperar a distingdo entre educagcdo e doutrinagdo. Esta Ultima € uma
pseudo-educacdo na medida em que ndo respeita a liberdade do educando, impondo-lhe
conhecimento e valores, isto €, todos sdo submetidos a uma sO maneira de pensar e agir,
destruindo-se 0 pensamento divergente e mantendo-se a tutela e a hierarquia. Ao contrario
disto, a educagdo tem outra proposta, pois tende a diminuir a assimetria entre o educador e o

educando percebida inicialmente.

Ela supbe o processo de desenvolvimento integra do homem, isto € de sua
capacidade fisica, intelectual e moral, visando ndo s a formagdo de habilidades,
mas também do caréter e da personalidade social (Aranha, 1996, p.51).

Cortina (2003) ao abordar a diferenca entre doutrinacdo e educacéo menciona alguns
autores que defendem que tal diferenca estd no método utilizado, isto ¢ como ensinamos
(Hare, 1992) e outros no contetido, o que ensinamos (Wilson, 1964). A autora destaca que, ao
considerar que a diferenca esta no conteldo, a dificuldade esta em selecionar pessoas
capacitadas para determinar quais os contelidos a serem ensinados e como serdo escol hidas.
Segundo a autora, a distingdo entre doutrinacdo e educagéo reside no objetivo que o
doutrinador e o educador perseguem, respectivamente. Assim, o0 objetivo € que determinard o
tipo de método e de contelido. A doutrinacdo pretende transmitir contelldos morais com
objetivo de gque a crianca os incorpore e ja ndo desge estar aberta a outros contetdos

possivels, dando-lhes respostas definitivas, aspecto conhecido como moral fechada

! Paidéia: ato do artista pléstico de formar alguém segundo uma imagem, um modelo conforme Jaeger, W.
Paidéia: a formacdo do homem grego. Martins Fontes-UnB, 1989. Neste caso a pedagogia refere-se ao esforgo
de moldar o cardter humano segundo um ideal, orientando o pedagogo por um principio moral superior.
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Contrariamente, a educacéo (moral) pretende que a crianca pense moral mente por Si mesma, e
a medida em que seu desenvolvimento |he permita, se abra a contelidos novos e decida a

partir de sua autonomia 0 que quer escolher, coloca assim, as bases de uma moral aberta.

Assim, sobre a esséncia do ato de educar ou até mesmo do proprio conceito de
educacdo, ndo se exclui a dimensdo ético-mora na formagdo do individuo. No entanto, os
valores transmitidos pela sociedade nem sempre sdo claramente tematizados na escola, e até
mesmo muitos educadores ndo baselam sua pratica em uma reflexdo mais atenta a respeito.
Infelizmente no espago escolar tem ocorrido freqUentemente uma énfase em educar
estritamente visando a aquisicdo de conhecimento e desenvolvimento de habilidades
cognitivas. Muito embora segja reconhecida a presenca de valores e atitudes perpassando a
escola, ndo explicitdlos conscientemente faz com que a escola se ausente de uma
responsabilidade que lhe pertence.

Ao desenvolver a idéia de uma educacdo moral democratica, Cortina (2005) destaca
que é preciso distinguir alguns tipos de habilidades que se pretendem desenvolver nos
educandos das sociedades modernas. Entre eles, destaca as habilidades técnicas —
conhecimentos instrumentais para poderem “defender-se” na vida. Um tipo especial de
habilidade técnica denominada pela autora de ‘habilidade social’ seria a capacidade do
estudante criar ao seu redor uma boa rede de relacBes com as pessoas mais bem situadas de
modo que, com a guda delas, tenham a possibilidade de prosperar sem excessivas
dificuldades. Longe de desprezar ou menosprezar as habilidades técnicas, Cortina aponta que
estas ndo sdo suficientes quando se tem como referéncia uma sociedade que se pretende

democrética:

Mas o certo é que é impossivel construir uma sociedade autenti camente democrética
contando apenas com individuos técnica e sociamente capacitados, porque ta
sociedade precisa fundamentar-se em valores para 0s quais a razéo instrumental €
cega, valores como a autonomia e a solidariedade, que compdem de formainevitavel
aconsciénciaracional das institui¢des democréticas (Cortina, 2005, p.170).

A autorava mais adiante;

se 0 que queremos realmente é que o resultado do processo educativo sgja um
modelo de pessoa que sO busca o seu préprio bem-estar, entdo € suficiente uma
educacdo baseada na raciondidade instrumental, que € a que rege a aquisicdo de
habilidades técnicas. Mas se buscamos a formacdo de pessoas autbnomas com

2 Este termo reafirma a presenca de um contexto competitivo permanente, caracteristico das sociedades
modernas.
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desgio de auto-realizacdo, entdo é necessaria uma educagdo moral, no mais amplo
sentido da palavra‘moral’ (Ibid, 2005, p.170).

Ao se ter em mente a idéia de modelo, um outro aspecto requer atencdo: o
universalismo versus o relativismo, discussdo candente e atual, principalmente quando se

discute um projeto de educacédo moral.
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1.3 Universalismo versusrelativismo

Cortina (2003) e Puig (1998) apontam que numa sociedade moderna aberta e plural
onde hé coexisténcia de diferentes model os de vida e o desaparecimento de certezas absolutas

torna-se, a0 mesmo tempo, desafiador e urgente ocupar-se da educagdo moral.

O pensamento débil ou pés-moderno “neo-individualista em uma época pos-mora”
nas palavras de Cortina (2005, p.133) regjeita toda possibilidade de fundamentar a moral,
principalmente porque considera que a tradicdo filosdfica moderna foi vitima de um
encantamento centrado na epistemologia. Este pensamento tem como uma de suas
caracteristicas 0 abandono de ideais universalistas de justica, liberdade, igualdade,
solidariedade, entre outros; relativizacdo e desmitificacdo de qualquer afirmacéo, incluidas as
préprias declaragdes; neo-individualismo com cultivo do &mbito privado e abandono do
publico nas méos dos especialistas (Cortina, 2005). Tal pensamento prega o niilismo e, neste
sentido, a autora manifesta a suainsuficiéncia por Ihe faltar uma auténtica capacidade criticae
pelo resvalamento conseqliente para posturas conformistas, conservadoras, na medida em que
deixa espaco para a arbitrariedade, a falta de solidariedade e de comunicagdo, sem oferecer
alternativa coerente.

O pensamento, descrito acima, pode ser identificado como um relativismo patente.
Entre as maximas do relativismo esta afirmar que a qualificagdo moral de uma acdo como boa
ou ma depende de cada cultura ou de cada grupo, isto é ndo ha nada universal no ambito
moral. Cortina posiciona-se da seguinte forma:

A verdade é que o relativismo é humanamente insustentavel, como se vé em nossas
sociedades, que sb sdo relativistas da boca parafora. (...) Nés, europeus, indigna-nos
o tratamento dado as mulheres em certas culturas, desaprovamos o sistema de castas
na india (...) e que ‘ainda ndo chegaram & Modernidade — como se todos devessem
seguir um processo igua ao nosso. E que na hora da verdade, ninguém acredita no
relativismo. Quem considera irracional acabar com a vida, causando danos fisicos e
morais, privar de liberdades ou ndo prover as condiges minimas materiais e
culturais para gque as pessoas levem uma vida digna ndo acredita nisso somente para
sua sociedade, mas sim para todas (Cortina, 2003, p.87).

Assim, o relativismo torna-se insustentavel na medida em que, em se tratando de
discussdo em torno de uma proposta de educacdo moral, h4 uma recusa ao didlogo por

considera-lo impossivel.
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Puig (1998) critica uma educacdo moral baseada nesta concepcdo relativista dos
valores. Nela, a deciséo do sujeito € baseada em critérios estritamente subjetivos perdendo o
seu sentido e mesmo a sua existéncia. Apesar deste modelo destacar uma provavel relevancia
da autonomia do sujeito moral, desconsidera os envolvidos em sua decisdo, assim, é pouco
solidéria e excessivamente individualista.

Contrariamente ao relativismo, o universalismo, sob a forma de um dogmatismo é téo
nocivo quanto ao primeiro e produz uma ‘paralisa na discussdo até aqui empreendida. Este
universalismo preconiza que no terreno moral existem contetidos inquestionaveis, validos
permanentemente, sem possibilidade de discussdo. Neste contexto dogmético qualquer
proposta de educacdo moral, segundo Puig (1998), € pautada numa concepcéo absoluta dos
valores e que tais valores sdo impostos com guda de algum poder autoritério, suas préticas
tém como principal objetivo a transmissdo unilateral dos valores e normas a serem
respeitados, utilizando-se de métodos de convencimento e até mesmo coagdes para fazer com

gue todos os aunos adquiram os valores e normas propostos.

E necess&io o reconhecimento da variabilidade dos conteidos morais para a
superacdo do dogmatismo que tem como seu maior equivoco a recusa ao didlogo, porém,
diferentemente do relativismo, com outra causa — a ndo necessidade do mesmo.

As duas expressdes do pensamento apresentadas podem emanar propostas distintas de

educacdo em valores. Elas ndo sdo as Unicas opcdes possiveis na atualidade.

Em se tratando do contexto atual, torna-se cada vez mais evidente a necessidade de
contar com alguns principios morais que tenham o respaldo unanime de todos o0s povos para
enfrentar responsavel mente os graves problemas que se apresentam no presente e ameagam o
futuro, como fome, guerras e deterioracdo do ambiente, entre outros. Essa situacdo leva-nos
a0 paradoxo da urgéncia e, ao mesmo tempo, a dificuldade de fundamentar racionalmente
uma moral universal. Cortina (2005) destaca que a dificil tarefa de uma fundamentacdo dessa
moral se deve em parte ao proprio desenvolvimento técnico-cientifico, porque 0 mesmo veio
acompanhado de uma mentalidade cientificista que capitalizou a categoria de ‘ objetividade’
identificando-a com o conceito de ‘neutralidade’ ou de auséncia de valores,
conseguientemente relegando o &mbito das decisdes morais a esfera do subjetivo e irracional.
(Cortina, 2005).

Uma das formas da linguagem moral que tem pretensdes de validade universal seria a

da justica Assim, esse seria um principio universalizavel. Tal principio emergird nas
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discussbes que serdo realizadas ainda neste capitulo, quer segja nas obras dos filosofos
iluministas, quer sga nas postulagbes de Piaget e Kohlberg. Para este ultimo, o
desenvolvimento moral desemboca numa moral universal para as questdes de justica, segundo
palavras de Cortina (2005), “num universalismo moral minimo que pode ser defendido com
argumentos intersubjetivamente aceitaveis’ (p.143). Este universalismo abarca valores como
avida, liberdade, igualdade, solidariedade, tolerancia entre outros e, principa mente, no valor

absoluto da vida das pessoas com consequiente reconhecimento de sua dignidade.

A perspectiva apresentada de pensamento para além do universalismo e relativismo
emana uma forma de educacdo moral, segundo Puig (1998), caracterizada pela razéo, didlogo
e no desgjo de valor que permitem determinar os principios valiosos apontados anteriormente
que, apesar de serem abstratos e formais, podem transformar-se em guias suficientes do juizo
e da conduta humana. Dai sua sugestdo de debrucar-se sobre a Declaragdo Universal de
Direitos Humanos que apresentam valores morais universalmente desgldveis. Para o autor,

dois aspectos e/ou principios devem permear tal proposta de educacdo moral:

- respeito a autonomia de cada sujeito, que se opde a pressdo exterior que impede a

consciéncialivre e voluntéria;
- razéo dial6gica, que se opde as decisdes individualistas.

Assim, entre a recusa do didlogo como desnecessario, segundo o dogmatismo, e a
recusa do didogo por considera-lo impossivel, conforme o relativismo, a prudéncia permite

avancar numa proposta viavel de educacéo em valores.

A preocupagdo com uma educagdo moral esteve presente desde a Antiglidade. N&o é
pretensdo deste trabalho fazer uma andlise retrospectiva e exaustiva das concepcbes de
educacdo moral apresentadas, mas sim, a partir de um olhar sobre elas, identificar elementos

gue servirdo de andlise para os dados coletados.
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1.4 Fil6sofos gregos

A filosofia da moralidade, entre os gregos, parte da tragédia até o discurso
efetivamente filosofico. As tragédias, com contelido moral patente, cumpriam trés papéis
importantes (Freitag, 1992). O primeiro deles seria a expressdo artistica do dramaturgo, com

comunicagdo para um grupo maior dos conflitos emocionais e morais, a partir do dominio da

linguagem pelos atores. O segundo papel seria a educacdo do plblico® com a encenagéo
apresentando os véarios pontos de vista de um problema ou conflito, sob a forma de didogos,
permitindo ao publico formar sua propria opinido. Por Ultimo, as tragédias teriam uma fungéo
catértica, na medida em gque permitem reduzir, no publico, atensdo pulsional provocada pelos
conflitos individuais e sociais encenados, por meio de identificacdo das pessoas com um ou
outro personagem da peca. Assim, destaca-se 0 papel educativo das tragédias, explicitado
principal mente nos discursos platoni cos.

Aristételes sistematiza a ética de Platdo, abandonando o plano dramatargico e indo
unicamente para o plano filosofico. Ele foi um dos primeiros fil6sofos a elaborar tratados
sisteméticos de Etica. O mais influente deles, Etica a Nicdmaco, continua a ser reconhecido
como uma das mais importantes obras da filosofia moral. Nele, Aristételes questiona qual
seria o fim Ultimo de todas as atividades humanas. Esse fim, na opinido do autor — ndo pode
ser outro que a eudamonia— avida boa, avidafeliz.

L ogicamente, o questionamento em que consistiria a verdadeira felicidade é inevitavel.
Para respondé-lo, Aristételes afirma que a vida feliz terd que ser um tipo de bem perfeito,
buscando por si mesmo, auto-suficiente. Para alcancar essa felicidade, Aristoteles propde dois
tipos de atividades. Uma delas seria o exercicio da inteligéncia tedrica, isto é na
contemplacdo e compreensdo dos conhecimentos. No entanto, Aristételes reconhece que o
ideal de uma vida contemplativa so € possivel para os deuses:

O homem contemplativo, por ser homem, terd necessidade do bem-estar externo, ja
gue nossa natureza ndo se basta a s mesma para a contemplagéo, mas necessita da
salide do corpo, do alimento e dos demais cuidados (Aristételes, 1973, p. 431).

Neste sentido, o autor propde o exercicio do entendimento pratico como outra
alternativa para alcancar a felicidade. Este exercicio consistiria em dominar as paixdes e

conseguir uma relagdo amavel e satisfatéria com o mundo natural e social, em que estamos

3 Grifo nosso.
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integrados. Assim, nesta tarefa 0 homem teria a gjuda das virtudes. Entre elas destaca-se a
prudéncia como a principal.

Importante mencionar que, ao trabalhar o conceito de virtude moral, resultante da
capacidade de controlar desgjos, naquilo que denomina “justa medida’, Aristételes afirma
que a virtude € um habito e, por conseguinte, pode ser adquirida por educagdo e treinamento.

O mesmo escreveu:

Os homens tornam-se bons e virtuosos devido a trés fatores, e estes sdo a natureza, o
habito e arazdo. Ora, arazéo e ainteligéncia sdo os fins de nossa natureza. Por isso
€ necessario preparar-lhes a formagéo e o cultivo dos habitos. JA se disse de que
natureza devem ser os futuros cidad&os (...): o0 resto é obra da educacdo. Realmente
toda arte e educacdo esforcam-se por completar o que falta & natureza. Ninguém
pord em ddvida que ao legislador incumbe, sobretudo, o cuidado da educagdo (...) e
como o fim do estado € Unico, torna-se evidente que deve haver uma sb e mesma
educacdo para todos, e que o cuidado e a vigilancia desta devem ser publicos e ndo
privados (...) E claro, entdo, que compete as leis regular a educacdo e tornala
publica (Aristételes, 1980, pp.541-3).

Percebe-se, assim, na Grécia Cléssica, aimbricacdo entre Etica e Politica, onde o ideal
pedagdgico consiste no “cultivo da alma’. Este cultivo € resultado de um esforco entre
discipulo e mestre em aperfeicoar as faculdades fisicas e espirituais de cada um. Grande parte
destes fil6sofos (Socrates, Platéo e Aristoteles) tinha plena consciéncia de que a pdlis grega
requeria cidadaos competentes, cultos, virtuosos, isto € moramente integros e que o cultivo
das virtudes exerceria um papel estratégico para a formacdo do cidaddo e constituicdo do

corpo socia —apdlis (Freitag, 2001, p.33).

Por outro lado, Aristételes destaca que a conduta moral ndo decorre simplesmente da
consciéncia de certos principios, nem da posse ou da enunciacdo de imperativos e maximas
morais, mas um resultado de um exercicio pratico neles fundado, isto €, a partir da acdo e na
relacdo com os outros. Tal caracteristica é destacada por Piaget, como se vera mais adiante,
quando propde métodos ativos como um importante procedimento de educagcdo moral. Assim
aponta Aristételes:

A virtude (...) recebe do ensino a geracéo e o desenvolvimento, por isso necessita de
experiéncia e tempo, a ética provém do hébito (...) N&o &, pois, por natureza, nem
contrariando a natureza, que as virtudes se geram em nés. Diga-se, antes, que somos
adaptados por natureza a recebé-las e nos tornamos perfeitos pelo habito. (...) nés
(as) conseguimos pela acdo (exercicio), como também sucede com as artes. Com
efeito, as coisas que temos de aprender antes de poder fazé-las, aprendemo-las
fazendo; por exemplo os homens tornam-se arquitetos construindo e tocadores de
lira tangendo esse instrumento. Da mesma forma, tornamo-nos justos praticando
atos justos, e assim com temperanca, a bravura, etc. (...) pelos atos que praticamos
em nossas relagfes com os homens nos tornamos justos ou injustos (Aristételes,
1973, p.267).
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Assim, a preocupacdo com a formacéo ética e com a preparacéo para a cidadania foi
tema recorrente em escritos de varios outros filosofos gregos, que tentaram entender ndo so
Sua importancia, mas a sua natureza especifica e sua peculiaridade em relacéo a outras metas

e formas de ensino (Carvalho, 2003).

Carvalho (2003) e Freitag (2001) empreendem uma discussdo em torno da seguinte
pergunta de Socrates “a virtude pode ser ensinada?’ contida nos didogos de Platéo,
abordando o que seria esta tarefa e os seus limites. Ao longo de suas reflexdes os autores
afirmam que o interesse no ensino de uma conduta moral € totalmente defendida por Socrates,
porém tal interesse s6 emerge como um problema de interesse geral dos gregos em funcéo da
crescente democratizacdo de sua sociedade. Cabe questionar se o interesse pelo ensino de
conduta moral atualmente ndo se da também proporcionalmente a abertura crescente do
ambiente escolar a maioria da popul agéo.

~

As questdes subjacentes a pergunta formulada por Socrates sdo “como fazé-lo e quem
pode fazé-l0”. Para responder, Carvalho (2003) novamente recorre aos escritos gregos para
afirmar “que todo mundo é professor de virtude” (Ibid, 2003, p.185). Assim como ndo ha um
especialista em portugués coloquial, ndo ha também um especialista no ensino das virtudes. O
aprendizado de valores éticos e principios morais € resultado da convivéncia entre os homens,
no caso, dos que integram a comunidade escolar e ndo do contato com um especialista ou de
um ensino a parte e especifico. Um aspecto, dentre varios, decorre a partir dai, pelo qual se
deve destacar: a escola € apenas uma entre vérias instituigdes sociais com as quais 0s alunos
convivem gue contribuem para a formagéo de seus valores e atitudes. Por outro lado, néo se
deve prescindir dela, na medida em que a formacdo moral é resultante de um esforco
educativo, isto &, ao ter contato com os saberes escolares 0 aluno entra em contato com 0s
valores neles contidos, presentes nas atividades e préticas docentes que os materializam nos
conteidos didéticos.

Pode-se apreender o carater coletivo datarefa acima explicitada, isto €, ainiciagdo das
criancas e jovens no mundo publico dos valores e dos principios éticos depende de um esforco
conjunto de toda a instituicdo comprometida com uma série de valores que se traduzem em
responsabilidades e atitudes educativas préprias a0 mundo escolar (Carvalho, 2003). Esta
posicéo apresenta, por outro lado, certa fragilidade pois sabe-se que um ambiente coletivo esta
longe de ser uma realidade na maioria das escolas. Diante disto, relacionar praticas de
educacdo moral aum ideal de ac&o coletiva é temerédrio pois pode retardar a sua incorporagéo
efetiva naformagdo dos estudantes.
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1.5 Filésofos iluministas

Retomando a trgjetdria da énfase dada a importancia da educacéo moral, é oportuno
constatar alguns de seus aspectos no Iluminismo destacada em algumas obras de Jean-Jacques
Rousseau (1712-1778) e Immanuel Kant (1724-1804). A moralidade da Ilustragdo, como
aponta Freitag (1992), é marcada por uma justificativa laica da acd moral, buscando seus

principios norteadores na acdo dalel natural e calcando a fundamentacéo normativa da acéo.

Rousseau, segundo Freitag (1992), discute a dialética entre a moralidade e a eticidade,
entre a consciéncia moral do sujeito e sua objetivacdo num sistema de valores éticos
integrados na estrutura do Estado e da sociedade. Diante disto, Rousseau propde um contrato
social em que haja igualdade politica e sdcio-econémica de toda a populacdo, calcado na
solidariedade e cooperacdo entre os homens e protecdo aos mais fracos e desamparados.
Assim, o Estado visajustica e paz social.

E neste contexto acima que se apresenta a educagio moral proposta por Rousseau. Em
sua obra Emilio (1762) pode-se perceber um homem bom por natureza, isto € o0 homem
poderia encontrar em seu proprio interior ou em sua natureza ou consciéncia regras para

viver:

(...) restarme procurar saber que maximas devo tirar disso para minha conduta e que
regras devo prescrever a mim mesmo para cumprir minha destinagdo na Terra,
conforme a intencdo daquele que aqui me colocou. Continuando a seguir o meu
método, ndo extraio essas regras dos principios de uma alta filosofia, mas encontro-
as escritas no fundo do meu coracdo, escritas pela natureza em caracteres indeléveis.
Basta consultar-me sobre o que quero fazer; tudo o que sinto estar bem est4, tudo o
que sinto estar mal estda mal. O melhor de todos os casuistas € a consciéncia (...)
(Rousseau, 2004, p.404).

Rousseau defende a existéncia de uma consciéncia inata no individuo definida como
um principio de justica e de virtude, que se encontra no fundo das almas, de acordo com o

qual, apesar de nossas proprias maximas, julgamos boas ou més as nossas acdes e as alheias.

Acredita também numa tese universalista dos principios morais.

Olha para todas as nagdes do mundo, percorre todas as histérias. Dentre tantos cultos
inumanos e estranhos, entre a prodigiosa diversidade de costumes e de caracteres,
encontraras por toda parte as mesmas idéas de justica e de honestidade, por toda
parte as mesmas nogdes do bem e do mal (Rousseau, 2004, p.408).
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Na sua proposta, afirma que o grande objetivo da educacdo é recriar o0 homem natural.
Assim, deixa-se a crianga livre para se formar por meio de sua propria experiéncia, sendo a

natureza (raz&o) seu melhor preceptor.

Ainda sobre a moralidade, Rousseau aponta que ha duas fontes de perturbagdo para a
consciéncia moral: as paixoes (fonte interna) e as mentiras e falsidades da sociedade (fonte
externa). Neste sentido, a educacdo moral teria como funcéo assegurar julgamentos corretos e
justos gue ndo sejam pervertidos nem por paixdes do corpo € nem por preconceitos e
injusticas reinantes e aceitas na sociedade. Assim, Emilio deveria ser educado fora da
sociedade, numa natureza idealizada. A tarefa do educador ndo seria ensinar a virtude e a
justica, mas evitar que esse sentimento inato sgja vedado aos olhos do seu educando, “a
primeira educacdo deve ser seguramente negativa (...), protegendo o coracdo do vicio e 0
espirito do erro” (Rousseau, 2004, pp.80-81). A partir desta primeira educacéo, é possivel
falar numa educacdo para a liberdade e para a razdo, seu maior objetivo. Neste ponto Emilio
estaria ‘ pronto’ parair para a sociedade, indo para ela conscientemente, ja que a educacdo do
corpo levaria a educacéo da razdo. Enfim, em Rousseau, 0 estagio de autonomia moral se
atinge na educagdo para a razéo. Ele admite que a consciéncia moral € vulneravel; e, quando
frontalmente atacada no convivio com os homens, retrai-se. Em Rousseau a educagdo moral
tem como pressuposto 16gico e condic¢ao necessaria, embora ndo suficiente, a educacdo paraa
razdo (Freitag, 1992). Importante afirmar que ele preconizava que a desigualdade social

produz a desigualdade moral.

Ao lado de Rousseau, Kant, em sua obra “ Sobre a Pedagogia” (1996), trata a
educacdo de forma profunda e complexa, a qual ndo se pretende aqui esgotar. Nesta obra ha
destaques evidentes paraa educacdo moral. Serd possivel identificar elementos que permeiam

grande parte das propostas atuais em educacéo em valores.

E notdrio o destaque e aimportancia que Kant da ao fendmeno educativo:

O homem ndo pode tornar-se um verdadeiro homem sendo pela educagdo. Ele é
aquilo que a educacdo dele faz (Kant, 1996, p.15).
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Para Kant, a educacdo tem um carater efetivamente formativo. Neste processo dois
aspectos sempre deveriam estar presentes: a disciplina e a instrugdo, esta Ultima representa a
cultura, propriamente dita. Ao relatar o papel de cada uma destas préticas pedagogicas, Kant

acaba por enfatizar ou destacar o papel da disciplina:

A falta de disciplina € um ma pior que a falta de cultura, pois esta pode ser
remediada mais tarde, ao passo que ndo se pode abolir o estado selvagem e corrigir
um defeito de disciplina (Kant, 1996, p.16).

Enfatiza que na Educacéo o homem deve, portanto:

- ser disciplinado: procurar impedir que a animalidade prejudique o cardter humano, tanto no

individuo como na sociedade. Portanto a disciplina consiste em domar a selvageria;
- tornar-se culto: a cultura abrange instruc&o e varios conhecimentos,

- tornar-se prudente: adquirir civilidade;

- cuidar da moralizacéo:

Na verdade, ndo basta que o homem sgja capaz de toda sorte de fins; convém
também que ele consiga a disposicao de escolher apenas os bons fins. Bons sao
aqueles fins que sdo aprovados necessariamente por todos e que podem ser, ao
mesmo tempo, os fins de cada um (Ibid, 1996, p.27).

Interessante notar que Kant valoriza o papel de uma educacdo publica nesta tarefa:

Em geral, aponta Kant, a educacéo publica parece ser mais vantajosa que a educagéo
doméstica ndo apenas no que tange ao ensino das habilidades, mas também no que
diz respeito ao verdadeiro cardter de um cidad&@o. A educagdo doméstica, longe de
corrigir os defeitos dafamilia, os reproduz (Ibid, 1996, p.45).

Nota-se que a moralidade tem um espaco privilegiado na Educacéo proposta por Kant,
muito embora tenha consciéncia de sua inacessibilidade atual: “vivemos em uma época de
disciplina de cultura e de civilizagdo, mas ela ainda ndo é de verdadeira moralidade” (Ibid,
1996, pp.28/9). Assim, a preocupacao pela educacdo moral em Kant ganha um status
privilegiado no processo educativo, “de fato, como poderiamos tornar os homens felizes, se os

ndo tornarmos morais e sabios?’ (1bid, 1996, p.29).

Apreendem-se na obra de Kant exemplos interessantes para a Educagdo, com

componentes presentes no construtivismo cognitivista piagetiano, como a agéo.
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Ao tratar do fim da Educacg&o e como consegui-lo, Kant desenvolve a idéa de cultura
geral da indole, que afirma ser moral, na medida em que se fundamenta em maximas e nao
sobre disciplina. Interessante entdo que o discipulo aja com suas préprias maximas. Que ndo
faca simplesmente o bem, mas o faca porque € bem em si. E ativa, pois é necessario que o
mesmo veja o fundamento e a consequiéncia da acdo, a partir do conceito do dever.

Sobre 0 aspecto acima, Kant destaca o espaco privilegiado da escola:

A moralidade é algo tdo santo e sublime que ndo se deve rebaixa-la, nem iguaélaa
disciplina. O primeiro esfor¢o na culturamoral € lancar os fundamentos da formagéo
do carater. O cardter consiste no habito de agir segundo certas maximas. Estas sdo a
principio, as da escola e, mais tarde, as da humanidade (Kant, 1996, p.81).

Quando aborda a Educacdo Prética, trata novamente da moralidade, que diz respeito
ao caréter, e que tem como objetivo domar as paixdes mas também desenvolver a compaixao.
Novamente, fornece instrucdes para solidificar o cardter mora das criangas, estas, inclusive,
com forte presenca nas propostas atuais de educacdo em valores. Destacam-se: ensinar-lhes da
melhor maneira através de exemplos e com regras, propondo deveres a cumprir. Os deveres
S80 aquel es costumeiros que as criangas tém em relagdo a st mesmas e aos demais. Os deveres
para consigo mesmas seriam buscar conveniéncia, serem comedidos e sobrios. Conservar uma
certa dignidade interior. N&o renegar em sua propria pessoa a dignidade da natureza humana.
Sobre os deveres para com os demais, Kant propde inculcar o respeito e atencdo aos direitos
humanos procurando colocédlos em pratica. Interessante notar métodos ou procedimentos de
educacdo em valores propostos por Kant, por exemplo, a partir de andlises de casos com
contetdos dilematicos. Ao fazer referéncia a tais métodos, destaca um lugar privilegiado aos

direitos humanos, considerados por ele como “menina dos olhos de Deus sobre a Terra’*.

Se existisse um livro desse género, poder-se-ia gastar uma hora por dia, com grande
utilidade, para ensinar as criangas a conhecerem e a acatarem os direitos humanos
(Kant, 1996, p.98).

Assim, a capacidade reflexiva — 0 aprender a pensar, acompanha as propostas
pedagogicas de Kant, isto € o0 cultivo da razdo que tem importantes implicacfes

principal mente para a educagdo moral:
(os alunos) ndo devem raciocinar sobre tudo, ndo precisam conhecer as razbes de

tudo que compde sua educagdo, mas, logo que se trata do dever, é necessario
conhecer-lhes os principios (1bid, 1996, p.67).

* Interessante notar o uso que Piaget faz deste termo em seu texto: “ Procedimentos em Educacéo Moral”
(1932).
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Enfim, a0 efetuar este percurso sobre Rousseau e Kant, cumpre-se 0 objetivo de
verificar em suas respectivas inquietagbes o valor e as dificuldades inerentes de uma
educacdo em valores. As idéias desenvolvidas por eles, agui apresentadas dentro dos

limites impostos por este texto, sdo suficientes como contribuintes para andlise dos dados
da presente pesquisa.



1.6 Psicologia do desenvolvimento moral

Nos trabalhos de Piaget, se pode apreender as idéias desenvolvidas por Kant e
Rousseau, sobretudo na epistemologia genética, muito embora este ndo sga o foco do
presente trabalho. O interesse em Piaget recai sobre as explicagdes que forneceu sobre o
desenvolvimento da consciéncia moral, ou julgamento moral na busca da autonomia moral
por ele chamado (1932).

E importante ressaltar que Piaget e Kohlberg trabalharam para resgatar a nogdo do
individuo moralmente consciente, dotado de razéo e responsavel por seus julgamentos e atos,
nocao esta que havia sido esquecida pela sociologia. Freitag (1992) critica este reducionismo
sociolégico que ndo somente eliminou o individuo da reflexdo, como dispersou as
responsabilidades em estruturas impessoais na forma de burocracia, economia de mercado e
sistemas ideol 6gicos, concomitantemente ao desaparecimento da questdo da moralidade e da
eticidade face ao todo, ressurgindo sob a forma de uma normatividade alheia a consciéncia

dos individuos que vivem na sociedade (Ibid, 1992).

Como uma das intengdes deste trabalho é identificar os elementos no processo de
desenvolvimento da capacidade humana de reconhecer valores morais, julgar
comportamentos e comportar-se moralmente, a teoria do desenvolvimento moral em Piaget e,

principalmente, em K ohlberg sera tomada como fundamentacéo tedrica.



1.6.1 A Teoria de Desenvolvimento Moral de Piaget

Piaget desenvolve uma explicacdo também estruturalista, assim como fez para a
génese no pensamento e do conhecimento. Em outras palavras, seus trabalhos sobre a
psicogénese do desenvolvimento do raciocinio 16gico matemético sdo elementos para ele
tracar um paralelo entre o desenvolvimento moral e o desenvolvimento cognitivo. Para ele, a
génese das estruturas do pensamento |6gico passa a ser uma condicdo necessaria para
compreender a génese da moralidade infantil. Em sua obra, O julgamento moral na crianga,
publicada em 1932, Piaget argumenta que o julgamento moral evolui passando por etapas
semel hantes aguel as por ele identificadas anteriormente, que sdo: estagio sensorio-motor; pre-
operacional; operacdes concretas e estagio das operacbes formais. Convém lembrar que seu
olhar repousa sobre a construcéo da consciéncia moral e ndo sobre as agbes morais das

criangas. Assim, ha uma diferenca entre o ato de julgar e a acéo moral.

Para Piaget, a construcéo da consciéncia moral pela crianca se da em etapas, conforme

dito anteriormente.

Ela passa por quatro estagios, facilmente caracterizaveis como estruturas em si
coerentes que constituem uma totalidade, seguem uma seqiiéncia, em que a estrutura
anterior € absorvida pela subseqgiiente. O estagio posterior € sempre qualitativamente
melhor que o antecedente, revelando um nivel de consciéncia mora
hierarquicamente superior (Freitag, 1992, p.179).

Ao andlisar a prética e a consciéncia das regras dos jogos pelas criangas, Piaget

identifica os seguintes estégios: (Piaget, 1994)

- pré-moraidade: no que se refere a prética € um estégio puramente motor e individual, no
que se refere a consciéncia a regra ndo € coercitiva e nem obrigatoria. Assim, ndo ha
consciéncia moral. A crianca ndo distingue intencionalidade e conseqiiéncia dos atos, age

automaticamente e haimitagéo das regras dos adultos sem sua compreensao.

- heteronomia moral: no que se refere a consciéncia das regras, “a regra é considerada
como sagrada, intangivel, de origem adulta e de esséncia eterna; toda modificacéo proposta é
considerada pela crianga como uma transgressao” (lbid, 1996, p.34). Assim, reconhece-se um
realismo moral e o julgamento é feito pelas conseqiiéncias objetivas dos atos ndo pela

intencionalidade.
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- autonomia mora: neste estégio, “a regra é considerada como uma lei imposta pelo
consentimento mutuo, cujo respeito é obrigatdrio, se se desgja ser leal, permitindo-se, todavia,
transformé-la a vontade, desde que haja o consenso geral” (Ibid, 1996, p.34). Desta forma,
revelam interesse pelas regras em si, conhecendo-as profundamente. Discutem as regras
coletivamente. Cooperacdo e reciprocidade sdo pré-requisitos para realizagdo de qualquer
regra e comportamento social, construidas a partir de um consenso coletivo, em que hgja um
compromisso reciproco de respeito as regras. Se houver violacdo da regra de uma das partes
impde-se a negociacdo. Os atos sdo julgados segundo sua intengéo original e ndo mais pelas
conseguiéncias objetivas provocadas, mas imprevisiveis. As regras devem fazer sentido. A
coercao da lugar a cooperacéo, as sancdes repressivas e retaliadoras sdo substituidas pelas
sancdes restitutivas e reconciliadoras, em outras palavras, a justica punitiva € substituida pela
justicarestitutiva ou distributiva. (Freitag, 1992)

Assim, a psicogénese da moralidade infantili pode ser assim resumidamente

esguemati zada:

v

prémoralidade heteronomia moral autonomia moral

(ndo h& consciénciaou (consciénciamoral coincidecom  (consciéncia moral torna-se in-

respeito as regras, ndo obediénciaanormae asordens dependente das normas prescri-

ha nogdo de justica) vindas de fora pel os adultos) tas pelos outros, reconhece sua
necessidade.Justica igualitaria)

Piaget aproveita, de forma original, as idéias do socidlogo Durkheim. Ao fazé-lo
reinstaura a autonomia do sujeito individualizado responsavel por seus atos. Apresenta,
também, duas formas de solidariedade, a saber: a solidariedade mecanica, regida pela
coercéo, e a solidariedade organica, regida pela cooperagéo, transformando a coercéo e a
cooperacdo em dois principios estruturadores da consciéncia moral. A autonomia mora dos
sujeitos pode contribuir para a transformacéo das instituicoes baseadas na coercéo. Os fatores
gue promovem a génese das estruturas morais localizam-se no interior do sujeito e no
contexto social. Por isso, a moralidade infantil ndo resulta da assimilagdo passiva das regras
vigentes no grupo social, mas de uma construcao e reconstrucao ativa dessas regras por parte
das criancas.(Freitag, 1992).
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No que se refere & educaco moral, Piaget, ao proferir uma palestra em 1930° que teve
como tema “ Os procedimentos da educacdo moral”, enfatiza o papel de se conhecer quais
sd0 as disponibilidades psicolégicas das criangas, assim, 0 sucesso de tais procedimentos so
seriapossivel a partir de uma psicologia precisa das rel agdes das criangas entre si, e delas com
0 adulto.

Defende aidéia de que nenhuma realidade moral € completamente inata, “ o que € dado
pela constituicdo psico-bioldgica do individuo como tal sdo as disposicles, as tendéncias
afetivas e ativas — a sSsimpatia e 0 medo — componentes do “respeito” (...) sobretudo a
capacidade indefinida de afeicdo” (Piaget, 1996. p.2). Ressdlta que tais disposicOes
permitirdo a crianca amar um ideal, tender a0 bem como a sociedade. Por outro lado, se
deixadas livres, essa forcas puramente inatas permaneceriam anarquicas, 0 que para Piaget

corresponde a fonte dos piores excessos (Ibid. 1996, p.3).

Para o autor, as relagOes interpessoais tém um papel central para que as realidades
morais se constituam consequientemente para o desenvolvimento da personalidade moral do
individuo. A qualidade de tais relacfes sera determinante para Piaget e, neste sentido, admite
gue o respeito constitui 0 sentimento fundamental que possibilita a aquisicdo das nogdes
morais e identifica dois tipos. O respeito unilateral que implica numa desigualdade entre o
gue respeita e 0 gque € respeitado, caracteristico de uma relagdo de coacdo, ja no respeito
mUtuo, os individuos se reconhecem como iguais e se respeitam reciprocamente. Nao implica
em coagdo mas caracteriza-se por uma relagdo de cooperagdo. “S8o esses dois tipos de
respeito que parecem explicar a existéncia de duas morais cuja Oposicao se observa sem

cessar nas criangas’ (Ibid, 1996, p.5).

As duas morais mencionadas por Piaget — moral da coacdo e moral da cooperacdo sdo
identificadas e correspondem aos estagios heterénomos e autbnomos, respectivamente. Neste
aspecto, a moral da coacéo tem como base o0 respeito unilateral e as sangdes aplicadas pelos
mais velhos. Opostamente, a moral da cooperacdo baseia-se nas relacdes de respeito muituo e

de reciprocidade.

As explicagBes dadas tém implicacBes quando desenvolve o tema especifico das
técnicas em educacdo moral, destacando que 0 seu objetivo € a constituicdo de personalidades
autbnomas aptas a cooperacdo. Reconhece-se que o procedimento mais conhecido de

Educacdo Moral é aguele que recorre exclusivamente ao respeito unilateral em que o adulto

® Palestra proferida por ocasio do V Congresso Internacional de Educacio Moral, em Paris.
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impOe suas regras e as faz observar gracas a uma coacdo. Ele critica esta pedagogia (educagéo
moral) de Durkhein pois negligencia a presenca das duas morais, isto €, negligencia a outra
metade pois enfatiza apenas o respeito unilateral. Critica também o pensamento de Durkhein

na medida em que ignora que a sociedade civilizada se voltaparaa moral do respeito mituo.

