








Revista Cenarios da Praxis Pedagogica. Revista do Programa de Pés-graduagdo em
Docéncia para Educacdo Basica. Volume 1. Setembro de 2022.
DOI: .46848/9350

EQUIPE EDITORIAL
Editora-chefe: Prof.? Dr. ® Rita Melissa Lepre
Editor adjunto: Prof. Dr. Vitor Machado
Editor administrativo-executivo: Lucas Almeida Dias.

COMITE CIENTIFICO NACIONAL

Unesp
Dra. Ana Maria de Andrade Caldeira Dra. Andréa Rizzo dos Santos
Dr. Macioniro Celeste Filho Dra. Maria do Carmo M. Kobayashi
Dr. Nelson Antonio Pirola Dra. Rosa Maria Manzoni
Dr. Leonardo Lemos de Souza Dra. Patricia Unger Raphael Bataglia
Unes Fatec
Dra. Silvia Regina Vieira da Silva Dr. Lourengo Magnoni Junior
IFSP UFMG
Dra. Zionice Garbelini Martos Rodrigues Dr. Admir Soares de Almeida Junior
UDESC UFC
Dra. Gelcemar Oliveira Farias Dr. Luiz Sanches Neto

COMITE CIENTIFICO INTERNACIONAL
Dra. Nancy Chacdn Arteaga - Universidad Pedagédgica Enrique José Varona, Cuba.
Dra. Hélia Oliveira- universidade de Lisboa, Instituto de Educacdo, Portugal.

COMITE AVALIATIVO DA PRIMEIRA EDIGCAO - GRADUS EDITORA

Dr. Douglas M. A. de A. P. dos Santos Dra. Cintya de Oliveira Souza
Dra. Ana Claudia Bortolozzi Dra. Andreia de B. Machado
Dra. Manuela Costa Melo Dr. Carlos Gomes de Castro
Dra. Ana Beatriz D. Vieira Dra Janaina Muniz Picolo
Dr. Yan Corréa Rodrigues Dr. Thiago Henrigue Omena
Dr. Luis Rafael Araujo Corréa Dr. Fabio Roger Vasconcelos
Dr. Gustavo Schmitt Dra. Renata Cristina L. Andrade
Dra. Gladys del C. M. Morales Dra. Marcia Lopes Reis
Dr. Leandro A. dos Santos Dra. Daniela Marques Saccaro

Revis@o: Lucas Almeida Dias
Projeto grdfico de capa: Paulo Ricardo Cavalcante da Silva
Diagramacgéo e projeto grdfico de miolo: Natalia Huang Azevedo Hypdlito



SUMARIO

APRESEI\[TACIT}O — O MESTRADO PRQFISSIONAL E,M DOCENCI{-\ PARA A
EDUCACAO BASICA E A REVISTA CENARIOS DA PRAXIS PEDAGOGICA 7
Rita Melissa Lepre; Vitor Machado

LA FORMACION PRACTICA (PRACTICUM) DE LOS MAESTROS Y MAESTRAS
DESDE UN ENFOQUE INCLUSIVO 11
Yolanda Mufioz-Martinez; Susana Dominguez-Santos

DESIGI’\I INSTRUCIONAL COMO AREA DA EDUCACAO: ANALISE DA PRODU(;AO
CIENTIFICA SOBRE O TEMA 27
Edison Trombeta de Oliveira

DOMINIO MORAL E DOMINIO PESSOAL: CONTRIBUICOES PARA
A EDUCACAO 39
Luciana Maria Caetano, Betania Alves Veiga Dell " Agli

A EDUCACAO EM VALORES EM CUBA E NO BRASIL: A CONSTRUCAO DA
AUTONOMIA MORAL COMO CONSENSO 53
Nancy Chacon Arteaga; Rita Melissa Lepre; Patricia Unger Raphael Bataglia







APRESENTACAO

O MESTRADO PROFISSIONAL EM DOCENCIA PARA A EDUCACAO
BASICA E A REVISTA CENARIOS DA PRAXIS PEDAGOGICA

Rita Melissa Lepre
Vitor Machado

“[...] na formacdo permanente dos professores, o momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a préxima pratica”. (Paulo Freire)

O Mestrado Profissional em Docéncia para a Educacao Ba-
sica, da Faculdade de Ciéncias, UNESP/Bauru, tem como fina-
lidade a formacao de profissionais qualificados para atuar nas
trés etapas da educagdo basica: educacgao infantil, ensino fun-
damental e ensino médio, buscando unir e compartilhar os
saberes filosoficos, cientificos e tecnoldgicos produzidos na
universidade aos saberes da pratica pedagogica dos profes-
sores que atuam nas salas de aula da educacao basica. Neste
sentido, tem como missao proporcionar uma formacao que
permita que os professores sejam capazes de refletir e mobili-
zar sua a¢ao pedagdgica com base no conhecimento cientifico
e no método dialético da acdo-reflexao-acao, com vistas a me-
Ihoria da qualidade do Ensino na Educacgao Basica Brasileira.
(UNESP/PPGDEB, 2022)

O Programa de Po6s-gradua¢do em Docéncia na Educacdo
Basica (PPGDEB) envolve o compromisso sociopolitico de for-
mar professores comprometidos com os valores democraticos
que fomentem a participa¢do coletiva da comunidade escolar,
por meio da discussao e reflexdo dos problemas a serem le-
vantados, visando ao desenvolvimento de valores e atitudes
voltados aos principios da ética, da estética, da comunicacao,
como também principios sécio-politico-cultural, cientifico-tec-
nolégico e ambiental, sem os quais ndo se garante a plena for-
macdo de educandos cidadaos. Em sua proposta o PPGDEB
traz como objetivos: a) estimular a formacdo de mestres pro-
fissionais habilitados para desenvolver atividades, materiais
didaticos e trabalhos técnico-cientificos em temas de interesse
publico; b) identificar potencialidades para atuacdo local, re-
gional, nacional e internacional por érgaos publicos e privados,
empresas, cooperativas e organiza¢cdes nao-governamentais,
individual ou coletivamente organizadas; c) mapear as possibi-
lidades a serem exploradas em areas de demanda latente por
formacdo de recursos humanos em cursos de Pos-Graduacdo
stricto sensu com vistas ao desenvolvimento socioecondmico
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e cultural do Pais e d) formar docentes
profissionais que desenvolvam metodo-
logias didaticas inovadoras em funcgdo
das demandas enfrentadas nas escolas
gue atuam. (UNESP/PPGDEB, 2022)

O Programa funciona a partir de trés
linhas de pesquisa, nas quais estdo
agregados seus docentes. A linha 01 é
denominada Fundamentos do Ensino
e da Educac¢do Basica na qual se inse-
rem os mestrandos e pesquisadores
gue tenham formacao ou se dediquem
a pesquisar as questdes que afetam o
ensino da Educacdo Basica. Fazem par-
te desta linha de pesquisa estudos so-
bre fundamentos da educacao e sobre
producdo e validacdao do conhecimento
em diferentes contextos historicos e so-
cioculturais, tendo em vista a proposi-
¢do de novos caminhos para o Ensino
de conteudos na Educacdo Basica e
estudos sobre as relacbes entre os fun-
damentos filosoficos, psicologicos, epis-
temoldgicos, socioldgicos e historicos
do conhecimento e o ensino e aprendi-
zagem de conteudos escolares. A linha
02 é denominada Conceitos especificos
para o Ensino e suas metodologias na
qual se inserem os mestrandos e pes-
quisadores que tenham formacgdo ou se
dediquem a pesquisar as questdes con-
ceituais especificas de ensino e metodo-
logias pertinentes que afetam o ensino
na educacdo basica. O objetivo desta li-
nha é o de se explorar as rela¢gdes multi,
inter e transdisciplinar entre conteddos
das diferentes areas do conhecimento
escolar, suas formas de producdo e as
didaticas especificas para uma melhor
compreensao dos processos de ensino.
Enfatiza-se a experiéncia dos professo-
res em sala de aula e problematiza-se
a partir dessas vivéncias os objetos de
investigacdo a serem desenvolvidos no
interior do programa de formag¢do do
profissional e do pesquisador. A linha

03 é denominada Tecnologias da Infor-
macdo e Comunica¢do na Educacdo Ba-
sica na qual se inserem os mestrandos
e pesquisadores que investigam a utili-
zacao do computador como ferramenta
para o ensino e aprendizagem de con-
teudos escolares podendo focalizar re-
ferenciais tedricos para o planejamento
e pesquisa de curriculos e programas
que envolvam o uso da informatica no
ensino e a producdo de material didati-
co e planejamento de disciplinas escola-
res e outras atividades que empreguem
o computador como ferramenta para o
ensino e aprendizagem de conteudos
escolares. (UNESP/PPGDEB, 2022)

Dentre os muitos temas e problemas
propostos nas pesquisas dos mestran-
dos, a preocupacao central é a de de-
senvolver investigacdes que possam se
comunicar com a praxis pedagoégica na
escola, muitas vezes por meio da meto-
dologia da pesquisa-acdo, e que gerem
um produto educacional.!

A area de Ensino entende como pro-
duto educacional o resultado de um
processo criativo gerado a partir de
uma atividade de pesquisa, com vis-
tas a responder a uma pergunta ou a
um problema ou, ainda, a uma neces-
sidade concreta associados ao campo
de pratica profissional, podendo ser
um artefato real ou virtual, ou ainda,
um processo. Pode ser produzido de
modo individual (discente ou docen-
te) ou coletivo. A apresentacdo de
descricdo e de especificacdes técni-
cas contribui para que o produto ou
processo possa ser compartilhavel ou
registrado. (Documento da area 46 -
Capes/2019, p. 16)

Goncalves, Oliveira, Maquiné e Men-
don¢a (2019) destacam cinco desafios
relacionados a elaboracao dos produ-

1 Os produtos educacionais desenvolvidos jun-
to ao PPGDEB podem ser acessados em www.
educapes.capes.gov.br



tos educacionais nos mestrados profis-
sionais: a linguagem utilizada; a capaci-
dade de replicacdo; a possibilidade de
internacionalizacdo; a disponibilidade
para permitir o maior alcance possivel;
e a acessibilidade. Os produtos preci-
sam dialogar com a praxis e assumirem
o potencial de transformacdo de reali-
dades educacionais diversas.

A énfase metodoldgica das pesqui-
sas desenvolvidas no PPGDEB esta na
pesquisa-acdo, pesquisa-participan-
te ou pesquisa-intervencdo que tém
como base a Educa¢dao enquanto pra-
tica social, a partir da articulacao entre
a teoria e a pratica, entre o sujeito e o
objeto, com vistas a constru¢do de co-
nhecimentos que potencialmente ge-
ram transformacdes sociais.

Na pesquisa-intervencdo, a relagao
pesquisador/ objeto pesquisado é di-
namica e determinara os préprios ca-
minhos da pesquisa, sendo uma pro-
ducao do grupo envolvido. Pesquisa €,
assim, acao, construcdo, transforma-
cdo coletiva, analise das forcas soécio-
-histdricas e politicas que atuam nas
situacdes e das proéprias implica¢bes,
inclusive dos referenciais de anélise. E
um modo de intervencdo, na medida
em que recorta o cotidiano em suas
tarefas, em sua funcionalidade, em
sua pragmatica - variaveis impres-
cindiveis a manutencdo do campo de
trabalho que se configura como efi-
ciente e produtivo no paradigma do
mundo moderno. (AGUIAR; ROCHA,
1997, p. 97).

No intuito de divulgar pesquisas e
produtos voltados ao ensino, o PPGDEB
apresenta a revista “Cenarios da Praxis
Pedagégica”, que é um veiculo eletrdoni-
co académico, na area do Ensino, desen-
volvido em parceria com a Gradus Edi-
tora. O periddico, de fluxo continuo e de
publicacdo semestral, de acesso e sub-
missdes gratuitas, tem como objetivo a

divulgagdo, por meio da Open Science,
de artigos, resenhas, relatos de experi-
éncias e produtos educacionais que te-
nham como escopo a praxis pedagoégi-
ca na Educacdo Basica, respeitando as
linhas de pesquisa do Programa.

