A educacao dos valores nas escolas - ou " devem as escolas ensinar
valores?", " que valores deve a escola desenvolver nos seus alunos?",

" de que modo fazé-1o?"

Helena Marchand

Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacgéo, Lisboa
Universidade de Lisboa

1649-013 Lishoa

Email. helenamarchand@hotmail.com
Abstract

Num primeiro momento é feita uma descricdo da regulamentacéo (desde a década de 80), das
propostas de concretizacdo organizativa e curricular, dos contelidos, e dos resultados obtidos,
no ambito da educagdo dos valores. Num segundo momento, sdo analisadas trés questdes: (1)
"devem as escolas engnar vaores?', (2) "que vaores deve a escola desenvolver nos

saus dunos' e (3) "de que modo fazé-10?"

A educaco moral ndo é uma ideia nova. E tfo artiga quanto a propria educagio. Com
efeito, a educacdo tem tido, e continua a ter, dois grandes objectivos. (1) desenvolver a
inteligéncia e os conhecimentos, e (2) desenvolver a mora, dos adunos. Sdo muitos 0s
autores (Socrates, Platdo, Dewey, Piaget, Kohlberg, Lickona, Kamii, entre outros) que
congderam que a autonomia mord e a autonomia intelectua condituem os objectivos
educacionais prioritérios. Defendem que ndo s se devem formar cidaddos que usem a
ua inteligéncia em beneficio dos outros, e de S proprios, mas, também, que contribuam

para a construcéo de um mundo mais justo (Lickona1991).
A educacgdo moral nas escolas portuguesas
Desde a década de 80, a educacéo moral a ser desenvolvida nas escolas portuguesss,

eda regulamentada na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lel n° 46/86, de 14 de

Outubro). De acordo com edta lel, compete a0 sstema educeativo "assegurar a formacéo



civica e mora dos jovens', sendo ta formacéo dirigida para a democracia (art®2) e para
os direitos humanos (art® 7°).  No capitulo I, artigo 2° , Principios Gerais, e artigo 3°,
Principios Organizativos da LBSE, é caracterizado o cidaddo ideal: livre, reponsave,
auténomo, solidario, respeitador dos outros, das suas ideias e das suas culturas, aberto
ao didogo e a livre troca de opinides, critico e criativo em relacdo ao meio socid, capaz
de uma reflexéo consciente sobre os vaores espirituai's, estéticos, morais e civicos.

As propogtas de concretizagdo organizativa e curricular com vista a "assegurar a
formacd mord e civica dos jovens', foram no sentido de que esta (cf. Campos, 1991,
p.124): (1) seria disseminada nas vé&ias componentes dos planos curriculares,
condituindo uma érea de formacédo transdisciplinar; (2) condituiria um dos trés
objectivos' de um espaco curricular ndo disciplinar de actividades de projectos,
designado Area Escola; e (3) teria um espaco curricular disciplinar proprio designado
Desenvolvimento Pessoal e Social, a funcionar em todos os anos dos ensinos basico e
secundario (1 horasemand), em dternativa a disciplina de Educacdo Mord e Religiosa

Em termos dos contelidos, uma breve andlise de documentos escritos (ver
Campos, 1991), mostra-nos que a generdidade dos autores foi particularmente sensivel
ao0s processos psicologicos da formacdo pessod e social, e que a maior parte se centrou
na educacdo dos valores, propondo para ta a utilizacdo do modelo de Kohlberg, i.€, a
discusso de dilemas e a organizacd democrética das escolas (Brederode dos Santos,
1987; Formosinho, 1986; Vaente, 1989, entre outros) ou a abordagem de Raths,
centrada na clarificacdo de valores (Brederode dos Santos, 1987; Vaente, 1989).
Alguns propuseram, anda, programas de educacdo psicolégica deiberada - i€,
alargados a0 conjunto de processos psicoldgicos, € ndo apenas centrados no raciocinio
mord ou na clarificacdo dos vaores - que se destinavam ndo SO aos aunos, como,
também, aos professores (cf. Campos, 1983; Formosinho & Santos, 1983; Goncalves &
Cruz, 1985, entre outros). Esta Ultima proposta visava dar resposta a questédo da
formagéo dos docentes, equacionada na LBSE.