Afirma que uma outra pedagogia da moral, totalmente oposta a apresentada por
Durkhein, em que os procedimentos sdo fundados na liberdade absoluta da crianga, teria
consequéncias imprevisiveis para a moralidade da crianca. Ha de se reconhecer a existéncia
de assimetria entre o adulto e a crianga, principa mente no ambiente familiar, onde as relagoes
de coacdo sdo inevitaveis. Neste sentido, Piaget questiona: “o respeito unilateral ndo
representara um papel Util e necessario na medida em que for esponténeo?’ (lbid, 1996, p.14).
O mesmo responde com base nos trabalhos de P. Bovet “ora, ele é inegavel mente espontaneo
nos pegquenos’ (Ibid, 1996, p.14). Assim, o importante € ndo negligenciar nem o respeito
mUtuo nem o respeito unilateral, os dois sdo fontes essenciais da vida moral infantil.

Portanto, uma educacdo que estabelecesse um ambiente cooperativo levara a uma

postura mais auténoma da crianca propiciando uma tomada de consciéncia.

Piaget defende que o professor sgja um colaborador no processo, acreditando que
guanto mais as criancas forem capazes de negociar as sua regras, melhor
compreenderdo as regras da sociedade e mais aptas estardo para 0 exercicio da
cidadania. (...) Assim, para Piaget, a relacdo com a sociedade promove o
desenvolvimento moral, ndo porque ela impde, pura e simplesmente, suas regras
morais as criangas, mas porque possibilita, das inter-relagdes que se estabelecem,
gue os sujeitos reflitam sobre as regras, produzam um consenso sobre €elas, levando-
0S progressivamente a um comportamento auténomo (Rego, 2003, p.81).

Piaget enfatiza a importancia que tém os métodos ativos. H4 um reconhecimento que
todas as disciplinas poderiam converter-se em espacos para discussoes e desenvolvimentos
morais, porém, assim como ocorre hoje, tal componente ndo € aproveitado ou por falta de
preparacdo do professor ou por falta de tempo, deixando-se sempre para depois, como 0s

dados do presente trabalho indicam.

O entendimento do desenvolvimento moral na Gtica piagetiana e a contribuicéo para
uma proposta de educacdo moral sdo elementos indispensavels para anaises do presente
trabalho. Nesta 6tica, a génese da consciéncia moral seria uma entre outras da psicogénese
infantil, tais como pensamento |6gico matemético, da geometria, dalinguagem e da escrita.



1.6.2 A Teoria de Desenvolvimento Moral de Kohlberg

Lawrence Kohlberg, psicélogo norte-americano, influenciado pelos estudos de Piaget sobre
desenvolvimento moral de criangas e adolescentes, mudou sua pretenséo de atuar na area
clinica enveredando-se para os estudos do desenvolvimento moral. Prosseguiu os estudos de
Piaget ndo sO no que se refere a teoriaem s e aos experimentos, mas também a faixa etéria

estudada, passando a contemplar criangas dos 10 aos 16 anos (Biaggio, 2002).

Assim, Kohlberg tornou-se um dos mais importantes estudiosos da questdo da
moralidade. E possivel identificar quatro periodos importantes de sua producdo que s3o:
(Freitag, 1992)

1° periodo (1958-69) — retomada e aperfeicoamento do modelo de moraidade de Piaget
explicito em sua obra de 1932.

2° periodo (1970-77) — aperfeicoamento e sofisticacdo do instrumento metodoldgico que
incluia principalmente elaboracdo de histérias com conflito moral, existencia, entrevista

clinica e codificacdo do material.

3 periodo (1978-84) — elaboragdo de programas de educacdo moral para escolas e
universidades.

4° periodo (1985-87) — reformulacéo tedrica e fundamentacdo filosdfica de sua teoria da

psicologia moral.

Podemos destacar entre sua producéo trés grandes obras: “ The Philosophy of Moral
Development: Moral Stages and the Idea of Justice” (1981), “ The Psychology of Moral
Development: Moral Sages and the Life Cycle” (1984) e “Education and Moral
Development: moral Stages and Practice” (1987).

Tanto Piaget como Kohlberg foram influenciados pelo filésofo Kant e pelo sociélogo
Durkheim. “De Kant, com a nocdo de imperativo categorico, temos a idéia de principios
universais da moral e de Durkheim, a importancia do social, do coletivo” (Biaggio, p.20,
2002).

Algumas inovacBes metodolégicas de Kohlberg sdo possiveis de evidenciar ao
postular sua teoria sobre moralidade, tais como:

- acontribuicdo de sua pesguisa com adolescentes e adultos, realizando estudos longitudinais.
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- a utilizagdo de histdrias contendo sérios conflitos ou dilemas morais de cunho existencial.
Os sujeitos eram solicitados a julgar a agcéo dos protagonistas da histéria. (ex.: “dilema de

Heinz"®).
- utilizagdo da discussdo em grupo (gravados em teipe e video).
De posse do material, codificou-o e clarificou-o sob trés perspectivas (Freitag, 1992):

- considerando o valor moral defendido, ou sgja, o conteldo intrinseco dos argumentos
apresentados, foram diferenciados os contetidos: punicdo, papéis assumidos (afetivos ou de

autoridade), lei, vida, liberdade, justica (punitiva ou distributiva), verdade e sexo.

- atencdo concentrada nas justificativas dadas pelos interlocutores para sustentar um

julgamento, ou sgja, examinadas a estrutura e a coeréncia da argumentacdo apresentada.
- interesse em considerar a orientagdo sociomoral tal como conscientizada pelo sujeito.

Kohlberg estudou fundamentalmente o raciocinio moral dos sujeitos. Seu interesse ndo
estava na prética moral dos individuos, mas sim na capacidade cognitiva de avdiar,

argumentar e refletir sobre aspectos morais.

Sempre esteve claro para ele que a prética mora envolve outros el ementos que néo
apenas a capacidade do individuo de analise cognitiva de aspectos como o controle
de impulsos e o carater (Rego, 2003, p.85).

Inicialmente a teoria dos seis estagios lancada em 1958 ja introduzia reflexdes tedricas
importantes entre a forma e o contelido da argumentacdo e a diferenciacdo em seis estagios
entendidos como totalidades estruturadas, com seqUiéncia invaridvel, € sempre a mesma, e
ordenando-se em patamares hierarquicos. Tomando como referéncia Piaget, Kohlberg aponta
gue essa sequiéncia invariante, sucessiva no desenvolvimento individual ndo pode ser mudada
pelo contexto cultura “(...) fatores culturais podem acelerar, desacelerar ou parar
desenvolvimento, eles ndo mudam a sequéncia’ (Kohlberg, 1984, p.14).

No que se refere a sequéncia invariante de estdgios morais, a estruturacdo da
consciéncia moral também ocorre em patamares cada vez mais elevados e mais bem
equilibrados decorrentes da interagdo do individuo com o seu meio. O julgamento moral
coincide com a assuncdo de papéis (‘role taking') e emerge assim uma nova estrutura logica

em cada estagio, conforme Piaget.

® dilema que trata do roubo por parte do marido, Heinz, de um remédio para salvar avida da esposa gravemente
enferma, uma vez esgotadas as possibilidades de obtencdo do remédio por vias legais.(Biaggio, 2002, p.24)
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Essa estrutura pode ser formada como nogdo de justica. Em cada patamar essa
estrutura € mais abrangente, diferenciada e equilibrada que na anterior. Por isso uma
estrutura subsegiiente € capaz de julgamentos e argumentacdes para 0s quais a
estrutura anterior ndo tinha competéncia (Kohlberg, 1976, pp.163 e 195 apud
Freitag, 1992, p.201).

Em sua nova formulagcdo da teoria dos seis estagios morais, Kohlberg distingue trés
grandes niveis de moralidade: o pré-convencional, o convencional e o pos-convencional.
“Nesta nova versdo é considerado o conteido do que € considerado certo e errado, as razdes
apresentadas para agir corretamente e, finalmente, a perspectiva sociomoral (egocentrismo-
descentracdo)” (Freitag, 1992, p.203).

Definicéo dos estagios morais (Kohlberg, 1981, pp.17-19)

Nivel pré-convencional: neste nivel o individuo é responsavel e sensivel as regras sociais,

distingue o bem e 0 mal, o certo e o errado, mas interpreta essas caracterizagcbes ou como
conseguéncias fisicas ou hedonisticas da agéo (punicdo, recompensa, troca de favores), ou
como poder fisico dos que formulam leis e definem 0 bem e o mal. Este nivel é dividido nos

seguintes estagios:

e estagio 1. orientacdo para punicdo e obediéncia — as consequéncias fisicas da acdo
determinam sua bondade e maldade independentemente do significado humano ou valor
dessas consequiéncias. Evitar a punicéo e acaté-la sem questionar sdo valores em si mesmos.
Reconhece-se que a perspectiva sociomoral adotada € o ponto de vista egocéntrico. O sujeito
ndo considera o interesse dos outros ou ndo reconhece que o ponto de vista deles difere do

Seu.

e estdgio 2: orientacdo para relativismo instrumental — a acdo correta consiste em satisfazer
instrumentalmente sua prépria necessidade e ocasionalmente a necessidade dos outros. As
relagdes humanas sdo vistas em termos de troca. Elementos de justica, reciprocidade,
igualdade estéo presentes, mas eles sdo sempre interpretados de forma fisica e pragmética.
Reciprocidade é uma questdo de “o que vocé fizer por mim eu farei por voc€”. A perspectiva
sociomoral € individualista, concreta e situacional, logo, o correto é relativo e depende da

perspectiva adotada pelo individuo concreto, dos seus interesses pessoai s que estéo em jogo.

Nivel convencional: manutencdo da expectativa da familia, do grupo ou nagéo é percebida

como valiosa pelo individuo, independentemente das consequiéncias imediatas e Gbvias. A

atitude ndo é somente de conformidade, mas de lealdade para com as expectativas pessoais e a
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ordem social. Trata-se de manter, sustentar e justificar ativamente esta ordem, identificando-

Se com as pessoas ou grupos envolvidos nela. Neste nivel ha os seguintes estagios:

e estagio 3: expectativas interpessoais mutuas para 0 ‘bom mogo ou boa moca — o bom
comportamento € aquel e que agrada ou ajuda aos outros e é aprovado por eles. O que é certo é
0 que geramente € esperado por pessoas proximas, isto &, atender as expectativas delas em
papéis como de filho, irm&o, amigo, etc. “ Ser bom” é importante e significa ter motivos bons,
demonstrando preocupacéo com os outros. Significa ainda manter relagdes mutuas (confianca,
lealdade, respeito e gratiddo). A perspectiva sociomoral adotada é a do individuo em relacéo
com outros individuos. Sentimentos, acordos, expectativas coletivas tém prioridade em
relacdo aos interesses individuais. O sujeito relaciona o ponto de vista valendo-se da ‘regra

de ouro’. Ainda ndo considera uma perspectiva generalizada de sistema.

e estagio 4: orientagdo para manutencdo da ordem social — envolve uma preocupacdo pela
‘manutencdo’ da sociedade e uma orientacdo consciente, na qual 0 que uma pessoa faz esta de
acordo com seus deveres e contribui para 0 bem-estar do grupo inteiro, instituicdo ou
sociedade. As leis precisam ser respeitadas e seguidas, exceto em casos extremos em que elas
entram em conflito com outras normas sociais. O sujeito adota uma perspectiva sociomoral
que diferencia o ponto de vista da sociedade do ponto de vista do sistema que define os papéis

e asregras. As relacfes individuais sdo percebidas na perspectiva do lugar do sistema.

Nivel pés-convencional ou baseado em principios: ha um claro esforco em definir valores e

principios morais que tém validade e aplicacdo independentemente da autoridade dos grupos

ou pessoas envolvidas neles que os sustentam. Este nivel tem dois estagios:

e estagio 5: orientacdo para o contrato social — a agdo tende a ser definida em termos de
direitos individuais e em termos de padres que tém sido criticamente examinados e
acordados por toda a sociedade. H& uma clara consciéncia do relativismo dos valores e
opinides pessoais e uma correspondente énfase nas regras procedimentais na busca do
consenso. Geralmente essas regras relativas devem ser respeitadas simplesmente porque
fazem parte do contrato social. Alguns valores universais como vida e liberdade precisam ser
defendidos, independentemente da opinido da maioria. A obrigagdo com a lel, a necessidade
de respeita-la para o bem-estar de todos e o contrato social sdo razfes para agir de maneira
moralmente correta. H4 uma preocupacdo com a fundamentacdo racional das leis e dos
deveres segundo o critério utilitario ‘'um maior bem para 0 maior nimero de pessoas’. A

perspectiva sociomoral adotada pelo sujeito € a da prioridade relativa do individuo em relacéo
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ao social. O individuo racional da-se conta de valores e direitos prioritarios em relacéo aos
vinculos sociais e aos contratos. Considera os pontos de vista moral e legal, reconhece que

eles as vezes chocam-se e considera dificil integra-los.

e estagio 6: orientacdo por principios éticos universais — 0 que é certo esta de acordo com
principios éticos escolhidos pelo proprio individuo. Leis particulares e acordos sociais sd0
validos, porque se apdiam em tais principios. Quando as leis violam estes principios, age-se
de acordo com o principio. Trata-se de principios universais de justica: a igualdade dos
direitos humanos e o respeito a dignidade dos seres humanos como pessoas individuais. A
validade de principios morais universais e sua convicgao de haver um compromisso com esses
principios sdo justificativas para agir de modo moralmente correto. A perspectiva sociomoral
adotada é a de um ponto de vista moral, isto €, a de qualquer ser raciona que reconhece como
natureza da moralidade o fato de que as pessoas sdo fins em s mesmas e precisam ser tratadas

como tais.

O carédter de uma “teoria dura’ € mantido como anteriormente, isto €, sdo mantidas as
seguintes caracteristicas. uma seqiéncia invariante de estégios, segundo uma hierarquia em
gue cada um forma uma totalidade integrada que absorve a anterior, mostrando esse novo

estagio mais equilibrado, integrado e competente que os precedentes. Em outras palavras.

Como Piaget preconizou para o pensamento |égico, Kohlberg aponta que criancgas,
adolescentes e adultos que atingiriam 0s niveis superiores (pds-convencional)
apresentam estruturas cognitivo-morais mais equilibradas que criangas e
adolescentes em niveis inferiores. 1sso significa que aguelas tém mais competéncia
intelectual e moral para resolver conflitos morais que essas, simplesmente porque
s80 capazes de recorrer a todos os argumentos cognitivamente necessarios para optar
por uma das aternativas, procurando assim, assumir o ponto de vista de todos os
envolvidos (‘role taking’) e reduzindo danos e efeitos colaterais. (Freitag, 1992,
p.201).

Dessa argumentacdo tedrica resulta argumentacdo moral e pratiica ndo é somente
desgjado, mas é também recomendavel atingir o Ultimo nivel da moraidade (p6s-
convencional). Esse objetivo seria uma das decorréncias da propria teoria. Kohlberg propde
tal objetivo com dupla fundamentacdo: a psicologica e a filosofica. (Kohlberg, 1981, p.219-
20).

Na fundamentac&o psicol 6gica, Kohlberg aponta que os individuos procuram alcangar
0s estagios mais avancados da argumentacéo raciona e da justificativa moral. Valendo-se de

Piaget, aponta que o individuo transcende por necessidade e por impulsos internos os
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patamares da argumentacdo mental e moral, atingidos gragas a suainteragdo com o mundo da
natureza e da sociedade. Nesta experiéncia, dém de abstrair categorias cognitivas, abstrai
também principios da acdo (moral) que transcendem a experiéncia da regra social vivida. Por
isso mesmo Kohlberg pode afirmar que as propriedades de uma regra moral social divergem
de um principio moral. O principio moral € o Unico que pode garantir uma consciéncia moral
integrada, ao contrario das regras morais sociais porque estas podem ter legitimidade social
mesmo estando em conflito entre si. Este ndo € o0 caso do principio moral, pois este fornece
uma regra ou um método que permite priorizar as regras morais sociais, justificando a op¢éo
por uma em detrimento da outra (Freitag, 1992).

Convém ressdtar a auséncia de um clima favordvel no ambiente escolar,
principalmente nas aulas de Ciéncias e Biologia, que leve em conta o desenvolvimento moral,
isto é uma fata de estimulagdo em raz&o da predominéncia do ensino cognitivo sobre o
afetivo. “Retira-se”, assim, a possibilidade dos estudantes atingirem patamares mais
avancados de reflexdo moral, na medida em que pela justificativa de vérios professores da
“fdta de tempo” a escola ndo permite uma abordagem que leve em consideragdo o
desenvolvimento do juizo moral. O contetido do conhecimento cientifico ndo mantém a carga
de valores que carrega, evidéncia constatada principalmente nos dilemas morais de vérias
ordens que vém apresentando os recentes conhecimentos da Biologia. Desta forma o
desenvolvimento ético-moral do estudante fica restrito a eventuais momentos em que tais
dilemas podem emergir em algumas aulas, ndo de forma prevista, explicita, intenciona ou
prescrita pelo curriculo escolar.

Além da legitimidade psicol6gica da exigéncia e necessidade de se atingir o nivel de
moralidade pos-convencional, ha também a legitimidade filosdfica. Neste sentido, os dois
altimos estagios implicam a defesa de principios universais ou universalizaveis segundo
principios da filosofia moral de Kant ou Rawls. Assim, insiste na decisdo racional de reduzir
ao minimo o conflito entre duas regras morais, procurando pér em prética a mais desgjavel e
consistente, menos conflitante para todos, segundo principio universal de justica (Freitag,
1992).

H4, portanto, na teoria de Kohlberg uma convergéncia entre a teoria psicoldgica e
filosofica para a moralidade, conhecida por alguns autores (Ibid, 1992) como “isomorfismo”

dapsicologia e dafilosofiamoral.

Diferentemente de Piaget, Kohlberg ndo se contenta em apenas fazer um paralelismo
entre psicogénese do pensamento 16gico e psicogénese da moralidade. O pensamento |6gico-
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formal é uma condicdo necessaria, mas ndo suficiente para se atingir o nivel pés-

convencional. A justificativa de Kohlberg para esta afirmacéo € interessante:

Primeiro o julgamento moral impde a necessidade do role taking, isto €, atomadado
ponto de vista dos outros, concebidos como sujeitos e da coordenacéo desses pontos
de vistas. Segundo, os julgamentos morais equilibrados envolvem principios de
justica ou fairness (Kohlberg, 1981, p.194 apud Freitag, 1992, p.207).

Neste sentido, Kohlberg atribui uma nova qualidade para as estruturas da consciéncia
moral que pressupfem estruturas |6gicas novas e mais complexas que as estruturas do
pensamento formal. Em outras paavras, atribui a razdo prética (consciéncia moral pés-
convencional) pela justica um valor moral superior a razéo tedrica, ou sgja, a estrutura do
pensamento |ogico-formal, porque se trata de um raciocinio moral mais complexo e
diferenciado do que o raciocinio légico. Nao ha paralelismo ou equivaléncia, ha sim
diferencas de grau e qualidade.

Assim, o raciocinio moral é mais rico, porque envolve, além dos objetos e de suas
coordenagdes, 0s sujeitos, seus pontos de vistas e suas relacBes entre s e a
consideracdo dos efeitos de uma acdo sobre todos os participantes da situacdo
(Freitag, 1992, p.207).

Como fruto dos desdobramentos de seus trabalhos e a luz dos resultados das pesquisas
interculturais, Kohlberg propde medidas praticas , pois demonstrava grande preocupacdo em
associar suas pesguisas teodricas e empiricas. Assim, elaborou juntamente com sua equipe
programas de educacdo moral. Tratava-se de assegurar aos educandos o acance dos estagios
mais elevados do pensamento |6gico e moral. Os educadores desenvolvimentistas alinhados a
este propdsito viam como tarefa central a desobstrucéo das vias de acesso aos estagios mais
elevados do pensamento [6gico e moral enquanto € tempo. Segundo Kohlberg, ha periodos no
percurso psicogenético adequados para a passagem de um estagio a outro, nos quais a
intervencdo pedagdgica seria recomendavel.

Os projetos de educacdo moral kolberguianos podem ser agrupados em duas categorias
(Freitag, 1992):

- projetos que envolvam a discussao de dilemas sociais em grupos de professores e alunos e

- projetos preocupados com a construgdo de comunidades justas democréticas no interior de

comunidades maiores.
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A discussdo em grupos de dilemas morais foi preconizada por Blatt em sua tese de
doutorado, sob orientacdo de Kohlberg (Blatt & Kohlberg, 1975 apud Biaggio, 2002). Blatt
parte do pressuposto de que a discussdo em grupo de dilemas morais poderia promover a
ascensdo dos membros do grupo a estagios de moralidade superiores. Tal técnica de discussao
deveria ocorrer em ambiente descontraido, sem coercéo, assegurando a todos os membros
oportunidade de expressar sua opinido de forma democrética. Outros aspectos deveriam
também estar presentes, tais como, centrar 0 argumento na justificativa moral (moral
reasoning), ocorrer entre estudantes dispostos a debater e contar com o estimulo do professor
gue tem o papel de conduzir os debates. Assim, por meio de um confronto de opinides gera-se

um conflito cognitivo que, por suavez, levaamaior maturidade de julgamento moral.

A popularidade desse método é grande e fécil de se entender. E um método que
promove a educacdo moral sem usar de doutrinagdo nem do relativismo. Evita a
doutrinacdo porque visa promover o desenvolvimento natural de estruturas
universais de tomada de decisdo, e ndo de adesdo a um conjunto determinado de
valores e crengas religiosas ou morais. Evita o relativismo porque postula que os
estagios sdo ordenados de forma hierarquica, de maneira que um estagio superior é
‘melhor’ ou mais ‘justo’ daquele que o precede (Biaggio, 2002, pp.51-2).

Como descrito, ressalta-se 0 importante papel do professor em conduzir tais discussdes
em classe. Ele, como lider da discussdo, segue o modelo de SoOcrates, que engajava seus
discipulos em um didlogo moral no qual pontos de vistas conflitantes eram examinados e uma
solucdo era proposta. Neste sentido, o lider nunca apresenta simplesmente solucdes prontas
mas estimula a busca dos alunos pela solugdo. Assim, neste método socrético, espera-se do
professor a capacidade de estabelecer e manter uma atmosfera adequada de apoio a este tipo

de discusséo, encorajando os estudantes na tomada de posi¢éo.

Para 0 sucesso deste empreendimento, a formacdo do professor responsavel pela
conducéo das discussdes em torno de um dilema moral passou a ser a ‘ peca-chave’ . Kohlberg
e suas equipes ndo se limitaram a produzir manuais para orientar os professores, mas também
a oferecer cursos preparatérios. Freitag (1992) destaca que, apesar de todos os esforgos, isto é,
apesar de todos os vinte professores participantes admitirem que a experiéncia de sala de aula
fora positiva e que eles préprios haviam tirado proveito do treinamento, apenas um
continuava trabalhando com tal técnica (Freitag, 1992). Visivelmente o treinamento ndo foi
suficiente para uma mudanca na préatica de ensino dos professores. Tentou-se averiguar as
causas do relativo insucesso da pratica de discussdo de dilemas morais nos EUA. Umadelas é
que o curriculo escolar ndo prevé espaco e tempo para este tipo de discussdo. Outra causa

seria 0 ato investimento do professor para plangar, redizar e avaliar tais discussdes, sendo
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gue os resultados tornam-se visiveis sO tardiamente, ndo compensando o esforco realizado
pelo mesmo. Convém ressaltar que tais justificativas sdo ainda recorrentes e estdo presentes
entre os educadores no contexto brasileiro, que apontam os mesmos motivos. A preocupacao
com O produto e ndo com O processo € um dos obstaculos que deve ser transposta,
principalmente, em se tratando de uma abordagem educativa que val orize a discusséo.

Outra causa apontada pela equipe de Kohlberg, e que vale destacar, provém de um
estudo realizado por eles sobre o nivel de consciéncia moral dos proprios professores que
revelava que grande parte deles encontrava-se no mesmo nivel de moralidade convencional.
Diante disto, como alternativa seria mais proveitoso eliminar a figura central do professor,
deixando os estudantes debaterem entre si, bastaria compor os grupos com individuos
heterogéneos no que se refere aos estagios de consciéncia moral, posicdo esta, proxima a

Piaget que destacou aimportancia dos pares no processo de socializagéo. (Freitag, 1992).

Cabe aqui uma reflexdo sobre a intencéo do presente trabalho que pretende investigar
licenciandos e professores tendo como foco se 0s mesmos estdo aptos a lidar com os desafios
futuros. Uma das hipéteses subjacentes sdo 0s motivos acima expressos, ho gque se refere
principalmente a falta de tempo para implementar uma pratica que cultive a discusséo e
também a auséncia nos curriculos prescritos de tal empreendimento, apesar da presenca da

transversalidade de ética e cidadania.

Em relacdo aos problemas apresentados no contexto de implementacdo de uma
educacdo moral, Kohlberg destaca que dois elementos deveriam ser considerados para tal
implementagcdo. Um deles seria o curriculo oculto (hidden curriculum). Enfatiza que ndo ha
um curriculo especifico para a educagdo moral, mas o professor educa segundo principios
morais nem sempre explicitados, mas presentes em suas préticas educativas. Assim, toda as
formas de conduta, todos os temas presentes dentro e fora da escola forneciam material paraa
reflexd@o e o julgamento moral, isto &, apesar de ndo preconizar um curriculo especifico paraa
educacdo moral ele defendia que esta ndo poderia ser redlizada de forma direta sem
mediacdes. Ao redlizé-la de forma correta ndo poderia prescindir do professor, como agente
consciente dos processos da construcdo da moralidade, como também das préticas sociais e
pedagdgicas em uso no contexto escolar. Assim, Kohlberg insistia na necessidade da
formacéo dos professores tornando-os conscientes de sua influéncia sobre a formacéo geral
dos seus aunos, incluindo a dimensdo moral. A teoria psicol6gica da moral serviria como fio

condutor para a prética de ensino do professor (1bid, 1992).
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Sobre a atmosfera moral (moral atmosphere), Kohlberg relacionava-a ao clima
favoravel a realizacdo com éxito de programas de educacdo moral demonstrando uma certa

considerac&o ou preocupacdo com o contexto social.

Criticas e autocriticas que achavam que as discussdes verbais sobre dilemas
hipotéticos deveriam também ter efeito sobre o comportamento real das pessoas, isto &, a
artificialidade dos dilemas morais e de suas supostas solucdes mediante discussdo levaram
Kohlberg e suas equipes a introduzir uma nova estratégia de educacdo moral por meio da
construcdo de uma comunidade justa a luz dos problemas e dilemas morais existentes e
persistentes no meio escolar. Assim, a argumentacdo moral racional e a acdo mora néo
seriam hipotéticas, mas sim discussdes reais sobre problemas e temas centrais do cotidiano

escolar.

A despeito de todo sucesso gque a ‘ comunidade justa mostrou, principamente no que
se refere a implementacdo de um sistema de autogestdo dos alunos, num ambiente
democrético, para certos aspectos da vida escolar ela mostrou-se uma estratégia insuficiente
na educacdo moral, isto €, pouca mobilidade de estégio no nivel convencional (2 ao 3ou 3 ao
4). 1sto n&o invalida a abordagem da ‘ comunidade justa’ como processo de democratizagdo.na
escola, de um aprendizado coletivo da necessidade das normas sociais, do sentimento do
“pertencimento” que cada integrante tem. Kohlberg com a proposta de ‘comunidade justa
procurou aproximar julgamento e acdo moral, bem como a argumentacdo racional sobre

dilemas hipotéticos e os conflitos morais concretos.

O programa da ‘comunidade justa’, apesar de legitimo, perde de vista seu objetivo
declarado, envolvendo-se em problemas extra-pedagdgicos que tém como influéncia a

tradicdo politica do liberalismo anglo-sax&o.

Enfim, pode-se destacar o papel importante de Kohlberg tanto na sua teoria de

construcdo do sujeito moral quanto nas propostas de uma educagéo moral.
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2 Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Valores

2.1 Relagéo entre Ciéncia/Tecnologia e Sociedade

E mister olhar as relagdes que a Ciéncia e Tecnologia mantém com a Sociedade,
sobretudo os valores envolvidos que permeiam essas relacfes e suas possiveis implicagdes no

ensino cientifico.

A mudanca de visdo em relacdo a Ciéncia e Tecnologia talvez seja a principal razéo
da dimens&o do que se pretende alterar no ensino das Ciéncias, ou sgja, encarar a producdo
cientifica e tecnologica sujeita as for¢as que regem a sociedade, aos interesses econdmicos,
politicos, sociais, morais e éticos desfaz a visdo do cientista como um individuo movido por

uma simples curiosidade, desvinculado de um contexto.

Schor (2007), ao empreender uma discussdo em torno da imbricagdo entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade, define ciéncia como um padréo de racionalidade que explica e
desenvolve a tecnologia. Nesta relacdo entre Ciéncia e Tecnologia, ambas tém uma insercéo
NOS processos e valores sociais. Em outras palavras, ab mesmo tempo em que € influenciada
pelos processos sociais, a Ciéncia influencia a sociedade, caracterizando a chamada
imbricacdo de uma esfera da vida social compreendida como auténoma — a Ciéncia — na
Sociedade. A autoravai acrescentar que a Ciéncia é freglientemente considerada como a parte
pura, limpa das impurezas sociais, politicas e econbmicas, enquanto a Tecnologia €
compreendida como estratégia politica e econdmica. Assim, agumas visdes (Merton)

apontam gue certas organizagOes protegem os juizos cientificos das pressdes sociais.

Ao se olhar a comunidade cientifica como uma esfera autbnoma da vida social e, por
iSso, como Unica capaz de julgar a s mesma, reveste-se a Ciéncia com forca e autoridade.
Cai-se, entdo, numa armadilha de desprover uma sociedade que busca ser democrética, na

qual o exercicio dainter-critica deve ser permanente entre 0s seus varios segmentos.

Um importante aspecto a apontar seria com relagdo a idéia de progresso do
conhecimento. Morin (1999) quando desenvolve esta idéia vai apontar que ha um duplo jogo
no universo fisico. Seu progresso esta na organizagcdo e na ordem, porém ao mesmo tempo,
associado a ele e de forma perturbadora, ha um ininterrupto processo de degradacéo e de
dispersdo. O autor acrescenta que 0s subprodutos regressivos ou destrutivos de um progresso

podem, em dado momento, tornar-se 0s produtos principais e aniquilar o progresso. Por
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exemplo, viveu-se durante dezenas de anos com a evidéncia de que o crescimento econémico,
traz a0 desenvolvimento social e humano aumento da qualidade de vida e de que tudo isso
constitui 0 progresso. Mas comega-se a perceber que pode haver dissociacdo entre quantidade
de bens e produtos, por exemplo, e qualidade de vida. Portanto o crescimento pode produzir
mais prejuizos do que bem estar e que os subprodutos tendem a tornar-se 0os produtos

principais. Enfim, a palavra progresso ndo € téo clara quanto parece.

Ha que fazer um progresso na idéia de progresso, que deve deixar de ser nogéo
linear, simples, segura e irreversivel para tornar-se complexa e problemética. A
noc¢ao de progresso deve comportar autocritica e reflexidade (Morin, 1999, p.98).

Portanto, sobre o problema do conhecimento cientifico, € importante perceber que
apesar dos progressos que realizou nos Ultimos anos e que tem realizado recentemente, outros
problemas surgem, isto €, a0 mesmo tempo que se adquirem certezas, incertezas também.
Enfim, a Ciéncia progride como conhecimento, mas suas consequéncias podem ser atrozes,
mortais (Morin, 1999). Convém ressaltar que as potencialidades negativas ou destrutivas ndo
se encontram unicamente no exterior do conhecimento cientifico, ou seja, na Politica, no
Estado, na Sociedade; encontram-se também no seu interior. Assim, durante muito tempo o
método fundamental da Ciéncia foi 0 experimental, ora, esta experimentacéo que serviu para
alimentar os progressos do conhecimento provocou o desenvolvimento da manipulagdo, ou
sgja, das disposicOes destinadas a experimentacdo, e essa manipulacdo, de subproduto da
Ciéncia, pdde tornar-se o produto principal no universo das aplicagdes técnicas, onde
finamente se experimenta para manipular ao invés de manipular para experimentar. Em
outras palavras, as potencialidades manipuladoras que acusamos os Estados foram produzidas
pelo desenvolvimento do proprio conhecimento cientifico, ou sgja, 0 conhecimento cientifico
tem caréter tragicamente ambival ente progressivo/regressivo (Morin, 1999).

Uma forma de identificar como a Ciéncia se relaciona ou interage com a Sociedade é
proposta por Habermas (1987). Ele classifica essa relacdo em trés grupos distintos. as
interagOes tecnocréticas, decisionistas e pragmatico-politicas. Essas trés maneiras de ver
jamais existem em estado puro, tratase de modelos conceituais que permitem uma

representacdo do que ocorre.

No modelo tecnocratico da organizacdo da sociedade, hd uma tendéncia a se recorrer
aos especialistas. Pressupde-se que o “comum dos mortais’ ndo compreende nada, e recorre-
se entdo aos que sabem. Espera-se que as decisdes destes sejam neutras, puramente ditadas

pela racionalidade cientifica. Neste modelo, seriam os conhecimentos cientificos, portanto os
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“especialistas’ ou cientistas que determinariam as politicas a serem seguidas, isto €, a
populacdo ou a sociedade ird delegar aos especialistas a decisdo, ou ainda, 0 que fazer em
cada situacdo. Este modelo € bem difundido em nossa sociedade, evidenciado no discurso de
muitos, que depositam na Ciéncia uma real esperanca para a solugdo dos problemas da
humanidade. Tal discurso na escola é observado e potencializado quando alunos depdem ou
comentam noticias relacionadas ao desenvolvimento cientifico ou aos produtos da ciéncia
(Silva, 2002). Krasilchik (1996) menciona gque isto é decorréncia da apresentacdo da Biologia
nas escolas de ensino fundamental e médio gque ainda refletem o momento histérico do grande
desenvolvimento cientifico das décadas de 50 e 60.

O modelo decisionista, pelo contrario, distingue entre os fins e os meios, os fins ou
objetivos devem ser determinados por decisdes livres, de maneira independente da ciéncia,
enquanto os meios seriam determinados pelos especidlistas. Este modelo, portanto, faz uma
distingdo entre tomadores de decisdo e técnicos. Uns determinam os fins, outros, os meios.
Este modelo diminui a dependéncia em relagcdo ao técnico, uma vez que sdo as proprias

pessoas que decidem sobre 0s seus objetivos:

Uma sociedade decisionista considerara que cabe as instituices politicas determinar
os objetivos visados por esta sociedade. Cabe aos técnicos encontrar 0s meios
adequados. O socidlogo e fildsofo Max Weber relacionou essa maneira de ver com
uma teoria da racionalidade, de acordo com o que se denominou de racionalidade no
sentido weberiano, um plano de ac&o é racional quando os meios correspondem aos
fins escolhidos. Segundo essa teoria, 0os objetivos ndo podem ser determinados
racionalmente; a sua escolha cabe aos tomadores de decisdo, guiados por seus
vaores. O lugar da raciondidade seria entdo a determinagdo dos meios, a
determinacdo dos fins, da esfera de pura liberdade (Fourez, 1995, pp.209-10).

Por outro lado, Habermas destaca que o que Max Weber chamou de racionalizacdo
“dissemina ndo a racionalidade como tal, mas, em seu nome, uma determinada forma
inconfessada de dominagdo politica” (Habermas, p. 303, 1987). Reportando-se & Marcuse,
Habermas pergunta: se a racionalidade encontra-se incorporada nos sistemas do agir racional-
com-respeito-a-fins’, n& deve entdo ser compreendida como uma racionalidade que sofreu

uma especificarestricdo? A gue Marcuse responde:

O métado cientifico que levou a dominagdo cada vez mais eficaz da natureza passou
assim a fornecer tanto 0s conceitos puros, como 0s instrumentos para a dominacdo
cada vez mais eficaz do homem pelo homem através da dominagéo da natureza (...)
Hoje a dominagdo se perpetua se estende ndo apenas através da tecnologia, mas
enquanto tecnologia, e esta garante a formidavel legitimagdo do poder politico em

! Essaracionalizac&o progressiva da sociedade esté ligada & institucionalizag&o do progresso cientifico e técnico,
na medida em que atécnica e a ciéncia penetram os setores institucionais da sociedade, transformando por esse
meio as préprias instituictes. (Habermas, 1968).
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expansdo que absorve todas as esferas da cultura. (...) ela também prové a
formidavel racionalizacdo da ndo-liberdade do homem e demonstra a
impossibilidade “técnica’ de ser ele autdbnomo e de determinar a sua prépria vida
(Habermas, 1987, p.305).

Por ultimo, no modelo pragméatico-politico de interacéo entre a Sociedade e a Ciéncia,
0 que é privilegiado é a perpétua discussdo e negociagao existente entre o ‘técnico’ e 0s ‘néo
especidistas’, alias assemelha-se ao modelo anterior (decisionista), exceto pelo fato de que a
relacdo neste caso € permanente. Pressupde uma negociacdo e uma discussdo, um debate
permanente entre o técnico e 0 ndo-técnico, nas quais os conhecimentos e as negociacles
sociopoliticas entram em consideracdo. Este modelo insiste sobre o fato de que os meios
escolhidos podem levar a modificacdes dos objetivos’, mas ndo fornece nenhuma receita
simples a fim de poder haver a decisdo: ele remete as negociagdes, motivo pelo qual ndo o
denominamos somente pragmatico, mas também politico. Neste ponto, h4 sempre uma
relacdo delicada: a partir de que momento considera-se que os especialistas compreendem de

maneira suficiente a vontade dos ndo especialistas para poder trabalhar sem consulté-10s?

Por fim, este modelo de interacdo entre a Ciéncia e a Sociedade € 0 que mais cria
condicles para 0 exercicio da cidadania, a medida em que abre um espago permanente de
discussdo, debate e reflexdo e que para tanto capacita a sociedade ou seus cidaddos para
freqlentes tomadas de decisdes bem como o desenvolvimento de atitudes e valores que tais

situacdes Ihes exigem.

Convém ressdtar o importante papel que a escola tem neste contexto. Sobre o
curriculo de Biologia, Krasilchik (1996) aponta que ao longo dos ultimos anos, a grande
maioria dos programas de Biologia, no ensino médio, fato verificado até inicio dos anos 90,
indica a falta de andlise das implicagtes sociais do desenvolvimento cientifico e tecnol 6gico,
téo presente nos meios de comunicagdo. A andise das propostas curriculares mostra que o
conceito de Biologia como Ciéncia s aparece em 50% dos programas. A relacdo CTS
(CiéncialTecnologia/lSociedade) aparece ainda menos, indicando a fata de andlise das

implicacBes sociais do desenvolvimento cientifico e tecnol dgico.

2 Morin vai denominar esta possibilidade como ignorancia da ecologia da acéo, onde “toda acdo humana, a
partir do momento em que é iniciada, escapa das méos do seu iniciador e entram em jogo as multiplas interacbes
proprias da sociedade, que a desviam do seu objetivo e as vezes |he ddo um destino oposto ao que era buscado
inicialmente” (Morin, E. EI metodo: |a natureza de la natureza. 3ed. Madrid:Catedra, 1993).
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A autora afirma que muitos educadores admitem que a Biologia, além das fungdes que
desempenha no curriculo escolar, deve passar ater outra, preparando 0s jovens para enfrentar
e resolver problemas, alguns dos quais com nitidos componentes biol bgicos, isto €, analisar as

implicagdes sociais da Ciéncia e da Tecnologia

A adocdo desse conjunto de objetivos determina que novos assuntos devam fazer parte
dos programas incluindo ndo sO aspectos da ciéncia chamada pura como também aqueles que
tratam da aplicacéo da ciéncia para solucédo de problemas concretos. Para tanto, se exigira do
professor uma relacdo estreita com a comunidade, de forma que 0S Novos assuntos possam ser
considerados relevantes, que ndo alienem os alunos do ambiente cultural onde vivem, mas
que, ao contrario, fagcam com que possam passar a contribuir para a melhoria da qualidade de
vida de sua comunidade (Krasilchik, 1996).