Esperamos que a revista se constitua
como um importante veiculo de divul-
gacao cientifica que aproxima professo-
res e pesquisadores de diferentes areas
do conhecimento, na busca por uma
educacao basica publica de qualidade
para todos.
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LA FORMACION PRACTICA (PRACTICUM) DE LOS MAESTROS Y
MAESTRAS DESDE UN ENFOQUE INCLUSIVO

Yolanda Munoz-Martinez?2
Susana Dominguez-Santos3
Universidad de Alcala

RESUMEN /ABSTRACT

Presentamos en este articulo una investigacion realizada en el curso
2019/2020 a través de un estudio de caso. El objetivo fue conocer en
qué medida llevar a cabo un Practicum que denominamos inclusivo
promueve el fomento de los Objetivos de desarrollo Sostenible, en
concreto el Objetivo 4: Garantizar una educacion inclusiva, equitativa
y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda
la vida. Participaron 2 colegios de educacion Infantil y Primaria con
un total de 9 docentes, 5 estudiantes de Magisterio de Educacion Pri-
maria y 2 profesoras investigadoras de la Universidad. Se analizaron
los datos de los 3 grupos de discusién que se realizaron con todos
los participantes, en los que se reflexionaba sobre el uso de metodo-
logias activas en las aulas y el centro desde una perspectiva inclusiva
y se triangularon los datos con las carpetas de aprendizaje de los es-
tudiantes. Los principales resultados muestran que las acciones de
este tipo de Practicum inclusivo fomentan la creacion de soluciones
equitativas y el acceso universal, garantizar respuestas coordinadas,
fomentar la formacion continua y permanente del profesorado, asi
como mejorar de la imagen profesional de los docentes.

INTRODUCCION

La educacién nos permite el desarrollo de la sociedad en la
que participamos y de la que formamos parte, en especial si so-
mos capaces de no dejar a nadie atras. Desde esta perspectiva,
cobra mas sentido trabajar en la formacion de los estudiantes
universitarios desde una vision en la busqueda de la consecuci-
6n de los Objetivos de Desarrollo Sostenible de las Naciones
Unidas (2030), parte fundamental y cada vez mas habitual den-
tro de las practicas docentes del profesorado Universitario.

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible, taly como los definen
en la Red Espafiola para el Desarrollo Sostenible (2017) son:

un conjunto de prioridadesy aspiraciones que - actuando como
hoja de ruta para todos los paises - aborda los retos y desafios
mas urgentes, incluyendo la erradicacion de la pobreza y el
hambre; la proteccion del planeta de la degradacion ambiental

2 Doutora em planejamento e inovacdo educacional, profesora titular do-
Departamento Ciencias de la Educacion. E-mail: yolanda.munozm@uah.
es https://orcid.org/0000-0003-4001-0214

3 Doutora PhD em educacao, profesora titular do Departamento Cien-
cias de la Educacion. E-mail: susana.dominguez@uah.es https://orcid.
org/0000-0002-6980-4176
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abordando el cambio climatico; ase-
gurar que todas las personas puedan
disfrutar vidas prosperas, saludablesy
satisfactorias; y fomentar sociedades
pacificas, justas e inclusivas, libres de
violencia y sin miedo. P.6

Preparar a nuestros estudiantes uni-
versitarios para enfrentarse a los obs-
taculos con los que se van a encontrar
en sus vidas, es prepararlos desde una
perspectiva de sociedad inclusiva, equi-
tativa y de calidad que garantiza pro-
mover oportunidades de aprendizaje
durante toda la vida. Dese la formacion
universitaria estamos obligados a do-
tarles de las herramientas personales
gue les ayuden a construir un mundo
inclusivo en el ambito socio-laboral, que
fomenta la paz, reduce las desigualda-
des y desarrolla el bienestar personal.

La Universidad debe ir mas alla de
educar profesionales, tiene el deber de
formar a ciudadanos con conciencia éti-
ca y compromiso civico vinculando la
sostenibilidad a esta formacién (MICHEL-
SEN, 2016). Esto pasa por reconocer y
hacer que nuestros estudiantes sean
los duefios de sus propios procesos de
aprendizaje. Desde la concepcion de pro-
fesores y profesoras como sujetos acti-
vos de su formacion, dificilmente puede
ser otra la meta de las diversas actua-
ciones de la formacién que no sea la del
desarrollo profesional de quienes parti-
cipan en ella. (MONTERO, 2002, p.70).

Las propuestas que parten de los
Objetivos de Desarrollo Sostenible, son
claves en el campo de la formacién de
futuros docentes de magisterio de Edu-
cacion Infantil y Educacién Primaria, es-
pecialmente si los dotamos de sentido
desde el propio desarrollo de las com-
petencias docentes de los estudiantes.

Actualmente, es necesario que los
docentes recurran a diversas metodo-
logias para favorecer los aprendizajes

del alumnado y que ayuden a promo-
ver las competencias personales y pro-
fesionales desde el prisma inclusivo.
Aproximarse a la Inclusién educativa en
la universidad pasa por identificar tres
dimensiones principales segun propo-
ne Ainscow (2006): Presencia, Participa-
cion y Progreso. Es decir, ser conscien-
tes de la diversidad, sin ocultar lo que
existe y que forma parte de la comuni-
dad universitaria, en la que todos parti-
cipamos favoreciendo una inclusion po-
sitiva y posibilitamos la adquisicion de
aprendizajes y desarrollo profesional.
Para garantizar una formacion de
nuestros alumnos y alumnas desde una
perspectiva inclusiva, equitativa y de cali-
dad, el periodo de formacion durante la
realizacion del Practicum desde un anali-
sisyvision inclusiva se tornaindispensab-
le como parte activa del desarrollo de las
competencias profesionales docentes,
especialmente si pensamos en la mejora
que promueve una dinamica de trabajo
conjunto entre los estudiantes, los tuto-
res de los colegios y los profesores de la
Universidad. Diversos autores resaltan la
importancia de promover espacios para
la reflexion conjunta del profesorado
(SANDOVAL et al., 2021; PARILLA, 2021)
Es desde el Practicum donde encon-
tramos investigaciones que muestran
cdmo es uno de los momentos cruciales
para el desarrollo de competencias pro-
fesionales en los estudiantes (MERIDA,
2001; FERNANDEZ ET AL., 2001; ZABAL-
ZA, 2003; PEREZ Y GALLEGO, 2004, VILLA
Y POBLETE, 2004, Y PEREZ ALDEGUER,
2012). No debemos olvidar tampoco que
supone un espacio de encuentro desde
donde poder trabajar contenidos rela-
cionados con tematicas transversales.
De este modo, la asignatura del Prac-
ticum es un periodo importante en la
formacion del futuro docente, en tanto
le permite mejorar sus capacidades re-



flexivas y criticas (Khanam, 2015). La Im-
portancia de la reflexion y co-reflexién en
la formacién docente y durante las prac-
ticas especificamente es un instrumento
muy relevante y significativo, tal y como
expone Martin Cuadrado et al. (2022):

“el proceso de autorreflexion se for-
talece cuando se aplica de manera
continua durante todo el programa
formativo a través de documentos
personales, como seria el diario de
aula combinado con grupos de discu-
sidén en los que se comparte y debate
sobre lo experimentado. Es en el con-
texto practico donde su aplicacion ad-
quiere su maxima utilidad pedagdgica
al desarrollarse de una manera inter-
cambiable con la correflexién de los
profesionales en el contexto” (p.117)

Entendemos por practicum inclusivo
aquellas practicas de formacion inicial de
maestros/as que se realizan en centros
escolares con practicas inclusivas, y que
se acompafan de triadas reflexivas de los
estudiantes de magisterio, los maestros-
-tutores de los colegios y los profesores
tutores universitarios, a lo largo del pe-
riodo de practicas. Este tipo de Practicum
se compone de tres elementos esencia-
les como se muestra en el grafico 1:

Grafico 1. Elementos esenciales
de un Practicum Inclusivo.

Fuente: Elaboracion propia.

En esta misma linea y relacionadas
con el practicum inclusivo, encontramos
investigaciones previas en las se obser-
va cdmo la presencia de los estudian-
tes de practicas en el aula permite a los
profesores experimentados reflexionar
sobre su propia practica. La creacién de
una red de escuelas con practicas inclu-
sivas abre una via de colaboracién muy
importante, que permite compartir ex-
periencias y facilitar no solo la mejora
docente sino también la mejora de las
escuelas. (Mufioz-Martinez, 2021).

Crear redes de apoyo entre Univer-
sidad y Escuela puede configurarse
como una forma de colaboracion en la
que todos los agentes educativos salen
beneficiados (Huberman y Levinson,
1988; Alvarez y Osoro, 2014; Sim, 2010).
Incorporar a estas redes a estudiantes
de los Grados de Educacion y generar
dinamicas de reflexion conjunta de los
estudiantes, los profesores en ejercicio
y los docentes universitarios de las Fa-
cultades de Educacién especialistas en
temas relacionados con la educacion in-
clusiva, podria complementar la forma-
cion inicial y continua del profesorado,
ayudando a alcanzar las metas que se
proponen en la agenda 2030 de UNES-
CO (Mufioz-Martinez,2022).

Sera en este sentido mas viable que
la inclusion forme parte intrinseca de
la formacion de los estudiantes de ma-
gisterio, si contamos con centros que
tienen la inclusion como eje de sus
practicas docentes diarias, “construir
el compromiso y las capacidades en las
escuelas para llegar a ser cada dia mas
justas e inclusivas no puede lograrse
sin la implicacion profesional de los
docentes en torno a un proyecto co-
lectivo educativo y un liderazgo eficaz”
(Barrero et al., 2020, p. 2). Formar con
y desde la inclusién implica ese cambio
de posicionamiento personal y profe-
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sional que acompafia a toda la comuni-
dad educativa que cuenta con la parti-
cipaciéon de todos sus miembros. Es en
esta forma de hacer comunidad escolar
donde son también los profesores uni-
versitarios, personas que adquieren un
papel activo.

Con la adopcion por la Asamblea Ge-
neral de las Naciones Unidas en 2015
del documento titulado «Transformar
nuestro mundo: la Agenda 2030 para el
Desarrollo Sostenible» y los Objetivos
de Desarrollo Sostenible (ODS) existe un
creciente interés en su aplicacion y pro-
greso desde diferentes instituciones tan-
to publicas como privadas. En este espa-
cio, las Universidades cobran una mayor
representatividad y responsabilidad
ante los desafios que conlleva su aplica-
cion desde la ensefianza, la investigaci-
6n o la participacion comunitaria. A este
respecto, (McCowan, 2019) identifica las
tres formas en la que las universidades
pueden incorporar los Objetivos de De-
sarrollo Sostenible: como un objetivo en
si mismo, parte del sistema educativo o
como un motor de desarrollo.

Dentro de la formacion a los estudian-
tes universitarios, las competencias que
deben adquirir son fundamentales en
los planes de estudios. Las competen-
cias definidas por la UNESCO (2017) son:

«... atributos especificos que los indi-
viduos necesitan para la accion y la
autonomia en distintos contextos vy
situaciones complejas. Incluyen ele-
mentos cognitivos, afectivos, volitivos
y motivacionales. Por lo tanto, son una
interaccién entre el conocimiento, las
capacidades y las habilidades, los in-
tereses y las disposiciones afectivas.
Las competencias no se pueden en-
sefar, sino que los mismos alumnos
deben desarrollarlas. Se adquieren
durante la accién, sobre la base de la
experiencia y la reflexién». (p. 10).