Na opinido de diversos autores (cf. Beltréo e Nascimento, 2000), a proposta de
educacdo para os valores da reforma de 1986, ndo teve sucesso. No Ensino Bésico a
disciplina Desenvolvimento Pessoal e Social sb funcionou, na fase de experimentacdo

(1994-95), em 16 escolas e posteriormente, em gpenas 8 escolas. No ensino

! _Sendo os restantes dois a concretizacgo de saberes e a articul acao entre a escola e 0 meio-



Secundario apenas funcionou, com o programa do Ensno Bésico ( o programa do
Ensno Secund&io nunca foi agprovado), nas escolas em que exidiam eltagios
profissiondizantes de professores. Quanto & Area-Escola, apenas funcionou nas escolas
em gue exigiam habitos de trabalho em grupo e de desenvolvimento de projectos, e em
que os professores estavam motivados. Nas restantes escolas, ou nd funcionou ou o
nimero de turmas envolvidas foi diminuindo de ano para ano. As principais causas do
insucesso das sucessvas reformas foram, de acordo com Betréo e Nascimento (2000):
(1) querer mudar semter em conta os factores de resisténcia a mudanca; (2) o divércio
entre teoria e prética (ou sga, a eaboracéo de reformas de costas viradas para 0s
actores - professores, adunos e outros agentes educativos) e (3) a falta de sentido de
pertenca e de cultura da escola (i.e., falta de motivagéo para se sentir membro de uma
comunidade educativa, fdta de sentimentos de co-responsabilidade pedo sistema
educativo). A estas razbes acrescentaria uma quarta, ou sga a falta de formacgao dos
docentes para desempenharem tais tarefas.

Muito recentemente, o decreto-Lel n°6/2001 de 18 de Janeiro, é proposta (cf.
art’3°, dinea d) "a integracdo, com caracter transversa, da educacdo para a cidadania
em todas as &ress curriculares’.

Embora a educacéo para a cidadania ndo se reduza a educacdo para os valores, é
sobre esta componente fundamental da educacdo do cidaddo, que irel tecer agumas
congderagbes. Comecarel por andisar trés questdes fundamentais (1) "devem as
escolas endgnar vaores?', (2) "que vaores deve a escola desenvolver nos seus duncs' e

(3) "de que modo fazé-10?"

Devem as escolas ensinar valores?

Esta questéo é extremamente controversa e tem dividido os docentes em dois grandes
grupos - 0s que respondem afirmativamente e 0s que optam pela negativa e remetem a
educacio mord paa a familia, a Igrga, ou outras indituicbes. Higtoricamente a
educacdo dos vaores tem sofrido oscilagbes decorrentes do peso de uma posicdo sobre
a outra ( ver para mais detalhes a obra de McClellan (1999) sobre a Educacéo Mora n
os Estados Unidos).



Ha, desde as duas Ultimas décadas, um certo consenso - nos cidaddos, nas
familias, nos partidos da maior parte dos paises - quanto a necessidade de que a escola
desempenhe um papel mais activo no desenvolvimento dos vaores nos dunos. Eda
tendéncia esta claramente manifesta nas conclusdes da 12 Conferéncia Este-Oeste de
Educacdo Moral, que se redizou no Verdo de 1987, no Japdo. Oradores de 15 paises,
depois de descreverem 0s problemas morais com que se confrontavam, e de que modo
tentavam combaté-los, chegaram a onclusio de que as causas para tais problemas eram
comuns, a saber: a crise na familiagz o impacto negativo da televisdo nas criancas, 0
aumento do egocentrimo, do materidismo e da ddinquéncia, nos jovens. Face a eda
Stuacdo, apdaram a que 0 Sstema educativo interviesse mais activamente na educacéo
moral dos educandos.