Interessante notar que no limiar do século XXI, diante de um quadro de marcantes
desafios a serem enfrentados, de problemas ndo resolvidos, de obstacul os criados pela propria
acao do homem o papel da Ciéncia € posto em evidéncia em todos os balancos e analises
prospectivas. Na realidade, a virada de século e de milénio instiga reflexdes sobre as grandes
realizagdes e pendéncias do periodo que se encerra. Bursztyn (2001) vai relatar que 0 mesmo
ocorreu ao final do século XIX. Naquela época diz o autor:

os andlistas e pensadores visumbravam um futuro promissor para a humanidade,
tendo em vista os elementos e realizacbes que marcavam a redidade que
vivenciavam: uma ampliag@o notével dos mecanismos de prote¢do social (politicas
publicas de salide e previdéncia); uma extensdo dos direitos civis e de sufrégio,
incorporando parcelas da populacdo até entdo marginalizadas da cidadania; enfim,
um periodo de paz e de prosperidade.E evidente que o balanco do final do século
XX revela uma grande frustragdo e acena com uma constrangedora pauta de
pendéncias a serem encaradas (Bursztyn, 2001, pp.9-10).

Percebe-se que 0 pessimismo geral em relacdo ao futuro guarda estreita relagdo com o
crescente grau de consciéncia de que a busca do progresso, que se anunciava como vetor da
construgdo de uma utopia de bem-estar e felicidade, revelou-se como ameaga. Nesse sentido,
0s “recados’ que o século XX deixa para 0 seguinte, em termos de papel da Ciéncia e da
Tecnologia, constituem um apelo para mudancgas de conduta. Estas passam pela consciéncia
das possibilidades reais que a humanidade possa se autodestruir; da finitude dos recursos
naturais, da cautela e consideracdo dos aspectos éticos da producdo de conhecimentos
cientificos e desenvolvimento de tecnologias; do principios da solidariedade principalmente
em relacdo as geracOes futuras; e até da consciéncia de que, na medida em que nossas

sociedades véo ficando mais complexas, € preciso mais acdo reguladora, ou por parte do
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Estado ou contratualizacdo dos atores sociais atravées de codigos de conduta ou sistemas de

certificagao (Bursztyn, 2001).

Bingemer (2006), a0 apresentar a obra de Hans Jonas e sua ética da responsabilidade’,
sugere que estariamos vivendo um possivel apocalipse gradual decorrente do perigo crescente
dos riscos do progresso técnico global e seu uso inadequado. A moderna intervencédo
tecnologica colocou a natureza para uso humano e passivel de ser alterada radicamente.
Assim, para Jonas, 0 homem passou a manter com a nhatureza uma relacdo de
responsabilidade, pois ela se encontra sob seu poder. E necessaria uma nova proposicéo ética
que contemple a natureza e ndo somente a pessoa humana, que tenha também um olhar néo s6

sobre o presente, mas para o futuro, isto €, para as futuras geracoes. Ele alerta:

O Prometeu definitivamente desacorrentado, ao qual a ciéncia confere forcas antes
inimagindveis e a economia 0 impulso infatigavel, clama por uma ética que, por
meio de freios voluntérios, impega o poder dos homens de se transformar em uma
desgraca para eles mesmos. A promessa da tecnologia moderna se converteu em
ameaga. (...) Concebida para a felicidade humana, a submiss@o da natureza, na
sobremedida de seu sucesso, que agora se estende a prépria natureza do homem,
conduziu a0 maior desafio ja posto a0 ser humano pela sua prépria acéo (...)
Nenhuma éticatradicional nosinstrui sobre as normas do “bem” edo “mal” as quais
se devem submeter as modalidades inteiramente novas do poder e de suas criagdes
possiveis. O novo continente da praxis coletiva que adentramos com a ata
tecnologia ainda constitui, para a teoria €ética, uma terra de ninguém (Jonas, 2006,
p.21).

Jonas faz uma critica da tradicéo ética que leva em conta, em suas maximas, o circulo
imediato da acdo, isto €, aguele que age e 0 outro do seu agir sdo participes de um presente
comum. Assim, 0 universo moral consiste nos contemporaneos e localizados num mesmo

espaco, propondo, assim, uma alteracdo desse modelo.

Nesse descompasso entre a tecnociéncia com apresentacdo de novidades numa
velocidade enorme e noutro pélo a ética com um quadro conceitual insuficiente para avaliar

as repercussoes desses produtos, Von Zuben (1995) vai acentuar que:

estabeleceu-se aguda caréncia de padrdes conceituais para poder atingir uma
auténtica compreensdo desta ordem nova. No campo da ética a situagao se apresenta
muito mais aguda. Vé&se um descompasso entre a ordem tecnociéncia e a ordem
filosofica ou propriamente ética. Quando na primeira assistimos a incrivel avanco,
na segunda encontramos um quadro conceitual anacrénico e insuficiente para
exercer nosso juizo moral e ético (Von Zuben, 1995, p.6).

3 Jonas, H. O principio responsabilidade — ensaio de uma ética para a civilizacgo tecnoldgica, 2006.

66



2.2 Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Cidadania

O contexto construido e apresentado sobre a relacdo entre Ciéncia e Sociedade traz
importantes implicagdes para o ensino de Ciéncias que o presente trabalho ndo pretende
esgotar, pelas limitagdes impostas, mas destacar alguns aspectos que servem de base para as
analises dos dados. A realizar esse recorte, converge-se, inevitavelmente, ao conceito de

cidadania que deve permear toda proposta educativa.

O termo cidadania tem uma forte presenca na educacéo, fato percebido através dos
documentos oficiais, quer sgja nos curriculos, temas transversais, entre outros. Na realidade,
as primeiras experiéncias de exercicio de sua cidadania o individuo passara na escola
Canivez (1991) vai propor a forma de educacdo que convém as democracias para contemplar
uma escola que realmente forme o cidaddo. Porém, antes dira que democracia é uma republica
em que se exige dos cidaddos um certo sentido de universal e capacidade de adotar principios
de acdo aceitaveis por todos, correspondentes ao interesse da comunidade em seu conjunto, na
qual o interesse geral prevaleca sobre 0s interesses particulares. Esta democracia Ihes pede
uma forma de moralidade que o século XVIII designava de virtude, dando aos individuos a
possibilidade de se humanizarem ao aprender a constituir uma verdadeira comunidade,
fundamentada na recusa a violéncia e ao arbitrio, na liberdade reconhecida e garantida a cada
um pelo direito. O autor acrescentara que a cidadania ativa repousa em uma educacdo da
faculdade de julgar. O cidaddo deve saber pensar, ultrapassar a mera expressao de seus
interesses particulares, aceder a um ponto de vista universal, encarar 0s problemas
considerando o interesse da comunidade em seu conjunto. O autor analisa essa tese ao
considerar dois tipos de juizo e, por conseguinte, dois modos de educacéo para 0 universal.
De um lado, considera o juizo critico — este tem seus critérios definidos pela lei fundamental
que é a constituicdo e, além disso, pelos direitos humanos fundados no respeito a pessoa. Por
outro lado, considera o juizo politico — este deve ir além da mera critica, mesmo se esta
permanece indispensavel, deve também considerar solucfes possivels, imaginar o que
convém fazer, segja para propor, segja para decidir, sgja para aprovar. A educacdo do juizo
politico é uma educacio para a discussio. E pelo confronto de suas idéias que o individuo
escapa a estreiteza de suas opinides para aceder a uma concepcao de conjunto, mais realistae
mais concreta, dos problemas e do interesse da comunidade. A nocéo de igualdade permeia

esses dois tipos de julgamento (Canivez, 1991).
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O autor relata que o fio condutor de sua reflex&o é fornecido pela nocéo de discusséo.

Vai mais além apontando o importante papel do professor:

a educacdo dos cidaddos ativos deve, pois, oferecer os meios — a informagéo e o
método -, 0 gosto e o habito da participagdo na discussdo. Deve sem descanso
reformular a questdo dos principios (dos valores) que comprometem o futuro da
comunidade e sem 0s quais a politica ndo passa de um jogo estéril de rivalidades.
Nesse sentido, elaimplica uma prética dial ética no sentido socrético do termo, ou, se
preferirem, do didlogo. 1sso confere sentido moral e politico & agdo dos educadores :
com a condicdo , porém, de estes terem sido formados para essa prética e
considerarem a si proprios como homens cultos (lbid., 1991, p.164).

E nesse contexto que se pode colocar a importancia das disciplinas de Ciéncias e
Biologia como contribuintes dessa perspectiva de construcdo de cidadania, a medida que com
experiéncias enriquecedoras em algumas atividades de ensino, em que haga valorizagdo do
debate com confronto de idéias e valores, se percebe a mudanca de postura dos alunos para

uma concepgao mais concreta dos problemas e do interesse do coletivo.

Ao aproximar o desenvolvimento da cidadania ao ensino de Ciéncias, cabe uma breve
reflexdo sobre o conceito de letramento cientifico. Krasilchik e Marandino (2004) entendem
gue ser letrado cientificamente significa ndo sO saber ler e escrever sobre ciéncia, mas,
também, cultivar e exercer as préticas sociais envolvidas com a Ciéncia, ou simplesmente
fazer parte da cultura cientifica. Hurd (1998) numa definicdo mais ampla sugere que uma
pessoa | etrada cientificamente € quem:

1. distingue teoria de dogma, dados do mito e folclore, evidéncia da propaganda,

fatos de ficcBes, e conhecimento de opini&o;

2. reconhece as limitagdes da ciéncia e da investigagdo cientifica; o impacto do
meio-ambiente, social, politico e econdbmico da ciéncia e tecnologia; e a

influéncia que a sociedade tem sobre a ciéncia e atecnologia;

3. sabe como analisar e processar 0s dados, que alguns problemas cientificos num
contexto social tém mais do que uma resposta aceita, e que os problemas sociais

sdo multidisciplinares tendo dimensdes politica, judicial, éticae moral.

(Hurd, 1998 apud, Y ore, Bizanz e Hand, 2003).

Varios paises, como Reino Unido, Estados Unidos, Austrdlia, em suas propostas
oficiais de alfabetizacdo cientifica, promoveram uma defini¢do de educacéo cientifica como
letramento cientifico que seriam habilidades e habitos requeridos da mente para construir

compreensdes da ciéncia para aplica-las em problemas reais, refletir sobre resultados da CTS
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(Ciéncia, Tecnologia, Sociedade) e meio ambiente, bem como contribuir para tomada de
decisbes. Porém, estes aspectos estdo “silenciados’ nas propostas destes paises, isto €, dizem
pouco sobre a aplicacdo da arte da linguagem em ciéncia e na educacéo cientifica (Yore,
Bizanz e Hand, 2003).

Bryce e Gray (2004) apontam que ha uma dificil e desafiadora tarefa futura para os
professores de Ciéncias apresentadas pelo crescente progresso biotecnolégico. Eles apontam
gue o ensino de Ciéncias tem sido criticado por ser restrito e irrelevante para a maioria das
criangas, sendo focado na educagdo de futuros cientistas ao invés de servir para as
necessidades do futuro cidaddo numa sociedade cientifica e tecnol ogicamente dominada. Os
autores preferem usar 0 termo capacidade ao invés de letramento, pois 0 primeiro exprime o
sentido de acdo. Eles argumentam que os cursos de Ciéncias deveriam adotar a necessidade de
cidadania como um objetivo global. Neste sentido, todo curso de Ciéncias deve proporcionar
oportunidade para que os estudantes possam discutir 0 que esta acontecendo com a ciéncia de
hoje e ndo com a ciéncia de 50 ou 100 anos atras. Acrescentam gue os individuos deveriam
aprender mais do que simplesmente Ciéncias, eles deveriam aprender sobre ciéncia e fazer

ciéncia. (Bryce e Gray, 2004).

Osborne (2002 apud, Bryce e Gray, 2004) no que se refere ao letramento cientifico
destaca que o contetido cientifico € uma condicdo necessaria, mas ndo suficiente, para o
discurso e argumento cientifico, estes requerem habilidades de falar, ler e escrever ciéncia.
(Oshorne, 2002). Os exercicios de andlise de casos podem promover a argumentacdo e o
discurso na educagdo cientifica.

A educacéo para uma cidadania ativa, no exercicio de participagéo e desenvolvimento
da argumentacdo, deve oferecer as condicdes para que os estudantes tenham, como dito nas
palavras de Canivez (1991), o “gosto e o habito da discussao”, fato este ndo observado
especificamente nos cursos de Ciéncias, como apresentado por Bryce e Gray (2004). Os
autores, em recente estudo, destacaram as dificuldades que os professores tém em lidar com
guestdes controversas. As justificativas vao desde o desconforto em se expor, 0 medo em ndo
apresentar os fatos, mas apenas suas opinides, dificuldade em lidar com discussdes, 0
interesse em apenas ensinar Ciéncias, pois a &ea de Ciéncias Sociais ja trabalha com as
habilidades de discussdo, e a falta de tempo, entre outras. O estudo fez também um relato das
percepcdes dos estudantes quanto as controvérsias. Estes sGo unanimes em apontar que as
discussdes quando ocorrem na aula sdo provocadas ou iniciadas pelos alunos, em razéo de
algo que Iéem na midia, e, raramente ou ocasionamente, pelos professores. Na visdo dos
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estudantes, os professores, nas discussdes, s80 sempre neutros. Para eles a discussdo é como
um apéndice da aula e nunca integrada a mesma. Importante ressaltar que, a despeito das
dificuldades, o estudo mostra que tanto professores quanto os alunos consideram essencial e
valiosa a discussdo dos aspectos €ticos e sociais no ensino de Ciéncias, principalmente
aquel es apresentados pela biotecnologia (Bryce e Gray, 2004).

Convém ressaltar que a Bioética, que tem carater interdisciplinar, pode se tornar um
rico instrumento metodolégico no ensino das disciplinas cientificas. Assim, cabe uma
apresentacdo da Bioética, no que se refere aos seus fundamentos mais tradicionais até as
perspectivas mais recentes e sua aproximagao com o ensino de Ciéncias e Biologia, as quais
serdo observadas no proximo capitulo.
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CAPITULO 3

BIOETICA, EDUCACAO, ENSINO DE
CIENCIASE BIOLOGIA
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3 Bioética, educacao, ensino de ciéncias e biologia.

3.1 Bioética - bases conceituais

Numa breve retrospectiva do século XX, percebe-se que o mesmo foi marcado por
grandes transformaces cientificas, vérias delas com repercussdes sociais e implicacles éticas
profundas. Quando se avalia 0 sentido e as implicacoes de tais avancos frente aos desafios e
dificuldades para criar um mundo sem exploracdo, sem opressdo e que tenha como pré-
requisitos a garantia de direitos humanos e a defesa da dignidade humana o debate se torna
acirrado. Especificamente no campo da Biologia a descoberta, por Watson e Crick em 1953,
da estrutura da molécula do DNA, desencadeou inimeros desdobramentos como, por
exemplo, desenvolvimento da engenharia genética que, para alguns autores (Novaes, 2003),

serd um dos fios condutores da economia do século X XI.

Se por um lado o conhecimento gerado pela manipulagcdo genética propiciara uma
reducdo do sofrimento humano com esperanca de cura para varias doengas, por outro, podera

gerar perplexidades e inquietacdes pel as possibilidades de novas formas de discriminagéo.

E neste contexto de temores e esperancas que surge a necessidade ética de se pensar
nas repercussdes dos “novos saberes’ bioldgicos. Va se constituindo a Bioética como uma
nova face da ética cientifica

O termo Bioética poderia ser etimol ogicamente definido simplesmente como “ética da
vida’ (neologismo sobre as palavras gregas bios - vida e ethike - ética), dando-lhe, porém,
uma definicdo muito ampla. Opostamente a esta, ha uma outra defini¢do considerada minima,
pois reduz a Bioética a ética preconizada por Hipocrates, prescrita no codigo de ética médica,
esta Ultima remete para 0 campo de salde, uma de suas origens. Outras definicdes sdo
apresentadas no sentido de precisar melhor o termo. Uma delas extraida da enciclopédia de

Bioética daaidéade seu caréter interdisciplinar:

Pode-se defini-la como sendo o estudo sistemético das dimensdes morais —
incluindo visdo, decisdo, conduta e normas morais — das ciéncias da vida e do
cuidado da salde, utilizando uma variedade de metodologias éticas num contexto
interdisciplinar. (Reich, W.T., 1995, p.21 apud Barchifontaine e Pessini, 2002, p.
32).
O surgimento da Bioética se da num contexto em que 0s avancos tecnol 6gicos na area
das ciéncias da vida apontam gque o0 que estd em jogo € aprender a avaliar as possiveis
consequéncias das descobertas cientificas e suas aplicacfes, de acordo com uma determinada
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metodologia ou certos valores basicos. Cortina destaca que "neste sentido a Bioética seria
entdo uma macroética, uma maneira de enfocar a ética a partir da perspectiva da vida
ameacada” (Cortina, 2005, p.160). No entanto, a necessidade de estabelecer com maior
precisao os diversos ambitos de problemas levou a reservar o termo Bioética para as questfes
relacionadas com as ciéncias da salide e as biotecnol ogias.

A definicéo de Bioética adotada por este trabalho a considera como * ética aplicada aos
atos humanos gque podem ter consequéncias irreversiveis sobre os proprios homens ou sobre
qualquer ser vivo', definicBo esta proposta pelo bioeticista chileno Miguel Kottow. Neste
sentido, percebe-se sua proximidade com a filosofia moral, porém esta reducgéo Ihe tiraria seu
carater interdisciplinar, na medida em que areas envolvidas, isto €, ciéncias davida e ciéncias

humanas, se unem para reavaliar os valores humanos.

A presenca do termo Bioética foi inicialmente muito forte na é&rea de salide. Nota-se
essa tendéncia ja nos primeiros institutos de Bioética que preconizam que ao bioeticista
competiria, entre outras tarefas: elevar o nivel de investigacéo e competéncia profissiona na
anadlise de problemas éticos e sociais derivados dos novos conhecimentos; colaborar com
universidades de medicina na elaboracdo de programas de ética e processos educativos.
(Barchifontaine e Pessini, 1991).

Por outro lado, essatendénciavai diminuindo e o debate Bioético vai ganhar novas

fronteiras. Ou dito de outro modo:

A Bioética é um produto da sociedade do bem-estar pés-industrial e da expansao dos
‘direitos humanos da terceira geracdo’ (para a paz, para o desenvolvimento, meio
ambiente, respeito ao patriménio comum da humanidade) que marcaram a transicéo
do estado de direito para o estado de justica. Jando se trata so do direito individual e
negativo a salde, nem do direito a assisténcia sanitaria, mas também das obrigagtes
de uma justa macro-Bioética da responsabilidade frente a vida ameagada
(crescimento populacional, genoma, catastrofe ecoldgica, energia nuclear) e dos
direitos das futuras geracBes. Nesta perspectiva transgeraciona adquire valor a
revolucdo biolégica e Bioética como medicina ambiental, biogenética,
epidemiolégica preventiva, educativa e promotora da salde. (Barchifontaine e
Pessini, 1996: 31).
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3.2 Bioética—brevehistérico

Na tentativa de localizar historicamente a Bioética, verifica-se a inexisténcia de um
consenso sobre 0 marco oficia de seu nascimento. Em setembro de 1992 na Universidade de
Washington, Seatle, aconteceu uma conferéncia sobre o0 “nascimento da Bioética’ na qual se
reuniram muitos ‘pioneiros da nova ética médica para rever sua histéria e projetar o futuro.
Para aqueles que estavam ai reunidos, 1962 foi apontado como ano de nascimento da
Bioética. Na readlidade, em novembro de 1962 foi publicado um artigo na revista Life
intitulado “ Eles decidem quem vive e quem morre”. O mesmo contava a histéria de um
comité em Seatle cujo objetivo era selecionar pacientes para o programa de hemodidlise
recentemente aberto na cidade. A demanda de pacientes era maior que a capacidade. A
solucdo foi consultar um pequeno grupo, ha maioria de profissionais ndo-medicos sobre quais
0S pacientes que receberiam a tecnologia ‘salvadora da vida. Dessa forma o comité
defrontou-se com a tarefa de determinar critérios em questdes ndo-médicas. Este fato para
muitos marcou o0 nascimento da Bioética. Para outros, principalmente os europeus, 0 codigo
de Nuremberg em 1947, fruto do tribunal reunido para julgar 0s ‘excessos cometidos em
pesquisas ‘cientificas com seres humanos durante as grandes guerras ja marcaria o

nascimento da Bioética.

Contudo, é relevante (ou obrigatério) mencionar que o termo foi cunhado e ganhou
maior expressao apos a edicdo do livro Bioética - ponte para o futuro (Bioethics: bridge to the
future), escrito pelo bidlogo e oncologista Van Rensselaer Potter da Universidade Wisconsin,
Madison EUA em janeiro/junho? de 1971. Potter — propfe ‘ Bioética’ como nova ciéncia, uma
‘ciénciada sobrevivéncia gue combinasse conhecimentos dos sistemas vivos com 0s sistemas
de valores com objetivo de garantir a sobrevivéncia do homem num mundo cada vez mais

ameacado.

Potter usou a palavra Bioética num sentido evolutivo muito distante do significado
gue ela tem hoje, com o resultado de que o uso do termo foi marginalizado. Potter
explanou seu interesse nos conflitos entre ordem e desordem no mundo afetado
pelas ciéncias bioldgicas. (Reich, W. T. apud Barchifontaine & Pessini, 2002, p.18).

Garrafa (2006) aerta que o termo Bioética, dado originalmente por Potter, foi alterado
por outros pesguisadores com um escopo essencialmente biomédico aplicado principa mente
aos conflitos nas relacfes dos profissionais da salide com seus pacientes e dos investigadores

€ empresas com 0s Sseus sujeitos de pesquisa. O autor enfatiza que diferentemente disto,
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Potter imaginava a Bioética com uma visdo de ‘ponte’, de uma ética que se
relacionava com os fendmenos da vida no seu mais amplo sentido, incorporando néo
somente as questBes biomeédicas e também sociais, mas especiamente os temas
ambientais ligados a sustentabilidade do planeta (...) denominada de Bioética global.
(Garrafa, 2006, p.14).

Um dos pesquisadores que prop0s ‘ Bioética’ num sentido e num uso mais voltado para
a medicina foi o obstetra, fisiologista fetal e demdgrafo holandés Andre Hellegers, fundador
do Ingtituto Kennedy na Universidade de Georgetown, Washington, DC. Hellegers foi quem
primeiro usou o termo Bioética num contexto institucional para designar a area da pesquisa ou
campo de aprendizagem biomédica. A paavra Bioética apareceu no nome origina do
Instituto Kennedy no ano de sua fundagdo, 1971: The Joseph and Rose Kennedy Institute for
the Study of Human Reproduction and Bioethics. A aplicacdo do termo a ética da medicina e
nas ciéncias bioldgicas acabou por se consagrar nos circulos académicos e na mente do
publico (Barchifontaine, Pessini, 2002 e Patrdo Neves, 2005).

Assim, Potter e Hellegers dao sentidos diferentes para o neologismo ‘Bioética,
revestindo-O de dupla significagdo. O primeiro da uma dimensdo ecolégica enquanto o
segundo uma dimensdo biomédica. Percebe-se, entdo, que 0 nascimento da Bioética teve
dupla paternidade e foi bilocalizado, pois surgiu por iniciativa de dois homens que viviam em
lugares distantes (Patréo Neves, 2005).

Qual seria a razdo do sucesso da dimensdo biomédica da Bioética origindria de
Hellegers? Patrédo Neves (2005) responde que o progresso técnico-cientifico se faz sentir de
forma mais revolucionédria no ambito da biomedicina presente cada vez mais na vida do
homem, enquanto a preocupacdo ecoldgica era distante e impessoal sem qualquer prioridade
no contexto norte-americano. Por outro lado, os beneficios das biotecnologias traziam na
prestacdo do cuidado da salde, sempre numa perspectiva individualista, as promessas do
‘sonho em realidade’. Aliado a isso, o contexto socio-politico, marcado pelas lutas dos
direitos das minorias, igualdade de direitos entre todos, dignidade da pessoa e o
reconhecimento e respeito pela autonomia de cada um, favoreceu o sucesso dessa dimensdo

da Bioética.
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3.3 Bioética — principios

E importante ressaltar que certos principios da Bioética situam-se na reflexdo ética
principialista norte-americana, voltada para a preocupacao publica com o controle social da
pesquisa em seres humanos. Trés casos notéveis mobilizaram a opinido publica norte-
americana e suscitaram uma discussdo em torno da necessidade de regulamentacéo ética. O
primeiro deles ocorreu em 1963, no Hospital Israelita de doencas cronicas de Nova lorque,
guando foram injetadas células cancerosas vivas em doentes idosos. O segundo ocorreu entre
1950 e 1970, no hospital estatal de Willowbrook, Nova lorgue, periodo em que virus de uma
forma de hepatite foram injetados em criangas com retardamento mental. O terceiro caso teve
lugar em Tuskegee, no estado do Alabama, onde, de 1940 a 1972, quatrocentos negros
sifiliticos foram deixados sem tratamento para conhecer a historia natural da doenca. A
pesguisa continuou até 1972, apesar da descoberta da penicilina em 1945 (Pessini e
Barchifontaine, 2002).

Em funcdo dos escandalos relatados, em 1974 foi criada a Comissdo Nacional para a
protecdo dos seres humanos da pesquisa biomédica e comportamental, com o intuito de “levar
a cabo uma pesquisa e um estudo completo que identificassem os principios éticos basicos
gue deveriam nortear a experimentacdo em seres humanos nas ciéncias do comportamento e
na biomedicina’ (Barchifontaine & Pessini, 2002, p. 44). Esta comisséo levou quatro anos
para publicar o que passou a ser conhecido como Relatorio Belmont que identifica trés
principais principios norteadores da Bioética: autonomia, beneficéncia e justica, conhecidos
como o ‘trip€ da Bioética ou “trindade Bioética’. Esta corrente, chamada de principiaista,
constituiu-se como um paradigma cléssico e dominante na Bioética sendo importante e Gtil ao
seu desenvolvimento. O principiaismo teve também como seus maiores representantes
Thomas L. Beauchamp e James F. Childress, do Instituto Kennedy da Universidade de
Georgetown que publicaram em 1979 uma obra referente’. Os principios preconizados pelo
Relatério de Belmont sdo assim definidos (Barchifontaine & Pessini, 2002):

O principio da autonomia, ou respeito a pessoa, incorpora pelo menos duas
preocupacdes basicas. a primeira delas é que as pessoas devem ser tratadas com autonomiae a
outra se refere as pessoas cuja autonomia esta diminuida, que devem ser protegidas. Pessoa
autébnoma, de acordo com o Relatorio, € o individuo capaz de deliberar e agir sob orientacéo
dessa deliberacdo. A autonomia é entendida como a capacidade de atuar com conhecimento

de causa e sem coacdo externa. Para a comissdo, uma agao se torna autdbnoma a partir do

! Beauchamp, T. L.; Childress, J. F. Principles of biomedical ethics. N. York: Oxford University Press, 1979.
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momento em que o individuo toma uma decisdo consciente, apés ter sido informado das

consequéncias.

No principio da beneficéncia, o Relatdrio Belmont rechaca claramente aidéia classica
da beneficéncia como caridade e considera esta como uma obrigagcdo. Neste sentido, sdo
formuladas como expressdes complementares dos atos da beneficéncia: ndo causar dano,
maximizar os beneficios e minimizar os possiveis riscos. Correia (1996) vai apontar que
“fazer 0 bem”, “ndo causar dano”, “cuidar da saude’, “favorecer a qualidade de vida’,
constituem as maximas da moral de beneficéncia. O autor reafirma gque a beneficéncia requer
que 0s agentes morais, no minimo, abstenham-se de prejudicar 0s outros, mas pode também
abarcar obrigacdes de fazer o bem ao proximo e promover o seu bem-estar. Este principio
encontrou, ao longo dos séculos, respaldo em diversas tradicdes, da ética cristd ao conceito

marxista de solidariedade.

Por justica, o terceiro principio, entendem os membros da comissdo como a
‘imparcialidade na distribuicdo dos riscos e beneficios ou ‘os iguais devem ser tratados
igualmente’. O principio de justica é gue nos obriga a garantir a distribui¢do justa, eqlitativae
universal dos beneficios dos servicos de salide. Neste aspecto, ha varias teorias da justica que
ddo suporte a concepcdo de um sistema justo de servigos de salide e dentre elas, menciona a
justica como proporcionalidade natural, como liberdade contratual, como igualdade social,

como bem-estar coletivo e como equidade (Barchifontaine e Pessini, 1996).

Convém ressaltar que o Relatério Belmont ndo diferencia beneficéncia de ndo-
maleficéncia, isto sera feito por Beauchamp e Childress. Eles retrabalharam os trés principios
em quatro, acrescentando a ndo-maleficéncia, considerando-o como ndo causar danos, porém

destacando-o como um imperativo.

Além dos principios descritos pelo Relatorio Belmont, outros principios sdo
mobilizados no campo da Bioética, recebendo também igual importéncia. Entre eles, o
principio da alteridade, que € usado como fio condutor para a reflexdo Bioética, ou critério
fundamental e englobante da Bioética. Alteridade ao longo da historia recebeu diferentes
sentidos. “0 ser outro”, “atitude para com o outro”, “reconhecimento dos outros’, enfim,
“colocar-se no lugar do outro”. Assim, o “outro” € o marco referencial para discernirmos se
agimos bem ou mal bioeticamente. Trata-se de tematizar a Bioética a partir do “outro”
(Correia, 1996).
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3.4 Bioética — per spectivas

Muito embora a Bioética tenha nascido nos Estados Unidos, diferentes perspectivas de
sua abordagem ocorreram. Alguns autores apontam para a dicotomia “ Bioética made in USA”
e “Bioética européid’ (Barchifontaine & Pessini, 2002). Essas diferencas, assim como 0s
fatores que determinaram a formagao destas duas perspectivas, situam-se em fatores de ordem

histérico-cultural, econdmico, social, religiosa e fil osofica.

A perspectiva norte americana tem uma profunda influéncia do pragmatismo filosofico
anglo-sax@o. Os principios de autonomia, beneficéncia, ndo-maleficéncia e justica sdo
utilizados como maximas de atuagdo, mas ndo como principios no sentido estrito. Neste caso,

fala-se mais de procedimentos e estabel ecimentos de normas de regulamentacéo.

Por exemplo, ndo h& muita preocupagdo em definir o conceito de autonomia, mas
em estabel ecer os procedimentos de andlise da capacidade ou competéncia. Buscam-
se 0s caminhos da agdo mais adequados, isto €, resolver problemas tomando
decisdes a respeito dos procedimentos concretos (Barchifontaine & Pessini, 2000,
p.51).

Esta perspectiva é conseqlencialista e atende aos resultados da acdo para a
consideracdo do seu estatuto moral. Utiliza o critério utilitarista, sendo o Unico referencial
para consideracio da moralidade da acfo. E individualista em vista do fato de privilegiar a
autonomia da pessoa singular. Apresenta um carater normativo de acéo, pautado por regras de
boa acdo que irdo caracterizar uma moral. Priorizam-se os micro-problemas, cuja resolucéo
imposta de forma imediatista e decisiva para um individuo, por oposicdo aos macro-
problemas, em que os interesses morais de todo um grupo se encontram envolvidos. Um bom
exemplo desta especificidade € a figura do eticista em hospitais norte-americanos que
acompanha o médico para assisti-lo e acompanha-lo em situagdes-limite que exigem tomada

de decisoes (Ferraz, 1997).

Uma outra perspectiva da Bioética é a européia, hoje, herdeira de uma filosofia de
consciéncia e do espirito, de inspiracdo francesa. Esta perspectiva privilegia a dimenséo social
do ser humano, com prioridade para o sentido de justica e equidade preferencialmente nos
direitos individuais. Avanca numa busca pelo fundamento do agir humano em que a
preocupacdo ética ocorre, em parte, a partir de uma reproblematizacdo da nocdo de
subjetividade. Neste sentido, a ética aparece como antropolégica na medida em que sua
missdo € acompanhar 0 processo de personalizacdo do sujeito, do homem. Patrdo Neves

(2005) destaca que a perspectiva européia de Bioética ndo so levanta questdes sobre a forma
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de utilizacdo da tecnologia e seus efeitos, mas também faz uma problematizacdo mais ampla
da relacdo do homem com a técnica e sua esséncia, numa reflexéo sobre a natureza humana,
ultrapassando, assim, as peculiaridades do caso concreto. Neste aspecto, olha a técnica como

poder artificializador, como desvirtuadora da humanidade do homem.

Para além da dicotomia das duas perspectivas apresentadas, de um lado a norte-
americana e do outro a européia, varios autores apontam para o didlogo entre elas, isto €,
pergunta-se se a integracdo dessas duas correntes ndo seria algo a ser perseguido. Ressalta-se
aqui uma das caracteristicas da Bioética que € a interdisciplinaridade, a interculturalidade e o
didlogo como um dos métodos privilegiados desta disciplina

A Bioética surgida no contexto anglo-americano, ap0s ganhar o0 continente europeu,
foi replicada em outros continentes, incluindo-se a América Latina. Desenvolve-se ao longo
dos anos 90, inicialmente segundo o modelo principialista, ja que os bioeticistas destes paises
vao se formar nos Estados Unidos e recorrem a literatura disponivel em lingua inglesa. Nesta
perspectiva latino-americana de Bioética, as interrogactes mais dificeis giram em torno de um
quadro de desigualdade socia acentuado. Conceitos culturalmente fortes como justica,
equidade e solidariedade vdo ocupar na Bioética latino-americana um lugar similar ao
assumido pelo principio da autonomia nos Estados Unidos. Neste sentido, a Bioética na
América Latina tem encontro obrigatério com a pobreza e a excluséo social. A alocacdo de
escassos recursos aos cuidados da salde, voltados principa mente para prevencdo de doencgas
em ambientes humanos geralmente pouco instruidos, discriminagdo étnica nestes cuidados,
questéo de género sdo algumas caracteristicas desta regido. A reflexdo ética obriga-se, entdo,
a partir do nivel micro, isto é, a solucéo de casos clinicos, para uma Bioética pensada no nivel

macro — sociedade, como alternativa a tradicéo anglo-americana.

Marcada pela colonizacdo européia com uma longa e diversificada histéria de
revolucOes politicas, as questdes socio-politicas se tornam mais pertinentes no continente
latino-americano. O processo de recontextualizacdo foi rapido, e logo a Bioética latino
americana afirmou-se com sua especificidade. Por exemplo, o direito de morrer dignamente
contrapde-se ao de viver dignamente; a FIV (fertilizagdo in vitro) contrapde-se ao controle da
mortalidade infantil e ainvestigacdo de ponta (clonagem, outras biotecnologias) se contrapde
a0 acesso a servicos de saude primarios. Neste contexto socio-politico é que, segundo Patréo
Neves (2005), a Bioética se torna militante o que, para além da legitimidade que Ihe assiste
nos dominios em que intervém, pode ser convertido num instrumento politico desvirtuador do

seu designio originario de reflexdo e acéo independente e livre.
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Esta perspectiva latino-americana de Bioética reivindica, inclusive, bases conceituais
proprias. Neste aspecto, tenta-se ampliar as bases epistemol 6gicas do principialismo, de base
médica e clinica, para uma Bioética comprometida com as questdes concretas que assolam as
maiorias populacionais dos paises pobres e em desenvolvimento do mundo, nele incluidos
alguns paises latino-americanos. Neste sentido, Kottow (2006) destaca que,

a0 se aceitar que alinguagem de principios é ambigua em suas significagdes e pouco
frutifera em sua aplicagdo a0 mundo das situagtes, dos contextos, e das decisdes,
havera pouca atragdo em tentar uma importag&o, para a cultura latino-americana, de
principios anglo-sax@es ou europeu-continentais. (Garrafa & Kottow, 2006, p.42).

Especificamente no Brasil, conforme Schramm, Anjos e Zoboli (2007), uma das
caracteristicas mais marcantes da literatura Bioética refere-se a relagdo entre Bioética e Salde
Pblica. Neste sentido as exigéncias de propostas em termos de Bioética de intervencdo® e

Bioética de protecdo mostram importantes caracteristicas da Bioética no Brasil.

Uma das perspectivas Bioéticas adotadas por este trabalho € a Bioética de protegdo
gue se vale do conceito de vulnerabilidade, remetido ao contexto de uma sociedade que
“consome” os produtos da biotecnociéncia, a um publico jovem mal orientado, em se tratando

principalmente do contexto brasileiro onde ha um baixo nivel educacional.

Por que a vulnerabilidade constitui uma preocupacdo da Bioética? Uma resposta
simples é que individuos e grupos estéo sujeitos a exploracéo e esta € moralmente errada. Tais
individuos vulneréveis em certos ambientes culturais podem tornar-se oprimidos e impotentes
tendo &s vezes sua propria salde prejudicada. As recentes Diretrizes Eticas I nternacionais do
CIOMS (Council for International Organizations of Medica Sciences — Conselho das

Organizagdes Internacionais de Ciéncias Médicas) para a pesquisa biomédica definem:

pessoas vulneraveis sdo pessoas relativa ou absolutamente incapazes de proteger
seus préprios interesses. De modo mais formal, podem ter poder, inteligéncia,
educacdo, recursos e forgas insuficientes ou outros atributos necessarios a protecéo
de seus interesses (Macklin, 2003, p.60).

Alguns autores como Kottow (2003) vao apontar que a vulnerabilidade intrinseca da
existéncia humana é até certo ponto protegida pela sociedade. Esta vulnerabilidade primaria,

reconhecida e protegida por um Estado minimo, costuma ser aceita por todas as concepcoes

? Esta preconiza como moralmente justificavel, na esfera piblica, a priorizagdo de politicas publicas que
privilegiem a promocdo da eqlidade para toda a coletividade. Assim, analisa as relagdes de poder entre os
individuos, grupos e segmentos, marcados freqlientemente por certa assimetria. Por fim, utiliza os conceitos de
libertagdo, empoderamento e emancipagao.
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politicas e parte do principio que todos os integrantes da nacédo, seus cidadaos, sdo igualmente
vulneravels, consequentemente a protecdo dessa modalidade de vulnerabilidade tem por
inspiracdo o principio dajustica.

Por outro lado o mesmo autor vai reafirmar a existéncia de uma vulnerabilidade
circunstancial ou secundéria. E na realidade a esse tipo de vulnerabilidade que este trabalho
se dlia. Essa vulnerabilidade é decorréncia da pobreza, da falta de acesso a educacéo, das
doencas e da discriminacdo. A forma derivada de ser vulnerével, neste caso, € na verdade um
estado de predisposicdo a sofrer mais danos. Esse tipo secundério de vulnerabilidade tem
causas especificas e ndo pode ser neutralizado pela mera extensdo da protecéo dada a
vulnerabilidade primaria relatada anteriormente. A Bioética tem preocupacdo especial com
vulnerabilidade secundaria e circunstancial. Deste modo, a Bioética de protecéo,
preconiza que sujeitos vulneraveis devam ser protegidos, tais individuos precisam de
programas que oS gudem a resolver seus problemas de destituicdo social, econOmica,

biol 6gica ou educacional. Como enfatiza Sass:

E uma grande injustica que, nos paises pobres, uns poucos tenham acesso a
educagdo, a nutricéo, a &gua e ao abrigo, a servicos de salde e ao poder, enquanto a
maioria de seus compatriotas € deseducada, sofrivelmente nutrida, lancada em
condi¢des insalubres e privada de acesso a elaboracdo de decisdes politicas ou
mesmo de tomar decisfes por st mesma. (Sass, 2003, p.83)

Convém ressaltar que a percepcdo de uma atitude de protecéo ndo deva ser entendida
como atitude de paternalismo, pois a conduta paterna se impde e silencia decisdes
autdbnomas. O importante € que tais individuos vulneraveis precisam de assisténcia para
remover a causa de sua fraqueza. Enfim, “atitudes de protecdo” devem permear programas

educacionais em ensino de Ciéncias.

Sera possivel considerar nossos jovens estudantes de pessoas vulneraveis, na medida
em que a escola ou mesmo a educacdo cientifica tem proporcionado pouca ou quase henhuma
instrumentalizagcdo para mudancas de postura, isto €, maior conscientizacdo? Num baixo
quadro econdémico e social, evidencia-se também um baixo status econdmico e social dos
estudantes limitando seu poder de negociacao e discussao, 0 que conseglientemente aumenta a

sua vulnerabilidade.