Desde este planteamiento podemos
ver la necesidad de que los alumnos/
as desarrollen sus capacidades dentro
de un contexto real, como son las prac-
ticas, ya que pueden poner en funcio-
namiento sus habilidades profesiona-
les y personales desde una perspectiva
reflexiva y critica haciendo realidad las
competencias clave cruciales para el
progreso del desarrollo sostenible que
sefialan (de Haan, 2010; Rieckmann,
2012; Wiek et al., 2011): competencia de
pensamiento sistémico, competencia
de anticipacion, competencia normati-
va, competencia estratégica, competen-
cias de colaboracién, competencia de
pensamiento critico, competencia de
autoconciencia y competencia integra-
da de resolucion de problemas.

Es fundamental que los docentes ten-
gan la oportunidad de participar en su
propio proceso de cambio, con la orien-
tacion de sus colegas, el apoyo de la ad-
ministracion y de especialistas dentro
de su escuela. Como agentes de cambio
activos, los educadores desarrollan una
percepcion holistica y funcional del cam-
bio en el que estan participando y luego
pueden identificar qué cambios debe-
rian ocurrir (Somma y Bennett, 2020) y
también a la importancia de compartir
procesos de reflexién conjunta, tenien-
do en cuenta que cuantos mas profeso-
res interactlen entre si, trabajando ha-
Cia objetivos comunes y desarrollando
estrategias innovadoras para lograr sus
objetivos, mas probable es que desarrol-
len una responsabilidad colectiva para el
éxito de todos los estudiantes (Hargrea-
ves y Shirley, 2012; Bolivar, 2014).

Este proyecto propone que el desar-
rollo de un practicum inclusivo, en el
que participan de manera conjunta los
estudiantes de magisterio, los docentes
de los centros escolaresy los profesores
universitarios pone en valor las compe-



tencias a desarrollar desde los objetivos
de desarrollo sostenible y favorece la
adquisicion de los mismos promovien-
do ciudadanos reflexivos y criticos que
buscan soluciones en una comunidad
escolar en la que se pueden apoyar.

El objetivo de esta investigacion fue
conocer en qué medida llevar a cabo un
practicum inclusivo promueve el fomen-
to de los Objetivos de desarrollo Soste-
nible, en concreto el Objetivo 4: Garan-
tizar una educacion inclusiva, equitativa
y de calidad y promover oportunidades
de aprendizaje durante toda la vida.

METODOLOGIA

Se llevd a cabo un estudio de
caso (Stake, 2005) durante el curso
2019/2020. Nuestro objetivo principal
consistié en conocer cémo el disefio y
puesta en funcionamiento de un practi-
cum inclusivo (definido anteriormente),
tiene una implicacién directa en el de-
sarrollo de los Objetivos de Desarrollo
Sostenible por parte de todos los miem-
bros participantes (estudiantes de Ma-
gisterio, profesores de los centros esco-
lares y profesorado universitario).

PARTICIPANTES

En este estudio participaron 2 cole-
gios de educacion Infantil y Primaria de
diferentes comunidades auténomas,
Comunidad de Madrid y Castilla la Man-
cha, con 9 docentes de éstos centros, 5
estudiantes de Magisterio de Educacion
Primaria de la Universidad de Alcald y
2 profesoras investigadoras de la mis-
ma Universidad que ademas actuaban
como dinamizadoras.

Se conto con el permiso y autorizaci-
6n de todos los miembros para partici-
par en la investigacion.

La seleccién de los centros educativos
fue intencional y se siguieron estos cri-
terios: a) que fueran colegios reconoci-
dos por su interés y dinamica hacia mo-
delos inclusivos a través de proyectos,
contratos o premios b) que ensefiaran
a través de metodologias activas que
favorecen la educacion inclusiva como
el Aprendizaje Cooperativo, al Aprendi-
zaje Basado en Proyectos, Proyectos de
Convivencia a través de mediacion, Co-
munidades de Aprendizaje, etc.

Tabla 1. Datos de los profesores participante del centro 1.

PROFESOR/A SEXO PERFIL DOCENTE ANOS DE EXPERIENCIA DOCENTE
Directora
Profesor 1 Mujer  Maestra de Educacion fisica 22 afos
Habilitacién en inglés
Maestra especialista infan-
Profesor 2 Mujer til, inglés o 24 afos
Experta en aprendizaje
cooperativo
Profesor 3 Hombre Maestro especialidad inglés 14 afios
Maestra Primaria
Profesor 4 Mujer Experta en aprendizaje 17 afios
cooperativo
Profesor 5 Mujer  Maestra especialidad inglés 14 afios
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Tabla 2. Datos de los profesores participante del centro 2.

PROFESOR/A  SEXO PERFIL DOCENTE ANOS DE EXPERIENCIA DONCENTE
Directora
. Maestra EF e inglés ~
Profesor 6 Mujer Profesora asociada UAH 16 afios
Experta en convivencia
Profesor 7 Mujer Maestra infantil y primaria 20 afos
Profesor 8 Mujer  Maestra especialidad Primaria 13 afios
Profesor 9 Hombre Maestro especialidad EF 30 afios

Licenciado en historia

También participaron 5 estudiantes que pertenecian a la Uni-
versidad de Alcala y estaban cursando Magisterio de Educacién
Primaria en la mencion de Necesidades Educativas Especiales.

Tabla 3. Datos de los estudiantes participantes.

ESTUDIANTE SEXO GRADO QUE ESTA CURSANDO

Estudiante 1 Mujer 4° Magisterio de Educacion Primaria: Mencion en NEE
Estudiante 2 Mujer 4° Magisterio de Educacion Primaria: Mencién en NEE
Estudiante 3 Mujer 4° Magisterio de Educacion Primaria: Mencién en NEE
Estudiante 4 Varon 4° Magisterio de Educacion Primaria: Mencion en NEE
Estudiante 5 Mujer 4° Magisterio de Educacién Primaria: Mencién en NEE

RecOGIDA Y ANALISIS DE DATOS

La recogida de datos se realiz6 en el
curso 2019/2020. Se llevaron a cabo 3
seminario en los que se realizaban pro-
cesos de reflexion colectiva centrados
en las practicas inclusivas que se de-
sarrollaban en los centros escolares. En
estos seminarios participaban los estu-
diantes de practicas de magisterio, los
profesores de los colegios y las profe-
soras de la Universidad. Cada semina-
rio se realiz6 en un centro escolar y el
ultimo se realizé de manera virtual me-
diante el uso de la plataforma TEAMS.
La duracion de cada seminario fue de 2
horas aproximadamente.

Para el analisis y discusion de los
datos se grabaron los seminarios y se
transcribieron. Igualmente se estudia-
ron las carpetas de aprendizaje y tra-
bajos reflexivos de los estudiantes de
practicas participantes, un total de 5

carpetas. Se utilizé el software de ana-
lisis cualitativo Nvivo, lo que facilité el
manejo de una cantidad importante
de informacién.

Durante el analisis de los grupos de
discusién, nos centramos en identificar
la relacién existente con los Objetivos
de Desarrollo Sostenible que tenian
lugar a lo largo de sus conversaciones.
Nos obstante nos centramos mas en
el Objetivo 4.

Se realiz6 un andlisis de contenido
a través de un proceso mixto de cate-
gorias predeterminadas que parten de
la teoria de los Objetivos de Desarrollo
Sostenible en concreto: Garantizar una
educacion inclusiva, equitativa y de ca-
lidad y promover oportunidades de
aprendizaje durante toda la vida para
todos. (Objetivo de Desarrollo Sosteni-
ble 4), y de categorias que emergieron



durante el analisis de los datos. De esta
forma, las categorias de investigacion
fueron las siguientes

* La busqueda de soluciones equita-
tivas y el acceso universal

« Garantizar respuestas coordina-
das y evitar el solapamiento de los
esfuerzos.

« Formacion continua y permanente.
* Mejora de la imagen profesional de
los docentes.

RESULTADOS Y DISCUSION

Se presentan los datos organizados
en las categorias de investigacion:

A) LA BUSQUEDA DE SOLUCIONES
EQUITATIVAS Y EL ACCESO UNIVERSAL

Dentro de los seminarios se plante-
aron diversas soluciones por parte de
todos los maestros, asi como de los
estudiantes y profesores universitarios
ante los problemas que surgian dentro
de las aulas. Entre todos, proponian al-
ternativas o contaban sus experiencias
para explicar cdmo poder gestionar la
solucion planteada.

En este sentido encontramos el
ejemplo de la Profesora 7 cuando nos
expresa como se han sentido los nifios
y nifias del colegio y cbmo mejoraron
su participacion:

“es un poco el pilar, todo el tema de la
expresidon y canalizaciéon de emocio-
nes, que los nifios se expresen mas li-
bremente, la resolucion de conflictos,
si hay un conflicto, se paraliza la clase
y compartimos” (Seminario Ill).

En esta linea, la misma profesora
en otra intervencidén expresa cémo ha
mejorado la relacién con sus estudian-
tes al sentir que pueden participar de

manera mas activa en sus clases: “me
decian mis estudiantes, jo profe, cdmo
me gustan tus clases, porque estan en
un ambiente de mas comodidad y mas
libertad no estan tan encorsetados y di-
rigidos son los nifios los responsables
de su aprendizaje” (Seminario Ill). En
este sentido encontramos el trabajo de
Simén et al. (2021) sobre la importan-
cia de crear ambientes acogedores y de
cuidado para una educacion inclusiva.
Encontramos también como la ela-
boracion de materiales por parte de los
propios docentes mas alla del libro de
texto, facilita el acceso de todos los estu-
diantes a los aprendizajes ya que facilita
ofrecer materiales multinivel y diversos
que permiten dar respuesta a la diver-
sidad de aprendizaje en el aula. Asi la
profesora 6 en el seminario lll, expresa:

“todo el profesorado ha trabajado
en un material hecho por ellos... y lo
han hecho muy manipulativo porque
lo han hecho ellos, han partido de la
base de los que no les gustaba... ade-
mas lo han globalizado por areas,
dentro de una misma tematica que
les interesaba a los alumnos”.

El disefio de actividades y materiales
variados, que responden a un enfoque
de disefio universal del aprendizaje ha
sido respaldado por diversas investiga-
ciones (ECHEITA'Y SIMON, 2021).

Estos buenos resultados considera-
mos que pueden deberse a los proce-
sos de intersubjetividad que identifica
en sus estudios Sigurdardéttir (2010). Es
te aspecto es una vivencia relevante du-
rante el Practicum. Este proceso favore-
ce la escucha activa por parte de todos
los participantes y que puedan apoyar-
se unos en otros a la hora de realizar
cambios, desarrollar nuevas dinamicas
o incluso afianzar las que ya tenian.
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B) GARANTIZAR RESPUESTAS COORDINADAS Y
EVITAR EL SOLAPAMIENTO DE LOS ESFUERZOS.

Observamos cémo entre todos los
participantes existe un clima de ayuda
y colaboracion aprovechando los recur-
sos que pueden ofrecerse unos a otros
y enlos que cuentan con la participacién
activa de los estudiantes de practicas de
magisterio. Asi lo expresa el Estudiante
4 cuando dice:

“Gracias a los profesores por dejarme
entrar en vuestra clase.... Me ha servi-
do mucho”. (Seminario Il1)

Desde esta vision de aprender con-
juntamente y mostrar a los estudian-
tes de practicas formas cooperativas y
colaborativos para trabajar dentro del
colegio entre los propios compafieros y
nifios y niflas de éste, encontramos el
comentario de la Estudiante 3:

“para mi ha supuesto una experien-
cia distinta a las anteriores porque he
aprendido a trabajar de otra manera,
mediante proyectos a trabajar con
otras clases, a vincular cursos superio-
res con inferiores con B. a aprender
fuera del aula, no centrarse en el aula
mas manipulativo...” (Seminario Ill)

Trabajar lo mismo es diferentes ni-
veles educativos del centro escolar per-
mite optimizar recursos, materiales,
actividades, etc. Generando ademas
cohesién y coordinacion entre todos los
participantes. En este sentido la Profe-
sora 6 durante el Seminario Ill, mani-
fiesta el trabajo Interniveles que habian
desarrollado:

“Alumnos ayudantes y mediadores so-
bre todo en 5°y sexto .... todo el centro
hemos trabajado la Escucha Activa”.