Exigem, ainda, (cf. Lickona, 1991), importantes razbes para que a escola
eduque para os vaores. (1) a transmissio de vaores € e sempre tem sdo, uma tarefa
da civilizacdo; (2) as gandes questes com que se confrontam as pessoas individuas e
a raca humana sfo questbes morais ( a grande questéo individual & "de que modo devo
viver a minha vida?'; duas grandes questdes da humanidade sfo: "de que modo viver

com os outros?', "de que nodo viver com a natureza?'); (3) as democracias, na medida
em que sB0 regimes politicos em que as pessoas exercem um pape  determinante,
sentem especid necessidade de desenvolverem os vaores dos cidadéos, e (4) o pape
da escola na promogdo dos vaores brna-se particularmente importante numa época em
que milhdes de criangas recebem muito pouca educacdo mora na familia, e em que a
Igrgja perde graduamente influencia A edtas razbes, € importante acrescentar uma
outra que, embora goresentada em Udltimo lugar, € porventura, uma das mas
importantes, a saber, nenhuma forma de educacdo € neutra ou independente de

valor es (Beltréo & Nascimento, 2000).
Que valores deve a escola ensinar? De que modo ensiné-10s?
Partilhando da opinido de que a escola tem um importante pape a desempenhar na

educacdo dos vaores, interessa andisar as duas restantes questfes acima assindadas.

"Que vaores deve aescolaensnar?', e "De que modo ensina-10s?"



Questionados sobre : "Quais os vaores que a escola deve ensnar”, as pessoas,
em gerd, e os professores, em particular, ndo conseguem pbér-se de acordo. Numa
sociedade em que os cidaddos se regem por diferentes vaores, torna-se, com efeito,
dificil determinar quais os que devem s endnados. Face a ta indeterminacdo, muitos
professores defendem, para S préprios, e para a escola, uma postura de neutralidade.
Nas pdavras de Lickona "o plurdismo produz pardisa a maor pate das escolas tenta
manter-se oficia mente neutra no que concerne os valores' (1991, p.3).

A heterogeneidade de vaores que regem a sociedade contemporénea, ndo
impede, contudo, que se possa encontrar Um pequeno nUmero de vaores que conditua
uma base éica comum, a saber: a justica, 0 respeito pelo outro, a equidade, 0 respeito
pela verdade. Tais vaores, consderados valores morais universas, i.e., susceptiveis de
serem aplicados a todas as pessoas, sempre, e em todas as circunstancias (Power,
Higgins & Kohlberg, 1989), sdo exactamente os que estdo na base da Declaragéo
Universd dos Direitos do Homem (1948, NagOes Unidas). Se para dguns, a defesa de
principios morais universais parece por em questdo o respeito pelas diferentes culturas,
minorias énicas e rdigiosas, € possive, e legitimo, advogar-se, ta como aguns autores
o fazem (cf.Lourenco, 1992), que tais principios universais, pelo contrario, estdo na
base do respeito e datoleréncia pdadiferenca culturd, énicaerdigiosa.

"De que modo desenvolver estes vaores nos dunos?’

Tém ddo vaias as metodologias utilizadas para desenvolver os vdores. A mais
antiga, e tavez a mais persgente, foi (6?) a doutrinacdo. Atraves da disciplina, do bom
exemplo dos professores, do curriculum, as escolas tentaram  (tentam?) ensnar -
focdizando-se mais nas condutas do que nos raciocinios - as virtudes do patriotismo, do
trabalho, da honestidade, do dtruismo e da coragem e, assm, "educar o caracter” dos
aunos.

A doutrinacéo e a educacdo do caracter foram, desde cedo (nos Estados Unidos,
desde a década de 20) postas em questéo. Diversos factores contribuiram para que td
acontecesse (cf. Lickona, 1991). De entre eles, destacamos trés. (1) a transposicao para
o dominio da mordidade da concepcdo de relatividade de Eingtein, o que deu origem ao
relativisno mord, em que "tudo é rdativo ao diferentes pontos de viga', (2) os estudos
desenvolvidos por Hartshorne e May (1920), com uma amostra de 10.000 criangas, que

mostraram que 0S Seus comportamentos variavam com a especificidade das StuacOes



(tals como o grau de risco que envolviam), 0 que levou a que se questionasse sobre a
exigéncia de uma dimensdo interna consgtente a que se poderia chamar caracter ("se 0
carécter ndo existe, como pode ser educado?’), e (3) 0 desenvolvimento do positivismo
I6gico, que encara 0s juizos de vador enquanto "opinies pessoas' e ndo enquanto
juizos objectivos e racionais referentes ao bem e ao md.