Destaca-se uma outra forma de olhar a Bioética. Este olhar, desenvolvido por
Berlinguer (2003), faz uma distincdo entre uma Bioética cotidiana e uma Bioética de

fronteira.
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A Bioética cotidiana, também denominada de “ Bioética das situacfes persistentes’, se
refere as situacdes que estdo presentes ha muito tempo (Garrafa, 1999). Sdo exemplos. aborto,
eutandsia, fome, miséria, racismo, desigualdade de género, expansdo das drogas, abandono
dos idosos, desigualdade social, entre outros. A Bioética de fronteira, conhecida como
“Bioética das situagdes emergentes’, refere-se aos Ultimos saberes instaurados pela
tecnociéncia, principalmente dos ultimos 40 anos. S&o alguns exemplos. novas técnicas de
reproducdo assistida (inseminacéo artificial, fertilizagdo in vitro, selecdo e transferéncia de
embrifes), engenharia genética, uso de células-tronco embrionarias, clonagem, organismos
transgénicos, manipulagdo genética, transplantes de 6rgaos, entre outros.

Assim, em seu breve percurso de existéncia, € possivel identificar algumas fases
distintas da Bioética. Uma primeira etapa, anos de 1970, marca a sua fundacédo e estabelece
suas primeiras bases conceituais. Uma segunda etapa, década de 80, € marcada pela sua
expansdo, a Bioética se difunde e se propaga pelos cinco continentes no final dessa década.
Nos anos 1990, periodo de sua consolidacéo e revisio critica, surgem as primeiras criticas a
sua base conceitual anglo-saxdnica principialista. A etapa atual é marcada pela sua revisdo e
expansdo do seu quadro conceitual. Esta tem favorecido estudos direcionados para questdes
coletivas, como problemas sociais e ambientais, por exemplo. Estende-se, assim, seu campo
conceitual para aém dos estreitos limites biomédicos e biotecnologicos até entdo
preconizados. (Garrafa, 2006).
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3.5 Bioética—ensino de Ciéncias e Biologia

O ensino em Bioética no Brasil tem se restringido as &reas de medicina e afins de
saude. Discute-se a importancia da Bioética, em seu carater interdisciplinar ultrapassando a
ética deontol 6gica, marcada pelos codigos profissionais. Neste sentido, Rego (2005) faz uma
critica a0 ambiente formador desses profissionais que, por muito tempo, tem se pautado no
cumprimento heterbnomo das leis e normas que regem a profissdo. O autor aponta a
necessidade de agir de forma sistemética e concreta no campo da educacdo moral,
favorecendo formas do sujeito agir com autonomia e sua capacidade de fazer uso critico da

razéo e desenvolver seu compromisso com o didlogo e o respeito aos outros.

O interesse do presente trabalho é apontar para a possivel antecipacdo do ensino em
Bioética para a educacdo basica. Como a Bioética assenta-se sobre um origina saber
transdisciplinar, isto é ndo esta circunscrita a um campo delimitado, mas se interliga num
plano superior com varios outros saberes, ela acaba por se tornar um rico instrumento

metodol 6gico no ensino das disciplinas cientificas.

A primeira vista parece que o tema Bioética SO interessa a profissionais da satide e a
cientistas - tal impresséo € falsa, pois os assuntos discutidos pela Bioética sdo importantes

paratodas as pessoas. Sgreccia (2000) destaca que

ndo basta que a Bioética fale aos cientistas, mas as responsabilidades sdo mlltiplas e
a Bioética é oferecida também as populacGes, aos politicos, a classe médica e a
familia (Sgreccia, 2000, p.9).

O mesmo autor vai aertar da urgéncia de um programa bioético ou de uma Bioética

gue permeie 0s programas educativos:

A partir do momento em que atutela da vida e da salide depende em grande parte do
comportamento dos individuos e ndo somente da medicina e da economia, torna-se
urgente umatransi¢ao dainformacdo e da formagdo Bioética no ambito da educacao,
na familia, na escola e nas chamadas agéncias educativas, ali compreendidos os
meios de comunicagdo social (1bid., 2000, p.18).

Va maisaeéem:

Em parte, isto aconteceu, esporadica e desordenadamente, relativamente a
problemas de droga, de AIDS, de téxicodependéncias e de educacdo sexual. Mas é
evidente que a questdo esta crescendo, principalmente por parte de educadores
(Sgreccia, 2000, p.19).

Um importante projeto intitulado, “Biologia para o cidaddo do século XXI”,

coordenado por Krasilchik & Trivelato (1995), destacou-se no sentido de sugerir novas
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abordagens no ensino de biologia. Este teve como objetivo determinar linhas bésicas para o
ensino de Biologia adequado a formacéo do cidadéo do século XXI. Ao estabel ecer propostas
para um curriculo de Biologia para esse cidaddo, as autoras apontaram que a influéncia
académica tradiciona induziu a uma apresentacdo descritiva morfofisiolégica, fundada em
uma concepgao de ciéncia neutra, em que se enfatizam aspectos do conhecimento factual,
desconsiderando dimensfes éticas e afetivas, cujo papel € extremamente importante para

angariar o interesse e a participacéo dos alunos no processo ensino e aprendizagem.

Para atingir esses objetivos, segundo as autoras, compete aos cursos de Biologia
trabalhar em vérias dimensdes, entre elas a dimensdo ética. Esta enfatiza a andlise dos valores
gque nortelam o0 comportamento do profissona e do cidaddo, a relagdo
Ciéncia/Tecnologia/Sociedade, o estudo do alcance e das consequéncias do progresso
cientifico e tecnol égico.

Também decisfes pessoais quanto a atitudes relacionadas a salide e a0
comportamento que tém implicacBes morais, por exemplo, necessitam de exame e
de debate sobre suas razes e efeitos tanto individuais como coletivos (Krasilchik &
Trivelato, 1995, p.18).

Para a elaboracéo e organizacdo do contelido, ha um destague para a Bioética como
sendo um dos grandes temas (organizadores curriculares) entre outros. Nessa perspectiva a
Bioética € considerada em duas dimensdes: na pesquisa cientifica e nas decisdes — pessoais e
sociais — relacionadas com conhecimentos bioldgicos. Para as autoras, aspectos que nao
deveriam ser omitidos num curso de Biologia seriam 0 comportamento dos cientistas no seu
trabalho investigativo, bem como seu compromisso social com a aplicagdo da ciéncia. Riscos
potenciais, obrigacBes para com seus financiadores ou para com o grande publico,
responsabilidade de divulgacdo — estdo hoje muito presentes tanto na vida do cientista como
na do cidaddo comum. Este ultimo também se confronta com dilemas morais cuja solucéo
depende tanto de uma base de conhecimentos bioldgicos , como de um raciocinio légico, da

tolerancia e da capacidade para analisar um problema sob vérios éngulos (1bid, 1995).

A preocupacdo ética no que se refere ap ensino de ciéncias pode também ser
evidenciada na “Declaracdo Universal sobre Bioética e Direitos Humanos® publicada em
outubro de 2005 pela UNESCO. Em seu 23° artigo, que trata sobre informacéo, formacéo e
educacdo em Bioética, preconiza que

para alcancar uma melhor compreensdo das implicacBes éticas dos avangos
cientificos e tecnoldgicos, em especial para os jovens, os Estados devem envidar
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esforgos para promover a formagéo e educacio em Bioética em todos niveis®, bem
como estimular programas de disseminacdo de informagdo e conhecimento sobre
Bioética (UNESCO, 2005, p.11).

Oliveira (1997) nos indica que tem sido muito debatido um programa de educacdo em
Bioética
A preocupagdo em assegurar informactes capazes de gjudar no exercicio pleno da
cidadania em tempos de DNA e a compreensdo da relevancia da Bioética para a
Salde Publica no préximo milénio tém incentivado os debates no sentido de
estruturar, implantar e implementar programas de educacdo em Bioética — em
cardter formal e informal. (...) Uma proposta de educagcdo em Bioética precisa ser
examinada e debatida junto a sociedade, cientistas e sobretudo com os(as)
professores(as). E necess&rio estimular o debate entre professores (...) se 0

conhecimento recebido/transmitido € um instrumental capaz, adequado e suficiente
parainiciacdo de reflexfes Bioéticas (Oliveira, 1997, p.123-124).

Negar este debate, especialmente aos jovens, € suprimir as reflexdes num contexto em

que harapidas e profundas transformacdes.

Martins (2000) vai enfatizar a pertinéncia da insercdo do ensino de Bioética no

contexto brasileiro. Nesse sentido vai propor que

0 ensino de Bioética precisa fundamentar-se na profunda visdo dos valores
dominantes na cultura tecnoldgica. Valores estes que priorizardo principios como
dignidade , liberdade moral, respeito por todas as formas de vida, vulnerabilidade®,
integridade, solidariedade, eqliidade e outros (...) (Martins, 2000, p.208).

Ao partir para uma pedagogia problematizadora, a Bioética torna-se um importante
instrumento. Neste ponto configuram-se atualmente véarios temas geradores de reflexdo, tais
como: a contracepcdo, novas tecnologias reprodutivas conceptivas, as manipulacdes
genéticas, transplantes de 6rgdos; a sexualidade; 0 acesso aos meios de manutencéo da salde;
alimentos transgénicos; questdes voltadas ao meio ambiente (poluicdo, reducdo de recursos
energéticos, crescimento populacional, consumismo, etc); doencas fatais, entre outros.

Uma proposta de ensino de Bioética, voltada especificamente para estudantes do final
do ensino fundamental e ensino médio, é oferecida por alguns autores (Jennings, Nolan,
Campbell & Donnelley, 1991). Eles apontam que o0s objetivos da aprendizagem e do ensino
da Bioética seriam, entre outros, desenvolver a percepcao ética, desenvolver habilidades de

raciocinio analitico, levantar um senso de responsabilidade pessoal e lidar com a ambiguidade

3 grifo nosso.
4 grifo nosso.
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moral. Neste sentido, propdem uma estratégia baseada num processo de tomada de deciséo,
gue segue 0s seguintes passos. a) identificacdo do(s) problema(s) ético(s) inerente(s) a
decisdo; b) acesso a informacéo factual disponivel aos tomadores de decisdo; ¢) identificacdo
dos envolvidos (stakeholders) na decisdo; d) identificacdo e reconhecimento dos valores em
questdo na decisdo; €) consideracdo das opgdes possiveis e tornando-se cientes do processo
pelo qual as decisdes sdo tomadas. Logicamente, 0 sucesso desta abordagem depende do
preparo cuidadoso da aula e um certo “background” por parte do professor para que possa
guiar a discussdo da classe de maneira que os alunos sgfam levados a descobrir e expressar as
questes de valores por S mesmos e a pensar a respeito dos prés e contras diante de uma
situacao (Jennings e outros, 1991).

Os autores tém ciéncia que qualquer material instrucional a ser utilizado no ensino de
Bioética,

ndo oferece respostas claras a muitas das questdes éticas levantadas. A melhor e a

mais responsavel coisa que um professor pode fazer em face a estes dilemas morais

e sociais € proporcionar aos alunos véarias perspectivas das questdes e guiélos ao

préprio processo de raciocinio em diregdo a conclusdes com que nem todos (nem

mesmo o professor) ir80 necessariamente concordar, mas que podem ficar sob
escrutinio e didlogo aberto com outros alunos (Jennings et al, 1991, p.5).

Uma forma de apresentar os dilemas bioéticos seria a partir de estudos de casos. Neles,
conforme Bishop (2005), os dilemas apresentados podem fazer uma ponte entre as davidas da
vida real e os fatos da ciéncia Assim, os aunos desenvolvem habilidades analiticas,
aumentam sua criticidade, praticam sua expressao e capacidade de ouvir. Os casos devem ser
atraentes, ou porque podem ser verdadeiros ou porque cada caso € Unico e as solucfes ndo
tém férmulas. A sua andlise aponta também para sua complexidade, mobilizando contelidos

de ordem conceitual, procedimental e atitudinal.

Segundo Jenning e outros autores (1991), muitos professores acham as aulas de
discussdo ética frustrantes e dificeis, pois podem parecer sem sentido e sem razdo,
impossibilitando identificar uma ordem légica ou sequéncia de informacles. Para eles, as
discussdes sobre ética parecem ndo ter um ponto inicial, nenhum senso de progresso, e pior de
tudo, nenhuma solucdo ou conclusdo satisfatorias. Os autores destacam que as discussoes
sobre ética ndo precisariam ser um pesadelo para o professor. Elas podem e devem seguir uma
ordem de passos crescentes. Podem terminar com conclusdes, se ndo firmes ou acordadas,
mas pel o menos com um sentimento de que algo foi aprendido, a compreensado foi melhorada,

as idéias esclarecidas e os alunos foram levados a pensar (Jennins et al, 1991).
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O empreendimento acima exige certo preparo por parte do professor. Se ele tiver um
bom dominio das questdes em todas as suas formas, diferentemente de ter fortes convicgoes,
entdo ele estard apto a guiar a discussdo da classe de maneira que os alunos sejam levados a
descobrir e expressar essas questdes por S mesmos e a pensar completamente a respeito dos
prés e contras. Além disso, para manter o pensamento focalizado dos alunos em questfes
éticas e olhando para frente, ele precisaria desenvolver uma estratégia para analisar questdes
éticas em casos ou Situagcbes concretas. Tais elementos presentes numa discussao
contribuiriam no aprendizado e num guia, permitindo uma visdo geral e identificagdo do que
uma boa discussdo ética deve conter e para onde eladeve levar.

Sobre os desafios da formagdo em valores no ambiente escolar e sua legitimidade,
discussdo ja empreendida no primeiro capitulo, convém ressaltar que os objetivos de qualquer
proposta do ensino de (bio)ética ainda € um assunto de consideravel controvérsia. Qualquer
programa de ensino neste sentido, ndo produzird automaticamente alunos mais €ticos em suas
escolhas e comportamento pessoais. HA muitos fatores, como crencas morais e outras
motivacdes na vida dos alunos que exercem uma influéncia maior em relacdo as poucas horas
dedicadas de discussdo nas aulas. Por outro lado, o ensino de ética ndo se preocupa apenas
COMO as pessoas Se comportam, mas quais as razdes que elas tém para se comportarem de tal
maneira. Em qualquer dos casos, o0 objetivo educacional € aumentar a capacidade do aluno de
pensar inteligentemente a respeito dos dilemas morais e conflitos de valores inerentes no

conhecimento e aplicacéo das ciéncias davida.

Elster (2006), ao justificar a proposta de ensino de Bioética no ensino médio, enfatiza
gque um dos objetivos implicitos € tornar os estudantes praticantes virtuosos em suas
profissdes. Isto significa que eles devem ser capazes de reconhecer situaces moralmente
probleméticas e ter recursos éticos para lidar com tais situagdes. Esses recursos podem ser
vérios. conhecimento de teorias €éticas; métodos préticos para tomada de decisdo ética; varios
conceitos éticos e ‘ferramentas’ e o habito de considerar os aspectos éticos de uma situagéo,
etc. Mas isso significa mais que isso. 1sso significa que os estudantes devem ser motivados
para agir moralmente como praticantes. Talvez sgja pouco ou ndo publicamente declarado que
0 objetivo no ensino de Bioética ndo é somente fazer com que 0s estudantes sejam capazes de
reflexdo ética, mas também fazé-los desgar agir moramente. O autor va mais adiante
afirmando que “no entanto, eu acredito que isto sga freqlientemente uma suposicdo nao

declarada, por detras dos fundamentos de tal ensino” (Elster, 2006, p.32).
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Bishop (2006) destaca que alguns pontos devem ser considerados ao se propor um
programa de treinamento de curso de Bioética voltado ao ensino médio. Entres eles, deve ser
concebido como um programa interdisciplinar preparando materiais para professores do
ensino médio com assuntos permeando transversalmente o curriculo; o ideal é que mais que
um professor adote tal programa para que um estimule o outro, compartilhando experiéncias e
cada um em sua area especifica contribua para a discussdo Bioética. Outro aspecto a
considerar é que os materiais devem ter extenso contelido para que os professores usem 0s
casos, 0S recursos e as técnicas de ensino adaptados a sua realidade. Os estudos de casos
devem ser incorporados em cursos ja existentes, quer sgja nas areas de Ciéncias ou Ciéncias
Sociais ou Humanidades, como ferramenta efetiva para ensino de assuntos conhecidos e

compreendidos, tanto quanto paraintroduzir conceitos e temas da Bioética.

Portanto, a educagdo em Bioética € valiosa, pois enggja os estudantes em vérias
habilidades de aprendizado em sua formacg&o. Além de oferecer uma nova ferramenta para
ensinar um assunto conhecido do curso no qual os casos em Bioética sdo incorporados,
estimula o desenvolvimento de habilidades, como senso critico, pesquisa, escrita, oralidade
em publico, argumentacdo, discurso civil e discusséo, letramento e consciéncia social.
Habilidades que gjudam os estudantes a serem informados e cidaddos participantes, como
destacado por Bishop: “a discussdo de casos em Bioética numa classe de ensino médio abre a
porta da classe para 0 mundo, aém de abrir a janela da mente para 0 conhecimento e 0 senso
critico”. (Bishop, 2006, p.24).

E num trabalho de educagio desafiador e urgente que se insere a Bioética. Ela vem
favorecer a eclosdo de fatores para a melhor compreensdo da solidariedade que permite as
relagdes mutuas entre os homens, que potencializa formas de olhar para os individuos mais

vulnerveis que merecem maior protecao, levando-os a preservar 0 seu bem maior —avida.

A discussdo empreendida sobre a Bioética e sua possivel presenca e importancia no
ensino de Ciéncias e Biologiatraz, ao lado de desafios, algumas questdes que serdo abordados

nos capitul os que se seguem, em que serdo apresentados e analisados os dados dessa pesquisa.
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4.1 Caracterizacéo da pesquisa

A presente pesquisa é descrita como uma pesquisa exploratéria, do tipo descritivo-
explicativa, utilizando abordagens quantitativas e qualitativas. Suas caracteristicas permitem
também apontar para um estudo etnogréfico, pois pretende compreender comportamentos de
um grupo de pessoas, no caso, os licenciandos dentro de um contexto social especifico, no
seu, ambiente de formacéo.

Segundo André (1999), a discussdo sobre as abordagens de pesquisa na area da
educacdo, especiamente da pesguisa qualitativa, vem se tornando objeto de vérios estudos
desde pelo menos a década de 80. A autora afirma que desde entdo surgiram vérias
publicacBes tratando de questbes associadas tanto aos fundamentos tedricos quanto aos
procedimentos metodol 6gicos (Bogdan e Biklen, 1982; Ezpleta e Rockwell, 1986; Erickson,
1989; Guba e Lincoln, 1981; Lincoln e Guba, 1985; Lidke e André, 1986; Miles e Huberman,
1984; Patton, 1980; Trivinos, 1987, citados por André, Ibid.).

Por outro lado, aponta a autora (Ibid.):

Muito embora a literatura disponivel seja razoavelmente extensa e estga
aumentando cada vez mais, parece que o proprio conceito de pesquisa qualitativa
ndo tem sido suficientemente discutido, o que tem resultado em criticas ou defesas,
as vezes pouco fundamentadas, de posi¢fes, sem que se explicite de que tipo de
pesquisa qualitativa cada um esta falando. E urgente, pois, esclarecer essa questo.

(p-22)

Para Patton (1980), a principal caracteristica das pesquisas qualitativas € o fato de que
seguem a tradicdo “compreensiva’ ou interpretativa. [sto significa que essas pesquisas partem
do pressuposto de que as pessoas agem em fungdo de suas crengas, percepgoes, sentimentos e
valores e gue seus comportamentos tém sempre um sentido, um significado que ndo se da a
conhecer de modo imediato, precisando ser desvelado. Para 0 autor, os dados qualitativos
consistem em descricies detahadas de dSituagOes, eventos, pessoas, interagdoes e
comportamentos observados. Abrangem também a andlise de citagdes diretas de pessoas a
respeito de suas experiéncias, atitudes, crencas e pensamentos. O autor afirma que 0s
desenhos qualitativos sdo naturalisticos sem que o pesquisador tente manipular a pesquisa, em
outras palavras, € entender o fenbmeno que ocorre naturalmente em seu estado natura de
ocorréncia. A visdo holistica € uma das caracteristicas que estdo presentes nos estudos

qualitativos (1980). Essa visdo parte do principio de que a compreensdo do significado de um
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comportamento ou evento sO é possivel em fungdo da compreensdo das inter-relactes que

emergem de um dado contexto (Patton, 1980).

Entre os fundamentos tedricos que servem de ‘pano de fundo’ para este trabalho de
pesquisa e que o identificam como uma abordagem qualitativa de pesquisa, pode-se destacar,
entre outras caracteristicas. a sua preocupagd0 com O processo; esta mais voltado para
opinides e significados do sujeito, isto &, o significado que as pessoas ddo as coisas e a sua
vida sdo foco de atencéo especial, em outras palavras, procurou-se conhecer as caracteristicas
de determinada populagdo quanto ao levantamento de suas “(,,.) opinifes, atitudes e
crengas(...)” (Gil, 2002, p.42), ao lado disto, tal abordagem qualitativa “aprofunda-se no
mundo dos significados das acdes e relagdes humanas, um lado ndo perceptivel e ndo captavel
em equacOes, médias e estatisticas” (Minayo, 1993, p.22).

A andlise dos dados sera descrita na segéo 4.5.

4.2 Contexto da pesquisa

Foram aplicados cento e seis questionarios para licenciandos de Ciéncias e Biologia. O
critério de inclusdo dos sujeitos era estar matriculado e frequentando um curso de formagéo
inicial (licenciatura em Ciénciag/Biologia). Trés Institui¢bes de Ensino Superior (IES) foram
escolhidas para a aplicagcdo dos mesmos. A facilidade de acesso e inser¢céo nos respectivos
centros de formagdo motivaram suas escolhas, tornando-se assim o critério de selecdo e

escolha da amostra.

A primeira delas, denominada de Instituicéo |, pertence a rede particular de ensino,
situada num bairro de classe média proximo ao centro de S&o Paulo. Essainstitui¢do, segundo
sua declaracdo de visdo', dedica-se &s ciéncias divinas e humanas, caracterizando-se pela
busca continua da exceléncia no ensino e na pesquisa; prima pela formacéo integral do ser
humano em ambiente de fé crista reformada. Oferece o curso de licenciatura e bacharelado em
Ciéncias Bioldgicas, entre outros. Nela foram aplicados quarenta e dois questionérios, no
periodo vespertino, para estudantes que estavam cursando entre o segundo e terceiro

semestres.

! Conforme sua home page acessada em 01.09.2007.
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A outra Instituicdo, denominada de Instituicéo |1, pertence também arede particular de
ensino, situada no centro de S&o Paulo, tem como clientela, em sua grande maioria,
trabal hadores de classe média baixa. Oferece o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas

~

desde 2001. A Ingtituicdo tem como missdo “acancar a oferta e a pratica de uma educagdo

solidéria, possibilitando o saber para ser e fazer?

. A partir de 2005, passou a funcionar no
centro de S&o Paulo dentro do plano de revitalizacdo desta regido da cidade. Nela, foram
aplicados quarenta e seis guestionarios, sendo que 28 no periodo matutino e 16 no periodo

noturno, a maioria deles concentrando-se entre o terceiro e quarto semestres.

A terceira Ingtituicdo de Ensino Superior, denominada de Instituicdo Il1, pertence a
rede pulblica de ensino, situada num bairro de classe média de S&o Paulo. E a maior instituicio
de ensino superior e de pesguisa do pais e a terceira da América Latina. Tem projecéo
marcante em todo o continente, declarando como uma dos objetivos®: promover a pesquisa e o
progresso da ciéncia e transmitir pelo ensino conhecimentos que enriquegam ou desenvolvam
0 espirito e que sgam Uteis a vida. Nesta Instituicdo foram aplicados vinte questionarios a
alunos do curso noturno de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, especificamente na

Faculdade de Educacéo.

Convém destacar que a diversidade de percepcdes, provindas de alunos com histérias

de vida diferentes, permitiu enriquecer o trabalho de analise.

2 Conforme sua home page acessada em 01.09.2007.
% Conforme sua home page acessada em 01.09.2007.
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4.3 Caracteristica dos questionarios

Como mencionado, foi utilizado o questionario, como um dos instrumentos de coleta
de dados:

Os questionarios sao formas menos diretas que as entrevistas, e sdo adequados as
situacBes onde se quer abranger um grande nimero de pessoas em pouco tempo,
pois permitem a aplicacdo simulténea em certo nimero de sujeitos. (D 'Oliveira,
1984, p.32).

Algumas questdes foram apoiadas, extraidas e adaptadas dos trabal hos de Pires (2003)
e Serddio (2006), que investigaram, respectivamente, docentes de algumas escolas de ensino

médio do Distrito Federa e docentes de uma escola médica da cidade de S50 Paulo.

O questionario (anexo A) consistiu em 30 perguntas ou assertivas, sendo 28 questdes

fechadas e 2 questdes abertas, divididas em trés partes:

1) Dados pessoais; questdes de 1 a 5.

2) Importancia da formag&o ético-mora do estudante e do papel do docente: foram

apresentadas 17 assertivas, questdes de 1 a 17. A formagdo ético-moral do estudante é
definida como processo formativo que estimule o desenvolvimento do estudante como pessoa
autonoma reflexiva e que, na sua convivéncia com os outros, sejam reforcados valores como
justica, solidariedade, generosidade, cooperacéo e toleréncia. Apos a leitura cuidadosa de
cada afirmacdo o sujeito deveria indicar seu grau de concordancia com cada uma delas, de
acordo com uma escala de 1 (discordanciatotal) até 4 (concordanciatotal). Caso julgasse ndo
ter elementos para avaliar a assertiva, deveria assinalar a opcao NA (ndo se aplica— opcéo 9).
As opcdes de “1 a 4” permitiram que 0 pesquisado optasse por uma tendéncia, isto é, para
uma discordancia e concordancia, respectivamente, evitando-se ou excluindo-se uma opgao
intermediéria.

3) Qualificacdo docente: oito questdes numeradas de 18 a 25, sendo que seis delas

com alternativas objetivas e duas questdes abertas.

Obedecendo aos critérios éticos adequados para uma pesquisa envolvendo seres
humanos, o0 questionério apresentava uma breve introducdo para esclarecimento de seus
propésitos e anexava 0 “termo de consentimento informado” (anexo B), em que era

requisitada sua leitura, antes de responder a0 mesmo. Pediu-se também que o sujeito se
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identificasse, garantindo o sigilo de sua identificagdo. Tal solicitacdo foi importante para o

prosseguimento desta pesguisa na segunda fase de coleta de dados.

O questionario passou por um pré-teste com cinco sujeitos que ndo faziam parte da
amostra. Foi possivel aferir o tempo necessério para respondé-1o e, apos avaliagdo do mesmo,
foram realizados gjustes no que se refere ao entendimento e compreensao das questdes.

4.4 Aplicacao dos questionarios

Inicialmente o pesquisador realizou um primeiro contato com os professores dos
respectivos licenciandos, para explicar os propositos da pesquisa e obter autorizacdo para
aplicacdo dos questionédrios. Na IES 11, foi necessério obter também aval da coordenagéo do
curso. Apos agendar as referidas datas, partiu-se para a aplicagdo dos questionarios, que
ocorreu em momentos distintos a0 longo de més de maio de 2007, em funcdo da
disponibilidade da turma e do professor. Convém destacar que os licenciandos participantes
foram todos voluntarios, manifestando a sua disposi¢cdo por meio da assinatura do termo de
consentimento livre e esclarecido que estava anexado ao questionério, procurando-se evitar

qualquer constrangimento.

Houve contato direto do pesguisador com os licenciandos. Assim, permitiu-se,
inicialmente, esclarecimento dos objetivos da pesquisa e dirimir quaisquer dividas. Por outro
lado, foi importante o pesquisador se afastar do local, no momento em que respondiam, para
gue pudessem ficar mais a vontade. O tempo meédio para responder ao questionario foi de 40
minutos. Apds a aplicacdo, 0 pesquisador teve a oportunidade de discutir com os grupos de

licenciandos a importancia da bioética no ensino de Ciéncias e Biologia.

A pesquisa envolveu uma segunda fase de coleta de dados em que se retornou a alguns
sujeitos da fase anterior, que espontaneamente decidiram pela sua participacdo. A aplicacéo
ocorreu como na primeira fase. Cabe destacar que alguns sujeitos responderam e entregaram o

instrumento apds alguns dias.

O instrumento consistiu de um questionario com quatro questdes abertas, essas
correspondiam a quatro casos a serem analisados (Anexo C). Tais casos apresentavam

contedidos dilematicos com algum conflito ético. Inicialmente perguntava-se objetivamente ao
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sujeito se 0 mesmo identificava ou ndo algum conflito ético na situacéo relatada. Se sim, o
licenciando era requisitado a elaborar duas perguntas que explicitariam os conflitos. Os temas
abordados envolviam questdes ligadas ao meio ambiente, ao uso das novas biotecnologias e a
relacdo entre ciéncia e sociedade, inclusve como estudantes do ensino médio se
posicionavam em relacdo a algumas delas’. Apés, pedia-se como o licenciando trataria a

discussdo em salade aula.

Obteve-se um total de trinta e dois questionarios respondidos, assim distribuidos. sete
dalES|; dezenoveda UES || esaisdalESIII.

4.5 Andlise dos dados

Os dados obtidos e as categorias de andlise utilizadas no trabalho anterior, isto €, na
dissertacdo do mestrado, serviram de apoio inicial, porém outras emergiram durante a

construcao tedrica.

Os dados quantitativos, isto €, as respostas dadas na segunda parte do guestionario
referentes a importancia da formacéo ético-moral do estudante de ensino médio e do papel
docente, (assertivas de 1 a 17 e questdes objetivas de 18 a 23) sdo apresentadas com suas

freqUéncias relativas nos graficos 6 a 28, dados expressos em porcentagem.

Os dados qualitativos foram analisados, conforme é caracteristico de toda pesquisa
qualitativa “através de um processo continuado em que se procura identificar dimensoes,
categorias, tendéncias, padroes, relacbes, desvendando-lhe o significado” (Alves-Mazzotti,
1998, p. 170). A autora ainda destaca que, a medida em que os dados vao sendo coletados, 0
pesquisador vai procurando identificar temas e relagdes, construindo interpretacoes e gerando
novas questdes ou aperfeicoando as anteriores, num processo denominado por ela de ‘ sintonia
fina atéaandisefina (Ibid, 1998).

Foi utilizada a andlise de contelido, descrita por Gomes (1993). Segundo este autor, ha
Andlise de Contelido, compreendida hoje muito mais como um conjunto de técnicas,
inicialmente predominava o0 aspecto quantitativo, geralmente traduzido pela contagem da

freqliéncia da aparicéo de caracteristicas nos contelidos das mensagens veiculadas. Uma de

4 estas extraidas da dissertacdo de mestrado.
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suas funcdes, citada pelo autor e que esta pesquisa utilizara, € a “ descoberta do que esta por
tras dos conteldos manifestos’ (Gomes, 1993, p.74) indo além das aparéncias do que esta
sendo comunicado. As opinides do sujeito ndo sdo aeatdrias, mas influenciadas por sua
concepcdo de mundo, consciente ou ndo. Desta forma, parte-se da descri¢cdo dos contelidos
manifestos, as respostas as questdes abertas, para através da discussdo com a literatura,
interpreté-las.

As unidades de registros, elementos obtidos através da decomposi¢cao do conjunto da
mensagem, foram diferentes de acordo com as respostas dadas. Para a questdo 24, em que 0s
participantes citaram até trés situacdes que suscitam conflitos éticos que eles identificassem
como significativas para discussdo com o0s seus futuros alunos, foram utilizados os itens como
unidades de registro, enquanto para a questdo 25, em que participantes escreveram um
pequeno texto acerca de sua concepcdo de formagdo ético-moral de um estudante, ostemas se
congtituiram como unidades de registros. ApOs o registro das respostas e sua leitura para
familiarizacdo do material, foi utilizada a fregiéncia com que o item ou o tema era
mencionado, possibilitando a elaboracéo das categorias apresentadas nos resultados. Essa
analise dependeu dos valores do pesquisador. Enfim, o empreendimento de andlise dos dados
obtidos através dos questionérios semi-estruturados, sob a Otica quantitativa/qualitativa,
pretendeu estudar as causalidades entre os fendmenos captados durante a sua realizagéo,
abstraindo-as e, desta forma, possibilitando remeter a pesquisa de simples pretensdo descritiva
para os interesses de cunho explicativo (Gil, 2002).

Ressalta-se, assim como aponta Minayo (1993), que “o produto final da andlise de uma
pesquisa, por mais brilhante que sga, deve ser sempre encarado de forma provisoria e

aproximativa’ (p.79).

Foi produzido um banco de dados relacional com possibilidade de cruzamentos das
variavels contidas nas respostas objetivas (banco de dados Firebird). Esta forma de
organizacdo dos dados trouxe a possibilidade de perceber novos elementos do universo de
dados apresentados, elementos imperceptiveis na apresentacdo e andlise geral dos dados.
Esses cruzamentos podem ser caracterizados como uma triangulagdo. Alves-Mazzotti (1998)
destaca que quando se busca diferentes maneiras para investigar um mesmo ponto, esta-se
usando uma forma de triangulacdo. H& quatro tipos de triangulacdo: de fontes, de métodos, de
investigadores e de teorias. A triangulagdo em questdo pode ser caracterizada como de
métodos, pois se refere a comparagdo de dados coletados por métodos qualitativos e
quantitativos (1bid, 1998).
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Nos cruzamentos dos dados das questdes foi aplicado o teste do qui-quadrado quando
possivel. O teste de qui-quadrado € indicado para verificar diferencas na distribuicdo de uma
caracteristica categorizada (2 ou mais categorias) em funcéo de outra também categorizada e
mede o grau de relacionamento entre as duas caracteristicas, em amostras independentes. Em
alguns casos o teste de qui-quadrado ndo pdde ser aplicado em funcdo da baixa fregiéncia
observada em algumas classificagdes. O teste qui-quadrado (simbolizado por X%) de um
critério pode ser aplicado para determinar se as freguiéncias observadas previamente diferem
de modo significativo de uma distribuicdo equilibrada (Levin, Fox, 2004). Utilizou-se um

grau de confianca de 95%. Os resultados estéo apresentados no Anexo D.
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5.1 Caracterizacdo da populacdo estudada

Do total de 106 participantes, 44% encontram-se nafaixa etéria entre 21 e 30 anos. Em
seguida, 33% estdo na faixa etéria até 20 anos. Assim, 77% dos entrevistados encontram-se
entre essas duas faixas etarias (figura 1).

Faixa Etaria
50% -
0 44%
até 20 anos
mentre 21 e 30 anos
Eentre 31 e 40 anos
25% mentre 41 e 50 anos
macima de 50 anos
0% -

Figura 1 —gréfico da distribuicdo por faixa etaria

A distribuicdo dos géneros é relativamente igual entre os licenciandos, 47% séo do

género feminino e 53% masculino havendo uma pequena predominancia deste (figura 2).

Género

47%

53%

O masculino

B feminino

Figura 2 —gréfico da distribuicdo por género
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No que se refere a pretensdo do licenciando em graduar-se também no bacharelado a
amostra indicou que 74% deles pretendem tornar-se também bacharéis (figura 3). Convém
destacar que num dos espacos de formacdo (IES Il) era apenas oferecido o curso de

licenciatura.

No curso de Biologia vocé pretende graduar-se

100%

74%

EHapenas como
licenciado

B como licenciado e
bacharel

50% -

Esem resposta

1%

0% -

Figura 3 —grafico da pretensio na graduacéo

Foi verificado que 94% dos sujeitos da pesguisa ndo eram graduados em outro curso,
permitindo, assim, supor que estes tém como intengdo profissional em seu fazer futuro atuar
como professor de Ciéncias e Biologia ou como bacharel (figura4).

Vocé é graduado em outro curso?

100% 94%

msim
50% |
mnao

6%

0%

Figura 4 —grafico da graduacdo em outro curso
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Dos licenciandos, 78% encontram-se na fase inicial dos seus cursos, isto &, entre os 2°,
3° e 4° semestres (figura 5). Este dado € importante, na medida em que a partir desta fase do
percurso de sua formacdo novos elementos poderdo ainda contribuir em sua trajetoria de
formacdo. A obtencdo destes dados ndo foi aleatdria ou por acaso, conforme apontado

anteriormente.

Em qual periodo do curso vocé se encontra?

60%

40%
40% ~

20% -
9%

| s — | —— .|

0%

0% -

m1° semestre W@ 2° semestre m@3° semestre @4° semestre @ 5° semestre
m6° semestre W 7° semestre [O8° semestre W9° semestre @ 10° semestre

[011° semestre [@12° semestre @ sem resp.

Figura 5 —grafico da distribuicdo dos licenciandos ao longo do curso
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5.2 Dados relativos a importancia da formacéo ético-moral do estudante de ensino
fundamental e médio e do papel docente

Sobre a importancia da formag&o ético-moral do estudante, praticamente a totalidade
dos licenciandos, isto é 99%, consideram que o0 aspecto ético-moral é fundamental para a

formacéo do estudante (figura 6).

O aspecto ético-moral é fundamental para a formacéo
do estudante.

)
100% 86%

ODiscordo plenamente
EDiscordo

50% - OConcordo

B Concordo plenamente
HENao se aplica

13%
0% 1% 0%

0%

Figura 6 —grafico daimportancia da formacao ético moral do estudante
E importante destacar que ha uma atencdo especia dos licenciandos quanto a

importancia da formacdo ético-moral dos seus futuros estudantes, compreendendo que tal

aspecto, ao lado do desenvolvimento intelectual, tem igual importancia.
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No que se refere a responsabilidade da formacéo ético-moral do estudante 82% dos

licenciandos afirmam que néo é exclusiva dafamilia, mas da escolatambém (figura 7).

A formacéo ético-moral do estudante n&o é de
responsabilidade da escola mas sim, exlusiva da
familia.
60% 56%
B Discordo plenamente
26% ODiscordo
30% - OConcordo
14% O Concordo plenamente
B Na&o se aplica
4%
0%
0% |

Figura 7 — gréfico da formacéo ético-moral responsabilidade da familia

Este posicionamento dos estudantes é reafirmado na resposta a questdo posterior
(figura 8). Nela, ao invés da familia, considerou-se se outras ingtituicdes vinculadas ao
estudante contribuiriam paratal formagao.

A formacao ético-moral n&o é de responsabilidade da
escola mas sim, exclusiva de outras instituicdes
vinculadas ao estudante (ex.: igreja)

70% 65%
O Discordo plenamente
H Discordo
OConcordo

35% -

2504 O Concordo plenamente
B Na&o se aplica
8%
2% 0%
0% .

Figura 8 — grafico da formacéo ético-moral responsabilidade de outrasinstituicoes
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Novamente 90% dos sujeitos de pesquisa admitem que a escola deve exercer a
responsabilidade da formagdo ético-moral. Esta visdo de compartilhamento da
responsabilidade na formagdo ético-moral € apontada na literatura. Assim, todos 0s espacos
sociais frequentados pelos estudantes contribuem direta ou indiretamente nesta formagao.
Contrariamente a esta posi¢éo, os licenciandos ao serem indagados sobre em que consiste a
formacéo ético-moral do estudante, afirmam que a mesma tem ainda um forte componente
familiar.

E inevitavel a heteronomia no ambiente familiar, pois ha uma assimetria na relagéo
entre pais e filhos, em que certamente a crianca sempre identificara nos pais a figura de
autoridade. Kant e Piaget, por razdes diferentes, defendem a importancia do papel da escola
publica na sociadlizacdo da crianga, especificamente na relacdo entre familia e escola na
formacéo ético-moral do estudante tratada nos dados apresentados. Para Kant, a escola € lugar
necessario a formacdo do futuro cidaddo, pois corrige a educacéo familiar, cujo maior defeito
e dar privilégios a crianca. Assim, defende a idéia da necessidade de complementacdo de uma
correcdo da educacdo familiar pela escola (Kant, 1996). Piaget defende que na escola ha
possibilidades de genuina cooperagdo opondo-se entdo a estrutura coercitiva da familia
Logicamente, Piaget preconiza uma escola onde existam relagBes democréticas de respeito
mUtuo e cooperacdo. (LaTaille, 1996)

A respeito do cardter moral do estudante, esta questéo faz a seguinte afirmacéo: o carater
moral do estudante ja estda formado quando ele ingressa no ensino fundamental 1l ou médio,
sendo que esses cursos ndo conseguirdo remodelar a personalidade do estudante nem garantir
uma postura ética no futuro. Diante de tal assertiva, 91% dos participantes discordam de tal

afirmacao e apenas 9% deles estdo de acordo com ela (figura 9).