Por ultimo, queremos sefalar la cre-
acion de nuevas redes de colaboracion

entre distintos colegios. Esta experien-
cia les ha beneficio el intercambio de
ideas y se han sentido apoyados, han
hecho comunidad de aprendizaje. El
Profesor 3 expresa lo significativa que
ha sido esta experiencia durante el Se-
minario Il de la siguiente manera:

“Gracias al otro centro, por tender
puentes, que muchas veces nos olvi-
damos que somos compafieros”.

Todas las sociedades presentan una
determinada forma de interpretar la re-
alidad que les rodea, conformada por
las creencias (SANTOS, 2012) que llegan
a formar parte también de los colegios
donde acaban imponiendo sus valores,
creencias, mitos y rituales adaptan-
dolos a su propia realidad y aspectos
educativos. Estas escuelas, desde esos
antecedentes deben socializar a sus es-
tudiantes desde su propia cultura esco-
lar. Debemos de ser capaces de romper
esasideasyunaforma de hacerlo es cre-
ando las redes de colaboracion y partici-
pacion en la que todos los miembros de
la comunidad educativa puedan partici-
par de manera activa e intercambiando
y apoyandose en otras comunidades. El
Practicum Inclusivo facilita el desarrollo
de las redesy la coordinacion de trabajo
con otros centros y profesionales.

c) FORMACION CONTINUA Y PERMANENTE.

Desde las universidades es impor-
tante que hagamos crecer en nuestros
estudiantes la necesidad de seguir for-
mandose para ir creciendo en su desar-
rollo personal y profesional, ya que, en
realidad, siempre tenemos que estar en
constante formacién.

A través de la realizacion del Practi-
cum inclusivo hemos detectado como
en los participantes se ha generado es
necesidad de seguir formandose. Ade-



mas, a través de las sesiones reflexivas
son capaces de detectar en qué tema-
ticas necesitan una mayor formacion,
por lo que estos espacios facilitan el
que los estudiantes y los profesores
conozcan sus fortalezas y limitaciones.
A este respecto podemos ver como la
Estudiante 5 expresa claramente la ne-
cesidad y ganas de seguir formandose
mas alla de los propios estudios que
esta a punto de finalizar:

“Me ha motivado a seguir aprendien-
do sobre los conflictos...”

Asi, la Profesora 8 muestra como a
ella la alumna de practicas le enriquecio
profesionalmente, pero ademas vio que
mejoraba la motivacién de los nifios y
niflas de la clase:

“(Las estudiantes de practicas) aporté
diferentes técnicas que a mis alum-
nos les encantd realizar... Ademas,
sirvio para incluir al alumno con nece-
sidades educativas especiales”

Los beneficios que se reportan de
estas estrategias de formacién en red,
vienen apoyados por otra investigacion
gue muestran como debemos tender
hacia modelos de formaciéon basadas
en redes de colaboraciéon y apoyo en-
tre el profesorado y con la Universidad
(MUNOZ-MARTINEZ et al., 2021).

Una de las estudiantes de practicas
expresd la necesidad de seguir am-
pliando el campo de estudio de las
nuevas tecnologias, ya que el uso de
las mismas fomenta el que todos ten-
gan algo que aportar y compartir des-
de sus conocimientos:

El uso de las tablets les esta ayudando
mucho, aunque siempre se le puede
sacar mas partido porque hay muchas
aplicaciones, pero las que si tienen las
estan usando muy bien y el libro que

tienen de texto tienen una parte de
actividades que se llama aventura y
creo que esta parte les esta ayudando
a los nifios a ver que pueden usar la
tecnologia para aprender. (Estudiante
1, seminario Ill)

Korthagen et al. (2006) indica que
estos programas han tenido éxito al
acercar teoria y practica, al igual que en
nuestro estudio, constatar el beneficio
del desarrollo de un practicum inclusivo
en la colaboracién entre profesores al
sentirse como en un centro de aprendi-
zaje cooperativo en el que toda la comu-
nidad educativa participa de esa coope-
racion, la vinculacion entre universidad,
escuelay futuros docentesy, por ultimo,
entender el conflicto como una oportu-
nidad constante de transformacion.

D) MEJORA DE LA IMAGEN
PROFESIONAL DE LOS DOCENTES.

Observamos como el practicum in-
clusivo favorece el desarrollo de una
imagen positiva de los profesores en el
intercambio de sus experiencias y prac-
ticas docentes. Se sienten mas comodos
con los estudiantes porque comparten
sus motivaciones sus ideas, trabajan en
equipo, comparten conocimientos, etc.

También se observa en las partici-
pantes una capacidad de trabajar en
equipo con el resto de los comparie-
ros y compafieras del propio colegio, a
modo de comunidad cientifica: detectar
necesidades, hacer hipotesis, generar
soluciones e implantarlas y mantener-
se en constante revision, es un apren-
dizaje en la accion. Este se basa en la
teoria del ciclo de Kolb empirico en el
que podemos identificar 3 fases: tener
una experiencia concreta, observar y
reflexionar, formar conceptos abstrac-
tos para generalizaciones y por ultimo
aplicarlos a nuevas situaciones (KOLB,
1984). El aprendizaje en accion aumen-
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ta la adquisicion de conocimientos, el
desarrollo las competencias y clarifica
de valor al conectar los conceptos abs-
tractos con la experiencia personal y la
vida del estudiante. El rol del docente
es crear un entorno de aprendizaje que
estimule las experiencias y procesos de
pensamiento reflexivo de los alumnos
(UNESCO, 2017, p.55)

Las desigualdades sociales vienen es-
tablecidas desde diferentes ambitos so-
ciales y en este tipo de experiencia de
practicas sienten que todos son iguales,
independientemente del estatus que
ocupen de estudiante, maestro/a del co-
legio o profesor universitario, taly como
se refiere la Profesora 1 (Seminario lll) al
dirigirse a la Profesora 1 de Universidad:

“[...] eres compafiera, nos ayudas a
dar la vuelta siempre a todos [...]"

No debemos perder de vista, que en
ocasiones las experiencias que tienen
nuestros estudiantes de magisterio du-
rante su periodo de practicas no son
especialmente gratas y deseables ha-
ciendo que en muchas ocasiones no se
identifiquen con el perfil profesional del
profesor. En este tipo de practicas inclu-
sivas, encontramos casos muy positivos
al respecto tal y como expresa la Profe-
sora 1 de Universidad al referirse a una
de sus estudiantes en el seminario Ill:

“La estudiante se ha sentido en una
situacion de igualdad porque es ver-
dad que ellos a veces han tenido la
sensacion de no poder decir practi-
camente nada, como que no podian
aportar nada [...] se ve a los alumnos
como una hoja en blanco que no tie-
nen nada que aportar.

Ante este comentario la Profesora 7
expresa: “Yo he estado muy a gusto en
este Practicum, yo creo que cuando hay

conexion con las personas pues eso se
nota...” (Seminario Ill). Los miembros
participantes han establecido unas re-
laciones triadicas desde el contexto en
el que se encuentran en la que la parte
emocional esta presente y es clave para
desarrollar la relacién entre los partici-
pantes indistintamente del papel que
jueguen. Los profesores de Universidad
se quitan laimagen y papel de expertos
para participar de manera colaborativa
generando una verdadera unién entre
practica y teoria. En este sentido estos
resultados van en linea con los trabajos
de Sharma et al. (en prensa) que hablan
de los beneficios de establecer estrate-
gias de codocencia entre el profesorado
universitario y no universitario, tanto en
el contexto de los centros educativos,
como universitario. De la misma forma,
los trabajos de Mayory Rodriguez (2015)
apuestan por la construccidon de espa-
cios de colaboracion entre la escuela, la
comunidad y la universidad a través de
proyectos de aprendizaje- servicio.

El cambio de imagen personal que
los participantes experimentan, en es-
pecial aquellos que llevan mas afios en
el ejercicio profesional de la ensefianza.
Es a través de estos seminarios cuan-
do se sienten seguros y escuchados en
linea con los trabajos de Sharma et al.
(en prensa), tal y como encontramos
en la Profesora 6 (seminario Ill) de la si-
guiente manera:

“Da respuesta a algo que veiamos
como una necesidad, nos falta la uni-
on del colegio con la escuela universi-
taria para poder compartir estas co-
sas que veiamos necesarias. Y me ha
encantado ver el giro que ha dado el
centro, la innovaciéon que ha hecho y
el cambio tan fantastico.... Me ha en-
cantado el sitio para compartir, nos
hemos ayudado... es fantastico lo que
hemos construido entre todos”.



Formar parte de unas practicas cola-
borativas en el que participan los pro-
fesores de universidad, los docentes
de los colegios y los alumnos/as de la
Universidad, desarrolla en el profeso-
rado y alumnado una mayor sensaciéon
de satisfaccidén y crecimiento personal,
pierden su seguridad de los despachos,
olvidan las rutinas habituales de los pro-
fesores en los centros escolares y supo-
ne una apertura y compromiso con los
alumnos del practicum, incidiendo di-
rectamente en su grado de aprovecha-
miento y satisfaccion del desarrollo de
las practicas (HIGGINS et al. 2011).

En definitiva, las acciones de este
practicum que hemos definido como
inclusivo tiene grandes beneficios para
la mejora de la practica educativa de los
docentes desde un enfoque de equidad.
En palabras de Mufioz-Martinez et al.
“La participacion en sesiones conjuntas,
con los estudiantes y el profesorado in-
vestigador, mejora la motivacién de los
tutores y tutoras de los colegios al sen-
tir que se abren al exterior y desarrollan
escuelas de Investigacion colaborativa
con las universidades mejorando sus ex-
pectativas y enriquecimiento personal y
profesional. Del mismo, modo este he-
cho repercute en un mayor desarrollo y
satisfaccion de los participantes al abrir-
Se a nuevas experiencias que potencian
su desarrollo profesional” (p.475).

CONCLUSIONES, LIMITACIONES
Y PROSPECTIVA

Partimos de la idea de que, para de-
sarrollar los objetivos de desarrollo sos-
tenible en una sociedad equitativa, se
deben de generar los entornos adecu-
ados desde donde podamos ponerlos
en practica y en los que ademas con-
temos con profesionales sensibilizados

con los principios de calidad, equidad
y justicia social. Desde esta perspecti-
va, la incorporacion de éstos a contex-
tos escolares, suponen el inicio de las
competencias que deben de alcanzar y
desarrollar los estudiantes. Igualmente,
aquellas personas que participen de la
experiencia del Practicum inclusivo se
vera beneficiada en el desarrollo tanto
directo como indirecto de los Objetivos
de Desarrollo sostenible.

Los resultados obtenidos nos mues-
tran aspectos como que las metodolo-
gias inclusivas favorecen la preparacién
inicial del estudiante de magisterio, pro-
fundizando en las practicas educativas
que garantizan una educacién inclusiva,
equitativa y de calidad.

Ademas, destacamos la conexion
existente con la promocién de oportu-
nidades de aprendizaje durante toda la
vida para todos los participantes, entre
los que incluimos la mejora del desar-
rollo personal y profesional de los do-
centes en ejercicio.

Del mismo modo, se observa la bus-
queda de soluciones conjuntas e inno-
vadoras para evitar el solapamiento de
esfuerzos promocionando el acceso
universal a la educacion desde una visi-
6n de pazy justicia sélidas.