Neste contexto, a mordidade "privatiza-s€', 1., torna-se um assunto pessod e
privado, e ndo um assunto a ser debatido publicamente e muito menos a ser transmitido
nas escolas. A escola publica retrai-se quanto ao papel a desempenhar na educacéo dos
valores. Esta mudanca ocorre, nos E.U., nos anos 50.

Evidentemente que, embora deixe de educar moramente de maneira explicita, a
exola fa-lo implicitamente. A escola continua a regular 0 comportamento mora  dos
dunos - por ex. exige obediéncia aos professores, proibe a violéncia, o vandaismo,
pune os dditos. Através de exemplos dos professores e de colegas tenta desenvolver
comportamentos de respeito, de cuidado, entre outros. A educacéo dos vaores passa a
fazer parte do curriculum escondido.

Nos anos 60, com a emergéncia do persondismo e do reativismo, surge uma
perspectiva dternativa de educacéo mora - a clarificacdo dos valores, ( Raths, Harmin,
& Simon, 1966). A clarificacdo dos valores rgeita, explicitamente, a doutrinacdo e a
educacdo do caracter e propde que os professores, num clima de ndo-directividade e de
totd neutralidade, gudem os dunos a clarificar 0s seus proprios vaores, a assumi-los e
apo-losem prética

Ese movimento teve um enorme impacto, que e deve, <obretudo, a
smplicidede da sua aplicacdn. Com efeito, ndo sO oferece aos professores dizias de
actividades, como ndo exige nenhuma formacdo especifica. Por ex. , o professor 1€ em
voz dta, umaauma, questdes que comegam por : "Quantos de vos...?"

....... pensam gque ha momentos em que copiar sejudtifica?

....... aprimeira coisa que gostam de ler no jorna de Sabado é a banda desenhada?
....... gogtariam de ganhar um barco avela?

....... pensam que a pena de morte deveria ser abolida?

....... aprovam relagbes sexuais prémaritais?

E os aunos respondem levantando as méos.



Embora a clarificacdo dos valores tenha aguns aspectos positivos, o principa
conssindo em gudar os dunos a pensar sobre vaores e a fazer a ligacdo entre os
vaores que defendem (eg., "A poluicio é md) e a accdo desenvolvida, ou a
desenvolver ("O que tém feito quanto a iss0?'), desde logo sofreu diversas criticas. (1)
confunde frequentemente, como se pode verificar pedo exemplo anterior, questoes
trivias com questdes éicas importantes, (2) ndo diferencia o gostar de fazer (eg.
roubar) do dever fazer (e.g. respeitar a propriedade dos outros),e (3) baseia-se no
relativismo mora, ndo hierarquizando os vaores e, portanto, ndo sugerindo que aguns
vaores podem ser melhores, ou piores, do que outros.

A este propdésito Lickona contanos a seguinte histdria um professor pergunta
aos seus aunos durante o0 exercicio de votacdo de valores: "Quantos ja roubaram numa
loja?’ Muitos adunos levantam a médo. O professor (quebrando a neutrdidade!)
perguntac "N@o acham que roubar lojas € erado?' Um auno responde: "Nao, porque
temos direito a possuir bens materiais'. Véios aunos concordam com ele Frente a ta
Stuacdo o professor pensa: "O que fazer? Gragas a Deus, a campainha estd a tocar para
r'.