O carater moral do estudante ja esta formado quando ele
ingressa no ensino fundamental Il ou médio. Esses cursos
ndo conseguirdo remodelar a personalidade moral do
estudante nem garantir uma postura ética no futuro

80% O Discordo plenamente

58% E Discordo

OConcordo
40% - 33%
OConcordo plenamente
9% EN3ao se aplica

0% 0%

0%

Figura 9 —gréfico do carater moral quando ingresso do estudante na escola
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Tais numeros evidenciam que a grande maioria dos licenciandos acredita que a escola
pode fazer algo para gudar o desenvolvimento ético-moral do estudante, e que esse se encontra
em desenvolvimento quanto a essa formagdo. Contrariam a afirmacdo do senso comum que
afirma que essas caracteristicas de personalidade moral o individuo “traz de casa” ou “vem de
berco”, concepcdo essa observada nas respostas dadas a questdo 25 que sera apresentada mais
adiante. Contrariamente a idéia, Kohlberg (1984) afirma que os individuos

permanentemente se desenvolvem em seu julgamento moral, com mais ou menos vel ocidade.

Quanto a preocupacdo com a educacdo para a formagao ético-moral ou em valores poder
facilmente tornar-se doutrinacdo, 43% dos entrevistados discordam de tal posicdo. Por outro

lado, 51% concordam com tal posicado (figura 10).

A educacao para formacgéo ético-moral (ou em
valores) pode facilmente tornar-se doutrinacao

50%

37%
29% @ Discordo plenamente
M Discordo
25% - O Concordo
14% 14% O Concordo plenamente
6% W N&o se aplica

0%

Figura 10 - gré&fico darelacdo entre educacéo e doutrinacao

Este posicionamento dos licenciandos reflete as recorrentes discusses em torno da
educacdo moral, ou em valores, 0 seu efetivo papel no ambiente escolar e o perigo delatornar-se
uma proposta doutrinaria. A resisténcia em ndo explicitar ou tematizar valores nas praticas
docentes pode ser atribuida a preocupagdo e receio destes futuros professores de facilmente
agirem como doutrinadores.

Segundo alguns autores (Aranha, 1996 e Cortina, 2003), a doutrinacdo pode ser
considerada uma pseudo-educacdo, na medida em que ndo respeita a liberdade do educando

impondo-lhes conhecimento e valores, transmitindo-lhes contelidos morais com objetivo de que
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0 estudante os incorpore e jA ndo desgje estar aberto a outros contelidos possivels, aspecto
conhecido como moral fechada. Ja a educacdo (moral) pretende que a crianca pense moralmente
por si mesma, e a medida que seu desenvolvimento |he permita, que se abra a conteidos novos e
decida a partir de sua autonomia o que quer escolher, colocando assim, as bases de uma moral
aberta.

Cabe guestionar se uma proposta educacional na formagdo de valores ndo acaba, em
dltimainstancia (ou radicalmente), tornando-se também uma proposta doutrinaria, discusséo esta
jd empreendida no capitulo 3. Para Elster (2006), ha uma intencdo ou desejo ndo declarado nos

objetivos do ensino em valores para gue 0s estudantes ajam moral mente.

Praticamente todos os licenciandos, isto é 90%, concordam que a disciplina de

ciéncias/biologia deve ser espago de promogao de valores éticos-morais (figura 11).

A disciplina de ciéncias/biologia deve ser espaco
de promocao de valores ético-morais

80%

58% ODiscordo plenamente
W Discordo

40% 3206 OConcordo
O Concordo plenamente

8% B Nao se aplica
1% 1%

0% -

Figura 11 — grafico do espaco de Ciéncias e Biologia par a promocéao de valores

Apesar dessa concordancia, pouco se tem feito para tematizar ou explicitar os valores
ético-morais no ensino de Ciéncias e Biologia. Neste sentido, a bioética e seu teméario poderiam
fornecer bases para ta demanda, como também cumprir seu papel como rica ferramenta
metodoldgica. Infelizmente, pouca atencdo tem sido dada ao ensino de bioética, quer sga
permeando o0 ensino de Ciéncias e Biologia, quanto também na formacdo e preparacdo dos
futuros professores.

A andlise das questBes anteriores forneceu inicialmente o seguinte panorama. Os
licenciandos admitem que a formagao ético-moral € fundamental para a formacéo do estudante;

créem que a escola, bem como outros ambientes sociais vinculados a0 estudante sdo co-
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responsaveis por esta formagéo. Para eles, ha uma concordancia que estudantes do ensino
fundamental e médio estejam em pleno desenvolvimento de sua personalidade moral. Apesar da
valorizacdo da formac&o ético-moral, os licenciandos admitem o perigo dessa intencéo tornar-se
doutrinacdo. Eles acrescentam ainda o papel e importancia da disciplina de Ciéncias e Biologia

como espago de promocdo de valores éticos-morais.

Noventa e trés sujeitos de pesguisa (88%) discordam de que a discussdo de valores
éticossmorais numa aula de Ciéncias e Biologia segja inadequada, pois a apresentacdo dos
contetidos ficaria prejudicada (figura 12).

A discussdao de valores ético-morais numa aula
de ciéncias/biologia € inadequada, pois a
apresentacao dos conteudos fica prejudicada

80% 72%
O Discordo plenamente
M Discordo

40% 1 OConcordo
O Concordo plenamente

16% B N3&o se aplica
6% 5% 5,
0%

Figura 12 — gréfico da discussdo de valor es ético-mor ais e relagdo com contetdo.

Assim, a discussdo de valores, percebida nos posicionamentos dos licenciandos deve
receber uma atencéo especial. A possivel ‘faltadetempo’ aegada por muitos docentes para que
aprogramacado proposta se cumpra é agui questionada pel os pesquisados.

Piaget (1996) destaca que todas as disciplinas poderiam converter-se em espagos para
discussdes e desenvolvimentos morais, porém coloca os limites desta abordagem, explicitando
algo presente até hoje que € a dificuldade ou falta de tempo no cumprimento da programacéo
alegada pel os professores. “cada professor, levado por sua propria matéria, deixa para mais tarde
0 cuidado de extrair a significagdo humana e o ano se passa sem discussdes morais' (Piaget,
1996, p.18). Para ultrapassar essa barreira, Piaget destaca que as atividades escolares, como as

composi¢des das criangas ou os fatos da Histéria, Geografia e Literatura sdo mais susceptiveis de
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fundirem-se com as preocupacdes do aluno, do que um ensino sistemético e isolado da moral. E
0 caso das disciplinas de Ciéncias e Biologia que tém produzido implicacOes éticas para a
sociedade. Em conseqliéncia, abre-se a oportunidade para tais discussdes, em que o professor
assume um importante papel.

No projeto de educacdo mora proposto por Kohlberg, tentou-se averiguar as causas do
relativo insucesso da pratica de discussdo de dilemas morais nos EUA. Uma delas € que o
curriculo escolar ndo prevé espaco e tempo para este tipo de discussdo. Tal justificativa estad
presente entre os educadores no contexto brasileiro, que apontam os mesmos motivos. A
preocupacdo com o produto e ndo com o processo € um dos obstéculos a serem transpostos,

principalmente em se tratando de uma abordagem educativa que val orize a discussao.

Cinguenta e seis dos entrevistados (52%) admitem que os professores estdo a vontade ou
preparados para abordar aspectos éticos-morais que possam surgir numa aula de Ciéncias e
Biologia enquanto quarenta e seis (43%) admitem que néo estdo a vontade ou preparados paratal
(figura13).

O professor de ciéncias/biologia em geral ndo esta a
vontade ou preparado para abordar aspectos ético-morais
que possam surgir numa aula de ciéncias/biologia

40%

O Discordo plenamente

27% 25% M Discordo

O Concordo

20% - OConcordo plenamente

EN3&o se aplica

8%
| 4%

Figura 13 —gréafico do preparo do professor de Ciéncias e Biologia estar a vontade

0%

Muito embora 52% dos pesquisados admitam que os professores estdo a vontade ou

preparados, muitos ainda, isto € 43%, expressam certa inseguranca ou admitem certo despreparo.
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Para 48% dos licenciandos a melhor forma de preparacéo do estudante para discussdes
éticas e contribuicdo para sua formacéo ético-moral seria a insercdo de uma nova disciplina na

grade curricular, por outro lado, 49% deles discordam de tal posicéo (figura 14).

A melhor forma de preparacao do estudante para
discussoes éticas, e contribuicdo para sua
formacé&o ético-moral, seria a partir da insercéo de
uma nova disciplina na grade curricular.
28%
26% @ Discordo
230 plenamente

20% W Discordo

O Concordo

O Concordo
plenamente
3%

W N&o se aplica

Figura 14 — gréfico da inser cdo de uma nova disciplina na grade curricular

A divisdo de opinides entre os pesquisados pode indicar a inseguranca dos licenciandos
em lidar com aspectos ético-morais, observada na questdo anterior. Indica também as recorrentes
discussdes em torno de qual seria a melhor forma de trabalho com a formacéo ético-moral, isto é,
disciplinar ou interdisciplinar. Grande parte da literatura sugere o trabalho interdisciplinar ou
transversal, porém em razdo da fata de preparo dos professores e da ndo explicitacdo nos
curriculos prescritos das disciplinas, tal empreendimento ou formagdo torna-se comprometido.
Em outras palavras, a transversalidade néo tem garantido o espaco necessario de formagdo em
valores. Kohlberg (1981) destaca a presenca do curriculo oculto que deve ser considerado ao se
discutir a formacdo ético-moral. Enfatiza que ndo h& um curriculo especifico para a educagéo
moral, mas o professor educa segundo principios morais nem sempre explicitados, mas presentes
em suas praticas educativas. Abre-se assim, a oportunidade de se imaginar se a solucdo ndo seria
a insercdo de uma disciplina para suprir essa deficiéncia, solugdo esta ndo compartilhada por
grande parte dos autores, mas presente em escolas que adotam a disciplina Etica e Cidadania

paralidar com tal formagao, a despeito da escassa carga horaria dos estudantes na escola.
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Contrariamente a questéo anterior, nesta, 70% dos entrevistados apontam que a melhor
forma de preparacéo do estudante para discussoes éticas e contribuic¢éo para sua formacéo ético-
moral, seria a partir do envolvimento de varias disciplinas da grade curricular, ou sgja,

formagao permear todas as disciplinas (figura 15).

A melhor formade preparacédo do estudante para
discussOes éticas, e contribuicdo parasuaformacgéo
ético-moral, seriaapartir do envolvimento de varias

disciplinas da grade curricular ou seja, essaformacéo
permear
todas as disciplinas.

67% O Discordo
plenamente

W Discordo
O Concordo

16% O Concordo
12% plenamente
3%
e

W Nao se aplica

Figura 15— grafico do envolvimento de vérias disciplinas na for macéo ético-mor al

Desta forma néo se evidencia agui a divisdo de posicionamento da questdo anterior, ou
sgja, a maioria dos sujeitos pesquisados recomenda o envolvimento de todas as disciplinas na
formacdo ético-moral do estudante no que poderia ser uma abordagem interdisciplinar ou
transversal.

114



Sessenta e quatro dos que responderam ao questionario (61%) apontam que a falta de
acesso a atividades e recursos metodol 6gicos pode prejudicar ou comprometer o alcance de uma

educacdo que objetiva aformagao ético-moral do estudante. (figura 16).

A faltade acesso a atividades e recursos metodolégicos
pode prejudicar ou comprometer o alcance de uma
educacao que objetiva aformacgéo ético-moral do
estudante

50%

O Discordo
38% plenamente

| Discordo

29%

23%
04
25% O Concordo

8% O Concordo

plenamente

0%

Figura 16 — gréfico da falta de acesso a r ecur sos metodol dgicos e for magéo ético-moral

A indisponibilidade de recursos metodologicos pode ser um fator limitante para a
educacdo em valores e, neste sentido, a acessibilidade a tais materiais seria uma condicdo
necesséria, muito embora ndo suficiente, para praticas docentes que valorizem a formagéo ético-
moral. Araljo (1998), ao prefaciar a obra de Puig (1998) sobre métodos para um ensino
transversal sobre ética e valores, destaca que pouca importancia social e cientifica tem sido dada
ao tema sobre educacdo em valores. Ao apresentar a referida obra, destaca a importancia dos
referidos métodos serem integrados transversalmente as disciplinas tradicionais e ndo serem
aplicados em disciplinas especificas de educacéo moral. Algumas caracteristicas do professor
s80 importantes quando se espera que este va desenvolver uma educagdo moral baseada no
didlogo e na autonomia pessoal do estudante. Puig (1998) aponta certas qualidades pessoais que
devem ter os professores comprometidos com a educacdo moral, tais como acolhimento a
participacdo do educando, autenticidade, coeréncia, concepcdo positiva da pessoa e das relagcoes
humanas e uma certa maturidade emocional, entre outras. Assim, a disponibilidade e preparacéo
do educador € condicdo sine qua non para qualquer processo de ensino e aprendizagem e,

sobretudo, na eficécia e aplicacdo de qualquer método de educacdo em valores.
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Como uma das aternativas metodologicas apontadas na questdo anterior, 89% dos
licenciandos concordam que a proépria realidade escolar, o cotidiano veiculado na midia entre
outros, sdo recursos metodol 6gicos para desencadear discussdes em sala de aula que contribuirdo

para formagao ético-moral do estudante (figura 17).

A prépria realidade escolar ou o cotidiano veiculado pela
midia sd@o recursos metodolégicos para desencadear
discussdes em sala de aula que contribirdo para a
formacéo ético-moral do estudante.

58% ODiscordo
plenamente

W Discordo

31% OConcordo

OConcordo

8¢ plenamente

3% ° o B Nao se aplica
0

Figura 17 — grafico da falta de acesso a r ecur sos metodol 6gicos e for macao ético-moral

Apesar da dificuldade em acessar recursos metodol 6gicos para a pratica em educacdo em
valores, os licenciandos percebem que a propria readlidade escolar poderia constituir-se como
bom recurso metodol 6gico para um projeto de educacdo moral. Em estudo anterior (Silva, 2002),
constatou-se que ha uma riqueza ao se trabalhar com noticias veiculadas na midia. Ao se analisar
as percepcOes dos alunos, vé-se, entre eles, nitidamente uma carga de reflexdo ética muito
profunda expressa nos seus ‘olhares sobre a divulgacéo da ciéncia nos meios de comunicagéo.
Neste aspecto, nota-se 0 importante papel que estes exercem sobre 0 exercicio critico dos
estudantes diante de situacbes que lhes exijam posicionamento ou juizo de valor. HA um
potencial implicito na divulgacdo da ciéncia na midia que pode servir como subsidio para a
formulagdo de estratégias metodoldgicas no ensino, principalmente no que se refere a um
gerador de discussdes em salade aula. A permeabilidade das aulas de Ciéncias e Biologia a estas
noticias pode favorecer o debate entre alunos e professores, possibilitando o amadurecimento de
posicionamentos, fortalecimento do senso critico e contribuindo para uma participagdo do
individuo na sociedade, importante condi¢cdo para o pleno exercicio de sua cidadania (Silva,
2002).
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Sobre a realidade escolar, Piaget (1996) destaca o importante papel do educador como
motivador. Aponta que um ensinamento mora dever vir depois e ndo antes da experiéncia
vivida. Assim, novamente exige-se do professor uma sensibilidade mora para que extraia das
situagdes cotidianas aquelas com contelidos morais para serem tematizados. Assim, da realidade
que € complexa, pode-seidentificar dilemas e conflitos morais.

Ao lado de Piaget, Kohlberg (1981) enfatiza que ndo ha um curriculo especifico para a
educacdo moral, mas o professor educa segundo principios morais nem sempre explicitados, mas
presentes em suas préticas educativas. Assim, todas as formas de conduta, todos os temas
presentes dentro e fora da escola fornecem material para a reflexdo e o julgamento moral, isto €,
apesar de ndo preconizar um curriculo especifico para a educacdo moral ele defendia que esta
ndo poderia ser realizada de forma direta sem mediacfes. Ao reaizé-la de forma correta ndo
poderia assim, prescindir do professor, como agente consciente dos processos da construcdo da
moralidade como também das praticas sociais e pedagogicas em uso no contexto escolar.

A discussdo dos dilemas e conflitos morais em grupo, conforme a perspectiva
kohlberguiana, poderia promover a ascensdo dos membros do grupo a estagios de moralidades
superiores. O professor tem um importante papel neste cenario, quer seja como condutor ou
como estimulador do debate quanto no estabelecimento de um clima adequado de apoio a este
tipo de discussdo, encorgjando os estudantes na tomada de posi¢cdo. Novamente a formacéo do
professor € uma das condicdes para 0 sucesso deste empreendimento. Como mencionado,
Kohlberg e suas equipes ndo se limitaram a produzir manuais para os professores mas também
preparé-los, pois via nessa formacdo a necessidade de torna-los conscientes de sua influéncia

sobre aformacéo geral dos seus alunos, incluindo a dimensdo moral. (Freitag, 1992).
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Sobre a ndo participacao da direcéo e do corpo técnico administrativo da escola como
fator limitante paraimplementacdo de um programa educacional que visa a formacao ético-moral
do estudante, 71% dos pesguisados concordam que tal formacdo ficaria comprometida (figura
18).

A ndo participagao da dire¢cao e do corpo técnico
administrativo da escola é um fator limitante para a
implementagdo de um programa educacional que vise a
formacéo ético-moral do estudante.

50% 43% @ Discordo
plenamente

W Discordo

28%

2504 21% O Concordo

O Concordo
plenamente

0,
6% 204 B Nao se aplica

0% I -

Figura 18 —gr&fico da relacgéo corpo diretivo da escola e formacéo ético-moral do estudante

De acordo com as respostas dadas a esta assertiva, 0s participantes, em sua grande
maioria, parecem concordar com Araljo e Puig (2007). Estes autores apontam a importancia e
engajamento de toda a comunidade escolar numa proposta de educagdo em valores, destacando o
papel das assembléas escolares em seus Varios niveis, para que tal proposta se estenda inclusive
para além dos limites da escola alcangcando a comunidade em seu entorno. Ha uma preocupacao
dos autores de como o formato institucional cria um ‘clima ou cultura moral’ (Aradjo e Puig,
2007). Neste sentido, o corpo técnico administrativo e diretivo da escola tem importantes
influéncias no sucesso de qualquer empreendimento na educagéo em valores, quer sgja no apoio

de idéias quanto no apoio material ao professor.
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Entre os licenciandos, 78% apontam que um tema polémico levantado na aula de
Ciéncias e Biologia deva ser remetido aos professores de outras disciplinas para que o assunto

sejamelhor discutido (figura 19).

Um tema polémico levantado na aula de Ciéncia Biologia
deve ser remetido aos profesoores de outras disciplinas
para que o assunto seja melhor discutido

50%

43% .
> O Discordo plenamente

35% H Discordo

OConcordo

25%
’ O Concordo plenamente

13% ~ .
8% B N&o se aplica

7%
2%
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Figura 19 — gréfico da discussdo sobre se tema polémico deve ser remetido a outros
professor es

Esse resultado corrobora a posicdo dos licenciandos evidenciado na questdo 10 que
aponta a importancia do envolvimento de outras disciplinas na formac&o ético-moral. Krasilchik
(1983) desde os anos 80 vem destacando que muitos professores, especificamente de Ciéncias e
Biologia, ndo incluem nos seus repertérios de atividades didéticas as discussdes, principa mente
por ndo se sentirem seguros para fazé-lo. Algumas das possiveis causas seriam temer perder o
controle da classe ou ainda por medo de criar problemas com 0s pais ou com autoridades
superiores. Os dados aproximam-se da constatacdo de Bryce e Gray (2004). O estudo realizado
pelos autores apontou para a inseguranca dos professores de Ciéncias em lidar com a
controvérsia. A posicao de neutralidade adotada pelos professores foi justificada por Ihes trazer
seguranca, como também por alguns obstéculos que os deixavam pressionados, tais como Visdo
dos pais, afiliacéo religiosa dos alunos, potenciais conflitos com o programa de educacdo social

daescola (Bryce e Gray, 2004).
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Grande parte dos pesquisados, isto é 76%, apontam que a grade curricular do ensino
fundamental e médio ndo contempla suficientemente a discusséo de temas relacionados a
formacéo ético-moral (figura 20).

As disciplinas que formam a grade curricular do
ensino fundamental e médio contemplam
suficientemente a discusséo de temas relacionados a
formacgéo ético-moral.
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41%
35%
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Figura 20 — grafico de disciplinas que formam grade curricular contemplarem
formacao ético-moral

Convém ressaltar que, muito embora os licenciandos acreditem que a disciplina de
Ciéncias e Biologia deva ser espaco de promocéo de valores éticos-morais como apontado na
questdo 6, os resultados acima indicam que a escola ndo vem contemplando suficientemente tal

responsabilidade. Tal formagdo vem sendo suprimida pela énfase na formagdo intelectual ou
cognitiva.

As duas proximas assertivas buscam saber, na opinido dos pesguisados, quais dos alunos
estdo mais interessados ou preparados para realizar discussdes éticas, o aluno do ensino
fundamental ou do ensino médio. Entre eles, 70% apontam que o aluno do ensino fundamental
ndo tem interesse nestas discussdes (figura 21). Muito embora 49% dos licenciandos achem que
o aluno do ensino médio também ndo tem interesse em tais discussdes, 37% deles apontam que

esses estudantes estariam mais interessados em realizé-las (figura 22).
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O aluno do ensino fundamental estad mais
interessado que o aluno do ensino médio para
realizar discussdes éticas
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Figura 21 — gréafico do interesse em realizar discussoes éticas— ensino fundamental

O aluno do ensino médio esta mais
interessado que o aluno do ensino
fundamental para realizar discussdes éticas.
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Figura 22 — grafico do interesse em realizar discussdes éticas—ensino médio

Tal resultado parece concordar com a proposta de Oliveira (2005). A autora, ao discutir a
abordagem da bioética no ensino meédio, defende que nesta faixa etaria ou no ensino médio se
encontram 0s aunos mais interessados e maduros para discutir dilemas €éticos, pois o
conhecimento adquirido da biologia permite a responsabilidade da decisdo, despertando uma
consciéncia critica. Assim, os professores dessa disciplina seriam aqueles que tém maior

oportunidade para criar esse espaco de discussdo em salade aula.
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5.3 Dados relativos a qualificacdo docente

No que se refere ao preparo para contribuir para a formacdo ético-moral de seus futuros
alunos 50% dos licenciandos avaliam-se razoavelmente preparados, 8% despreparados, 36%
bem preparados e 6% muito bem preparados (figura 23).

Baseado na definicdo de formacé&o ético moral
utilizada nesta pesquisa, como vocé avalia seu
preparo para contribuir para esta formacgao?

60%

50% X
@ Muito bem

preparado
36%

m Bem preparado
30% -
O Razoavelmente

preparado

8%

6% O Despreparado

0% -

Figura 23 — gréafico do preparo do professor

Os dados mostram-se coerentes com os obtidos em relacdo a satisfagdo com o proprio
desempenho, obtidos na questédo exposta na figura 13. Nessa, 52% dos pesquisados apontaram
que estdo a vontade ou preparados para abordar aspectos éticos-morais em sala de aula. Por outro
lado, contraria uma hipotese prévia do pesquisador segundo a qual os professores ndo se sentem
preparados para atuar na formacdo ético-moral de seus estudantes, fato este observado ao

realizarem cruzamentos de algumas questfes, andlise que serd empreendida a seguir.

Kohlberg e sua equipe (1981) na tentativa de verificar as causas do relativo insucesso
da prética de discussdo de dilemas morais nos EUA realizaram um estudo, que apontou entre
outras causas, o nivel de consciéncia mora dos proprios professores que revelava que grande
parte deles encontrava-se no mesmo nivel de moralidade convencional. Diante disto, como
alternativa seria mais proveitoso eliminar a figura central do professor, deixando os estudantes
debaterem entre si, bastaria compor os grupos com individuos heterogéneos no que se refere
aos estagios de consciéncia moral, posicdo esta proxima a Piaget que destacou a importancia

dos pares no processo de socializacdo (Freitag, 1992).
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Quarenta e nove pesquisados, isto é 46%, acham que os educandos ou seus colegas agem
precipitadamente opinando sem fazer uma pausa quando colocados para discutir a respeito de
temas relacionados a dilemas morais que exijam deles uma reflex8o acerca dos valores ético-
morais, ja 44% dos licenciandos acham gue os estudantes se interessam e procuram levantar
dados que facilitam a tomada de posicdo. Apenas 6% acreditam que 0S mesmos procuram
desviar-se do assunto, buscando meios de ndo se envolver em tais discussdes e 1% acha que o0s

educandos ndo se interessam pelo assunto. (figura 24).

Na sua opinido, como se posicionam os educandos (ou seus colegas) quando
colocados para discutir a respeito de temas relacionados a dilemas morais que
exigem deles uma reflex@o acerca dos valores

50% O Se interessam e procuram
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44% uma tomada de posig&o.
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opinando sem fazer uma pausa
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assunto.
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Figura 24 — grafico do posicionamento dos educandos e colegas quando colocados
paradiscutir dilemas morais

A agdo precipitada sem pausa reflexiva e, as vezes, intuitiva dos estudantes pode nos
indicar que ha pouca oportunidade para o educando, em sua trajetéria escolar, de lidar com
dilemas e, sobretudo, como analisa-los.

Jennings e outros (1991) destacam que 0 ensino de ética deve produzir uma mistura dos
componentes cognitivos e afetivos. O pensamento ético, o julgamento e a sensibilidade ndo sdo
questdo de sentimentos puros, abstratos, sem reflex@o e preconceitos. Independente do assunto
em discussao, conduzir os seus alunos através dos componentes da razéo ética pode gjuda-los a
adquirir uma apreciacéo melhor do fato de que os seres humanos vivem suas vidas numarede de
relacionamentos morais. Assim, estimular aquilo que os autores denominam de imaginagao
moral envolve a capacidade de ter sentimentos pelas vidas dos outros, algum senso de emocéo e

sentimentos que sdo provocados pelas dificels escolhas éticas e alguma idéia sobre como os
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pontos de vista influenciam a maneira como as pessoas vivem individualmente. E o objetivo ndo
€ simplesmente estimular, mas ampliar a imaginacdo moral. Neste sentido, a escola teria um
papel fundamental em apresentar dilemas éticos-morais instrumentalizando ao exercicio ou

processo de tomada de posi¢éo.

Sobre a formagdo do professor, 53% dos pesquisados entendem que ao longo da
graduagéo ha maior énfase aos aspectos informativos e uma preocupacdo predominante com a
capacitacao intelectual e profissional dos formandos. Por outro lado, apenas 12% entendem que
0S cursos dao maior énfase aos aspectos formativos e criativos, proporcionando o
desenvolvimento de uma consciéncia mais ética e critica de mundo. Ja 35% dos licenciandos

acham gue aformagéo valoriza os dois aspectos anteriores satisfatoriamente (figura 25).

No meu entender, a O Aos aspectos
formacgéo do professor ao longo da formativos e
graduacdo da maior énfase: criativos,
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Figura 25 — gréfico da énfase na formagao do professor

E inevitavel levantar, a partir dos dados, a fragilidade da preparacio ou formag3o dos
licenciandos no que se refere a lidar com conteldos atitudinais. Os mesmos ndo sdo abordados
explicitamente em sua trajetoria pelo curso ou, quando estdo presentes, aparecem de forma ndo
intencional, ndo prescrita. Seria interessante propor o levantamento nos cursos de formagéo de
professores de Ciéncias e Biologia o quanto de espago € reservado para disciplinas na &rea das
humanidades ou, especificamente, aguelas que tratam diretamente da discussdo em valores. A
mesma dificuldade apresentada na educacdo bésica sobre ainser¢éo de uma educacéo em valores

é refletida no ambiente de formagéo académica e vice-versa. Convém ressaltar que se ndo houver
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priorizacdo na formacéo do professor desses aspectos, pouca condicdo o mesmo tera para lidar
ou tratar com as mesmas em seu fazer profissional. A énfase dada na formag&o do professor aos
aspectos informativos e, sobretudo, a capacitacdo intelectual ndo tem sido suficiente para o
enfrentamento dos problemas com que a humanidade tem se defrontado. Como aborda Puig:
a partir de uma perspectiva macrocéspica, acreditamos que um dos motivos gque torna
muito conveniente 0 ocupar-se da educacdo mora reside no fato de que hoje os
problemas mais importantes que tem apresentado a humanidade em seu conjunto ndo
sdo problemas que tenham uma solucdo exclusivamente técnico-cientifica, mas sim

situages que precisam de uma reorientacdo ética dos principios que as regulam. (Puig,
1998, p.16).

Esses dados véo ao encontro da percepgdo do pesquisador ou a hipotese subjacente do
presente trabalho. Poucas oportunidades sdo dadas durante a formagéo do professor para que o
aspecto formativo seja bem contemplado.

Rosa (2006), ao relatar uma experiéncia de formacdo bioética no ensino superior das
Ciéncias Biologicas em Portugal, defende a legitimidade da incorporacdo da bioética nos
curricula das ciéncias davida. Para o autor,

0s cientistas precisam estar atentos as duvidas e argumentagfes morais que as suas
atividades suscitam. Carecem de conhecer os fundamentos éticos formais e praticos que
subjazem a sua ciéncia. E devem estar preparados para saber discutir e argumentar em

questdes de bioética, quer com os seus colegas, quer com os seus estudantes e com os
cidad&@os em geral (Rosa, 2006, pp.52-3).

Como futuros cientistas e profissionais, e por que ndo dizer professores, 0s estudantes
universitarios carecem de apoio para aprender a pensar objetivamente sobre assuntos
controversos. Uma das caréncias mencionadas por Rosa (2006) vem dos professores
universitarios que, segundo as suas palavras, “tém escasso treino, formacdo, apoio ou
recompensa para abordar a bioética nos seus programas e atividades do ensino universitario”
(Rosa, 2006, p.53). Quando ocorre apoio, este € de forma irregular e superficial, basicamente na
forma de conferéncias ou palestras ocasionais. A incorporacdo da bioética no percurso de
formacao dos profissionais das ciéncias biol bgicas, principalmente nas disciplinas pré-existentes,
tem sido positiva no contexto portugués. Tal iniciativa se faz a partir de um programa de
formacdo que utiliza uma metodologia de aprendizagem ativa, através de um curso atamente
participativo e estruturado, com oportunidades e materiais para desenvolver na pratica as

melhores formas para introduzir os estudantes a bioética.
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Sobre as estratégias que poderiam aprimorar 0 preparo dos licenciandos ou futuros
professores a fim de contribuir para aformacéo ético-moral do seu estudante, 45% assinalaram
a discussdo de casos que apresentam conflitos éticos dentro da sua érea de formacéo. Para
27% dos licenciandos o0s eventos como, por exemplo, congressos de ética e bioética foram
assinalados e 23% apontam para 0s cursos de ética. Nesta questdo o sujeito poderia assinalar

mais que uma opcao (figura 26).

Qual(is) o(s) aspecto(s), assinalado(s) abaixo, que
poderia(m) aprimorar o preparo do licenciando/professor
contribuindo para formagao

ético-moral do seu estudante?

@ Cursos de ética
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B Discusséo de casos que
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23% O Eventos (ex.: congressos(
25% - relacionados a area de
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O Outros. Quais?
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Figura 26 — gr&fico dos aspectos par a aprimoramento do prepar o do professor

Destaca-se novamente a importancia de garantir a preparacéo do professor para lidar
com dilemas éticos-morais e, neste sentido, a discussdo de casos. O destaque foi para casos
gue apresentem conflitos éticos dentro de sua &rea de formacéo, se possivel com casos reais.
Essa é percebida pelos licenciandos como uma adequada abordagem metodol 6gica estando de
acordo com a literatura, principalmente no que se refere a proposta de ensino de Bioética
(Jennings, 1991, Bishop, 2005 e Rosa, 2006). A discussdo de situacdes conflituosas é uma
forma significativa de melhorar o preparo dos professores no objetivo de ajudar a formagéo
ético-moral dos estudantes. Segundo Kohlberg (1984) a discussao € uma forma de promover a
educagdo moral sem usar de doutrinagdo nem do relativismo. Evita a doutrinagdo pois visa
promover o desenvolvimento natural das estruturas universais de tomada de decisdo e néo
simplesmente a adesdo a um conjunto de valores morais. Evita o relativismo porque preconiza
gue os estagios dao ordenados hierarquicamente, onde um estédgio superior € mais justo
daguele que o precede. Cabe apontar a importancia do apoio institucional dos espacos de

formac&o no sentido de criar e incentivar eventos que procuram discutir tais praticas. Nota-se
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gue a segunda estratégia escol hida pelos licenciandos foi a participacéo em eventos de ética e
bioética.

Os dados apresentados e analisados na segunda fase da presente pesguisa indicaram a
discussdo como uma forma metodol 6gica de se trabalhar os casos, porém, ao explicitarem de
gue forma encaminhariam essa metodologia, muitos licenciandos demonstravam fragilidade.

Tal assunto sera abordado mais adiante.

Ao lado da questdo anterior, esta préoxima procura levantar entre os licenciandos que tipo
de recurso utilizariam para promover a formagdo ético-moral do seu futuro estudante. Nesta
pergunta o sujeito também poderia assinalar mais que uma op¢ao. Entre os licenciandos, 31%
apontam para a discussdo dos aspectos éticos de casos e situagdes que surjam durante as aulas e

13% apontam para casos ficticios preparados para essa finalidade (figura 27).

@ Nenhum
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B Conversas informais
com estudantes.
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0O Leitura e discusséo de
textos (literatura, arte
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Figura 27 — grafico das atividades de ensino para promocao da formacao ética

Neste sentido, qudo valioso € procurar tematizar tais questdes. No caso do ensino de
Ciéncias e Biologia, a identificacdo dos conteldos atitudinais que permeiam 0S conceitos
cientificos e biol6gicos permite que a discussdo dos valores ndo sgja simplesmente eventual, sem
intencionalidade, mas criteriosa e prescrita no planejamento.
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Vinte e dois por cento dos pesquisados apontam também como recurso a leitura e
discussdo de textos (literatura, arte ou outros). Tal abordagem metodolégica pode ser
compreendida pela importancia da afetividade na construcdo do sujeito moral. Entre os gregos, a
tragédia com contelido moral exercia, entre outros, um papel educativo na medida em que a
encenacao permitia apresentar os varios pontos de vista de um problema ou conflito, sob aforma
de didlogos, permitindo ao publico formar sua propria opinido (Freitag, 1992).

E interessante notar que 21% dos sujeitos pesquisados apontam que conversas informais
com o0s estudantes constituem-se também como um bom recurso. Nessas conversas, ndo
raramente, inUmeras questdes, inclusive de valores, sdo apresentadas e, nesta situacdo, o
professor torna-se, as vezes, uma especie de conselheiro. trazendo consigo grandes
responsabilidades que mereciam um maior cuidado.

Ainda sobre a questdo anterior, destaca-se que nenhum participante optou para o item

nenhum recurso.

Na questdo a seguir, os licenciandos deveriam escolher, entre algumas opgdes, 0 que as
escolas de formagdo de professores de Ciéncias e Biologia deveriam fazer para gudar a
formacdo ético-moral de seus alunos. Nela também, o sujeito poderia assinalar mais que uma
opcdo. Quarenta e um por cento das propostas apontaram para a promogdo de encontros
interdisciplinares com a participagdo de estudantes para a discussdo dos aspectos éticos
envolvidos no cotidiano da sala de aula Em seguida, 33% apontaram para um maior
investimento na conscientizagdo do professor, sobretudo no seu papel de exemplo. Neste
aspecto, Puig (1998) destaca que uma das atitudes e qualidades pessoais do educador € a
autenticidade ou coeréncia e que os alunos identificam com facilidade quando as expressdes do
professor s80 sinceras e espontaneas ou quando sdo fingidas (figura 28).
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O que as escolas de formacao de professores de
ciéncias/biologia deveriam fazer

para ajudar na formacgéao ético-moral de seus
alunos?

50%
41%

33%

25% 1 21%

4%
1% °

0% -
@ N&o h& como as escolas de formagéo de professores influenciarem
nesta formagao ético-moral

W Aumentar no curriculo o espago para cursos de ética e bioética.

O Promover encontros interdisciplinares com a participagéo dos estudantes
para a discusséo de aspectos éticos envolvidos no cotidiano da sala de
aula.

O Investir numa maior conscientizag&o dos profissionais que exercerm
atividade de ensino no que se refere ao seu papel enquanto exemplo.

m Outros.

Figura 28 — gréfico de propostas de medidas para os cursos de licenciaturas para a
formacéo ético-moral de seus alunos

Os dados apontaram para a proposta de Puig (2007). O autor, ao abordar as quatro éticas
para aprender a participar, propde o que denominade ‘ socioética':

Ela se coloca como um processo que consiste em fazer parte de uma coletividade
alcangcando um bom nivel de civismo (...). Nela a ‘participagdo’ ndo se esgota nas
votagBes, mas se expressa na deliberacdo que procura conjuntamente as melhores
opcoes, avalizadas por boas razbes e sustentadas pela auséncia dos implicados no
assunto que esta sendo debatido (Puig, 2007, p.73).

Com o0 objetivo de triangulacdo, alguns dados aqui apresentados serdo cruzados,

permitindo tecer novas andlises e apresentados na se¢do a seguir.
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5.4 Dados relativos as situagdes de conflitos éticos mais relevantes

A questdo 24 solicitou aos participantes que citassem até trés situagdes que suscitam
discussfes éticas ou de conflitos éticos que identificassem como mais importantes para uma
discussdo com os seus futuros alunos em suas aulas. Os resultados, categorizados por itens, so
apresentados a seguir, de acordo com a andlise de contelidos, descrita por Gomes (1993). Os

numeros entre paréntesis indicam o nimero de repeticoes:

e SituacOes persistentes (118 citagOes)
Aborto (41)
Eutanasia (14)

Preconceitos (racial, género) (14)

Sexualidade (gravidez precoce, DSTs, homossexualismo, plangjamento familiar etc) (13)
Drogas (11)

Politica (incoeréncia) (4)
Educacdo no pais (3)
Corrupcao (3)

Maioridade penal (2)
Cotas em universidade (2)
Industrializacéo

Interesse

Movimento politico
Miséria

Pena de morte
Alcoolismo

Violéncia

Desigualdade econémica
Greves

Globalizagéo

Transplante
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SituacOes emergentes (79 citagdes)
Céulas-tronco (23)

Clonagem (15)

Transgénicos (14)

Pesquisas com animais (11)
Pesquisas com seres humanos (5)
Biotecnologia (5)

Projeto Genoma Humano
Engenharia Genética

Gripe aviaria

Aulas préticas com animais
Terapiagénica

Relag&o médico-paciente

Meio Ambiente (33 citacdes)

Preservacdo ambiental (6)
Aquecimento global (4)

Meio ambiente (3)

Degradacéo (2)

Desmatamento (2)
Desenvolvimento sustentavel (2)
Poluicéo ambiental (2)

Falta de conscientizagdo
Biopirataria

Escassez da agua

Degelo

Futuro (ganancia)

Preservacdo X moradia humana
Aguecimento global X economia
Energia nuclear

Tratamento de efluentes
Transposicéo do rio

Reciclagem

Hidrelétrica X protecéo ambiental.
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SituacOes escolares (27 citagoes)
Bullying (3)
Indisciplina (2)

Desrespeito aluno/aluno e aluno/professor (2)
Destruic¢éo do patrimonio (2)

Limpeza do ambiente de estudo (conscientizacdo ambiental)
Atague com palavras aos colegas

Agressies fisicas

Aluno mente (entrega de trabalho)

Organizagao de grupo (socializagao)

Saber se comportar

Intolerancia

Faltade respeito

Cooperagao

Conflitos entre alunos

Professores que estigmatizam seus alunos
Desrespeito aos alunos

Brigas na educagdo fisica

Incoeréncia profissional do professor (teoria e pratica)
Falta de contetido do professor

N&o valorizar conhecimentos prévios dos alunos
Discussdo sobre temas da matéria

Nivel baixo das aulas

Questdes vinculadas aos direitos humanos, principios e valores (15 citacdes)

Direitosindividuais e coletivos (2)
Vaores morais (2)

Falta de respeito ao proximo (2)
Respeito as opinifes

Respeito ao individuo

O “Eu” na sociedade

Soberba

Respeito as diferencas
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Biogtica

Mudar carater moral
Sexo explicitona TV
Valor davida

e Tdpicos especificos do ensino de ciéncias e biologia (15 citagdes)

Evolucéo (5)

Evolucéo X Criacéo (2)
Influénciadaigrgianaciéncia
Materialismo X espiritualidade
Criacionismo (respeito as idéas dos outros)
Fato X possibilidade

Razdo X Crencgaldgica

Ciéncia X dogma

Liberdade da ciéncia

Limite da ciéncia (impeto)

Concepcao de corpo humano (Biologia)

e Comportamento (12 citagdes)
Religido (5)
Atualidades
Inicio davida
Sexo antes do casamento
Sexo explicitona TV
Novelas
Cotidiano

Palavrao

Muitas das categorias acima apresentadas referem-se a temas tradiciona mente abordados
pela bioética, como também por programas de ética e cidadania.