Por ultimo, cabe sefalar la mejora de
la perspectiva del ejercicio de la profesi-
6n docente tanto en los estudiantes de
magisterio como en los maestros que
llevan varios afios desarrollando su pro-
fesion, les ayuda a mejorar su confianza
y prestigio profesional de su empleo, asi
como la imagen de éste.
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DESIGN INSTRUCIONAL COMO AREA DA EDUCACAO:

ANALISE DA PRODUCAO CIENTIFICA SOBRE O TEMA
INSTRUCTIONAL DESIGN AS AN EDUCATIONAL SUBJECT:
ANALYSIS OF THE ACADEMIC PRODUCTION

Edison Trombeta de Oliveira*
Universidade de Sorocaba (Uniso), Sorocaba-SP, Brasil

RESUMO

O termo instructional design surgiu para designar uma area da edu-
cacao voltada ao planejamento didatico de situacdes de ensino e
de aprendizagem. Na traducdo ao portugués brasileiro, o termo di-
fundiu-se como “design instrucional”, mesmo com a conotacdo que
o termo “instrucdo” carrega nesta lingua - um tipo de ensino me-
canizado e tecnologizado, instru¢do programada. Outras op¢8es de
termos existem, como design educacional, pedagogico ou didatico.
O objetivo deste trabalho é elencar elementos do estado da arte da
pesquisa sobre design instrucional no Brasil, especialmente sobre
a visdo da area que teses e dissertacbes possuem. A pesquisa foi
feita via Biblioteca Digital de Teses e DissertacBes, com o recorte
temporal de 2009 a 2019 - 10 anos desde o reconhecimento da pro-
fissdo “designer educacional” junto ao Ministério do Trabalho e a
respectiva inclusdao na Classificacdo Brasileira de Ocupac8es. Entre
as teses e dissertacbes que compdem o resultado obtido, foi pos-
sivel perceber que o termo “design instrucional” é, de fato, o mais
utilizado. A maior parte das pesquisas € oriunda de mestrado e de
instituicdes publicas. Os temas correlatos mais verificados envolvem
areas como saude, tecnologia e educacdo, especialmente ensino de
conteudos especificos e educacdo a distancia. As reflexdes sobre
educacao tém sido feitas no ambito dos mais diversos programas
de pés-graduacdo, como engenharia, matematica e linguistica. As-
sim, pode-se concluir que ha profissionais de areas distintas que
também discutem educacdo, demonstrando riqueza de pontos de
vista, por um lado, mas também pouca participacdo dos principais
interessados, por outro.
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ABSTRACT
The term instructional design emerged to designate an area of ed-
ucation focused on the didactic planning of teaching and learning
situations. In the Brazilian Portuguese translation, the term spread
as design instrucional, even with the connotation that the term “in-
struction” carries in this language - a type of mechanized and tech-
nological teaching, programmed instruction. Other options do exist,
such as educational, pedagogical, or didactic. The objective of this
work is to list elements of the state of the art of research on instruc-
tional design in Brazil, especially on the view of the area that theses
and dissertations have. The research was carried out via the Digital
Library of Theses and Dissertations, with the time frame from 2009

4 Professor do Programa de P6s-Graduacao em Educag¢ao da Universida-
de de Sorocaba (Uniso) e professor do ensino superior na Faculdade de
Tecnologia (Fatec). Doutor em Educacao pela Universidade de Sdo Paulo
(USP). ORCID id: https://orcid.org/0000-0001-9935-4260. E-mail: edison-
trombeta@gmail.com.

27


https://orcid.org/0000-0001-9935-4260
mailto:edisontrombeta@gmail.com
mailto:edisontrombeta@gmail.com

28

CENARIOS DA PrAxis PEDAGOGICA ANO 2022 | VoL.1 SETEMBRO

to 2019 - 10 years since the recognition of the “educational designer”
profession by the Ministry of Labor and its inclusion in the Brazilian
Classification of Occupations. Among the theses and dissertations
that make up the result obtained, it was possible to perceive that
the term “instructional design” is, in fact, the most used. Most of
the research comes from masters and public institutions. The most
verified related topics involve areas such as health, technology, and
education, especially teaching specific content and distance edu-
cation. Reflections on education have been made within the scope
of the most diverse postgraduate programs, such as engineering,
mathematics, and linguistics. Thus, it can be concluded that there
are professionals from different areas who also discuss education,
demonstrating a wealth of points of view, on the one hand, but also
little participation of the main stakeholders, on the other.

Palavras-chave: Design didatico, Design instrucional, Educacao
a distancia.
Keywords: Didactic design, Instructional Design, Distance education.

INTRODUCAO

O termo “design instrucional” esta
bem difundido nos dias de hoje, em es-
pecial para aqueles que trabalham ou
pesquisam algumas areas como educa-
¢do e tecnologia, educa¢ao e comunica-
cdo, informatica educativa, educacao a
distancia etc. Trata-se de uma traducao
literal de “instructional design”, expres-
sdo marcada especialmente a partir da
obra “Principles of instructional design”,
de Gagné, Briggs e Wager (1992), cuja
primeira edicdo data de 1974.

Ha autores que pregam que a origem
do design instrucional vem das “maqui-
nas de ensinar” de Skinner, por volta da
década de 1950 (REIGELUTH, 1983), en-
quanto outros apontam o treinamento
militar durante a Segunda Guerra Mun-
dial (1939-1945) como inicio do pensa-
mento da area (FILATRO, 2008). Sob a
Otica dos dias atuais, ja é possivel per-
ceber que a primeira vertente ainda in-
fluencia o design instrucional no que se
refere ao uso das tecnologias: a maio-
ria das concep¢bes do profissional de-
signer instrucional atualmente aponta
para aquele que, tanto no ambito pre-

sencial quanto no a distancia, sera ca-
paz de integrar as novas tecnologias de
informacdo e comunicacdo no contexto
educacional. J& a segunda abordagem
pode ser dada como uma das respon-
saveis pela conotacao contida no termo
“instrucional” de mecanizacdo e pro-
gramacao do ensino, algo como treina-
mento ou manual de instrugao.

No entanto, sabe-se que o design ins-
trucional, mesmo que intuitivamente, é
uma acgao intrinseca a docéncia. Smith
e Ragan (1999), por exemplo, destacam
que um docente faz mentalmente um
design instrucional ao olhar as avalia-
¢Oes dos seus alunos e refletir sobre as
estratégias utilizadas e como melhorar
a aprendizagem dos alunos para as pro-
ximas aulas.

De toda forma, pode-se definir de-
sign instrucional como um processo sis-
tematico e reflexivo de transposi¢ao de
ensino e aprendizagem para elementos
pedagogico instrucionais, como mate-
riais, atividades recursos e avalia¢cdes
(SMITH; RAGAN, 1999). Em outras pa-
lavras, € um campo do conhecimento
voltado a compreensdo e a melhoria
do ensino (REIGELUTH, 1983). Em ter-



mos contemporaneos, pode-se definir
design instrucional como um processo
de escolhas intencionais e conscien-
tes, com embasamento pedagdgico,
andragogico ou heutagogico, para pla-
nejamento, desenvolvimento, gestao
e avaliacdo de contextos especificos
de ensino e de aprendizagem, seja em
ambientes presenciais ou virtuais, em
qualquer nivel educacional, inclusive a
educacdo basica (OLIVEIRA, 2022).

Com todas estas indicacBes, parece
ficar claro que o design instrucional é
uma area da educacdo. Evidentemente,
o design instrucional possui também um
carater multidisciplinar e é apoiado por
outros campos do conhecimento, como
tecnologia, comunicagdo, gestdo etc.
Mas estas areas precisam estar a servi-
¢o da educacdo, devem agir de forma a
se atingir os objetivos educacionais. Mas
sera que é assim que o design instrucio-
nal é visto na pds-graduacdo brasileira?

A fim de debater este questionamen-
to, o presente artigo tem por objetivo
elencar a pesquisa sobre design instru-
cional na pés-graduacao do Brasil, bem
como a visao que teses e dissertacdes
demonstram possuir a respeito da area.
O corpus de analise deste trabalho vem
de pesquisa na Biblioteca Digital de Te-
ses e Dissertacdes, com o recorte tem-
poral de 2009 a 2019. O recorte é de 10
anos desde o reconhecimento da profis-
sdo “designer educacional” junto ao Mi-
nistério do Trabalho. A fim de abarcar a
variedade de possibilidades, a pesquisa
envolveu os seguintes termos: “design
instrucional”, “design didatico”, “design
pedagdgico” e “design educacional” - es-
tes termos serdo discutidos brevemen-
te no préximo topico, item seguido pela
metodologia e pela apresentacdo dos
dados coletados.

DESIGN... O QUE?

Narra Mattar (2014) que, quando dos
debates sobre a inclusdo da profissao
“designer instrucional” na Classificagao
Brasileira de Ocupac¢des (CBO), um gran-
de problema era que nem os analistas e
nem os servidores do Ministério do Tra-
balho compreendiam que profissional
seria este - especialmente por conta do
termo “instrucional”. Se os responsaveis
pela inclusdo ndo conseguiam, em um
primeiro momento, entender a funcado,
é provavel que o mercado de trabalho
e 0 publico em geral caissem na mesma
armadilha. Assim, em 2009 foi incluida
no CBO a profissao “designer educacio-
nal”, também para agir contra a ideia de
“treinamento” contida na palavra “ins-
trucional”. Como sinbnimos, a CBO per-
mite “desenhista instrucional”, “designer
instrucional” e “projetista instrucional”.

E evidente que a definicdo presente
em uma classificacdo ocupacional nao
define uma area do conhecimento ou
um campo de pesquisa. Mas ela deixa
clara uma discussdo nao encerrada e
que vai muito além da simples selecao
deste ou daquele termo: abrange a
visdo mesmo da area, quais suas bases
e para onde ela caminha.

Como ja explanado, a pesquisa nes-
te artigo englobou quatro termos, entre
aspas para que o retorno da busca refle-
tisse a0 menos um deles: “design instru-
cional”, “design educacional”, “design pe-
dagogico” e “design didatico”. Os debates
contidos em cada um, bem como a defe-
sa do ultimo, serdo instigados a seguir.

O primeiro deles, design instrucio-
nal, ¢ o mais difundido na comunidade
cientifica brasileira. E uma traduc3o lite-
ral de “instructional design”, de origem
norteamericana. Segundo Filatro (2008,
p. 3), @ mais citada pesquisadora da
area no Brasil: “[...] consideramos que
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design é o resultado de um processo
ou atividade (um produto), em termos
de forma e funcionalidade, com prop6-
sitos e inten¢Bes claramente definidos,
enquanto instrucdo é a atividade de
ensino que se utiliza da comunicacdo
para facilitar a aprendizagem”. Neste
sentido, ndo ha o discutir com relacao
ao termo design; no entanto, ao afirmar
gue instrucdo é o ensino que se utiliza
da comunica¢do a fim de promover a
aprendizagem, parte-se do principio de
gue possa haver algum tipo de ensino
gue ndo se valha da comunica¢do no
processo educacional. Ora, s6 ha ensi-
no por meio da comunicagdo - falada ou
escrita, com uso das novas tecnologias
ou ndo, presencialmente ou a distancia.
Desta forma, ndo se pode concordar
com a definicdo de instrucao dada.