Nos anos 70, surge uma nova abordagem de desenvolvimento mord e de
educacdo mord - a abordagem cognitivo desenvolvimentita (ou estrutural -
construtivista) de Lawrence Kohlberg - que ndo SO rgeita o redivismo éico da
clarificagdo dos valores, como acentua a componente cognitiva da mordidade. Esta
abordagem defende: (1) que existem principios universais (sendo o mais forte ajustica),
que condituem os critérios por exceléncia de avdiacdo mora (€ de sdientar que este
universdismo s Stua no dominio do dever ser e nd do ser) , (2) que as pessoas
congtréem tais principios activamente, e regulam a sua accd de acordo com
principios, (2) que exigem diversos nivels de mordidade, sendo os mais eevados mais
diferenciados, mais integrados e mais universais.

PropGe, ainda, que a educacdo moral se centre na discusséo de dilemas morais -
hipotéticos e reais - em contexto da sala de aula, chamando, porém, a atencdo de que as
pessoas 0 evoluem mordmente s ediverem inseridas numa  “amosfera  mord"
(Kohlberg, 1976, p.50), ou numa "comunidade justa' (Power, Higgins e Kohlberg,

1989). Os efetos da estimulagdo do desenvolvimento mora serdo necessariamente



limtados se as pessoas viverem em ambientes em que prevaece uma mord de
obediéncia e de respeito unilateral (mora heternoma).

A abordagem de Kohlberg embora tenha sdo, e continue a ser, uma vaiosa
dternativa as restantes abordagens de desenvolvimento e de educacdo moral, recebeu
diversas criticas, de que sdientamos duas : (1) 0 modeo cognitivo desenvolvimentista
néo tem suficientemente em conta a naureza multidimensond da mordidade - i.e,
dém da dimensio cognitiva, a dimensdo afectiva e motivaciond, (2) o moddo
cognitivo  desenvolvimentista subvaoriza a importéncia de factores, tas como
diferencas de sexo, de raga, de classes sociais e de cultura, no modo como as pessoas
atribuem significado as suas experiéncias morais (Day & Tappan, 1996).

Com o objectivo de superar tais criticas surgiu, nos Ultimos anos, uma
abordagem do desenvolvimento e educacd mora, que se basdia nas teorizaghes de
Bruner, Day e Tappan, entre outros, designada "abordagem pela narrativa’ ( the
narrative approach). A abordagem pela narrativa centra-se nas histérias pessoais, ou
colectivas, nas quais s colocan - e s vivem - conflitos e escolhas moras. Esta
abordagem advoga que a vivéncia de tais Stuagbes implica as trés dimensdes de
moralidade, assm como os factores acima descritos.

Desde sempre, e nas mais diversas culturas, se contam histérias com o objectivo
de entreter as criangas e, também, de transmitir valores de geracbes mais velhas para as
mais novas. No entanto, SO recentemente se tem andisado o0 papel das histdrias
(storytelling) e das narativas (narratives) - nomeadamente das narraivas orals - no
desenvolvimento dos vaores. Quals as razbes do recente interesse pela utilizacdo das
higtérias e narrativas no desenvolvimento e educacdo mora? De acordo com Day,
Tappan e colaboradores (cf. Day & Tappan, 1996), autores que apresentam uma das
mais desenvolvidas concepgdes de desenvolvimento mora e de educacdo mora através
da narrativa, exisem diversas razdes para que td aconteca. Razdes ligadas a0 facto das
diversass conceptudizagbes de desenvolvimento e de educacdo mord aé entdo
dominantes, nomeadamente a de Kohlberg, serem objecto de diversas criticas, e razdes
ligadas a0 papel que a narraiva desempenha na vida das pessoas, em gerd, e na
dimensio mora das pessoas, em particular. Nas paavras de Lapdey (1996, p.103) "a
narrativa € uma forma de discurso especidmente interessante porque contar histérias é

uma actividade centrad da vida humana Os nossos pensamentos e acgbes estéo



edruturados em praticas discursivas (...) Quando me pergunta ' O que aconteceu?, eu
conto uma histdrid'. De acordo com Tappan & Brown (1989, pp.183-184), "as pessoas
atribuem dgnificado as suas experiéncias de vida representando-as sob a forma de

narrativa’, e " as pessoas desenvolvemse mordmente tornando-se 'autores das suas
histérias morais e gorendendo as licdes morais das histérias em que contam as Suas
experiéncias.”