E interessante notar que a énfase dada as * situagdes persistentes’, categoria mais citada,
pode revelar a grande preocupacdo dos licenciandos em tematizar aspectos tipicamente do
contexto de desigualdade social e econdmica vivida por grande parte da populacdo de nosso pais.
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Neste sentido tais temas poderiam ser abordados por uma ‘bioética cotidiana no sentido de
promover uma reflexdo bioética a partir de um contexto mais préximo do estudante.

Outro conjunto de itens apresentado pelos licenciandos a ser tematizado esta dentro do
que denominamos de ‘situagbes emergentes . E evidente notar que tais temas, apresentados e
veiculados permanentemente pela midia, carregam consigo uma carga de reflexdo ética
profunda, dai o destague dado pelos participantes.

Temas relacionados a0 meio ambiente mereceram um destaque por parte dos
participantes da pesquisa. E importante reconhecer que a relacdo do homem com a natureza deva
ser abordada numa tematizagéo a respeito dos valores que regem o agir humano, exigindo uma
profunda reflexdo ética.

Convém ressaltar a identificagdo, por parte dos licenciandos, de ‘situaces escolares'.
Desde a forma como o professor ensina como também as relagdes interpessoais sdo permeadas
de componentes éticos. Neste Ultimo, os licenciandos percebem que as dindmicas das relactes
entre professor/aluno e aluno/aluno, podem ser discutidas. Grande parte dessas relacfes diz
respeito ao reconhecimento do outro.

Salienta-se 0 aparecimento de outro item referente aos ‘tépicos especificos no ensino de
Ciéncias e Biologia . Grande parte deles tem um forte contetido ético e de reflex@o de valores
que deveriam ser levados em conta no plangamento de ensino dessas disciplinas, para serem
abordados e desenvolvidos. A pesquisa anterior realizada na dissertacdo de mestrado apontou
gue ao argumentarem, os alunos sdo muitas vezes motivados por razdes estritamente pessoais.
Essas vao desde convicgdes religiosas, sdcio-culturais até conjunturais, questdes préximas ao seu
cotidiano, universo de relagOes interpessoais, fatores explicitos ou ndo, mas que exercem uma
forte influéncia no posicionamento dos estudantes ao se defrontarem com novas situacOes.
Negligencié-las seria aumentar o distanciamento entre o individuo e o conhecimento que lhe é
apresentado, isto &, destituido totalmente de valores, em outras palavras “desumanizado” (Silva,
2002).
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5.5 Dadosrelativos a concepcéo do licenciando acer ca da for macéo ético-mor al

No que se refere a questdo 25, foi perguntado aos participantes no que consistiria, em sua
opinido, a formagéo éico-mora de um estudante. Ainda de acordo com a Andlise de Contelidos
descrita por Gomes (1993), pode-se apresentar as respostas segundo as seguintes categorias

teméticas;

e Capacidade de expor suas idéias, analisar criticamente uma situacdo, procurando levantar

‘prés e ‘contras’, tomando uma posicdo fundamentada, considerando valores éticos.
(47)*

Convém ressaltar que tal capacidade é preconizada por aqueles que defendem o ensino
da Bioética. Essa pode constituir uma ferramenta metodoldgica no exercicio de tomada de
posicdo. Bishop (2006) propde que os estudos de casos seriam uma forma de apresentar os
dilemas bioéticos. Esses permitem uma articulacdo entre as dividas da vida real e os fatos da
ciéncia. Assim, os alunos desenvolvem habilidades analiticas, aumentam sua criticidade e
praticam sua expressao e capacidade de ouvir. A educagdo dos cidadéos ativos, como bem
pontua Canivez (1991), deve oferecer os meios, ainformacéo, 0 méetodo, o gosto e o habito da
participacdo na discussdo. Para Kohlberg (1984), a discussédo deve ocorrer em ambiente
descontraido, sem coercdo, assegurando a todos os membros oportunidade de expressar sua
opinido de forma democrética. Ta exercicio, que é um processo, € raro no ambiente escolar,
assim é mister preparar os proprios professores para lidar com assuntos dilematicos. Alguns
autores (Jennings e outros, 1991) destacam que o sucesso desta abordagem depende do
preparo cuidadoso da aula e um certo “background” por parte do professor para que possa
guiar a discussdo da classe de maneira que os alunos sejam levados a descobrir e expressar as

questdes de valores por S mesmos e a pensar a respeito dos pros e contras diante de uma

situacéo.

! Este nimero representa o nimero de ocorréncias entre os sujeitos.
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e Desenvolvimento da autonomia intelectual e ética, numa postura reflexiva. (34)

Varios licenciandos ratificam que um dos grandes papéis da escola é permitir que o
estudante construa sua autonomia intelectual e moral. Ta posicdo é corroborada pela
literatura (Piaget, 1932 e Kohlberg, 1984). Os autores, ao abordarem as condicles favorévels
para se alcancar personalidades auténomas, destacam o papel da moral da cooperagéo baseada
em relacGes mutuas e de reciprocidade entre sujeitos que se reconhecam como iguais (Piaget,
1996). O projeto de educacdo moral kolberguiano baseado na discussdo de dilemas em grupos
poderia promover a ascensdo dos membros destes a estagios de moralidade superiores. Para
tanto, a discussdo deveria ocorrer em ambiente descontraido e sem coercéo, assegurando a
todos os membros oportunidade de expressar sua opini&o de forma democratica.

Varios pesquisados apontam que a coacdo externa € inaceitavel e que a verdadeira
autonomia consiste em dar a S proprio o poder da decisdo. A autonomia, conforme a
perspectiva de bioética principialista, preconiza que individuos autbnomos sao capazes de
deliberar e agir sob essa orientacdo de forma livre e esclarecida. Por outro lado, a luz da
bioética de protecdo, os programas educacionais que gudem os estudantes a adquirirem
autonomia intelectual e moral tém uma forte contribuicdo na minimizacdo de sua

vulnerabilidade circunstancial ou secundaria, protegendo assim o cidaddo (Kottow, 2003).

e Forte componente familiar que pode ser ‘trabalhado’ pelo conjunto da sociedade. (28)

De maneira geral, os participantes acreditam que a formagdo ético-moral do estudante

tem um forte componente de base familiar. Este dado ratifica, a possivel explicacdo que tal

formacdo, como dito por muitos “vem de berco”. Por outro lado, os licenciandos destacam

também a responsabilidade de outras instituicbes sociais que interagem com o individuo,

contribuindo assim para essa formag&o, como verificado nas respostas as assertivas 2 e 3 (figuras

7 e 8). Neste sentido, a grande maioria dos licenciandos acredita que a escola pode fazer algo

para gudar o desenvolvimento moral do estudante ou que este ainda estga em seu

desenvolvimento quanto a formagao ético-moral.
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e Respeito aos outros (24)

E interessante notar o respeito como um dos valores que caracterizariam a formag&o de
um estudante. O termo foi citado 24 vezes. Ao aponté-lo, os licenciandos acreditam que o
respeito é devido aos colegas, ao professor e destes ao aluno. O reconhecimento do outro é
uma condicdo ‘sine qua non’ para 0 exercicio do respeito. O respeito pela pessoa sua
dignidade € um dos temas centrais da bioética, tal conceito é também influenciado pelateoria
moral de Kant. Na percepcéo dos licenciandos ha uma énfase no exercicio da convivéncia e
na capacidade de didlogo que os estudantes devem ter. Segundo a acéo comunicativa proposta
por Habermas, o reconhecimento do outro permite avalidacdo da razéo comunicativa, atraves
da competéncia argumentativa dos integrantes da situacéo dial0gicaideal e pela motivacdo de

todos os envolvidos para alcangar o entendimento.

e Agir de acordo com certos valores, direitos humanos, cidadania (30)

E importante reconhecer que certos valores como justica, generosidade, empatia,
solidariedade, cooperacdo sdo apontados pelos pesguisados como integrantes da formacéo
ético-moral. Interessante que, entre as citacfes, a idéia de fazer o bem, evitando causar dano
ao outro foi mencionada pela metade das opinides presentes nesta categoria. Ta idéia
relaciona-se com um dos principios preconizados pela bioética principiaista, a beneficéncia .
Elarequer que os agentes morais, no minimo, abstenham-se de prejudicar os outros, mas pode
também abarcar obrigactes de fazer o bem ao proximo e promover 0 seu bem-estar (Pessini e
Barchifontaine, 2002). Houve mencéo também ao cultivo da responsabilidade social do
estudante e ao civismo, citado como uma das caracteristicas da cidadania. Piaget (1996), ao
tratar de alguns procedimentos classificados conforme os dominios da educagdo moral, sugere
a educacdo civica e social, ja que o ambiente democrético da escola ‘ativa’ pode guiar para
gue a crianga crie gosto pelas organizacdes sociais, isto €, se houver uma participacdo do
individuo no engajamento social escolar ele levara ta cidadania para 0 mundo afora
Inclusive, Piaget tece uma critica a lentiddo das escolas publicas em utilizar as tendéncias
sociais da crianga em educag&o civica e econdmica. (Piaget, 1996).

Os dados até agqui apresentados possibilitaram uma analise geral. Na se¢8o seguinte seréo
apresentados alguns cruzamentos que permitiram perceber novos elementos conseqlientemente

novas andlises.
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5.6 Dados relativos aos cr uzamentos das questdes assertivas

Como mencionado anteriormente, foi produzido um banco de dados relacional, com
possibilidade de cruzamentos das variaveis contidas nas respostas objetivas (banco de dados
‘Firebird’). Esta forma de organizacdo dos dados trouxe possibilidade de perceber novos

elementos que deveriam ser explorados.

No primeiro cruzamento foi possivel constatar que 66,04% dos licenciandos admitem
gue as disciplinas que formam a grade curricular do ensino fundamental e médio ndo
contemplam suficientemente a discussdo de temas relacionados a formacdo ético-moral,
assim, apontam que Ciéncias e Biologia devem ser disciplinas que permitem um espaco para

promocao de valores (Quadro 1). Percebe-se, assim, coeréncia neste posicionamento.

Quadro 1 - cruzamento entreas questées|1.6 ell.15

Q1 I1.15 Asdisciplinas da grade curricular contemplam
suficientemente discussdo de temasr elacionados a
formacao ético-moral.
discordo discordo | concordo | concordo nao se
plenamente % | % % plenamente % 2/’(’)""""

discordo
plenamente 283

11.6 % '

A disciplinade discordo

CiénciaseBiologia | % 2,83 2,83 0,94 0,94

deve ser espaco de

promogao de valores |concordo

ético-morais. g 10,38 14,15 | 5,66 0,94 0,94

concordo

g'mame”te 18,87 22,64 | 5,66 4,72 4,72
0

ndo se aplica 0.94

% b

Teste de qui-quadrado (X?) = 1,5326. Grau de confianca de 95%
Houverelacao significante entre as questoes11.6 ell.15

Ha um reconhecimento explicito da potencialidade que a disciplina de Ciéncias e

Biologiatem natarefa de promocéo de val ores ético-morais.

Reafirmando esta constatagdo, um outro cruzamento permitiu verificar que grande
parte dos licenciandos, isto € 77,36% que admitem a adequacdo da discussdo dos valores

éticos numa aula de Ciéncias e Biologia a despeito da ndo apresentacéo dos contelidos e
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acham que o cardter mora dos estudantes ainda ndo esteja formado quando estes ingressam
no ensino fundamental e médio. Em outras palavras, os dados sugerem que ha uma percepcao
dos pesquisados de que 0 processo de desenvolvimento moral estd em curso entre 0s
estudantes e gque a disciplina de Ciéncias e Biologia tem responsabilidade e co-participagdo
neste desenvolvimento (Quadro 2), apesar dos dados observados ndo corresponderem aos

dados esperados conforme o teste do qui-quadrado.

Quadro 2 — cruzamento entreas questées|i1.4 ell.7

Q20 [1.4 O caréter moral do estudante j& esté formado
guando eleingressa no ensino fundamental |1 ou
médio. Esses cur sos nao conseguir o remodelar a
per sonalidade do estudante nem garantir uma
postura ética no futuro.
discordo discordo | concordo | concordo néo se
plenamente % | % % plenamente % oa/‘:)“ca
discordo
BEEEEY 4245 21,70 | 5,66
1.7 %
A discussio de discordo
valoreséicosnuma | % 7,55 5,66 2,83
auladeCiénciase
Biologia é oconcordo
inadequada, poisa /o 2,83 2,83 0,94
apresentacdo dos
contetidos fica C‘I’”Cordo
prejudicada. E}Oenamente 2,83 1,89 | 094
né&o se aplica 1,89
%

Teste de qui-quadrado (X?) = 7,4425
N&o significante. Nao houverelacdo significanteentrell.4 ell.7

Foi possivel verificar arelagdo entre o que os licenciandos pensam sobre a énfase dada
na formagdo do professor ao longo de sua graduagdo, e como se avaliam na preparagéo da
formacdo ético-mora do estudante. A hipotese considerada € que aqueles que acham que
tiveram énfase informativa com preocupacdo na capacitacéo intelectual e profissional se auto
avaliam como despreparados e razoavel mente preparados, fato este observado em 31,04% dos
pesquisados. O resultado sugere que o percurso de formagdo tem influéncia significativa na

avaliacdo do preparo do professor para contribuir naformacao ético-moral (Quadro 3).
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Quadro 3 —cruzamento entreas questoes|11.18 el11.20

Q6

111.18 Como vocé avalia o seu prepar o para contribuir na
formacéo ético-moral ?

despreparado
%

razoavel mente
preparado %

bem
preparado %

muito bem
preparado %

111.20 Enfase na
formacéo do
professor ao
longo da
graduacao

Aspectos
formativos e
criativos,

propor cionando
desenvolvimento de
uma consciéncia
mais ética e critica
do mundo.

2,83

6,60

2,83

0,94

Aspecto
informativo,
preocupando-se
predominantemente
com a capacitacéo
técnica e

intelectual.

1,89

29,25

16,98

3,77

Valoriza os dois
aspectos anteriores
satisfatoriamente

2,83

14,15

16,04

1,89

Teste de qui-quadrado (X?) = 5,303. Grau de confianca de 95%
Houverelacao significante entre as questoes111.18 e l11.20
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Este cruzamento permitiu saber o que os licenciandos que se auto avaliam como

despreparados, razoavel mente preparados, bem preparados e muito bem preparados sugerem

as escolas de formacdo de professores de ciéncias e biologia para gjudar na formacao ético-

moral de seus aunos (Quadro 4).

Quadro 4 — cruzamento entreas questées|111.18 e11.23

Q8 111.18 Como vocé avalia o seu prepar o para contribuir na
formacéo ético-moral ?
despreparado |razoavelmente | bem muito bem
% preparado % | preparado % | preparado %
BCD 2,83 14,15 4,72 0,94
c 1,89 5,66 4,72
111.230 queas |CD 1,89 13,21 14,15 2,83
escolas gle D 0,94 0,94 1,89
formacéo de
professores de DE 0,94
Ciénciase ABD 0,94
Biologia
deveriam fazer B 2,83 3,77
paraajudar na |BC 4,72 2,83
formagdo ético- [gCE 0,94
moral de seus
alunos BD 0,94 1,89
CDE 0,94
CE 1,89 1,89
E 0,94
CDEF 0,94

Teste de qui-quadrado - ndo aplicavel

LEGENDA:
A — ndo h& como as escolas de formagao de professores influenciarem nesta formagao

ético-moral

B —aumentar no curriculo espaco para cur sos de ética e bioética
C — promover encontros interdisciplinares com a participacdo dos estudantes para a
discusséo de aspectos éticos envolvidos no cotidiano da sala de aula
D — investir numa maior conscientiza¢do dos professores no que se refere ao seu papel

enquanto exemplo
E —outros

E nitido que entre as atividades sugeridas por 33,59% dos licenciandos que se

consideram como razoavel mente preparados e despreparados, portanto ainda inseguros, estao:

apromocao de encontros interdisciplinares com a participacéo dos estudantes para a discussao

de aspectos éticos envolvidos no cotidiano da sda de aula (C), como também um

investimento numa maior conscientizacdo dos professores no que se refere a0 seu papel

enquanto exemplo (D). Quando se considera também a sugestdo do aumento no curriculo do
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espaco para cursos de Etica e Bioética, este nimero vai para 56,23% dos licenciandos (B). Tal
concentracdo de sugestfes de atividades verificou-se também entre 14,15% dos licenciandos
gue admitem estar bem preparados. Os dados apontam que a seguranca em lidar com questdes
controversas pode ser adquirida pela oportunidade dada aos futuros professores na insergéo
das atividades descritas durante o0 seu percurso de formag&o.

Convém destacar a importancia de desenvolver uma atmosfera académica positiva,
num exercicio permanente da discussdo de aspectos do cotidiano, principalmente aqueles que
tém implicacOes éticas. A auséncia de um codigo deontolégico, de ética profissional na
atividade docente, tdo comum entre outras profissdes pode ser uma das razdes da auséncia da
citada discussdo. Reivindicar sua presenca, distanciando-se do perigo de debrucar-se numa
lista de regras e normas legais a serem perseguidas sem qualquer reflexdo, seria legitimar e
refletir as vérias relages que o professor estabelece no ambiente escolar, principalmente na
sua relagdo com o educando como um dos varios fatores que contribuem para o

desenvolvimento da personalidade moral do mesmo.

A auséncia de um clima favoravel no ambiente escolar, principamente nas aulas de
Ciéncias e Biologia, que leve em conta o desenvolvimento mora dos estudantes, é fruto da
predominancia do ensino cognitivo sobre o afetivo e reflexivo durante a formagéo do
professor. O desenvolvimento ético-moral do estudante fica a mercé de propostas informais e

a eventuais momentos ndo de forma prevista, intencional ou prescrita pelo curriculo escolar.

E mister instrumentalizar o professor, pois dele se exigira a conducdo de discussdes
em classe e a capacidade de estabel ecer e manter uma atmosfera adequada de apoio a este tipo
de abordagem, encorajando os estudantes na tomada de posi¢édo. O sucesso desta proposta esta
na formacdo do professor como destacou Kohlberg, que além de produzir manuais para
orientar os professores, ofereceu cursos preparatérios. Por outro lado, poucos professores
continuaram trabalhando com tal técnica (Freitag, 1992). Algumas razdes foram apontadas,
entre elas, o nivel de consciéncia moral dos proprios professores que revelava que grande
parte deles encontrava-se no mesmo nivel de moralidade convencional. E este aspecto que o
presente estudo quer destacar. Os licenciandos ainda estdo em seu desenvolvimento moral,
sendo assim, quanto mais oportunidades forem dadas que favoregcam tal desenvolvimento,
mais capacitados estardo em préticas docentes que levem em consideracéo o desenvolvimento
ético-moral do seu futuro estudante. Assim, a insisténcia de Kohlberg na necessidade da
formacdo dos professores torna-os conscientes de sua influéncia sobre a formacédo geral dos
seus alunos incluindo a dimensdo moral. A sugestdo de aumentar no curriculo de formagéo o

espaco para cursos de ética e bioética (B) entre 46,77% dos licenciandos que se auto avaliam

142



como despreparados e razoavel mente preparados aponta para a necessidade de se garantir esse
espaco para que os aspectos abordados sejam de alguma forma garantidos na formacgéo do

professor.

As sugestes B, C e D foram novamente as mais apontadas entre 81,13% dos
pesquisados que concordam que a realidade escolar ou o cotidiano veiculado na midia sdo
recursos metodol 6gicos para desencadear discussdoes em sala de aula que contribuirdo para a
formacéo ético-moral do se futuro estudante (Quadro 5). Admite-se que tais procedimentos
metodol 6gicos nos cursos de formac&o de professores exercem influéncia no olhar do proprio
professor sobre a realidade escolar, instrumentalizando-o para tematiza-la. Assim, a sala de
aula pode tornar-se permeavel ao cotidiano constituindo-se como indispensavel recurso paraa
educacdo em valores. Especificamente, nas aulas de Ciéncias e Biologia a veiculacdo de
noticias relacionadas a aplicacdo dos conhecimentos dessa &rea, muitos deles com carga de
reflexdo ética muito ampla, d& oportunidade de posicionamentos dos estudantes, fato este

constatado ja na dissertacdo de mestrado:

Nas percepgdes dos estudantes confirma-se que o estudante chega a escola com
alguma ‘idéia do que é aciéncid, expressa nos seus ‘olhares’ sobre a divulgagéo da
ciéncia nos meios de comunicagdo. Neste aspecto, nota-se 0 importante papel que
estes exercem sobre o exercicio critico dos estudantes diante de situagdes que |lhes
exijam posicionamento ou juizo de valor. H4 um potencial implicito na divulgacdo
da ciéncia na midia que pode servir como subsidio para formulacdo de estratégias
metodoldgicas no ensino, principalmente no que se refere a um gerador de
discussdes em sala de aula. Neste aspecto, a permeabilidade das aulas de biologia a
estas noticias pode favorecer o debate entre alunos e professores, possibilitando o
amadurecimento de posicionamentos, fortalecimento do senso critico contribuindo
para uma participacédo do individuo na sociedade, condi¢do sine qua non para pleno
exercicio de sua cidadania (Silva, 2002, p.125).
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Quadro 5 — cruzamento entre as questées|.12 el11.23

Q12 1.12 A proépriarealidade escolar ou o cotidiano veiculado
na midia sdo recur sos metodol gicos par a desencadear
discussdes em sala de aula que contribuir&o para
formacéo ético-moral do estudante.

Discordo Discordo % Concordo % | Concordo
plenamente plenamente %
%

BCD 0,94 5,66 16,04

(@ 2,83 3,77 5,66

111.230 queas |CD 0,94 2,83 7,55 20,75

escolas gle D 3,77 2,83

formacéo de

professores de DE 0,94

ciénciase ABD 0,94

biologia

deveriam fazer |0 1,89 1,89 2,83

paraajudar na |BC 4,72 2,83

formagdo ético- [gCE 0,94

moral de seus

alunos BD 2,83

CDE 0,94
CE 1,89 1,89
E 0,94
CDEF 0,94

Teste de qui-quadrado - ndo aplicavel

LEGENDA:
A — ndo ha como as escolas de formacao de professores influenciarem nesta formacao
ético-moral

B —aumentar no curriculo espaco para cur sos de Etica e Bioética

C — promover encontros interdisciplinares com a participacdo dos estudantes para a
discussao de aspectos éticos envolvidos no cotidiano da sala de aula

D — investir numa maior conscientizacdo dos professores no que se refere ao seu papel
enquanto exemplo

E —outros

O préximo cruzamento permitiu constatar a relagdo do tipo de énfase na trgjetoria de
formag&o do licenciando com a concordancia ou ndo em remeter temas pol émicos |levantados
nas aulas de Ciéncias e Biologia aos professores de outras disciplinas para que 0s assuntos

sejam melhor discutidos (quadro 6).
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Quadro 6 — cruzamento entreas questdes|i1.14 ell1.20

Q13 [1.14 Um tema polémico levantado na aula de ciéncias e
biologia deve ser remetido aos professor es de outr as
disciplinas para que o assunto seja melhor discutido.
Discordo discordo % [ concordo % | Concordo
plenamente % plenamente %

Aspectos formativos e

criativos,

propor cionando

desenvolvimento de 2,83 3,77 6,60
uma consciéncia mais

I11.20 Enfase | ecriticado

gaforrpagao Aspecto informativo,

OProTesor | preocupando-se 5,66 6,60 16,04 21,70
aolongoda | predominantemente ’ ; ; ’
graduacéo com a capacitacéo

técnica eintelectual.

Valoriza osdois

aspectos anteriores 0,94 3,77 15,09 15,09
satisfatoriamente

N&o se aplica 1.89

Teste de qui-quadrado (X?) = 4,888. Grau de confianca de 95%
Houverelacao significante entre as questdes11.14 el11.20

Nota-se que os 37,74% dos licenciandos gque concordam que 0 assunto deva ser
remetido para professores de outras disciplinas tiveram énfase informativa (capacitagcéo
técnica e intelectual) em sua formacdo. Essa posi¢do é compartilhada também por 30,18% dos
licenciandos que acham que a formacdo contempla os dois aspectos, 0 que talvez se possa
atribuir a uma possivel inseguranca do licenciando na abordagem de temas polémicos. Bryce
e Gray (2004) apresentam algumas dificuldades que os professores de Biologia tém em lidar
com guestdes controversas. Ao serem indagados sobre o significado e o status da controvérsia
na ciéncia, alguns apontam que a ciéncia é exclusivamente de natureza objetiva e este carater
deve ser preservado, assim, trazer a controvérsia ao se ensinar Biologia, seria contra sua
natureza e traria dificuldades para as agOes dos professores. Outros professores apontam a
dificuldade que tém em lidar com discussdes, pois estas sdo originariamente das ciéncias
sociais, assm, admitem que seu papel ndo seria a educacdo social, mas sim a educacéo
cientifica dos seus alunos. Outros alegam que a ciéncialida com fatos. Para outros, os estudos

modernos, a religido e filosofia tém mais tranquilidade em lidar com debate de idéias e com
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questBes profundas, ndo € o caso das ciéncias que tratam de questfes concretas. Neste sentido,
lidar com a controvérsia em classe, passa por uma questdo pessoal do professor em desgjar

abordé-la ou ndo (Bryce e Gray, 2004).

Talvez essa énfase informativa exacerbada no aspecto intelectual na formagdo do
professor possa exercer uma influéncia negativa ou ndo gerar a seguranca devida em lidar
com a polémica em sala de aula. Assim, a melhor solugdo, segundo os pesguisados, seria
remeter tais polémicas aos outros col egas professores. Convém ressaltar que uma grande parte
de questionamentos éticos emerge nas aulas das disciplinas de Ciéncias e Biologia. O nosso
estudo realizado no programa de mestrado apontou que os aunos trazem dulvidas e

inqui etacOes geradas pela midia para as aulas de ciéncias e biologia.

Uma incoeréncia verificada é que apesar de quase a totalidade, isto € 90%, dos
licenciandos concordarem que a disciplina de Ciéncias e Biologia deva ser espaco para
promocao de valores ético-morais quando diante de um tema polémico, 70,75% admitem que
0 mesmo sgja encaminhado aos professores de outras disciplinas para que 0 assunto sgja
melhor discutido (Quadro 7).

Quadro 7 — cruzamento entreas questées 1.6 ell.14

Q25 I1.6 A disciplina de Ciéncias/Biologia pode ser espaco
de promocao de valores ético-morais.
discordo discordo | concordo | concordo néo se
plenamente % | % % plenamente % g/i’)"ca
discordo
plenamente 1,89 4,72
11.14. Um tema %
polémico levantado E'Scordo
naaulade 4 0,94 5,66 6,60
Ciénciag/Biologia
deve ser remetido oconcordo
aosprofessoresde | 2 0,94 2,83 | 15,09 15,09 | 0,94
outras disciplinas
paraqueoassunto | concordo
seja melhor g}'e”ammte 1,89 094 | 10,38 30,19
discutido. > -
ndo se aplica
%
0,94 0,94

Teste de qui-quadrado (X?) = 0,1776. Grau de confianca de 95%
Houverelacéo significante entre as questoes|1.6 ell.14
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Uma possivel interpretacdo seria que, ao lidar com valores, a presenca da divergéncia
gera inseguranca no professor, ou melhor, a convivéncia com ela seria um elemento
desequilibrador no seu ‘fazer profissional’ e mais confortavel seria entdo, remeté-la aos outros
professores, mesmo admitindo que sua propria disciplina, no caso, Ciéncias e Biologia possa
ser espaco de promocgao de valores éticos-morais. Esse resultado vai ao encontro dos estudos
de Bryce a Gray (2004).

Krasilchik e Marandino (2007) afirmam que uma das causas da inseguranca do
professor seria em fungdo das exigéncias da interdisciplinaridade, como também da
incompreensdo dos gque consideram que ha perigo de perda de informacéo e de rigor fora de

model os habituais e a propriainseguranca paratratar dos temas. Acrescentam que:

Outro conjunto de dificuldades advém do receio que muitos educadores tém de
discutir temas que envolvem valores. Repressdo politica e possibilidade de
divergéncia com as familias levam a manutencdo das aulas em patamar seguro, no
qgual as discussdes sobre diferentes pontos de vistas sdo evitadas (Krasilchik e
Marandino, 2007, p.10).

As razfes da postura do professor apontam para a idéia de que 0 mesmo nao tém
respostas prontas para varias questdes que sao novas, tem dificuldade de admitir opinifes

divergentes dentro do ambiente em sala de aula e dificuldade em lidar com conflitos.

A relacdo da énfase na formagdo do professor com o grau de concordancia diante da
proposta de insercdo de uma nova disciplina na grade curricular como melhor forma de
preparacdo de estudantes e contribuicdo para sua formagédo ético-mora permitiu verificar, e
com maior destague, que a maior concentragdo de concordancia (27,35%) foi entre os
licenciandos que consideram que a trgetéria de formacdo do professor enfatiza sua

capacitacao técnica e intelectual (Quadro 8).
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Quadro 8 — cruzamento entre as questoes 1.9 el11.20

Q21 1.9 A melhor forma de preparacgéo do estudante para
discuss0es éticas, ou propiciar sua formacao ético-moral,
seriaa partir dainsercdo de uma nova disciplina na grade
curricular.

Discordo discordo % |[concordo % | Concordo
plenamente % plenamente %
Aspectos formativos e
criativos,
propor cionando
desenvolvimento de 4,72 3,77 2,83 0,94
uma consciéncia mais
I11.20 Enfase [ SiCaecriticado
gaforrpa(;ao Aspecto informativo,
O PrO7esor | preocupando-se 11,32 11,32 17,92 9,43
ao IongoNda predominantemente ' ’ ' '
graduacao com a capacitagio
técnica e intelectual.
Valoriza osdois
DS 5,66 12,26 7,55 8,49
satisfatoriamente
N&o se aplica 0.94 283

Teste de qui-quadrado (X?) = 4,965. Grau de confianca de 95%
Houverelacao significante entre as questoes11.9el11.20

Na percepcdo deste grupo de licenciandos, a ndo familiaridade com situacdes ou casos

que exijam do individuo tomada de posi¢éo envolvendo juizo de valor durante o percurso de

formacdo dos professores pode levélos a crer que a presenca de uma nova disciplina

solucionaria essa questdo, a partir da ‘mera transferéncia de tOpicos controversos para

professores da area de Ciéncias Humanas.
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Um outro cruzamento permitiu verificar quem eram aqueles que se avaliam como
despreparados, razoavelmente preparados, bem preparados e muito bem preparados para
contribuir para a formacdo ético moral do seu futuro estudante, comparativamente as
instituicdes de ensino superior (IES) das quais eram provenientes. Percebeu-se uma tendéncia
constante entre os locais (Quadro 9), porém no local | encontramos 52,38% de licenciandos
gue se avaliam como bem preparados contrariando a tendéncia e distribuicdo verificada nos
locais Il e lll. A hip6tese que poderia explicar este resultado € que na referida instituicdo ha
uma certa familiaridade com questdes bioéticas ou mesmo oportunidades de discussdes que
sd0 oferecidas aos graduandos, fato evidenciado pela presenca de uma disciplina denominada
Etica e Cidadania oferecida ao longo de dois semestres letivos. Portanto ha uma nitida
influéncia da cultura ingtitucional na implementacdo de qualquer programa que contemple
uma abordagem de educacdo em valores como apontado por Puig (2007). Porém sdo
necessarios estudos que comprovem uma relacdo direta destes fatores na auto-avaliacdo do

licenciando no que se refere a sua preparacao.

Quadro 9 — cruzamento entrea questdo 111.18 e [ES de for macéao

Q5 11.18 Como vocé avalia os seu prepar o para contribuir na
formacéo ético-moral ?
despreparado | razoavelmente | bem muito bem
% preparado% |preparado% | preparado %
' 2,38 40,48 52,38 4,76
| nstituico Ensino (total 42
Superior (IES) =100%)
local
Il 11,36 56,82 25,00 6,82
(total 46
=100%)
I 15,00 55,00 25,00 5,00
(total 20
=100%)

Teste de qui-quadrado - ndo aplicavel
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Ao serem indagados, diante da afirmativa sobre que tipo de énfase o professor tem ao
longo de sua graduacdo, os licenciandos, distribuidos e separados pelas IES I, 11 e 1l

pesqguisadas, apresentam a seguinte distribuicéo (Quadro 10):

Quadro 10 — cruzamento entre énfase na formacao e | ES de formacéo

Q.33
Instituicdo Ensino Superior (I1ES) local

| (%) 1l (%) 111(%)
(total 42 =100%) | (total 46 =100%) | (total 20 =100%)

Aspectos for mativos e
criativos,
propor cionando
desenvolvimento de 14,29 909 15
uma consciéncia mais
_ ética ecriticado
[11.20 Enfzise mindo,
gaforrpa(;ao Aspecto informativo,
O Protessor | preocupando-se 50 50 65
aolongoda | predominantemente
graduacao com a capacitagio
técnica e intelectual.
Valoriza osdois

aspectos anteriores 35,71 40,91 20
satisfatoriamente

Teste de qui-quadrado - ndo aplicavel

E possivel verificar que os resultados estdio semelhantemente distribuidos entre os
licenciandos das trés IES, porém destaca-se a IES I, em comparagdo as outras duas, com
resultado de 65% para a énfase no aspecto informativo. Uma provavel justificativa seria a
presenca de uma maior dedicagcdo a pesquisa na referida Instituicdo. Esse contexto pode
influenciar seus estudantes, futuros professores, na percepcao do grau de importancia que déo

a aspectos informativos, capacitacdo técnica e intelectual naformagdo dos professores.

O cruzamento entre as questdes 11.2 e I1.5 permitiu verificar uma das hip6teses do
presente trabalho, a saber: agueles que concordam que a educacdo em valores (formagéo
ético-moral) sgja exclusiva da familia poderiam ter como justificativa que a mesma pode
facilmente tornar-se doutrinacdo. Tal hipdtese ndo foi comprovada a partir dos resultados
(Quadro 11).
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Quadro 11 — cruzamentos entre as questoes 1.2 ell.5

Q28 11.5 A educacao para formacao ético-moral (ou em
valores) pode facilmente tor nar -se doutrinagéo
discordo discordo | concordo | concordo néo se
plenamente % | % % plenamente % 2/’(’)""""

discordo
([))Ienamente 5,66 16,04 | 21,70 8,49 3,77

II.2A formagdio |2

ético moral do discordo

estudantendo éde | 4,72 566 | 11,32 3,77 0,94

responsabilidade

da escola, massim goncordo

exclusiva da & 2,83 660 | 1,89 1,89  |094

familia

concordo

g}'mammte 0,94 094 | 094 0,94
0

néo seaplica

%

Teste de qui-quadrado (X?) = 7,197. Grau de confianca de 95%
Houverelacao significante entre as questoes11.2ell.5

Ao contrario da hipétese anteriormente relatada percebe-se que, apesar de 77,36% dos
licenciandos discordarem que a educacdo em valores sgja exclusiva da familia, grande parte
deles (45,28%) ‘aceita que esta tarefa no espaco escolar pode facilmente tornar-se
doutrinacéo. Este resultado indicaria que a co-responsabilidade da escola na formagéo ético-
moral dos estudantes, na visdo dos pesquisados, traz certos riscos de tornar-se facilmente

doutrinacéo.

Freguentemente, a discussdo de valores ou propostas morais na escola € evitada em
funcéo da facilidade de enveredar-se em propostas doutrinarias, perdendo-se a natureza do
processo educacional. Cabe agqui questionar se, em Ultima andlise, um projeto educacional
acaba por ndo se tornar simultaneamente um projeto doutrinador. Assim, ao se imaginar uma
sociedade democratica com o sujeito autbnomo que partilha dessa sociedade ndo se estaria
‘moldando’ um sujeito ideal a partir do desenho de tal projeto? A partir do limite ténue e
Impreciso entre um projeto de educagdo e um projeto doutrinador, reconhece-se a facilidade
do primeiro tornar-se este ultimo. Elster (2006), ao justificar uma proposta de ensino de
bioética no ensino médio, enfatiza que um dos objetivos implicitos € tornar os estudantes
praticantes virtuosos. Isto significa que eles devem ser capazes de reconhecer situacOes
moralmente probleméticas e ter recursos éticos para lidar com tais situagdes. Mas tal proposta
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tem também como objetivo que os estudantes devem ser motivados para agir moralmente
como praticantes. Isto € talvez pouco ou néo publicamente declarado, segundo o autor (Elster,
2006). Para 45,28% dos licenciandos, esta discussdo estaria superada, isto €, admitem que a
formacdo ético-moral do estudante, por ser compartilhada pela escola, poderia tornar-se
facilmente em doutrinac&o.

O cruzamento entre as questdes 11.9 e I1.14 permitiu verificar se havia coeréncia no
posicionamento dos licenciandos. O resultado apontou que os 37,73% dos licenciandos que
preferem remeter um tema pol émico para outras disciplinas sG0 0S mesmos que sugerem que a
melhor forma de preparacéo do estudante para discussoes éticas seria a insercéo de uma nova
disciplina nagrade curricular. O resultado indica a inseguranca dos licenciandos, que evitam a
discussdo por inUmeras razbes ja discutidas anteriormente por Bryce e Gray (2004) e
Krasilchik e Marandino (2007). Convém ressdltar que apenas 9,43% dos pesquisados
discordam de ambas as assertivas, em outras palavras, esses apontam que o proprio professor

de Ciéncias poderiatratar de assuntos polémicos em suas aulas (Quadro 12).

Quadro 12 - cruzamento entreas questoes|1.9ell.14

Q29 [1.14 Um tema polémico levantado na aula de
ciénciagbiologia deve ser remetido aos professor es de
outras disciplinas para que o assunto sgfa melhor
discutido.
discordo discordo | concordo | concordo néo se
plenamente % |% % plenamente % ﬁ/""ca

0
discordo
plenamente | 377 189 | 6,60 943  |0,94

11.9 A melhor forma [ %

de preparagcéo do odISCOI‘dO

estudante para & 377 | 1321 10,38

discussdes éticas, ou

propiciar sua oconcordo

formacao ético-moral % 2,83 3,77 9,43 12,26

seriaapartir da z

inser cdo de uma concordo

nova disciplina na E}(I)enamente 283 | 5,66 10,38

gradecurricular. Rowaia

% 0,94 094 |094

Teste de qui-quadrado (X?) = 0,1153. Grau de confianca de 95%
Houverelacao significante entre as questoes11.9ell.14
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Por outro lado, houve possibilidade de perceber a incoeréncia de 39,62% dos
licenciandos que, apesar de discordarem que ainsercdo de uma nova disciplina sgja a solucéo
para discussdes de valores, concordam que a polémica deva ser remetida para professores de
outras disciplinas. Este resultado permite considerar novamente a expressao de inseguranca
ou desconforto em trabalhar com a polémica e com opinides divergentes. As razdes podem
estar vinculadas a idéia de que o professor ndo tem respostas prontas para as questdes

controversas que, muitas vezes, sdo novas.