No Brasil, o termo Design Instrucional
ganhou forca a partir da crescente utili-
zacao da tecnologia nos processos edu-
cacionais, especialmente a educacdo a
distancia. A propria Filatro (2008, p. XIlI)
indica isso na apresentacdo de seu livro:

A expansdo da educacao a distancia
e a incorporacdo de tecnologias de
informacdo e comunicacdo nos mais
diferentes niveis e modalidades de
educacao tornam cada vez mais clara a
necessidade de profissionalizar aque-
les que trabalham diretamente na cria-
cao de solucdes para o aprendizado
eletrénico. Sendo esta uma forma de
aprender e ensinar distinta do modelo
presencial, no qual a maioria de nés foi
educada, implica o desenvolvimento e
a aplicacao de competéncias igualmen-
te distintas, distribuidas em campos di-
ferenciados, como educacdo, tecnolo-
gia, comunicagao e gestao

Como ja citado, entretanto, a area de
Design Instrucional é anterior a esse mar-
co temporal - e 0o exemplo do professor
planejando sua aula é a materializacao
disso. Assim, ndo se pode pautar o design

instrucional a partir do uso de tecnologias
nos processos de ensino e de aprendiza-
gem, em qualquer nivel educacional que
seja. Para isso, ja hd uma série de abor-
dagens e frameworks teoricos, entre os
quais esta o TPACK (Technological, Pedago-
gical, Content Knowledge, ou Conhecimen-
to Pedagdgico dos Conteudos Tecnoldgi-
cos), desenvolvido por Koehler e Mishra
(2008) com base em Shulman (1986;
1987). Para os autores, a incorporagao
intencional pedagégica das tecnologias
no contexto educacional deve ser pauta-
da pelos objetivos educacionais previstos
frente a determinado conteudo especifi-
co. E essa incorporacdo é passivel de ser
realizada por qualquer sujeito no pro-
cesso de ensino, seja docente, designer
instrucional etc. O docente, em verdade,
deve ser capaz de fazer essa articulacao
entre tecnologia, conteudo e pedagogia
em sua pratica docente de forma auténo-
ma: “preparar professores para esta rea-
lidade é questdo premente, se se deseja
ampliar a qualidade da aprendizagem na
educacdo contemporanea” (OLIVEIRA; PI-
CONEZ, 2016, p. 117).

Voltando a discussao a respeito do
termo “instrucao”, ocorre que o termo
instruction no inglés norteamericano
tem significado semelhante ao tea-
ching, mais proximo ao sentido de ensi-
no - mas um pouco mais amplo do que
este - do que de instrucdo. Isso pode ser
visto na Figura 1, a seguir:

Figura 1 - Abrangéncia de Educacao,
Instrugdo, Treinamento e Ensino.

Fonte: Adaptado e traduzido de
Smith e Ragan (1999).



A figura 1 é tradugao também literal
da presente na obra de Smith e Ragan
(1999). Nela, fica claro que Educacao é
um corpo de conhecimento maior, que
abarca todos os demais. Instru¢do esta
contida na educag¢do, mas é muito mais
qgue treinamento - sentido corriqueiro
no Brasil - e inclusive o engloba total-
mente. Ja ensino é uma parte que esta
contida em Educagdo e uma parte esta
em Treinamento e em Instrucdo, ou
seja, é parte de Instru¢do mas nao se
restringe e nem se confunde com ela.

A partir da mesma figura, também
pode-se perceber que o termo Design
Educacional talvez ndo seja o mais ade-
quado, uma vez que, segundo Smith e
Ragan (1999), educa¢dao € um termo
mais amplo, que abarca todas as experi-
éncias nas quais um sujeito aprende, de
forma intencionalmente estruturada ou
ndo. Assim, também se pode dialogar
com Mattar (2014) que, ao afirmar que o
termo mais adequado seria design edu-
cacional, e ndo instrucional, justifica sua
op¢ao apontando que é necessario foco
ndo apenas no ensino, mas também na
aprendizagem. Ha que se lembrar, en-
tretanto, que o ensino ndo se concretiza
sem a aprendizagem. No processo edu-
cacional, caso ndo haja aprendizagem,
pode-se afirmar que houve, de certa for-
ma, apenas tentativa de ensino, e nao
ensino efetivado. Isso nao quer dizer,
por outro lado, que design educacional
designe a area inicialmente intitulada de
instructional design. Design Pedagdgico,
por sua vez, € um termo que se equipa-
ra a Design Educacional em termos de
abrangéncia: abarca mais do que o ins-
tructional design. Por outro lado, ainda
ignora outras correntes, como a andra-
gogia (“pedagogia” voltada aos adultos,
com todas as suas particularidades) e
a heutagogia (processo educacional no

qual o aluno é o responsavel pela cons-
trucao do seu conhecimento).

Neste contexto, instruction, com o sig-
nificado de sua origem e buscando um
correspondente a altura na lingua por-
tuguesa do Brasil, parece se assemelhar
mais a “didatica”. Para Libaneo (2007),
didatica trata do processo de ensino de
forma global, cujo fim deve ser a apren-
dizagem, sempre levando em considera-
cao objetivos educacionais, conteudos
especificos, métodos e formas de orga-
nizagdo de aula e suas rela¢des entre si.
Mesmo Filatro (2010, p. 46) parece per-
ceber essa semelhanca pois, segundo
ela, didatica “remete diretamente ao de-
sign instrucional, a ponto de se confun-
dir com ele, na medida em que ambos se
ocupam de questdes de planejamento e
implementacao de situacdes de ensino-
-aprendizagem”. Assim, neste trabalho,
ha certa concordancia com Campos, Ro-
que e Amaral (2007, p. 85), que definem
design didatico como o:

processo de analise de requisitos,
planejamento e especificacao para a
elaboracdo de cursos, disciplina ou
uma aula. O design didatico de um
curso, no entanto, ndo estd restrito
a producdo dos materiais didaticos.
O planejamento e definicdo das ati-
vidades avaliativas, assim como a es-
colha dos instrumentos e técnicas de
avaliacdo e a elaboracdo do contrato
didatico fazem, da mesma forma, par-
te do processo inicial e também esta
vinculado as escolhas do professor,
suas crencas filosoficas e seus pres-
supostos teodricos. Logo, por termos
em conta que € justamente a partir
dos resultados alcancados e da re-
flexdo dos alunos sobre todos estes
itens que a aprendizagem ocorre, tra-
tamos a avaliacdo como uma situagao
de aprendizagem, caracterizada pela
intencionalidade. Em outras palavras,
guando se tem uma intencionalidade,
busca-se o aprendizado que é perce-
bido nos resultados.
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Desta forma, o presente trabalho, em-
bora reconheca a importancia do termo
Design Instrucional para a concretizagao
e fortalecimento da area no Brasil, inclu-
sive seu peso ainda vigente no mercado
de trabalho e na pesquisa, defende a uti-
lizacdo do termo Design Didatico - tam-
bém ciente das criticas que certamente
ha sobre esta escolha. Por isso, no titulo
deste artigo consta “design instrucional”,
por ser a forma mais reconhecida e di-
vulgada, mas também “design didatico”,
pelos fatores ja elencados. Além disso,
esse “retorno a origem” educacional do
termo aqui defendido ndo implica em
deixar de lado os demais fatores que
atualmente influem no design didatico,
como tecnologia, gestdo e comunicacao.
Apenas é necessario defender que tec-
nologia, gestdo e comunicacdo devem
estar sempre a servico da educacdo - e
ndo como areas de idéntica relevancia -
com foco na aprendizagem. No mesmo
nivel, ao defender o design didatico - ou
instrucional - como parte da educagado,
a intencao ndo é restringir a pesquisa
a investigadores da area, ao contrario:
a multidisciplinaridade é fundamental
para a compreensdo do design didatico,
mas € igualmente indispensavel deixar
claras as suas origens e os seus emba-
samentos tedricos.

MATERIAIS E METODOS

A pesquisa que embasa a discussado
deste trabalho foi realizada na Biblio-
teca Digital de Teses e Dissertacdes
(BDTD), do Instituto Brasileiro de Infor-
macao em Ciéncia e Tecnologia (IBICT),
disponivel em: http://bdtd.ibict.br/vu-
find/. Esta base de dados abarca teses e
dissertacbes de todos os programas do
Brasil, com acesso aberto e atualizacao
constante e periodica.

A busca foi feita na modalidade “Bus-
ca avanc¢ada”, por meio dos termos, en-
tre aspas e nos titulos dos trabalhos:
“design instrucional”, “design educacio-
nal”, “design pedagégico” e “design di-
datico”. A utiliza¢do dos quatro termos
justifica-se pela intencdo de ndo excluir
qualquer concep¢do que porventura se
mostrasse nos trabalhos. Era necessa-
rio que as buscas apresentassem qual-
quer um destes termos.

O recorte temporal é de 2009 a 2019.
O periodo é um recorte de 10 anos desde
0 ano inicial é o de reconhecimento da
profissdo “designer educacional” junto
ao Ministério do Trabalho e Emprego e
a consequente inclusdo da sua defini¢dao
na Classificagdo Brasileira de Ocupagdes.

Da busca, emergiram 41 resultados,
que foram organizados em um quadro
com as seguintes colunas: titulo, Unida-
de da Federacao (UF), grau (doutorado
ou mestrado) e ano. Estes dados e as
reflexdes construidas a partir deles es-
tao na secao seguinte.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Os resultados obtidos na pesquisa
descrita estdo sintetizados no quadro 1,
a seguir.


http://bdtd.ibict.br/vufind/
http://bdtd.ibict.br/vufind/

Quadro 1. Producdes cientificas na area por estado, grau e ano.
UF Grau Ano

Titulo

Design instrucional a educacgao profissional on-line
Visualiza¢ao de dados como suporte ao design instrucional
Design Instrucional para cursos a distancia adaptativos
Design instrucional aplicado ao mundo virtual TCN5

Contribui¢des do design instrucional ao ensino presencial de fisica apoiado
por ambiente virtual de aprendizagem

O ambiente virtual de aprendizagem como apoio ao ensino presencial de
matematica: uma proposta com design instrucional

Hipertextualidade, dialogismo e interatividade em ambientes virtuais sob a
oOtica do design instrucional

Design instrucional: uma abordagem do design grafico para o desenvolvi-
mento de ferramentas de suporte a Educacdo a Distancia

As contribui¢des do design instrucional na elabora¢do de ambiente de
aprendizagem para a TV digital interativa

Elementos motivadores no design instrucional e nas interaces verbais em
um programa de apropriacdo do Moodle

Capacitando idosos a utilizar smartphone: uma abordagem utilizando o de-
sign instrucional contextualizado e flexivel

Design instrucional para disciplina de tecnologia da informacdo na pesquisa
e na educacdo a distancia na area de saude

Design educacional para gestdo de midias do conhecimento
Retextualizagdo multimodal: o fazer tradutério do designer educacional
Design pedagodgico: um olhar na construcdo de materiais educacionais digitais
MOOC gamificados: proposta de design pedagogico para cursos online
Games cientificos: bases epistemolégicas e principios de design didatico

Desenvolvimento E Valida¢do De Design Instrucional Para O Cuidado Clinico De
Enfermagem Aos Neonatos Com Cardiopatias Congénitas Em Maternidades

Diretrizes de design instrucional para elabora¢do de material didatico em
EaD: uma abordagem centrada na constru¢do do conhecimento

Proposta de um modelo de capacita¢ao profissional para a construgao civil
utilizando o design instrucional: capacitacao do montador de sistema solar
fotovoltaico

Um modelo baseado em ontologia e extra¢ao de informagdo como suporte
ao processo de design instrucional na gera¢do de midias do conhecimento

Feedback com qualidade aplicado em um curso a distancia de matematica
financeira baseado no modelo de design instrucional ILDF online

Design instrucional de uma disciplina de pés-gradua¢do em Engenharia de
Producdo: uma proposta baseada em estratégias de aprendizagem colabo-
rativa em ambiente virtual

O planejamento de atividades gamificadas a partir de uma abordagem parti-
Cipativa do design instrucional em ambientes virtuais de aprendizagem

Inter-OA : uma metodologia para producado de objetos de aprendizagem
baseada em principios de design instrucional e engenharia de software

Estudo comparativo entre materiais didaticos estaticos e dinamicos voltados
ao ensino-aprendizagem de mecanismos de rea¢8es quimicas organicas:
uma abordagem do design instrucional

Do design instrucional ao design thinking - desafios e possibilidades para a
inovacdo na educagao corporativa na modalidade online: o caso SENACRS

e
PA
RJ
RS

SC

MT

DF

SP

SP

SP

PF

SP

SC
SC
RS
AL
SP

CE

SC

SC

SC

SP

SP

MT

SP

PR

RS

Dr
Dr
Me
Me

Me

Me

Me

Me

Me

Me

Me

Me

Dr
Me
Me
Dr
Me

Me

Me

Dr

Dr

Me

Me

Me

Me

Me

Me

2013
2017
2009
2015

2013

2016

2018

2009

2012

2010

2017

2017

2017
2015
2009
2019
2017

2018

2013

2016

2014

2009

2009

2015

2012

2012

2015
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‘Rede de atividades de alto nivel aplicada a edi¢do, atualizacdo e acompanha-
mento de design instrucional com suporte a learning analytics’

Made: Sistema De Gestao E Planejamento Da Matriz De Design Educacional
De Disciplinas A Distancia

O designer educacional e as competéncias profissionais: influéncias na sele-
¢do de recursos multimidiaticos

Concepc¢des do designer educacional sobre a aprendizagem para o desen-
volvimento de recursos multimidia

Rela¢des entre design educacional, atividade e ensino de portugués como
lingua adicional em ambientes digitais

O design educacional para a modalidade a distancia em uma perspectiva
inclusiva: contribui¢des para/na formagdo docente.