A abordagem pela nardtiva - contraiamente a abordagem que utiliza um
conjunto de dilemas hipotéticos estandartizados para dicitar 0 raciocinio mora (ver
Kohlberg, 1981, 1984; Rest, 1983, entre outros)- centra-se nas experiéncias reais das
pessoas, nos seus conflitos e escolhas pessoais. Os proponentes desta perspectiva
defendem que a vivéncia de experiéncias moras implica as trés dimensdes da
mordidade - a cognicdo, a emogdo e a accdo - e tem em consderacdo os factores
contextuals - i.e., diferencas de género, de raga, de classe socid e de cultura. De acordo
com Tappan & Brown (1989), a representacdo de experiéncias morais pressupde uma
interacco complexa da cognicdo ("o que delda pensou”), da afectividade ("o que
eelda sentiu”) e da accdo ("o que dalda fez"), dependendo estas dimensdes de factores
contextuais .

A vida mora néo é apenas contada, as narrativas morais sf8o dramatizadas , no
sentido em que se repetem as opgdes e intengdes perante uma audiéncia interndizada,
ou red. Contar uma histéria pressupde, anda, reflectir sobre a experiéncia narrada.
Tendo em consideracdo edtas caracterigticas, diversos autores (cf. Day & Tappan, 1996;
Tappan & Brown, 1989), levantam a hipétese de que as pessoas £ desenvolvem
mora mente atraves das narrativas que ouvem e das suas proprias narrativas,

A pespectiva de educacdo mord pela narativa propde que os professores
convidem os seus dunos a contar as suas proprias histérias morais (Tappan & Brown,
1989) ou a ouvir, ler e discutir historias, novelas ou outras pegas da literatura (Coles,
1989). Para que sgja bem sucedida esta abordagem pressupde, de acordo com 0s seus
proponentes (ver Tappan & Brown, 1989): (1) uma relacd com um professor sensivel e
empdtico quanto a diferentes perspectivas, vozes e linguagens (nomeadamente de
género, de cultura e de classes socias) (2) a utilizagdo, pelos professores, de uma
metodol ogia interpretativa.



Embora passivel de criticas de natureza tedrica, de que se destaca o perigo de se
car no reativismo (cf. Lourenco, 1996) e, s s tiver em condderacdo aguns
proponentes mais radicas desta abordagem (eg. Brown e d. (1991), numa
neutrdidade excessva (com efeito, a empatia e neutrdidade que o professor deve
manifestar em relacdo as diferentes vozes, linguagens, histérias e acgbes - "those stories
should be told, not judge’, afirmam Brown et d., (1991) - pode conduzir a Stuacéo
extrema de todas as vozes linguagens, histérias e acgbes serem  moradmente
equivalentes), e embora ainda hga poucos trabahos empiricos com o objectivo de
avdia os seus efdtos no desenvolvimento mord (estamos a iniciar um estudo neste
ambito), esta perspectiva € condderada uma metodologia de educacdo dos valores
promissora, homeadamente em criangas pegquenas, em criangas e jovens provenientes de
culturas nd europeias, e petencendo a meos socio-culturais desfavorecidos (cf.
Cunha, 1996; Tappan & Brown, 1989).

Numa dtura em que se propde "a integracdo, com carécter transversd, da
educacdo para a cidadania em todas as areas curriculares’, pensamos que a utilizacéo de
narrativas, dos seus herdis e heroinas (por ex. de grandes cientistas, grandes estadistas,
grandes defensores de causas judtas, personagens de romances) pode condgtituir uma boa
metodologia de desenvolvimento dos valores, na condicdo de ndo s limitar a
proporcionar uma identificacdo acritica com modelos. Para contrariar 0 perigo do
relaivismo interessa que a identificagdo com 0s modelos sga acompanhada de reflexéo
critica, ido €, baseada em principios éticos universais (sendo o mais forte a judtica),

congtituindo tais principios os critérios por exceléncia de avdiacdo mordl.
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