Neste Ultimo cruzamento foi possivel perceber entre os licenciandos que se avaliam
como despreparados, razoavelmente preparados, bem preparados e muito bem preparados
para contribuir na formagado ético-moral do estudante quais aspectos sugerem para aprimorar
seu preparo. O resultado mostrou que 45,29% daqueles que se auto avaliam razoavel mente
preparados optaram pelas sugestdes A, B e C com énfase em B (40,57%), demonstrando
novamente que a metodologia de discussdo de casos que apresentam conflitos éticos pode, na
visdo dos pesquisados, aprimorar seu preparo para a formacéo ética do seu futuro estudante
(Quadro 13).
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Quadro 13— cruzamento entreas questdes|11.18 el11.21

Q18 I11.18 Como vocé avalia o seu prepar o para contribuir
na formacao ético-moral?
despreparado | razoavelmente | bem muito bem
% preparado % |preparado |preparado %
%
ABC 0,94 10,38 5,66 0,94
ABCD 0,94 1,89
111.21 Qual(is) o(s) |AC 0,94 1,89 0,94
aspecto(s), B 1,89 13,21 9,43 1,89
assinalado(s), que
poderia(m) BC 2,83 8,49 8,49 0,94
aprimorar o C 0,94 0,94 2,83 0,94
preparo do
licenciando/pr of essor 1,89 0,94
afim decontribuir |AB 8,49 4,72
para a formacéo ABD 0.94 0.94
ético-moral do seu i i
estudante? (assinale |[AD 0,94
maisde uma opcdo, [BD 0,94 0,94
desge).
caso descje) D 0,94 0,94

Teste do qui-quadrado — ndo aplicavel

LEGENDA:

A —cursosde ética

B — discussao de casos que apr esentem conflitos éticos dentro de sua area de formacéo
C —congressosrelacionados a ética e bioética

D —outros

A discussdo de casos que apresentem conflitos éticos apresentou-se como uma
metodol ogia recorrente e muito mencionada pelos pesguisados. Assim, a presente pesquisa,
especificamente em sua segunda fase de coleta de dados, teve como proposta submeter os
licenciandos a casos dileméticos, com conflitos de valores e, a partir dai, analisar se
identificam os dilemas e como trabalhariam com seus alunos no ambiente de sala de aula. Os

resultados e a analise seréo apresentados a seguir.
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5.7 Dados relativos a segunda fase de coleta de dados - Anélise de casos dilematicos pelos
licenciandos e como tratariam em classe

Nesta segunda fase de coleta de dados, retornou-se a alguns sujeitos da primeira fase.
O instrumento consistiu de um questionario com quatro questdes abertas, essas correspondiam
aquatro casos a serem analisados. Tais casos apresentavam contetidos dilematicos com algum
conflito ético. Iniciamente, perguntava-se objetivamente ao sujeito se 0 mesmo identificava
ou ndo, algum conflito ético na situacdo relatada. Se a resposta fosse positiva, o licenciando
devia elaborar duas questdes que explicitassem os conflitos. Os temas abordados nos casos
envolviam questdes ligadas a0 meio ambiente, ao uso das novas biotecnologias e a relagcéo
entre ciéncia e sociedade, inclusive como estudantes do ensino médio se posicionavam em
relacdo a algumas delas®. Ao apresentar o caso requeria-se do sujeito a identificagcdo do
conflito a partir da elaboracéo de duas questbes. Apos, pedia-se como o licenciando trataria a
discussao em sala de aula.

Obteve-se um total de trinta e dois questionarios assim distribuidos. sete questionérios
dalES|; dezenove dalES Il eseisdalESIII. A andlise de contetido, descrita anteriormente,
foi adotada também na andlise dos dados.

As andlises foram realizadas tomando como base caso a caso.

CASO 1P (nota abaixo o descreve)

Os itens abaixo retratam os temas abordados pelos sujeitos pesquisados conforme

hipétese a priori da pesquisa:

- promessa futura positiva sobre os transgénicos (esperanca depositada na ciéncia)
- perda de autonomia do consumidor: rotulagem ausente

- deserto verde — monocultura (impacto ambiental)

- vandalismo

- intolerancia

? estas extraidas da dissertacdo de mestrado.

® Numa aula de ecologia um aluno disse que achou interessante uma propaganda que havia visto na TV de uma
empresa que alegava melhores qualidades nas sementes transgénicas aumentando a produtividade e diminuindo
0s custos de produgdo. Outra aluna apontou para 0s riscos potenciais nos ecossistemas e na salde humana das
sementes transgénicas. Ressaltou ainda que ndo ha a devida rotulagem dos produtos que contém transgénicos e
ou organismos geneticamente modificados informando o consumidor. Um terceiro aluno, entrando na discusso,
lembrou-se de um evento ocorrido recentemente, onde grupos de mulheres invadiram um laboratério de
pesguisas com sementes transgénicas destruindo-o totalmente alegando "as més conseqiiéncias sociais e
ambientais do avango da invasdo do deserto verde criado pelo monocultivo de eucaliptos'. Em conseqliéncia da
invasdo, pesquisas de varios anos e outras em andamento foram interrompidas.
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Os dados séo apresentados no quadro a seguir. Nele temos a formulagdo das perguntas
pelos licenciandos para explicitar os conflitos observados e sua ocorréncia. Em seguida €
apresentada a andlise desses resultados. Ap0Os essa apresentacdo, um quadro € apresentado

abordando formas metodol 6gicas de tratamento que os licenciandos dariam a discusséo do

tema.

Quadr o 14 — per guntas formuladas sobre o caso nimero 1
Per guntas for muladas Ocorréncia
Falta de rotulagem do produto — direito ainformagéo, autonomia do 9
consumidor.
Questionamento sobre atitude das mulheres. correto ou ndo? 5
Invasdo do laboratério: interrupcéo de pesquisa, uso reprovavel davioléncia, 5
desrespeito, sera que “fins justificam os meios?’
Riscos dos transgénicos? Incertezas, consequiéncias? 5
Papel damidia: informar ou ‘ deformar’, objetivos subjacentes, ideol6gicos, ha | 3
fidedignidade nas informagdes?
Informac&o é importante (defini¢cdes) — “conhecer para discutir, “ conhecer para | 2
opinar”.
Uso da tecnologia— é bom ou ruim? O uso é o que determina. 2
Olhar de formaampla: prose contras. 2
Mundo melhor sem os transgénicos? 1
Questdes ideol 6gi cas — quem decide se alimentos transgéni cos podem ou ndo 1
ser consumidos?
Falta de liberdade de expressdo dos alunos dificuldade. 1
Progresso VERSUS precaucéo 1
E correto interromper? 1
Estudos seguros? 1
Transgenia— intervencdo ‘anti-natura’. 1
Perspectiva afetiva dos alunos. 1
Senso comum — favorece ou atrapalha a ciéncia? 1

Ao explicitarem os conflitos presentes no caso 1, os sujeitos de forma predominante
guestionam a atitude das mulheres reprovando-a inclusive. Para tanto, utilizam argumentos
que véo desde a reprovacdo do uso da violéncia, invasdo de privacidade, questdes ideol gicas
totalitarias permeando tal atitude, questionam se os ‘fins justificam os meios e apontam para
formas mais democraticas e ndo violentas para a resolucéo de conflitos.

Outro aspecto que se destacou foi a questdo da falta de rotulagem dos produtos
transgénicos. Os licenciandos problematizaram apontando que a falta de informacéo (que é
um direito do cidaddo) de certa forma afeta a autonomia do sujeito, isto &, sua escolha diante

do produto.
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O papel da midia foi destacado também, principalmente se realmente ela informa o
cidadéo, se falta fidedignidade nas informagdes veiculadas. Alguns apontam os aspectos
ideol 6gi cos subjacentes na divulgacdo de tais informacoes.

Incertezas, consequéncias e precaucdo foram conceitos citados pelos sujeitos e que
devem ser levados em consideragdo no uso e desenvolvimento de transgénicos. Ao lado deste
fato, questionamentos como * precaucao versus progresso’, segurancga nos estudos, se € correto
interrompé-los, olhar inseguro sobre o futuro, se 0 senso comum atrapalha ou favorece a
ciéncia e até questdes ideol dgicas sobre “quem decide se os alimentos transgénicos podem ou
ndo serem consumidos’ ganharam lugar nas respostas de alguns sujeitos.

Para finalizar, houve menc&o sobre a importancia de olhar para a situagdo de forma
mais ampla, destacando os pros e contras conferindo assim poder de discussdo — ‘ conhecer
para opinar’, indispensavel entdo o acesso a informacdo. Sobre a tecnologia, poucos sujeitos
afirmaram que 0 seu uso e ndo elaem si € que merece juizo de valor, isto é, seu uso pode ser
considerado como bom ou ruim.

Uma das hipéteses do nosso trabalho para evidenciar os conflitos do caso 1 era a
mengdo do argumento utilizado pelas mulheres — deserto verde — monocultura — riscos
potenciais ao ambiente, mas consequiéncias ambientais e sociais. Em outras palavras, a atitude
das mulheres foi mais relevante para os sujeitos de pesquisa, do que os argumentos

defendidos por elas.

Quadro 15 —-como tratar a discussiao em classe - caso 1

Recur sos metodol 6gicos Ocorréncia
Exposic¢ao do professor 12

Debate (1 grupo destaca como fazé-10)

Pesquisa bibliografica (prés e contras)

Problematizag8o (entre eles: elaboragio de uma questao desencadeadora)

Discussdo (pros e contras) deve-se chegar a uma conclusdo

Pesquisa— discussdo — uso de jornais — situacao.

Uso de artigos de jornais.

Uso de artigos cientificos.

RRRRPPwlw|s

Estudo de caso — noticias, panfletos (sensibilizagio) — exposicéo do prof. — discussio
(divisdo salaem prés e contras) detalha as etapas.

Sobre como tratar a discussdo em classe verificou-se que grande parte dos
licenciandos aponta a exposicéao do professor, principal mente no que se refere as informacoes

dos pros e contras da situagdo. Assim, o tratamento de tais questBes resumiria a uma simples
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aula expositiva, aspecto esse mencionado por grande parte dos sujeitos. Ha um destaque aos
contelidos conceituais envolvidos no fato em detrimento dos contelidos procedimentais e
atitudinais, apresentados na exposi¢éo do professor.

Apesar da identificagdo dos conflitos presentes no caso mencionado, esta ndo gera
formas metodol 6gicas de abordé-los, isto €, a identificacdo € uma condicdo necessdria, mas
ndo suficiente para que o licenciando trate tais conflitos em sala de aula. Esse ‘ descolamento’
permite-nos inferir que pouca atencéo tem sido dispensada aos procedimentos de educacéo
ético-moral, durante a formagdo do licenciando. Importante ressaltar que apenas 3 sujeitos
explicitaram de forma criteriosa como desencadeariam a discussao ou o0 debate.

Ainda sobre o caso analisado, ha uma forte mengéo ao debate e a discussio para tratar
os conflitos apresentados. Como ja apontado anteriormente na apresentacdo e analise geral dos
dados, (questdo 18, figura 27), 31% dos licenciandos apontam a discussdo dos aspectos éticos
de casos e situagdes que surjam durante as aulas como recurso que utilizariam para promover
a formagdo ético-moral do seu futuro estudante. Infelizmente, a maioria ndo explicita os
passos para inserir o debate ou a discussao, isto €, como desencadearia 0S mesmos, assim, 0
uso destes termos é aplicado de forma genérica sem pretensdes metodolégicas. Quando
mencionam o debate e discusséo, alguns apontam o importante papel do professor como
mediador.

Interessante notar que alguns licenciandos mencionam a importancia de se chegar a
uma conclusdo, expressam, assim, uma tentativa de se chegar a um consenso ou convergéncia
de opinides ‘em nome’ dos aspectos cientificos, numa postura ‘ biologizante' das questdes, em
que a“voz daciéncid’ seriaesse ponto de convergéncia e ponto de conclusdo, identificando-se
assim um efeito ‘homogeneizador’ da escola ou da ciéncia. Exemplos:

Sujeito 47 1ES Il: Tentar buscar diversas fontes sobre o mesmo assunto. Tentar identificar o

conhecimento prévio dos alunos. Tentar identificar fontes mais seguras de fontes menos seguras para tentar
junto com a sala discutir o0 assunto e, tentar entrar em um conceito Unico e explicando conceitos biol 6gicos”.

Sujeito 57 IES11: O professor deve ouvir todas as opini8es conflitantes e explicar o que a Ciéncia busca
nos estudos dos transgénicos os objetivos e tentar fazer os alunos entenderem a situacao”.

Em outras palavras, busca-se uma conclusdo em assuntos inconclusivos e uma
simplificacdo em assuntos de natureza complexa. Uma das caracteristicas da metodologia da
discussdo ou do debate € a ‘convivéncia com a controvérsia. Novamente houve mengdo de
um certo ‘medo’ da discussdo, evita-se o conflito, pelas razbes apontadas na literatura (Bryce,

¢ Grifo nosso.
9 Grifo nosso.
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Gray, 2004; Krasilchik e Marandino, 2007). Assim, pouca atencdo tem sido dada a este
aspecto naformacado do professor, isto &, lidar com adivergéncia.

Jennings e outros (1991) destacam que um dos objetivos gerais da educacdo em
valores, o qual os professores devem ter em mente, € lidar com a ambiguidade moral. Neste
sentido destacam que devemos aprender a tolerar discordancias e aceitar as ambiguidades
inevitaveis que surgem ao examinarmos problemas éticos. Acrescentam que:

Muitas questBes éticas ndo chegam a um resultado claro e definitivo. Pessoas
razoaveis podem discordar ao longo da acdo que as consideragdes éticas requerem.
Embora a0 mesmo tempo em que devemos tolerar a discordancia e ambiguidade,
também devemos tentar localizar e esclarecer as fontes de discordancia para
solucionar possiveis ambiguidades e encontrarmos maneiras de superar as
divergéncias de ponto de vista e de crencgas. A discussies em sala podem fornecer
um modelo para esses objetivos. A discussdo em sala pode fazer progresso em se
reduzir a discordancia. E importante ndo apenas assegurar iSso, mas mostrar como
pode acontecer. Os alunos podem ser levados a entender que ha padrbes gerais
pelos quais devemos julgar a qualidade dos argumentos éticos, onde as
discordancias sdo inevitaveis, mas podem ser reduzidas e as perspectivas éticas
podem ser dissociadas de pura subjetividade ou interesse pessoal. Questdes de certo
ou errado, bom ou mau podem finalmente ndo ter uma resposta Unica e final, mas

ndo significa que as respostas que damos sgam uma simples questdo de gosto
(Jennings et a, 1991, p.6).

E perfeitamente normal e inevitavel sentir desconforto com uma quest&o ética e com
os desafios especiais de “ensinar ética’. Por outro lado, uma discusséo de valores para ser
bem sucedida reside na habilidade do professor em conduzir a discussdo e na curiosidade e
envolvimento dos alunos. Esses tém a oportunidade de contatar e de abrir a mente para idéias
pouco familiares e aprender a ver conexdes entre decisdes, acdes e suas consequéncias para g,
para 0s outros e para o conjunto da sociedade. Nessa tarefa, algumas caracteristicas séo
requeridas do professor, tais como, maturidade de julgamento, razéo |6gica e habilidades
analiticas, dominio do assunto cientifico, entre outras. Essas proporcionam as ferramentas
necessarias para lidar com questbes éticas de uma maneira construtiva, sobretudo
considerando o outro.

A importancia de distinguir o limite ténue entre educacéo e doutrinacdo, reside no fato
de o professor evitar discursar para seus alunos impondo suas proprias crencas morais, e dar
respostas definitivas. Contrariamente, na educacdo para a formagdo ético-moral,
especificamente 0 ensino em Bioética, 0 professor preside uma sessdo em que todos
simplesmente expressam seus valores envolvendo-se num didlogo genuino em que sdo
chamados a apresentar razbes para defender suas crengas. E dada a oportunidade aos alunos,
conforme Jennings e outros (1991), de pensar mais consi stentemente a respeito dos problemas
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que certamente poderdo enfrentar em suas proprias vidas como garotos ou garotas e como
cidaddos membros de uma comunidade mais ampla. Neste aspecto, as respostas que eles
podem vir a dar aos problemas podem ser menos importantes do que as questdes que eles

venham alevantar.

Apenas dois licenciandos mencionaram 0 uso de noticias de jornais para tratar em
classe esses conflitos. Ja vimos, no estudo durante o programa de mestrado, o potencial dessa
rica ferramenta metodol 6gica para tratar assuntos controvertidos.

Outro aspecto mencionado foi a problematizac8o, neste caso, o problema formulado
deve ser motivador para desencadear a discussao entre os alunos, fato este mencionado apenas
por um sujeito.

CASO 2°
Os itens abaixo retratam os temas abordados pelos sujeitos pesquisados conforme

hip6tese a priori da pesguisa:

- invasdo da privacidade (policia). Acimada privacidade valeu a elucidacdo do caso
- “osfinsjustificam os meios’

¢ Uma ponta de cigarro acabou com um mistério que durava 24 anos. A saliva deixada por Roberta Jamilly
Martins, filha cacula da empresaria Vilma Martins, em um cigarro fumado por ela na delegacia de Goiania, foi o
material necessario para arealizacdo de exame de DNA. O resultado prova que Roberta €, na verdade, Aparecida
Fernanda Ribeiro da Silva, recém-nascida roubada numa maternidade de Goiénia aos dois dias de vida, em
marco de 1979.

Diante da recusa de Roberta de fazer o exame de DNA, a perita do Instituto de Criminalistica de Goias, Rejane
da Silva Sena, sugeriu colher material sem gque Roberta soubesse. Quando estava sendo ouvida pelo delegado
Anténio Goncalves, Roberta pediu para sair e fumar no corredor. Um agente recolheu a ponta do cigarro no
cinzeiro e a guardou-a num saco de papel. O material foi enviado a Divisdo de Pesquisa de DNA Forense da
Policia Civil de Brasilia. O resultado apontou que Roberta tem 99,999996% de probabilidade de ser Aparecida
Fernanda. O delegado, Antdnio Gongalves, disse que aforma como foi recolhido o material para areaizagdo do
exame de DNA em Roberta Jamilly é totalmente legal, feito por meio da saliva da jovem recolhida em pontas de
cigarros que ela deixou no cinzeiro da delegacia. “O material usado para fazer o DNA é descartavel, ou sgja, ja
havia sido utilizado por ela, que o jogou fora. N&o houve nenhuma invasdo de privacidade. A lei ndo proibe esse
tipo de procedimento”.
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Quadro 16 — perguntas for muladas sobre 0 caso nimero 2

Per guntas formuladas Ocorréncia

Invasdo da privacidade, definicdo de privacidade. 10

Falta do consentimento informado de Roberta 9

Colocar-se no augar de Roberta e de Vilma (alteridade); motivo de Robertater se | 4
recusado, o gue deve pensar Vilma que roubou Roberta?

N

Conflito entre: Roberta ndo querer o exame para saber X querer da policia para
concluir o caso. “policiatem o direito?’

Aplicacdo dalegidacdo: ‘oquedizale’ ?

Tecnologia esta reduzindo a liberdade individua ?

Insanidade do roubo de Vilma

Tréfico de criangas — aponta conseqiiéncias

Lel X Autonomia

“valetudo” paraalei? Osfinsjustificam os meios

Roubar 0 sonho de outra pessoa

Temos o direito de descoberta mesmo sem consentimento?

Pais biol 6gicos — direito ainformagdo? (saber se Roberta era suafilha)

O resultado do exame — a guem interessava?

Interesse em Roberta de conhecer sua verdadeira mag?

E a opinido de Roberta?

O delegado é juiz? Tem poder?

Procedimento do pesquisador ao ser solicitada interrupcéo dos testes?

Negar ou saber informacédo de st mesmo, é direito?

RRRRRIRRPRIRRRIRR R R NN

Conflito entre: recusa dafilha versus interesse da mée biol 6gica

Sobre a identificacdo de algum conflito no caso 2, as perguntas formuladas pelos
sujeitos apontavam para parte das hipo6teses do nosso estudo. 1sto €, grande parte das respostas
envolvia aspectos da fata de consentimento informado de Roberta e sua invasdo de
privacidade, consequentemente falta de autonomia. Neste sentido destacam-se alguns
argumentos tais como:

- conflito entre lei e autonomia do individuo, ou melhor, conflito entre Roberta ndo querer o
exame para saber a verdade versus querer da policia para concluir o caso

- “valetudo”’ paraalei? Osfinsjustificam os meios?

- conflito entre recusa de Roberta ver sus interesse da mée biol 6gica

Destacou-se 0 conceito de alteridade que foi mencionado em grande parte das
respostas dos sujeitos. Ao formularem suas perguntas verificou-se a presenca da alteridade
sob vérias formas:

Eu e Roberta: “n&o seria contrariar um sentimento de que gostaria de ndo saber ‘a verdade’,
nao provocaria um sofrimento — consequiéncias afetivas para ela? Sera que realmente queria

conhecer amée verdadeira? Qual o verdadeiro motivo de suarecusa?’
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Eu e mae biolégica: “teria o direito de saber se Roberta era sua verdadeira filha? Nao teria

sofrido também? Teve seu * sonho roubado’ ? Alguns propdem até que Roberta tente se colocar

no lugar de sua verdadeiramage”.

Destacaram-se também qual seria 0 sentimento de Vilma sobre o seu ato no passado
(‘roubo’ de Roberta) bem como as mas consequiéncias do trafico de criancas. Outros sujeitos
apontavam para o simples cumprimento da lei sem se importar como tal “lei” € exercida. Por
outro lado, alguns questionam o papel do delegado como “juiz”.

Importante destacar que alguns questionaram se 0 uso da tecnologia (no caso
identificacdo do DNA) esta reduzindo a liberdade individual como também qua o

posicionamento de pesguisador frente a estas questdes.

Quadro 17 —como tratar a discussiao em classe - caso 3

Recur sos metodol 6gicos Ocorréncia
Exposicéo do professor (limites entre individuo e leis; o que é autonomia, justica; 14
sentimento de Roberta; direitos humanos; teste dna; beneficios tecnologia; prés e contras)

Debate (fazer questdes motivadoras, sobre DNA forense) 4
Problematizacao (entre eles: elaboragio de uma questao desencadeadora) 1
Discussdo (o que acham sobre invasio privacidade, exemplos casos semel hantes, como é 5
feito exame DNA, levar em consideracdo mée biol 6gica que ndo aparece)

Pesquisa (legislagio que permite, sobre exame DNA) 2
Exposi¢ao de caso — encenacdo — discutir o caso (prof. mediador) 1
Estudo de caso — discussdo pelos alunos. 1
Discussao — role play uso de papéis (alguém com papel de Roberta, outro da policia e outro 1

daverdadeira mége).

Novamente e, como anteriormente, ha uma grande incidéncia da exposicdo do
professor como estratégia para tratar em classe os conflitos dessa situagdo. Neste sentido a
“faa’ do professor teria como objetivo esclarecer no gque se refere aos direitos humanos;
limites entre o individuo e as leis, conceitos de autonomia e justica; sentimento de Roberta e
sobre o teste de DNA e beneficios da tecnologia. O professor ainda exerce um papel central
como desencadeador ou expositor do assunto. Ha pouca oportunidade de conversacdo para
gue os estudantes em grupo e de forma cooperativa discutam o assunto.

Outros procedimentos foram sugeridos por um ndmero pequeno de sujeitos, tais como:
pesquisa sobre o exame de DNA e sobre legislacdo que rege procedimentos policiais,

pal estras de pessoas convidadas.
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Houve mencéo sobre o uso da discussdo, porém sem explicitacdo detalhada de como
promové-la, como no primeiro caso.

Alguns poucos licenciandos apontaram a encenacdo como recurso para discusséo,
utilizando assim a troca ou uso de papéis, role play, representando Roberta, Wilma, a méae
biol6gica e o delegado.

Alguns apontaram o debate como recurso, ainda de forma geral e ndo detalhada.

Um licenciando apontou o uso de um documentario com temética semelhante. Ao
fazé-lo ele explicita as intencbes e os passos de tal procedimento, a saber: exposi¢cdo do
documentario, discussdo de opinifes, desenvolvimento do material colhido dos sujeitos para

problematizac&o.

CASO 3

Os itens abaixo retratam os temas abordados pelos sujeitos pesquisados conforme

hipbtese a priori da pesquisa:

- 0s licenciandos concordardo com a maioria dos estudantes que apontam que toda a
sociedade deve estabel ecer os limites para a atividade cientifica.

- uma minoria concorda gue apenas os cientistas devem estabelecer tais limites

- espera-se também que haja comentarios sobre que tipo de relagdo a ciéncia tem com a
sociedade e que sociedade € esta, concretamente

- se a sociedade esta apta atomar decisdo

Quadro 18 — perguntas for muladas sobre 0 caso nimero 3

Per guntas for muladas Ocorréncia

Questiona se a sociedade esta real mente informada e formada (tem 6
compreensdo) como igualitéria em todos os sentidos para tomar este tipo de
decisdo.

" Um levantamento realizado junto a estudantes ingressantes no ensino médio quando questionados sobre quem
deve estabelecer limites para a atividade cientifica apontou o seguinte:
- 549% dos estudantes créem que toda a sociedade deve estabel ecer limites para a atividade cientifica
- 38% dos estudantes créem que apenas os cientistas devem estabel ecer limites para a atividade cientifica.
- 8% ndo responderam
Vocé identifica algum conflito ético nos dados relatados?
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Cientista tem poder de decisdo? Como um grupo decidira pelo todo? 5
Como pessoa leiga seria capaz de fundamentar umaidéia em determinado 4
assunto?

SO 0s cientistas sdo 0s responsavei s pel o avanco cientifico? Quem sdo? 4
Até que ponto os limites impediriam melhora nas condi¢bes de vidahumana? | 3
Que limites s80 esses? 2
Como sociedade se organizaria para estabel ecer tais limites? 2
Pesquisas tém trazido maleficios ou beneficios para popul agéo? 2
Etica cientifica preval ecera sobre ganancia de saber de alguns pesquisadores? 1
Motivo da sociedade se importar com assuntos cientificos? 1
Forma de punic¢ao sobre cientista anti-ético? 1
Quem financia pesquisas para os cientistas? 1
A ciénciadeve efoi feita para servir aguem? 1
Até onde cientista tem liberdade? 1
A sociedade tem o direito ou dever de estabelecer tais limites? 1
Cientistas tém o direito de monopolizar a atividade cientifica? 1
Quem deve interferir neste avanco? 1
Alunos sabem areal importancia do projeto cientifico? 1
Atividade cientifica traz beneficios? 1
Limites ndo vao inibir o avanco da sociedade? 1
Se avidadiz respeito a toda a humanidade é correto somente os cientistas 1
deterem os conhecimentos cientificos?

Toda atividade cientifica € correta? 1
Pesqui sas hovas — necessidade de divulgacéo. 1

Diante das respostas dos estudantes ingressantes no Ensino Médio sobre quem deve
estabelecer limites para a atividade cientifica a maioria dos licenciandos questionou se a
sociedade esta realmente capacitada ou informada para estabelecer tais limites, em outras
palavras, se 0 seu nivel de compreensdo a credencia para isso. Outra justificativa que se
alinha nesta perspectiva questiona que motivo tem a sociedade para se importar com assuntos
cientificos, se ela se caracteriza como leiga nos assuntos cientificos.

Opostamente a esta posicdo, outros licenciandos questionaram se um determinado
grupo restrito da sociedade pode decidir ou tem poder de tomar decisdo para toda a sociedade.

Algumas justificativas vao também a este encontro, tais como os exemplos abaixo:

- se a vida diz respeito a toda a humanidade € correto somente os cientistas deterem os conhecimentos
cientificos?

- ética cientifica prevalecer& sobre ganancia de saber de alguns pesquisadores?

Argumentos apontaram para qual grupo social a ciéncia estaria a servi¢o, como por
exemplo seus financiadores, assim caberia questionar se sO 0s cientistas S80 0s responsaveis

pelo avanco cientifico.
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A identificagdo dos limites para a atividade cientifica, bem como a forma como a
sociedade se organizaria para estabelecer tais limites foram também argumentos |evantados
pelos licenciandos.

Uma preocupagdo expressa pelos sujeitos do trabalho, diz respeito a se realmente a
pesquisa cientifica traz beneficios. Alguns questionaram até que ponto os limites impediriam
melhoria nas condic¢des de vida humana ou 0 avanco da ciéncia. Por fim, um sujeito apontou
de que forma um cientista antiético € punido. Outro apontou a necessidade de divulgacéo das
novas pesqui sas.

Contrariando nossas hipéteses que tinham como expectativa uma postura mais
democrética por parte dos futuros professores, isto €, esperavamos que grande parte das suas
respostas concordaria com os dados’ de que toda a sociedade deve estabelecer limites para a
atividade cientifica, fato este ndo observado, cuja justificativa se apoiou numa certa
“incapacidade” da sociedade paratal. Este aspecto € preocupante, pois aproximou-se muito as
judtificativas dos estudantes ingressantes no ensino médio. Em outras palavras, esperava-se
respostas diferentes da percepcdo dos estudantes de ensino médio.

Ha de se refletir qual perspectiva de interagdo entre Ciéncia e Soci edade” tem sido
adotada nos cursos de formacdo de professores de Ciéncias. O modelo tecnocratico
(Habermas, 1987) identificado por alguns dados da presente pesquisa ainda € um obstaculo a
ser superado para uma postura mais democrética de formagdo do cidadédo, oferecendo
oportunidades para o exercicio de tomada de posi¢do diante das situagdes dilematicas que |hes
exijam juizo de valor.

Apesar da percepcao de certos licenciandos de que a ciéncia faz parte da sociedade e
gue esta a servico desta ou de seus financiadores, isto, ndo necessariamente € evidenciado em
suas preocupactes com o seu fazer futuro, isto € como professores.

Interessante foi notar a auséncia de qualquer juizo sobre as respostas dos estudantes
presentes neste caso 3, em outras palavras, nenhum sujeito de pesquisa fez mencéo sobre a
postura dos estudantes apresentada no levantamento no enunciado do caso 3, mas focalizaram

e destacaram somente as opgdes apresentadas no referido levantamento.

9 obtidos entre os estudantes de ensino médio.
" Conforme Habermas.
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Quadro 19 —como tratar a discussdo em classe - caso 3

Recur sos metodol 6gicos Ocorréncia
Exposi¢ao do professor (fungéo do grupo socia parao bom desenvolvimento da 15
sociedade; funcéo da ciéncia; importancia dos limites; consequiéncias, avangos e limites;

histéria da ciéncia; riscos e perdas da atividade cientifica; |egislacdo)

Debate (pros e contras) 3
Problematizagdo — trabalho em grupo — discuss&o interna — apresentacao e 1
discussdo com a classe.

Discussdo (prés e contras) 1
Pesquisa— problematizacao. 1
Questionério para diagndstico — encenagdo — “ diferentes lados” de uma 1
pesguisa cientifica.

Diagndstico — o que el es entendem sobre desenvolvimento cientifico? 1
Sensibilizagao (leitura) — mostrar pesquisas ou convidar pesquisador OU como | 1
se da aformag&o de um comité de ética (entrevista com algum integrante).
Problematizag8o (entre eles: elaboragio de uma questéo desencadeadora) 1
Simulagéo — os alunos sozinhos decidiriam “como seriaaescold” —discussdo. | 1
Simulagéo — (role play) um grupo pequeno (cientistas) e outro grupo maior 1

(sociedade). O grupo pequeno defenderia que so eles deveriam tomar deciséo e
0 Outro grupo ao contrario.

No que se refere ao tratamento da questdo na classe, a exposi¢éo do professor foi 0

método mais apontado. Temas como: fungdo e historia da ciéncia; consequiéncias dos avangcos

cientificos e importancia dos limites entre ciéncia e sociedade, entre outros, estariam na

exposi¢ao do professor.

Outro método mencionado foi a discusséo e debate, mas, sem qualquer informagéo de

como inicia-lo e nem a explicitacdo dos passos.

A pesqguisa sobre o tema foi também um método indicado.

Por outro lado, e apesar de pouca presenca, alguns licenciandos apontaram

sequencialmente a problematizacdo, o trabalho em grupo, a discussdo interna e a discussao

com a classe toda. A sensibilizacdo, a partir de leituras paradidéticas, e convites para

pesquisador ou integrante de comité de ética foram estratégias também mencionadas.

Chamou nossa atencéo a simulagdo descrita por um sujeito:
- 0s alunos sozinhos decidiriam “ como seria a escola” — discussao.

- (role play) um grupo pegueno (cientistas) e outro grupo maior (sociedade).

- O grupo pequeno defenderia que s6 eles deveriam tomar decisdo e 0 outro grupo ao contrario.

Alguns sujeitos apontaram a importancia de um diagnostico junto aos alunos para em

seguida, por exemplo, montar uma encenacao dos “ diferentes lados”.
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Enfim, notamos novamente que ha ainda uma forte tendéncia a exposicdo do
professor, num ato centralizador em que toda a discussdo se resumiria a uma simples
exposicado do professor. O trabalho em grupo, a interacdo grupal, forte componente para o
desenvolvimento da autonomia moral e intelectual (Piaget, 1996 e Kohlberg, 1984) esta
ausente nas propostas metodol 6gicas sugeridas pelos licenciandos.

CASO 4

Os itens abaixo retratam os temas abordados pel os sujeitos pesquisados conforme
hipbtese a priori da pesquisa:

- soberania geopolitica
- socializac&o dos beneficios da preservagao

Quadro 20 — perguntas for muladas sobre 0 caso nimero 4

Per guntas formuladas Ocorréncia
Presenca do conceito de preservacéo 14
- importancia?

- sentido de preservar?

- estrangeiros sao responsaveis pela?

- s6 quem é morador (pais) € responsavel pela?

- por que o ambiente precisa ser preservado?

- preservacdo vale paratoda e qualquer area?

- desenvolvimento X preservacao.

- outros paises gjudardo financeiramente o0s paises que preservarem?
- 86 0 Brasil é o grande responsavel por preservar ambientalmente a regido
amazonica?

- todos usufruem da?

- participacao de outros paises na?

Importancia da biodiversidade.

E um problema so do pais (responsabilidade)?

Parametros para se atribuir determinada area a um dono?

R IRLININ

Por que existe delimitagéo de érea?

' Em um levantamento redizado junto a estudantes do ensino médio quando questionados sobre a
responsabilidade da preservacdo ambiental de regides com grande biodiversidade (por exemplo, a regido
amazobnica) apontou o seguinte:

- 29% dos estudantes créem que a responsabilidade é apenas dos paises onde estas areas estéo

- 68% dos estudantes créem que a responsabilidade é também de outros paises

- 3% néo responderam.
Vocé identifica algum conflito ético na situacéo relatada?
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Preco da perda da biodiversidade?

De guem é a responsabilidade pelo meio ambiente?

Paises onde ndo estdo estas areas também vao se beneficiar?

Como seria aintervencado de outros paises na Amazonia? (soberania)

Regido é propriedade Unica do pais ou de todos?

Se essas areas sumirem todos nds sofreremos.

Regi6es de grande biodiversidade sdo ou n&o patrimonio mundial ?

Grandes obras arquitetonicas (marcos historicos) devem ser preservadas para
todos 0s paises?

N I

E justo pais deixar de desenvolver para preservar um bioma. (conservar vida
no planeta?)

-

Paises “ compradores’ de madeira, por exemplo, preservam a regido explorada?

Eles levam em consideracdo aimportancia da biodiversidade daguela regi&o?

O Brasil também participa dessa exploracéo?

A Amazonia ndo € um problema de todos?

V océ concorda com patenteamento de planta amazonica por pesquisador
estrangeiro?

RRRRe

Como proceder em relacéo aos povos da floresta que usufrui em alguns
recursos para sobrevivéncia?

[

V océs tém influéncia sobre o meio ambiente?

[ —

Os interesses desses paises sdo 0s mesmos dos outros?

[ERN

Paises tém condi¢bes de cuidar destas areas?

A partir dos dados acimafoi possivel identificar os seguintes agrupamentos:

e |mportancia da preservacao, biodiversidade.

e Soberania nacional versus Responsabilidade:
- é patriménio da humanidade?
- responsabilidade local e beneficios parao mundo?
- como seria aintervencdo de outros paises?
- paises gjudardo financeiramente os paises a preservarem?
- aexploracdo é exclusivado Brasil?
- conflitos de interesses dos paises (areas estéo e outros)?
- paises tém condicdes de cuidar destas éreas?
- de quem € aresponsabilidade pelo meio ambiente?

e Limites geopoliticos.

e Desenvolvimento versus Preservacao.
- éjusto pais deixar de desenvolver para preservar um bioma?

e Biopirataria e patenteamento.

- paises que compram madeira preservam?
- VOCé concorda com patenteamento (pesquisador)?
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e Povosflorestais.
- como proceder em relagéo aos povos florestais?

Sobre 0 caso 4, os licenciandos apontaram a importancia da preservacdo da
biodiversidade. H4 um enfoque sobre “soberania versus responsabilidade’ e, neste aspecto,
destacam se a AmazOnia seria patriménio da humanidade e em que medida a soberania
geopoliticado pais seria afetada. Neste aspecto, levantam os conflitos de interesse entre paises
onde estas areas estdo com outros que ndo detém essas areas, bem como se tais paises teriam
condicdes de cuidar destas éreas e se receberiam gjuda financeira.

Houve também um destaque para o dilema preservacdo versus desenvolvimento.
Questionam se € justo o pais deixar de desenvolver-se em nome da preservacdo. Alguns
licenciandos discutem a presenca da biopirataria realizada por pesquisadores, como também a
comercializacdo de produtos amazonicos, como a madeira, e em que medida os paises
importadores tém objetivos de preservagao.

Novamente, parte das discussdes sobre 0 caso 4 ficou proxima das nossas hipoteses,
principalmente no que se refere a soberania geopolitica e socializacdo dos beneficios da
preservacdo. Como no caso 3, ndo houve qualquer comentario sobre o posicionamento dos
estudantes, tais dados poderiam dar oportunidade para os sujeitos — licenciandos — tecerem
comentarios sobre de que forma os estudantes “ percebem” tal assunto.

Quadro 21 —como tratar a discussdo em classe - caso 4

Recur sos metodol 6gicos Ocorréncia

Exposic¢ao do professor (redugio da biodiversidade — conseqiiéncias; mudangas atitudinais | 10
— preservacdo ambiental; interesses econdmi cos mascarados na preservacdo ambiental)

ul

Discusso (beneficios da preservagéo; conseqiiéncias, desmatamento; biopirataria; patentes;
atuacdo de ONGs)

Debate

Estudo e andlise de caso

Uso de analogias

Uso de reportagens

Trabal ho interdisciplinar

Propor questdes (ex: usinaRio Madeira)

Ensino sobre reciclagem.

Seminarios

Painel com recortes de jornais

Palestra

RRRRRRRR RN W

Pesquisatema* preservacdo da Amazonia— por que e paraquem?’ —
abordagem interdisciplinar — painel para exposi¢do na escola
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Como visto anteriormente, a exposicdo é a forma metodol6gica mais mencionada, 0
“centro das atengdes’ recal ainda sobre o professor, os licenciandos, neste caso, abordam os
temas a serem expostos, tais como: mudangas atitudinais em relacéo a preservacdo ambiental,

bem como interesses econdmicos mascarados na preservacao ambiental.

Outra men¢&o de como abordar o caso mencionada seria através do debate e discusséo.
Novamente ndo hainformagdes de “como” fazé-los, mas apenas “ o0 que” tematizar.

O uso de reportagens para discussao e problematizagcdo como também para confeccéo
de painel foi levantado pelos licenciandos. POde-se atribuir um significado grande para este
recurso metodolégico pois deixa a ambiente de sala de aula “permeavel” ao cotidiano,
constituindo-se, assim, um bom recurso metodol gico para o ensino de Ciéncias.

Palestras, seminarios, estudo e andlise de casos, ensino sobre reciclagem, trabalho
interdisciplinar e uso de analogias foram recursos metodoldgicos mencionados, sem
especificar como construi-los ou desencadea-|os.

Apenas uma abordagem metodolégica foi destacada por explicitar “os passos’ que
s80: pesquisa do tema, (“preservacdo da Amazbnia — por qué e para quem?’ de forma

interdisciplinar e posteriormente para exposi¢ao na escola).