Pedagogo na cultura digital: contribuicdo do design educacional para a pra-
xis da polidocéncia no contexto hibrido

Design pedagogico em ambientes digitais: perspectivas de analise para o
campo da alfabetizacao e letramento

Letramento digital no ensino fundamental: a intencionalidade educativa de
seu design pedagdgico
Navegar é preciso: analise de um curso de inglés online com foco na instru-
¢do e no design pedagogico
CONSTRUMED: metodologia para a constru¢do de materiais educacionais
digitais baseados no design pedagogico
Web semantica e educacdo: investigando a adequacdo de unidades de
aprendizagem através de ontologias voltadas ao design educacional

Design educacional e inteligéncias multiplas : construindo um instrumento
norteador para o estimulo ao uso das inteligéncias em EaD online

Designer educacional: conceituacdo a partir das abordagens de educagao
CCS e EJV no contexto de cursos na modalidade a distancia

PA | Dr |2014

CE | Me | 2014

SP | Me | 2011

SP | Me | 2011
RS | Dr | 2014
ES | Dr | 2014
SP | Me | 2018

MG | Me | 2011

SP | Dr |2018
DF | Me | 2012
RS | Dr | 2014
PE | Me | 2010
RS | Me | 2014
SP | Dr |2017

Fonte: O autor (2022).

Em termos numeéricos, sao 29 disser-
tacBes de mestrado e 12 teses de dou-
torado defendidas no periodo. Assim,
percebe-se que ha mais pesquisas ‘ra-
pidas’ na area, ja que mestrados duram
cerca de 24 ou 30 meses, do que ‘apro-
fundadas’, pois pesquisas de doutorado
levam aproximadamente 48 meses.

As defesas foram mais numerosas em
2014, com 7 trabalhos, e 0 ano com a me-
nor quantidade de publicacdes foi 2019.
Dado que a pesquisa foi realizada em
2022, deve-se considerar esse numero
como final, de fato, ja que atrasos em pu-
blica¢des na plataforma nao justificariam
a auséncia de numeros depois de anos.

O Estado com mais trabalhos defen-
didos foi Sao Paulo, com 13 teses ou
dissertacbes. Na sequéncia, ha Santa

Catarina (7 trabalhos) e Rio Grande do
Sul (6 trabalhos). Tal qual em Oliveira e
Piconez (2016), pode-se perceber a con-
centracao destas pesquisas nas regides
Sul e Sudeste (26 trabalhos ao todo,
mais do que a metade). A discrepancia
fica mais clara ainda ao se perceber que
ndo ha producdes da regiao Norte.
Outro ponto relevante é a distribui-
¢cdo dos trabalhos nas areas dos pro-
gramas de pos-graduacao: Enfermagem
(2), Computacao (5), Educac¢ao (14), En-
genharias e Gestao (8), Letras e linguis-
tica (4) e Comunicacao, design, midia e
tecnologias (8). Embora a area com mais
trabalhos seja, de fato, a educacdo, as
pesquisas interdisciplinares, até mesmo
com a area da saude, estao presentes.
Conforme apontam Oliveira (2022;



2019) e Filatro (2008; 2019), o design
instrucional de fato abarca elementos
de educacdo, comunicagdo, gestao e
tecnologias - o que é também verifica-
do nas areas nas quais as teses e dis-
sertacBes se concentram. E necessario,
entretanto, pontuar que comunicagao,
gestdo e tecnologias devem sempre es-
tar a servico da educacdo, da aprendiza-
gem e da constru¢dao dos conhecimen-
tos. Ou seja: segundo Oliveira (2022), a
intencdo do design instrucional € cuidar
de situacBes de ensino e, para isso, sao
utilizadas tecnologias especificas, for-
mas de comunicacao eficazes e elemen-
tos de gestao que otimizem o processo
educacional. E, evidentemente, trata-se
de um campo voltado ao ensino, na
area da educacdo, em qualquer nivel.
Visualmente, pode-se materializar essa
perspectiva como consta na Figura 2.

Figura 2 - Intersec¢do das principais areas en-
volvidas na pesquisa sobre design instrucional.

Fonte: O autor (2022).

Sob esta perspectiva, areas como
saude ou letras e linguistica podem ser
tratadas como areas de aplicacao do
design instrucional, e ndo necessaria-
mente um componente. E neste sentido
que aparecem, nas teses e dissertacdes
encontradas nesta pesquisa, elementos

de design instrucional nos mais varia-
dos campos do conhecimento.

Além disso, é salutar perceber que as
teses e dissertacdes referem-se ao de-
sign instrucional como um elemento li-
gado a tecnologia, educacao a distancia
ou recursos digitais, ou seja, ha uma ar-
ticulagdo com a informatica quando se
fala de design instrucional nos trabalhos
encontrados, especialmente no nivel
superior. Filatro (2008) e Oliveira (2022)
concordam que o crescimento e o reco-
nhecimento da area, especialmente no
Brasil, andam em conjunto com a cres-
cente implementacdo de solucdes tec-
nolégicas na educag¢do, especialmente
na EaD. Mas seus fundamentos podem
ser aplicados a qualquer nivel de ensi-
no, inclusive a educac¢ao basica.

CONSIDERAGOES FINAIS

Cabe retomar o objetivo principal
deste trabalho, que era de trazer ele-
mentos para compreender como o de-
sign instrucional tem sido tratado nas
pesquisas a nivel de pods-graduacgao
no Brasil. Frente a este ponto, é possi-
vel perceber a preocupacdo da area da
educacdo em pesquisar sobre o assun-
to, embora o carater multidisciplinar da
area também fique demonstrado em
pesquisas da area de tecnologias, ges-
tao e comunicagao.

Além disso, as pesquisas tém se con-
centrado no eixo Sul-Sudeste do Brasil,
0 que demonstra a ma distribuicdo da
pesquisa brasileira. E, ainda sob as-
pectos mais numeéricos, verificar que a
maior parte das pesquisas vém de mes-
trado é condizente com a quantidade
de pesquisadores em cada nivel, em-
bora seja necessario apontar para a ne-
cessidade de investigacdes mais longas
e aprofundadas na area.
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Mas mais do que esses dados, fica
como principal reflexdo como a area
tem sido encarada enquanto tema de
pesquisa. Como verificado nas teses e
dissertacdes, ha uma grande miriade de
areas envolvidas na investigacdo sobre
design instrucional - o que é previsto,
uma vez que € um campo que envolve
minimamente educa¢do, comunicacdo,
gestdo e tecnologias. Isso, além dos as-
suntos que possam permear as pesqui-
sas por causa de aplica¢cdes ou tentati-
vas de apropriacdes.

Entretanto, ha que se reforcar que
design instrucional é um campo da
educacdo que se apoia em outras areas
para o ensino. Assim, tal como comuni-
cagao, gestao e tecnologia, a didatica é
uma subarea presente. Na intersec¢ao
desses quatro elementos, todos eles di-
recionados a educag¢ao, que se encon-
tra do design didatico - como pode ser
verificado na Figura 3, a seguir.

Figura 3 - Posicionamento do design didatico
no framework das principais areas envolvidas
na pesquisa sobre a area.

Fonte: O autor (2022).

E bastante dificil alterar o nome pelo
qual a area é conhecida. Neste caso, isso
se materializa pela manutenc¢do da no-
menclatura design instrucional embo-

ra defenda-se que design didatico seja
mais coerente com a visao educacional
corrente e com o sentido na lingua por-
tuguesa. Enquanto posicionamento, o
termo design didatico deve ser defendi-
do, para que se deixe de pensar na area
enquanto apenas instrucdo em vez de
situacdes significativas de ensino e de
aprendizagem, em qualquer nivel de
ensino, com ou sem aplicacdo de tecno-
logias digitais.

Neste sentido, o design instrucional
ou didatico é um campo de apoio ndo
apenas ao nivel superior ou a modali-
dade a distancia. Ha que se pensar em
como o design instrucional pode apoiar
também a educac¢do basica, presencial,
publica etc. E valido para qualquer pos-
sibilidade de ensino um apoio ao pro-
fessor, mesmo na educac¢do basica, na
busca de solu¢des criativas e instigantes
para situacdes de aprendizagem em con-
textos especificos com apoio de recursos
apropriados. Isso € o design instrucional.

Como perspectivas para futuras pes-
quisas, € necessario investigar exata-
mente essa relacdo das tecnologias e do
design instrucional como algo presente
na educacao como um todo, ndo apenas
na educacdo superior a distancia. Des-
cobrir como um designer instrucional
(ou um professor mais consciente dessa
funcdo na sua atuacdo docente) pode-
ria apoiar a educacdo presencial basica
faria muita diferenca na construc¢do do
conhecimento educacional brasileiro.
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RESUMO

O objetivo do presente artigo é descrever como o trabalho com di-
ferentes dominios pode favorecer o processo de educacdao moral.
Trata-se de artigo tedrico que apresenta primeiramente os pres-
supostos da Teoria do Dominio Social e em sequéncia contribui-
¢cOes da teoria para a educac¢ao no dominio moral e no dominio
pessoal. Apesar de se tratar de uma perspectiva tedrica de psico-
logia do desenvolvimento moral amplamente reconhecida interna-
cionalmente, a TDS ainda € pouco estudada e divulgada no Brasil
e 0 presente artigo busca contribuir no suprimento dessa lacuna.
Depois de definir moralidade, entendendo a importancia do con-
ceito devido a complexidade do objeto e as distintas perspectivas
tedricas, desenvolve-se os principais pressupostos teoéricos da TDS.
Apresenta-se a seguir pesquisas empiricas sobre o Dominio Moral
e Pessoal e implicacdes para a pratica educacional resultantes de
tais contribuicdes.

ABSTRACT

The purpose of this article is to describe how working with different
domains can favor the process of moral education. This is a theore-
tical article that first presents the assumptions of the Social Domain
Theory and then the theory's contributions to education in the moral
domain and in the personal domain. Despite being a theoretical pers-
pective of psychology of moral development widely recognized inter-
nationally, TDS is still little studied and disseminated in Brazil and this
article seeks to contribute to filling this gap. After defining morality,
understanding the importance of the concept due to the complexi-
ty of the object and the different theoretical perspectives, the main
theoretical assumptions of TDS are developed. Empirical research
on the Moral and Personal Domain and implications for educational
practice resulting from such contributions are presented below.
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RESUMEN

El proposito de este articulo es describir cdmo el trabajo
con diferentes dominios puede favorecer el proceso de edu-
cacion moral. Este es un articulo tedrico que presenta prime-
ro los supuestos de la Teoria del Dominio Social y luego las
contribuciones de la teoria a la educacion en el dominio mo-
ral y en el dominio personal. A pesar de ser una perspectiva
tedrica de la psicologia del desarrollo moral ampliamente re-
conocida internacionalmente, la TDS aun es poco estudiada y
difundida en Brasil y este articulo busca contribuir a llenar ese
vacio. Después de definir la moralidad, comprender la impor-
tancia del concepto debido a la complejidad del objeto y las
diferentes perspectivas tedricas, se desarrollan los principales
presupuestos tedricos de la TDS. A continuacion se presentan
investigaciones empiricas sobre el Dominio Moral y Personal
y las implicaciones para la practica educativa resultantes de
dichas contribuciones.