De maneira geral os dados dessa segunda fase permitiram uma triangulagdo com dados
colhidos anteriormente e demonstraram que os licenciandos tém sensibilidade aos temas e
conseguem inclusive perceber conflitos éticos, problematizando-os. Por outro lado, faltam
estratégias de como abordéa-los com seus alunos. Percebe-se que o professor tem ainda um
papel central, muitas vezes ndo como mediador de uma discussdo, mas como expositor dos
temas, inclusive dos dilemas, pois 0os conhecimentos (contetidos conceituais) fornecem uma
base segura para o trabalho do professor. Neste aspecto, a formacdo tem dado pouca
contribuicdo aos professores para lidar com estratégias que requeiram destes exercicios de
tomada de posi¢do e o convivio com adivergéncia.
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CAPITULO 6

CONSIDERACOESFINAIS
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Consider agOes finais

Nesta fase final de trabalho, retoma-se a introducdo no que concerne ap que
desencadeou e amadureceu esta trajetdria, remetendo ao periodo de vivéncia do autor como
professor de Biologia no ensino médio. O estudo realizado no programa de mestrado, que teve
como foco estudantes do ensino médio, mostrou que questbes dilematicas estdo sempre
presentes no ambiente da sala de aula e que os professores estdo mal preparados para lidar
com temas controvertidos, resultados que levaram a presente investigagdo. A preparacdo e
enggamento dos professores sd0 importantes para qualquer mudanca que se queira
implementar. Foi sobre sua formacéo que este estudo se debrugou acreditando gque estes, em
seu fazer futuro, serdo defrontados com polémicas mais relevantes e candentes, as quais
exigirdo maior preparacdo. Assim, a presente pesquisa tem conotagdo propositiva, na medida
em que pode sugerir novas abordagens no percurso de formagdo do professor de Ciéncias e
Biologia.

A complexidade que € inclinar-se sobre a questdo de valores aliada a complexidade do
processo de investigagdo em educagdo tornou essa experiéncia desafiadora e, a0 mesmo
tempo, motivadora.

Um dos principais focos da investigacao era perceber se ha entre os professores de
Ciéncias e Biologia, em formacédo inicial, preocupacdo com a formacéo ético-moral de seus
futuros alunos. Dele surgiram desdobramentos, a saber: como os licenciandos véem sua
propria qualificagdo para tal demanda. A identificacdo de fatores limitantes para essa
necessidade; a apresentacdo de temas com conteldos morais contribuintes para essa
preparacao e as abordagens metodol gicas paratratar desses temas em sala de aula.

Na tentativa de responder aos problemas levantados, fez-se um percurso tedrico que
consistiu primeiramente no estudo da interface entre moralidade e educagdo, na proposta de
um projeto de educacdo ético-moral, justificando-o na perspectiva filosofica e psicolégica
sobretudo no desenvolvimento moral. Depois, buscou-se demonstrar que nas relagdes entre
Ciéncia e Sociedade encontram-se imbricados valores que fornecem o cenario para a
discussdo do temario da Bioética com possiveis consequiéncias para o ensino de Ciéncias.

A andlise dos dados foi realizada em trés etapas. A primeira foi realizada sobre os
dados gerais referentes a importancia da formacgdo ético-moral que os licenciandos ddo aos
seus futuros estudantes bem como sua qualificagdo para tal. A segunda etapa consistiu na
andlise sobre os cruzamentos ou triangulagdo entre aguns resultados mencionados

anteriormente. A Ultima etapa da andlise realizou-se sobre os dados obtidos a partir da
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aplicacdo de casos com contetdos dileméticos e como os licenciandos os tratariam em sala de
aula com seus futuros estudantes.

Para melhor organizacéo dessas consideracfes finais, serd obervada a sequéncia de
obtengdo dos dados.

Um primeiro panorama permitiu indicar que os licenciandos admitem que a formagéo
ético-moral € fundamental para o pleno desenvolvimento do aluno e créem que a escola, bem
como outros ambientes sociais vinculados ao estudante, como familia, igreja, comunidade
onde vive s80 co-participantes ou co-responsavels por esta formacéo. Para eles, os jovens
estdo em pleno desenvolvimento de sua personalidade moral. Neste aspecto, acrescentam o
importante papel da disciplina de Ciéncias e Biologia como espaco de promocéo de valores
ético-morais, muito embora opinem por remeter esses assuntos polémicos para outros
professores. Apesar disso, admitem também o perigo da formagdo ético-moral tornar-se
doutrinagdo, mostrando-se inseguros quanto a esta questéo.

Os licenciandos reconhecem a contribuicéo das varias disciplinas na formagdo ético-
moral, incluindo-se as aulas de Ciéncias e Biologia. Por outro lado, nota-se incoeréncia ao
serem favoraveis a encaminhar tais temas aos outros professores. Este dado leva a apontar que
uma das possiveis razdes reside ainda na inseguranca do professor. Tal inseguranca pode ter
inUmeras causas que vao desde a falta de habilidade em lidar com a controvérsia, do perigo da
perda de informacdo e de tempo para transmitir os contetidos e a ndo admissao de opinides
divergentes, entre outras. Por outro lado, os professores de Ciéncias e Biologia ndo podem se
eximir da responsabilidade de gjudar seus aunos a desenvolver as habilidades necessérias
para incorporar a analise de um problema sob o ponto de vista social, politico e ético que
requerido de todo o cidaddo. N&o se trata de exigir dos professores atitudes infundadas e
muito menos de doutrinacdo, porém uma reflex8o racional e objetiva de problemas de
interesse social com fortes componentes éticos, além do seu papel educativo tem um grande
componente motivaciona para a aprendizagem. A discussdo de situagcdes conflituosas € uma
forma significativa de preparar os professores para a formacéo ético-moral dos estudantes.
Cabe apontar a importancia do apoio institucional dos espacos de formagdo no sentido de
incentivar tal exercicio como foi verificado pelas diferencas entre os alunos das Instituicdes
de Ensino Superior analisadas.

Os licenciandos identificam facilmente assuntos que suscitam discussdes éticas, entre
eles destacam-se aguel es voltados para o teméario da Bioética em sua perspectiva cotidiana ou
de fronteira, topicos que se referem ao meio ambiente e as situagdes escolares. Por outro lado,

apesar da sensibilidade dos licenciandos para tais temas com contetdos morais, verificou-se
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também a falta de familiaridade com sua abordagem narotina docente. Algumas dificul dades,
gue indiretamente contribuem para o despreparo do futuro professor, foram possiveis de se
identificar.

Uma delas reside no fato do professor ter dificuldade em conduzir ou estimular o
debate num ambiente democratico e sem coercdo. Esta dificuldade pode ser atribuida a énfase
dada aos aspectos informativos, a capacidade técnica, intelectual e profissional e uma certa
fragilidade em lidar com contelidos éticos e sociais em sua trgjetoria de formagdo. Estes ndo
sdo abordados explicitamente ou, quando estdo presentes, aparecem de forma irregular e
superficial. Como futuros profissionais, os licenciandos carecem de apoio para aprender a
pensar objetivamente sobre os assuntos controversos. Assim, o processo formativo do
professor ndo |he da ainda condicdes de preparo adequado, isto €, seguranca devida em lidar
com a polémica em sala de aula. A proposta de educacdo em Bioética nos cursos de formagéo
de professores de Ciéncias e Biologia poderia contribuir para a aguisicdo de competéncia para
lidar com tais polémicas a partir de um programa de formagdo que utilize uma metodologia de
aprendizagem ativa e participativa.

Outra causa da inseguranca em lidar com a controvérsia em sala de aula € também
atribuida a possibilidade de perda do controle da classe ou ainda por criar problemas com
familias e administradores. As razdes desta postura apontam para a idéia de que o professor
ndo tem respostas prontas para varias questdes, preferindo remeté-las aos professores de
outras disciplinas.

Como forma de seu aprimoramento profissional, os licenciandos destacaram a
estratégia de discussdo de casos, a qual conseqlientemente contribuird para a formagao ético-
moral do seu futuro aluno. E uma forma de melhorar o preparo do professor pois estimula o
desenvolvimento de habilidades como senso analitico e critico, pesguisa, oralidade e
argumentacdo em publico, promovendo, assim, o desenvolvimento de tomada de decisdo,
entre outras funcoes.

Varios pesquisados destacaram a discussdo ou debate como forma de abordagem ou
tratamento de um dilema na sala de aula, mas ndo explicitaram quais 0s passos dessa
atividade em que, para a maioria, o professor ocupa um lugar central, infelizmente ndo como
mediador ou facilitador das falas dos estudantes mas como expositor.

A necessidade de se chegar a uma concluséo no debate ou discussdo foi destacada pela
maioria dos licenciandos. A tentativa do consenso ou convergéncia de opinides ‘em nome
dos aspectos cientificos teria um efeito convergente, homogeneizador e hegemdnico.,

impedindo a experiéncia de um verdadeiro debate em que varias questdes ndo tém ‘respostas
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prontas’. Para o professor € reservada a uUltima palavra agindo como centralizador da
discussdo e debate.

Observa-se que a ndo familiaridade com situagdes ou casos que exijam do licenciando
tomada de posi¢cdo envolvendo juizo de valor durante o percurso de sua formacéo pode leva
lo acrer que a presencga de uma nova disciplina solucionaria essa questdo pela transferéncia de
topicos controversos para outros professores. A verificagdo da relacdo direta entre estes
aspectos mereceria estudos mais profundos. Neste quesito, verificou-se uma diferenca
significativa em uma das Institui¢des de Ensino Superior. Nesta, os licenciandos avaliaram-se
bem preparados para contribuir para a formagéo ético-moral do estudante, contrariamente ao
verificado nas outras. A possivel explicacdo deste resultado € que na referida Instituicdo ha
familiaridade com questbes Bioéticas e oportunidades de discussdes que sdo oferecidas aos
graduandos pela presenca de uma disciplina oferecida ao longo de dois semestres letivos.
Porém s30 necess&rios estudos que comprovem a relacdo direta destes fatores. Abre-se,
assim, caminho para novas investigagoes.

Seria interessante propor o levantamento nos cursos de formacdo de professores de
Ciéncias e Biologia de quanto de espaco é reservado as disciplinas que tratam diretamente da
discusséo de valores, pois a mesma dificuldade na educacéo basica sobre a inser¢do de uma
educacdo em valores é refletida no ambiente de formagéo académica e vice-versa. Se ndo
houver priorizacéo destes aspectos na formacéo do professores, pouca condi¢do 0 mesmo tera
paralidar com as mesmas em seu fazer profissional.

A educagdo em Bioética favorece a inclusdo da educagdo em valores no ensino de
Ciéncias e Biologia. Entdo, € importante a adocdo da Bioética na perspectiva de protecdo, em
que a partir do exercicio da autonomia e do pensar critico oferecido por um ambiente
reflexivo nas aulas de Ciéncias e Biologia, que envolve analisar sob diferentes perspectivas
questBes controvertidas que lhes exijam juizo de vaor, dard oportunidade do individuo
desenvolver-se moralmente, permitindo a conquista de uma cidadania efetiva. Assim, coloca-
se a necessidade de implementagdo de novas abordagens para os cursos de formagdo de
professores de Ciéncias e Biologia que contemplem e acelerem a conquista da autonomia
moral do licenciando. Neste aspecto, o presente estudo pode oferecer subsidios paratal.

Enfim, a sociedade moderna, herdeira de uma fragmentacg&o extrema do conhecimento,
em gque ha uma valorizacdo da racionalidade instrumental e técnica, configura-se um contexto
desafiador e, mais que nunca, exige ousadia naimplementacdo de programas de formagao de
futuros professores em que valores sgjam tematizados, na construcéo de uma sociedade mais

justa, solidaria e democrética.
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Finalizando esta tese, as consideragOes aqui apresentadas ndo pretendem ser esgotadas
mas apontar caminhos para outras pesquisas na area, Vvoltadas para procedimentos
metodol 6gicos abordando a educacdo em valores em cursos de licenciatura, voltando-se,
inclusive, para a capacitacdo dos formadores dos professores. A expectativa é que este
trabalho sirva de contribuicdo para professores e espacos de formagéo de professores que
tenham interesse em trabalhar com Bioética e a tematizacdo de valores e que, como nos,

acreditem no potencial formativo da educagéo.
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ANEXO A

Questionéario — 12fase de coleta de dados

QUESTIONARIO

BIOETICA e VALORES - UM ESTUDO SOBRE FORMAGAO DE
PROFESSORES DE CIENCIAS E BIOLOGIA

O questionario a seguir é parte da nossa pesquisa de Doutorado em Ensino de
Ciéncias e Matemética realizada na Faculdade de Educacédo da Universidade de

Sao Paulo.

O critério de inclusdo nesta pesquisa é estar matriculado no curso de formacao
inicial (licenciatura em Ciéncias e/ou Biologia). Caso vocé se encaixe neste perfil e
queira participar da pesquisa, preencha o questionario a seguir, antes porém, leia e
assine o termo de consentimento esclarecido que se encontra anexado ao final do

mesmo.

Solicitamos que vocé se identifique, pois a pesquisa prosseguira para uma segunda

fase, na qual sua contribuicdo sera indispensavel e muito valiosa.

Desde j4 agradecemos pela colaboracdo e colocamo-nos a disposicao para

quaisquer esclarecimentos.
Cordialmente,

Paulo Fraga da Silva
Pés-Graduando FEUSP
E-mail: pfraga@usp.br
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| - Dados Pessoais

Nome:

Tel. / e-mail;

1. Faixa etéria
() Até 20 anos inclusive.
( ) Entre 21 e 30 anos
( ) Entre 31 e 40 anos
( ) Entre 41 e 50 anos
( ) Acima de 50 anos

2. Geénero

( ) Masculino ( ) Feminino

3. Vocé pretende no curso de Biologia, realizar:
( ) apenas a licenciatura.

( ) alicenciatura e o bacharelado.

4. Vocé é graduado em outro curso?
( ) Sim. Qual?

() Néo.

5. Qual o periodo de curso vocé se encontra?
() 1° semestre.
) 2° semestre.
) 3° semestre.

) 4° semestre.

) 6° semestre.

(

(

(

() 5° semestre.
(

() 7° semestre.
(

) 8° semestre.
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Il - Importancia da formacé&o ético-moral do estudante de ensino fundamental e
médio e do papel docente.

Nas questbes de 1 a 17 sdo apresentadas assertivas referentes a formacao ético-
moral do estudante (processo formativo que estimule o desenvolvimento do
estudante como pessoa autbnoma reflexiva e que, na sua convivéncia com 0s outros
sejam reforcados valores como justica, solidariedade, generosidade, cooperacao e
tolerancia). Leia cuidadosamente cada afirmacdo e indique seu grau de
concordancia com cada uma delas, de acordo com uma escala de 1 (discordancia
total) até 4 (concordancia total). Caso vocé julgue nao ter elementos para avaliar a
assertiva, assinale a opcéo néo se aplica — opcéao 9.

- . Grau de concordancia
1. O aspecto ético-moral é fundamental para a

| formagéo do estudante. [ 1 1211 8 | | 4 I 9 |
Discordo Concordo  N&o se
Plenamente Plenamente aplica

i Grau de concordancia
2. A formacéao ético-moral do estudante ndo é de

responsabilidade da escola, mas simexclusivada | 1 || 2 NI R | 9 |
familia. Discordo Concordo  Nao se
Pienamente Plenamente aplica

s s S Grau de concordancia
3. A formagao ético-moral do estudante nao é de

responsabilidade da escola, mas sim de outras | 1 [ | 2 | I 3 I [ 4 I | 9 |

instituicdes vinculadas ao estudante.(ex.: igreja) Discordo Concordo  N&o se
Plenamente Plenamente aplica

4. O carater moral do estudante ja esta formado Grau de concordancia

quando ele ingressa no ensino fundamenta |l
e LA | [E][a][4][5]

médio. Esses cursos ndo conseguirdo remodelar .
a personalidade do estudante nem garantir uma stk g&?&m ::l‘om:e
postura ética no futuro.

s Grau de concordancia
5. A educacéo para formacéo ético-moral (ou

em valores) pode facilmente torar-se s j12]lial][&4].8 ]
doutrinagdo. Discordo Concordo  Nao se
Plenamente Pienamente aplica

£ m o 2 . ” Grau de concordancia
6. A disciplina de ciéncias/biologia deve ser

espaco de promogao de valores ético-morais. L1 [ 2][3 ][ 4] |
Discordo Concordo  Nao se
Plenamente Plenamente aplica
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y . . Grau de concordéncia
7. A discussado de valores ético-morais numa aula

de ciéncias/biologia & inadequada, poisaapresen- | 1 || 2 || 3 || 4 || 9 |
tagao dos contelidos fica prejudicada. Discordo Concordo  Nio se
Plenamente Flenamente aplica
. Grau de concordéncia
8. O professor de ciéncias/biologia em geral ndo
esta a vontade ou preparado para abordar aspec- | 1 | | 2 || 3]l 4]] 9 |
tos ético-morais que possam surgir numa aula de Discordo Concordo  Nilo se
ciéncias/biologia. Flonprerts FRIgmST, spioe
Grau de concordancia
9. Amelhor forma de preparacao do estudante
para discussdes éticas, e contribuicio para sua 1] 2] 3]][4]]9|
formacéo ético-moral, seria a partir da insergdo de  Discordo Concordo  Néo se
Plenamente Plenamente aplica

uma nova disciplina na grade curricular.

10. A melhor forma de preparagéo do estudante Grau de concorddncia
para discussdes éticas, e contribuicao para sua
formacéo ético-moral, seria a partir do envolvimen- Lh:m I I 2 I | 3 | | 4 I Léo t l

to de varias disciplinas da grade curricular ou seja,  pienamente Plenamente aplica
essa formacg&o permear todas as disciplinas.

Grau de concordéncia

11. A falta de acesso a atividades e recursos
metodologicos pode prejudicar ou comprometer o | 1 ] [ 2 ] | 3 | I 4 | I 9 |
alcance de uma educacgéo que objetiva a forma- Discordo Concordo  Nao se
¢ao ético-moral do estudante. i i
12. A propria realidade escolar ou o cotidiano Grau de concordancia
veiculado pela midia sao recursos metodolégicos
para desencadear discussdes em sala de aula L;do | | 2 | | 3 | I 4 | L%]
que confribuirdo para formagéo ético-moral de Plenamente Plenamente aplica
estudante.

) Grau de concordancia
13. A ndo participacé@o da direcéo e do corpo técni-
co administrativo da escola & um fator limitante | 1 ] ERERXESIE R
para implementaco de um programa educacional  Discordo Concordo ~ Néo se
que vise a formag&o ético-moral do estudante. s TR
14. Um tema polémico levantado na aula de cién- Greu de concordéncia
cias / biologia deve ser remetido aos
professores de outras disciplinas para que o Lis;w I l 2 | { 3 ] L 4 I |m9” |
assunto seja melhor discutido. Plenamente Plenamente aplica
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Grau de concordancia

15. As disciplinas que formam a grade curricular

do ensino fundamental e médio contemplam sufi- [ 4 [ 2 || 3|[4]]9]
Discordo

cientemente a discussio de temas relacionados a Concordo  Nao se
formacao ético-moral. Fr——_—r FREamens

. . = Grau de concordéncia
16. O aluno do ensino fundamental esta mais inte-

ressado que o aluno do ensino médio para realizar IIl [ 2 H 3 H 4 II 9 |
Discordo

discussoes éticas. Concordo  Nao se
Plenamente Pienamente aplica

2 B g0 5 =k Grau de concordancia
17. O aluno do ensino médio esta mais interes-

sado que o aluno do ensino fundamental para | 1 ] [ 2 I I 3 I I 4 | L 9 |
realizar discussoes éticas. Discordo Concordo  Nao se
Plenamente Plenamente aplica

[l - Qualificagc&o docente

18. Baseado na definicho de formacdo ético-moral utilizada nesta pesquisa,
(processo formativo que estimule o desenvolvimento do estudante como pessoa
autbnoma reflexiva e que, na sua convivéncia com 0s outros sejam reforcados
valores como justica, solidariedade, generosidade, cooperacéo e tolerancia), como
vOocé avalia seu preparo para contribuir para esta formacao? (Caso queira, explique)

() Muito bem preparado

( ) Bem preparado

( ) Razoavelmente preparado

() Despreparado

19. Na sua opinido, como se posicionam os educandos (ou seus colegas) quando
colocados para discutirem a respeito de temas relacionados a dilemas morais que
exijam deles uma reflexdo acerca de valores éticos-morais?

() Seinteressam e procuram levantar dados que facilitem uma tomada de posicéo.
() Agem precipitadamente opinando sem fazer uma pausa reflexiva.

() Procuram desviar-se do assunto, buscando meios de ndo se envolverem em
tais discussoes.

() Nao se interessam pelo assunto.
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20. No meu entender, a formacédo do professor ao longo da graduacdo da maior
énfase:

() Aos aspectos formativos e criativos, proporcionando o desenvolvimento de uma
consciéncia mais ética e critica do mundo.

( ) Aos aspectos informativos pois, preocupa-se predominantemente com a
capacitacao intelectual e profissional.

() Valoriza os dois aspectos anteriormente satisfatoriamente.

21. Qual(is) o(s) aspecto(s), assinalado(s) abaixo, que poderia(m) aprimorar o
preparo do licenciando/professor a fim de contribuir para a formacao ético-moral do
seu estudante? (assinale mais de uma opcéao, caso deseje).

() Cursos de ética.

() Discusséo de casos que apresentem conflitos éticos dentro de sua
area de formacao.

( ) Eventos ( ex.: congressos) relacionados & area de Etica ou Bioética.

() Outros. Quais?

22. Nas atividades de ensino, que tipo de recurso vocé pode utilizar para promover a
formacao ética do estudante? (assinale mais de uma opcao, caso deseje)

() Nenhum.

() Discusséao dos aspectos éticos de casos e situacdes que surjam durante
as aulas.

() Casos ficticios especialmente preparados para essa finalidade.

() Aulas tedricas.

() Conversas informais com estudantes.

() Leitura e discusséo de textos (literatura, arte ou outros)

() Outros? Quais

23. O que as escolas de formacédo de professores de ciéncias/biologia deveriam
fazer para ajudar na formacéo ético-moral de seus alunos? (assinale mais de uma
opgéao, caso deseje)

() N&o ha como as escolas de formacéo de professores influenciarem nesta
formacéao ético-moral.

() Aumentar no curriculo o espacgo para cursos de ética e bioética.

() Promover encontros interdisciplinares com a participacao dos estudantes
para a discussao de aspectos éticos envolvidos no cotidiano da sala de aula.

() Investir numa maior conscientizacado dos profissionais que exercem atividade de

ensino no que se refere ao seu papel enquanto exemplo.

( ) Outros. Quais?
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24. Cite até trés situacfes que suscitam discussdes éticas (ou de conflitos éticos)
gue vocé identifica como mais importantes para uma discussao com 0s seus futuros
alunos.(ou em suas aulas).

1.

2.

3.

25. Na sua opinido, em que consiste a formacao ético-moral de um estudante?

Novamente, muito obrigado!
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ANEXO B

Carta de Apresentacéo da Pesquisa e termo de Consentimento | nfor mado.

Prezado(a):

Esta pesquisa, “BIOETICA E VALORES — UM ESTUDO SOBRE FORMACAO
DE PROFESSORES DE CIENCIAS E BIOLOGIA”, sera desenvolvida por meio da
aplicacdo de questionarios aos futuros professores de Ciéncias e/ou Biologia, como
também para aqueles que exercem atividade docente na formagéo de professores.

Estas informacdes estdao sendo fornecidas para subsidiar sua participacéo
voluntaria neste estudo que visa investigar, sob a o6tica dos futuros profissionais que
exercerdo atividade docente no ensino fundamental e médio, sua participacdo na
formacao ético-moral dos estudantes, e, neste aspecto o importante papel da bioética.

O questionario é composto de quatro partes: I) Dados Pessoais; Il) Importancia
da formacéao ético-moral do estudante e do papel do docente; Ill) Qualificacdo Docente
e, eventualmente, A 42 parte (analise de casos) ser& aplicada oportunamente.

Em qualquer etapa do estudo, vocé tera acesso ao investigador para
esclarecimento de eventuais davidas. Contato: Paulo Fraga da Silva, telefone 11-
8315.7706, endereco eletrénico: pfraga@usp.br.

E garantida aos sujeitos de pesquisa a liberdade da retirada de
consentimento e o abandono do estudo a qualquer momento.

As informacgdes obtidas serdo analisadas em conjunto com outros sujeitos da
pesquisa, ndo sendo divulgada a identificacdo de nenhum participante. Fica
assegurado, também, o direito de ser mantido atualizado sobre os resultados
parciais da pesquisa, assim que esses resultados chegarem ao conhecimento do
pesquisador.

Nao ha despesas pessoais para o participante em qualquer fase do
estudo. Também ndo had compensacédo financeira relacionada a sua participacao.
Se existir qualquer despesa adicional, ela serd absorvida pelo orcamento da pesquisa.

Comprometo-me, como pesquisador principal, a utilizar os dados e o material

coletados somente para esta pesquisa.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Acredito ter sido suficientemente informado a respeito das informacdes
que li, descrevendo o estudo “BIOETICA E VALORES — UM ESTUDO SOBRE
FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS E BIOLOGIA”,

Ficaram claros para mim quais sdo o0s propositos do estudo, o0s
procedimentos a serem realizados, as garantias de confidencialidade e de
esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participacdo € isenta de
despesas e que tenho garantia do acesso aos dados quando necessario.

Concordo voluntariamente em participar deste estudo e poderei retirar o
meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante o mesmo, sem

penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio.

------------------------------------------------ Data: / /

Assinatura do sujeito de pesquisa

---------------------------------------------- Data: / /

Assinatura do pesquisador principal
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ANEXO C

Questionario — 22 fase de coleta de dados -
Andlise de Casos

Prezado(a):

Durante o més de maio deste ano, estivemos em contato para coleta de alguns
dados para nossa pesquisa de doutorado sobre “Bioética — concepcdes de
licenciandos de Ciéncias e Biologia” (em construcao).

Na ocasido informamos que a pesquisa teria uma 22 fase, razdo pela qual,
solicitamos novamente a sua colaboracdo. Apresentamos assim, quatro casos
para andlise.

Desde ja agradecemos. Colocamo-nos a disposicdo para quaisquer
esclarecimentos.

Cordialmente,

Paulo Fraga da Silva
Pos-graduando FEUSP
e-mail: pfraga@usp.br

Identificacéo:
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ANALISE DE CASOS

CASO 1 - TRANSGENICOS

Numa aula um aluno disse que achou interessante uma propaganda que havia
visto na TV de uma empresa que alegava melhores qualidades nas sementes
transgénicas aumentando a produtividade e diminuindo os custos de producéao.
Outra aluna apontou para 0s riscos potenciais nos ecossistemas e na saude
humana das sementes transgénicas. Ressaltou ainda que ndo ha a devida
rotulagem dos produtos que contém transgénicos e ou organismos
geneticamente modificados informando o consumidor.

Um terceiro aluno, entrando na discusséo, lembrou-se de um evento ocorrido
recentemente, onde grupos de mulheres invadiram um laboratério de
pesquisas com sementes transgénicas destruindo-o totalmente alegando "as
mas consequéncias sociais e ambientais do avan¢co da invasdo do deserto
verde criado pelo monocultivo de eucaliptos”. Em conseqiéncia da invasao,
pesquisas de varios anos e outras em andamento foram interrompidas.

Voce identifica algum conflito €tico na situacéo relatada?
( )SIM (  )NAO

Se SIM, elabore duas perguntas que possam explicitar tais conflitos.

Como tratar essa discussao em classe?
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CASO 2 - CASO PEDRINHO

Uma ponta de cigarro acabou com um mistério que durava 24 anos. A saliva
deixada por Roberta Jamilly Martins, filha cagula da empreséria Vilma Martins,
em um cigarro fumado por ela na delegacia de Goiania, foi o material
necessério para a realizagdo de exame de DNA. O resultado prova que
Roberta €, na verdade, Aparecida Fernanda Ribeiro da Silva, recém-nascida
roubada numa maternidade de Goiania aos dois dias de vida, em marco de
1979.

Diante da recusa de Roberta de fazer o exame de DNA, a perita do Instituto de
Criminalistica de Goias, Rejane da Silva Sena, sugeriu colher material sem que
Roberta soubesse. Quando estava sendo ouvida pelo delegado Anténio
Goncalves, Roberta pediu para sair e fumar no corredor. Um agente recolheu a
ponta do cigarro no cinzeiro e a guardou-a num saco de papel. O material foi
enviado a Divisdo de Pesquisa de DNA Forense da Policia Civil de Brasilia. O
resultado apontou que Roberta tem 99,999996% de probabilidade de ser
Aparecida Fernanda. O delegado, Antonio Gongalves, disse que a forma como
foi recolhido o material para a realizagdo do exame de DNA em Roberta Jamilly
é totalmente legal, feito por meio da saliva da jovem recolhida em pontas de
cigarros que ela deixou no cinzeiro da delegacia. “O material usado para fazer
o DNA é descartavel, ou seja, ja havia sido utilizado por ela, que o jogou fora.
N&o houve nenhuma invasdo de privacidade. A lei ndo proibe esse tipo de
procedimento”.

Voce identifica algum conflito €tico na situacéo relatada?
( )SIM (  )NAO

Se SIM, elabore duas perguntas que possam explicitar tais conflitos.

Como tratar em classe essa discussao?
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CASO 3 - LIMITES DA ATIVIDADE CIENTIFICA

Num levantamento® realizado junto a estudantes ingressantes do ensino médio
guando questionados sobre quem deve estabelecer limites para atividade
cientifica apontou o seguinte:
- 54% dos estudantes créem que toda a sociedade deve estabelecer
limites para atividade cientifica.
- 38% dos estudantes créem que apenas 0s cientistas devem estabelecer
limites para a atividade cientifica.
- 8% néo responderam.

Voce identifica algum conflito €tico nos dados relatados?
( )SIM ( )NAO

Se SIM, elabore duas perguntas que possam explicitar tais conflitos.

Como tratar em classe essa discussao?

L SILVA, P. F. Percepcdes dos alunos de Ensino Médio sobre questdes bioéticas. Sdo Paulo.
Dissertacdo de Mestrado. Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo, 2002.
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CASO 4 — Areas de preservacio ecoldgica X soberania geopolitica

Em um levantamento? realizado junto a estudantes do ensino médio quando
questionados sobre a responsabilidade da preservacdao ambiental de regides
com grande biodiversidade (por exemplo, a regido amazbnica) apontou o0
seguinte:
- 29% dos estudantes créem que a responsabilidade € apenas dos paises
onde estas areas estéo.
- 68% dos estudantes créem que a responsabilidade é também de outros
paises.
- 3% néo responderam.

Voce identifica algum conflito €tico na situacéo relatada?
( )SIM () NAO

Se SIM, elabore duas perguntas que possam explicitar tais conflitos.

Como tratar em classe essa discussao?

ZSILVA, P. F. Percepcdes dos alunos de Ensino Médio sobre questdes bioéticas. S&o Paulo.
Dissertacdo de Mestrado. Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo, 2002.
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ANEXO D

Quadros com teste do qui-quadrado

S80 apresentados os resultados com o cruzamento de algumas questdes.. Quando
possivel, foi aplicado teste de qui-quadrado. O teste de qui-quadrado € indicado para
verificar diferencas na distribuicdo de uma caracteristica categorizada (2 ou mais categorias)
em funcdo de outra também categorizada e mede o grau de relacionamento entre duas
caracteristicas, em amostras independentes. Em alguns casos o teste de qui-quadrado néo

pode ser aplicado em funcdo da freqiiéncia baixa observada em algumas classificacdes.

Quadro 1 —cruzamento entreas questées|1.6 ell.15

Q1 I1.15 Asdisciplinas da grade curricular contemplam
suficientemente discussdo de temasrelacionados a
formagao ético-moral.
discordo discordo | concordo | concordo néo se
plenamente % | % % plenamente % g/p"ca

0
discordo
plenamente 3

11.6 %

A disciplina de discordo

ciénciasebiologia | % 3 3 1 1

deve ser espaco de

promogcao de valores | concordo

ético-morais. % 11 15 6 1 1

concordo

plenamente 19 23 6 5 5
%

ndo se aplica 1

%

Teste de qui-quadrado (X?) = 1,5326. Grau de confianca de 95%.
Houve relacéo significante entre questéo 11.6 e 11.15.
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Quadro 2 —cruzamento entreas questoes|il.4ell.7

Q20 I1.4 O carater moral do estudante ja esta formado
quando ele ingressa no ensino fundamental 11 ou
meédio. Esses cur sos ndo conseguirdo remodelar a
per sonalidade do estudante nem garantir uma
postura ética no futuro.
discordo discordo | concordo | concordo néo se
plenamente plenamente | lica
discordo
plenamente 43 23 7
1.7
A discussdo de discordo
valor es éticos numa 8 6 4
auladeciénciase
biologia é concordo
inadequada, poisa 3 3 1
apr esentacao dos
contetidos fica concordo
preudicada. plenamente 3 2 1
ndo se aplica 2

este de qui-quadrado (X?) = 7,4425
N&o significante. Nao houve relacdo significanteentre 1.4 ell.7.

Q6

I11.18 Como vocé avalia os seu prepar o para contribuir

na for macao ético-moral?

bem
preparado

despreparado | razoavelmente
preparado

muito bem
preparado

111.20 Enfase na
formacéo do

Aspectos
formativos e
criativos,

propor cionando
desenvolvimento de
uma consciéncia
mais ética e critica
do mundo.

professor ao
longo da
graduacéo

Aspecto

infor mativo,
preocupando-se
predominantemente
com a capacitacao
técnica e

intelectual.

18

Valoriza aos dois
aspectos anteriores
satisfatoriamente

3 15 17

Quadro 3 —cruzamento entreas questées|11.18 e [11.20
Teste de qui-quadrado (X?) = 5,303. Grau de confianca de 95%.
Houve relacéo significante entre questdo 111.18 e 111.20.
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Quadro 4 —cruzamento entreas questoes|11.18 el11.23

Q8 111.18 Como vocé avalia o seu prepar o para contribuir na
formacao éico-moral?
despreparado |razoavelmente | bem muito bem
preparado preparado preparado
BCD 3 16 5 1
C 2 6 5
111.230 queas |CD 2 14 15 3
escolas de D 1 1 2
formacéo de
professores de DE 1
ciénciase ABD 1
biologia
deveriam fazer B 3 4
paraajudar na |BC 5 3
formagdo ético- [gCE 1
moral de seus
alunos BD 1 2
CDE 1
CE 2 2
E 1
CDEF 1

Teste de qui-quadrado - ndo aplicavel.
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Quadro 5 - cruzamento entre as questdes|.12 el11.23

Q12 1.12 A propriarealidade escolar ou o cotidiano veiculado
na midia sdo recur sos metodol 6gicos par a desencadear
discussdes em sala de aula que contribuir&o para
formacéo ético-moral do estudante.

Discordo Discordo Concordo Concordo
plenamente plenamente
BCD 1 6 17
@ 1 3 4 6

111230 queas |CD 3 8 21

eﬁcolasge D 4 3

formacéo de

professores de DE 1

ciénciase ABD 1

biologia

deveriam fazer B 2 2 3

paraajudar na |BC 5 3

formagdo ético- [gcE 1

moral de seus

alunos BD 3

CDE 1
CE 2 3
E 1

CDEF

Teste de qui-quadrado - ndo aplicavel.
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Quadro 6 — cruzamento entreas questdes|1.14 ell1.20

Q13 [1.14 Um tema polémico levantado na aula de ciéncias e
biologia deve ser remetido aos professor es de outras
disciplinas para que o assunto fosse melhor discutido.
Discordo discordo concordo Concordo
plenamente /% plenamente

Aspectos formativos e

criativos,

propor cionando

desenvolvimento de 3 4 6
uma consciéncia mais

111.20 Enfase %'ucr?d%c”tlcado

gg:;irorpaga? Aspecto informativo,

€SS0 preocupando-se 7 7 17 23
ao Iongo~da predominantemente

graduacao com a capacitagio

técnica eintelectual.

Valoriza aos dois

aspectos anteriores 1 4 16 16
satisfatoriamente

N&o se aplica 2

Teste de qui-quadrado (X) = 4,888. Grau de confianca de 95%.

Houve relagéo significante entre questdo 11.14 e 111.20.

209




Q21 1.9 A melhor forma de preparacgéo do estudante para
discuss0es éticas, ou propiciar sua formacao ético-moral,
seriaa partir dainsercdo de uma nova disciplina na grade
curricular.

Discordo discordo concordo Concordo
plenamente e o _| plenamente
As_pgctosformativose plenamente plenamente aplica
criativos,
propor cionando b
desenvolvimentode pnte 5 42 3 6 1
uma consciéncia mais
-~ éticaecriticado
III.f20 Enfzise mundo. 0 ) R _
32 p(irorpaga;) Aspecto informativo, 1 o r
€SS0
preocupando-se
aolongoda | predominantemente [ = - e =
graduacdo com a capacitagio 1 3 16 16 1
técnica eintelectual.
Valoriza aos dois 0
aspectos anteriores ete | - 2 14 118 31 ¢
satisfatoriamente
ica
1 1
N&o se aplica 1 3

Quadro 7 — cruzamento entreas questées 1.6 ell.14

Teste de qui-quadrado (X?) = 0,1776. Grau de confianca de 95%.
Houve relacéo significante entre questéo 1.6 e 11.14.
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Quadro 8 — cruzamento entreas questoes 1.9 el11.20

Teste de qui-quadrado (X?) = 4,965. Grau de confianca de 95%.

Houve relacéo significante entre questéo 11.9 e [11.20.

Quadro 9 - cruzamento entrea questdo 111.18 e [ES de for macéao

Teste de qui-quadrado - ndo aplicavel.

Q.33

Instituicdo Ensino Superior (I1ES) local

|
(total 42)

T
(total 46)

1
(total 20)

111.20 Enfase
na formacao
do professor
ao longo da
graduacao

Aspectos formativos e
criativos,

propor cionando
desenvolvimento de
uma consciéncia mais
ética ecriticado
mundo.

Aspecto informativo,
preocupando-se
predominantemente
com a capacitacao
técnica eintelectual.

21

23

13

Valoriza aos dois
aspectos anteriores
satisfatoriamente

15

19

ase naformacéo e |[ES de formacéo
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Teste de qui-quadrado - ndo aplicavel.

Q5 11.18 Como vocé avalia os seu prepar o para contribuir na
formacao éico-moral?
despreparado |razoavelmente | Bem muito bem
preparado preparado preparado
' 1 17 22 2
| nstituicdo Ensino (total 42)
Superior (IES)
local Il 6 26 11 3
(total 46)
11 11 1
(total 20) 3 >

Quadro 11 — cruzamentosentre as questdes|1.2ell.5

Q28

I1.5 A educacao para formacao ético-moral (ou em
valores) pode facilmente tor nar -se doutrinagéo

discordo discordo | concordo | concor do néo se
plenamente plenamente | i3
discordo
plenamente 6 17 22 9 4
I1.2 A formacgdo
ético moral ético- discordo
moral do estudante 5 6 12 4 1
ndo éde
responsabilidade | concordo
da escola, massim 3 7 2 3 1
exclusiva da
familia concordo
plenamente 1 1 1
nao seaplica

de qui-quadrado (X?) = 7,197. Grau de confianca de 95%.
Houve relacéo significante entre questéo 11.2 e I1.5.
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Quadro 12 - cruzamento entreas questées|1.9ell.14

Q29

[1.14 Um tema polémico levantado na aula de
ciénciagbiologia deve ser remetido aos professor es de

outras disciplinas para que o assunto sgfa melhor

discutido.
discordo discordo | concordo | concordo néo se
plenamente plenamente | @lica
discordo
plenamente 4 2 7 10 1
11.9 A melhor forma
de preparacao do discordo
estudante para 4 14 11
discussdes éticas, ou
propiciar sua concordo
formacé&o ético-moral 3 4 10 13
seriaapartir da
inserc¢ao deuma concordo
novadisciplinana | plenamente 3 6 1
gradecurricular.
ndo se aplica
1 1 1

Teste de qui-quadrado (X?) = 0,1153. Grau de confianca de 95%.
Houve relagéo significante entre questéo 11.9 e 11.14.
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Quadro 13 —cruzamento entreasquestdes|11.18 el11.21

Q18 [11.18 Como vocé avalia 0 seu preparo para contribuir
na formagéo ético-moral?
despreparado | razoavelmente | bem muito bem
preparado preparado | preparado

ABC 1 11 6 1
ABCD 1 2

111.21 Qual(is) o(s) |AC 1 2 1

aspecto(s), B 2 14 10 2

assinalado(s), que

poderia(m) BC 3 9 9

aprimorar o C 1 1 3

preparo do

licenciando/pr of essor A 2 1

afim decontribuir |AB 9 5

para aformacéo ABD 1 1

ético-moral do seu

estudante? (assinale |AD 1

maisdeumaopcdo, |BD 1

desge).
caso desgje) 5 1 1

Teste do qui-quadrado — ndo aplicavel.
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