Palavras-chave: Desenvolvimento Moral, Educa¢do, Autonomia Pessoal
Keywords: Moral Development, Education, Personal Autonomy
Palabras claves:Desarrollo Moral, Educacién, Autonomia Personal

INTRODUCAO

Definir moralidade é essencial para se
explicitar o conceito e seus pressupos-
tos epistemoldégicos, uma vez que o cam-
po de pesquisa desse objeto é extenso
e composto por distintas e divergentes
perspectivas (TURIEL E GINGO, 2017). A
definicdo de moralidade, na perspectiva
da TDS, origina-se da teorizacao filoso-
fica e do resultado de extensas pesqui-
sas psicologicas (TURIEL e GINGO, 2017).
Moralidade € a compreensao prescritiva
dos sujeitos de como as pessoas devem
se comportar em relagdo as outras e,
portanto, regula interacbes e relacdes
sociais de individuos dentro das socie-
dades (TURIEL, 1983, 2006, 2013).

A moralidade é uma parte central
do funcionamento e desenvolvimento
psicolégico, tem um significado situado
como uma ampla realidade de conside-
racdes sociais que sao levadas em con-
ta no processo de tomada de decisdo. A

moralidade ndo é inata e nem é somente
transmitida pelos adultos ou aprendida
por transmissao explicita de conheci-
mento, ao contrario, é fruto de um pro-
cesso de agéncia do individuo que pen-
sa, reflete, avalia, interage e é desafiado
pelas situa¢des diarias de regulacdo in-
terpessoal (KILLEN & DALL, 2018).

A pesquisa de moralidade dentro da
abordagem interacionista possui o dife-
rencial de considerar os varios fatores
que influenciam o individuo para que ele
construa os seus valores morais (PIAGET,
1947; TURIEL, 1983). Segundo a Teoria
do Dominio Social (TDS) de Elliot Turiel
(TURIEL, 1983, SMETANA, 2006), a multi-
fatoriedade de influéncia sobre os valo-
res sociais é também, obviamente, con-
dicdo para compreender esse processo,
e a questdo central desenvolvida pela
abordagem é exatamente essa, que nem
todos os valores sociais sdo morais. “Pre-
cisamos também levar em conta como a
moralidade interage e é influenciada por



valores sociais e consideracées amorais,
pois ambos estruturam os sistemas so-
Ciais e produzem os julgamentos morais
dos individuos” (NUCCI, 2000, p. 73).

As evidéncias revelam que a origem
dos conceitos de moralidade, convencdo
social e conhecimentos sobre si mesmo
e sobre as pessoas, esta no esforco das
criangas em atribuir sentido as experi-
éncias do dia a dia (NUCCI| & ILTEN-GEE,
2021). As experiéncias sociais das crian-
cas levam-nas a construirem informa-
¢Bes sobre as diferencas dos padrdes de
interac®es sociais e, portanto, fazer edu-
ca¢ao moral implica em estar atento aos
aspectos da vida social (NUCCI, 2001;
NUCCI & ILTEN-GEE, 2021), as continui-
dades e descontinuidades do desenvol-
vimento do territério da moral (NUCCI,
RODED & TURIEL, 2017); e aos tipos de
intervencdes que os adultos utilizam
diante dos diferentes tipos de eventos
sociais (NUCCI, 2000).

O objetivo do presente artigo é des-
crever como o trabalho com diferentes
dominios pode favorecer o processo de
educag¢do moral. Trata-se de artigo te-
orico que apresenta primeiramente 0s
pressupostos da TDS e em sequéncia
contribuicdes da teoria para a educacao
no dominio moral e no dominio pesso-
al. Apesar de se tratar de uma perspec-
tiva tedrica de psicologia do desenvolvi-
mento moral amplamente reconhecida
internacionalmente, a TDS ainda é pou-
co estudada e divulgada no Brasil e o
presente artigo busca contribuir no su-
primento dessa lacuna.

O MODELO DA TEORIA DO DOMINIO
SOCIAL: CONCEITOS GERAIS

ParaaTDS, o pensamento social se or-
ganiza em dominios especificos e a mo-
ralidade é distinta de outras formas de

regula¢do social, da mesma forma que
se distingue do territério das escolhas
pessoais (TURIEL, 1983). Os conceitos
morais sdao compreendidos como uni-
versalmente aplicaveis, obrigatérios, im-
pessoais e normativamente comprome-
tedores, uma vez que as transgressoes
morais sao erradas por terem efeito so-
bre os direitos e bem-estar dos outros.
O Dominio Convencional, por um lado,
prové o individuo de expectativas a res-
peito do comportamento adequado,
unificado, e se refere as normas arbitra-
rias propostas pelo contexto social; por
outro lado, o Dominio Pessoal se refere
as escolhas e preferéncias pessoais que
tém consequéncias somente para o seu
proprio autor (SMETANA, 2005).

O mundo social abarca pessoas e in-
teracdes ou relagBes entre as pessoas.
Dessa forma, na interagao e na relacdo
com o mundo social, as crian¢as cons-
troem diferentes dominios que regu-
lam suas acdes (TURIEL, 1983). Desde
muito cedo, as crian¢as sao capazes
de distinguir entre diferentes dominios
que compdem o conhecimento social
(TISAK,1993; SMETANA, 2013). Consis-
tentemente, com o desenvolvimento
cognitivo e social, os individuos vao
construindo novas possibilidades de
coordenacdo e auto regulacdo, o que
permite, por exemplo, que adolescen-
tes diante de dominios que coexistem,
possam solucionar os conflitos na com-
plexidade do processo racional, afetivo
e social (SMETANA, 2006).

O trabalho de tomada de decisdao é
organizado internamente pelo indivi-
duo, sendo que ora consegue sobre-
por um dominio a outro, ora isso nao
é possivel, a depender de um conjunto
de complexos e distintos fatores, entre
eles os fatores contextuais, culturais e
individuais que interferem nos diferen-
tes tipos de julgamentos que sustentam
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os julgamentos e as condutas das pes-
soas (SMETANA, 2006; KILLEN & SMETA-
NA, 2014; SMETANA, 2013; SMETANA,
JAMBON, & BALL, 2014; NUCCI, TURIEL,
& RODED, 2017).

Apesar de um significativo corpo de
pesquisas comprovar que criangas, ado-
lescentes e as pessoas em geral diferen-
ciam eventos e situac¢des classificando-
-0s segundo os critérios e justificativas
anteriormente expostos em dominios
Moral, Convencional ou Pessoal, nem
todos os eventos ou situa¢des sociais
podem ser simplesmente classificados
ou claramente diferenciadas de acordo
com os dominios, pois ha situa¢des e
eventos que sobrepdem ou coordenam
preocupacbes de diferente dominios
(SMETANA, 2013). Desse modo, essas
situacBes sdao denominadas no inte-
rior da teoria de situa¢des ou eventos
de Dominio Multifacetado (SMETANA,
1983; TURIEL, 1983).

A sobreposicdo, o conflito ou a co-
ordenacdo de aspectos de diferentes
dominios para um mesmo evento ou
situacdo pode ser caracterizado de trés
diferentes formas: 1) sobreposicdo, que
dizrespeito ao fato de que o evento pode
ter uma jurisdicdo de um dominio mas
acabar tendo consequéncia em outro,
como é, por exemplo, o caso do sistema
de castas na india, ou sistemas religio-
SOS que segregam outros grupos ou pes-
soas de outras religides; 2) Eventos de
segunda ordem (Second order events),
quando violacdes da convencdo resul-
tam em danos fisicos ou psicoldgicos
aos outros (como, por exemplo, quando
se critica ou insulta alguém por sua exa-
cerbacdo de autoridade e/ou controle, o
gue no caso tem uma primeira fungao,
mas julga e incomoda esse outrem); 3)
Eventos ambiguamente multidimensio-
nais, quando sdo realizadas atribui¢des
de diferentes dominios para um mesmo

evento, como 0 caso dos sujeitos vege-
tarianos citados anteriormente (NUCCI,
2001; SMETANA, 2013).

E interessante ressaltar que os estu-
dos do dominio multifacetado ou da mis-
tura de dominios (mix domain) permitem
uma amplitude da compreensdo a que
se propde a Teoria do Dominio Social, da
complexidade da construcdo e desenvol-
vimento do Dominio Social que se da na
interacdo entre as pessoas, que ¢ a fonte
para toda uma variedade de interpreta-
¢do, de informac¢do e de conhecimento,
o que implica em fonte, portanto, de de-
senvolvimento efetivado na dinamica da
construcdo vivenciada por cada individuo
ao pesar e coordenar aspectos e consi-
derac¢des dos eventos (morais e ndo mo-
rais) considerados em seus julgamentos
sob uma variedade de influéncias: con-
textuais, culturais e individuais (TURIEL,
1983, 2006; SMETANA, 2006, 2013).

EDUCACAO NO DOMINIO MORAL

As pesquisas da TDS investigam os
julgamentos das criancas sobre even-
tos morais diretos e prototipicos (por
exemplo, bater, provocar ou pegar brin-
quedos de outra crianga) e eventos con-
vencionais (por exemplo, ndo sentar em
um circulo durante o tempo da historia,
usar pijama na creche, ndo colocar brin-
quedos em local apropriado, ou nao di-
zer “por favor”) (SMETANA, 2013).

Os principais achados desses estudos
sdo as evidéncias de que, aos 3 anos de
idade e de forma mais consistente aos
4 anos de idade, criancas distinguem
moralidade de convencdo social, usan-
do diferentes critérios tedricos (para
uma revisao ver SMETANA, 2013). Esses
achados corroboram com os resultados
de uma pesquisa brasileira cujo objeti-
vo foi investigar os tipos de julgamentos
que as criancas pequenas fazem para



diferenciar situacdes prototipicas de di-
ferentes naturezas (VALADARES, 2019).

As criancas, desde bem pequenas,
estdo pensando sobre as situa¢des do
dia a dia, o que deve ou ndo ser feito,
além das orienta¢Bes dos adultos. As
criancas julgam as transgressées de do-
minio moral (no caso da pesquisa, bater
no colega e pegar o lanche do outro sem
pedir) como erradas e merecedoras de
punicdo. Suas justificativas para consi-
derarem esses comportamentos erra-
dos estdo em argumentos empaticos
de consideracao da dor do outro. Além
disso, quando questionadas sobre uma
possivel intervencdo da autoridade per-
mitindo a realizacdo da transgressao,
as criancas afirmaram que mesmo se
a professora disser que esta tudo bem
bater no amigo, elas ainda acham que
ndo pode fazer isso (VALADARES, 2019).

Criancas com melhores habilidades
linguisticas diferenciaram viola¢des
morais de viola¢bes de regras conven-
cionais em idade mais precoce do que
criancas cujo desenvolvimento de lin-
guagem era menos avanc¢ado (aos 2
anos e meio de idade, para o critério
de contingéncia da autoridade) (SMETA-
NA, ROTE, ET AL., 2012). Da mesma for-
ma, criancas pré-escolares julgam que
transgressdes morais sdo mais erradas
do que transgressdes convencionais,
mostrando preocupag¢do maior com
o tipo de dano causado aos outros do
gue com questdes que regulam o siste-
ma social, ou as suas proéprias escolhas
pessoais (SMETANA, 2013).

O resultado dessas pesquisas reve-
la que os padrdes das interacbes so-
ciais sao diferentes para cada tipo de
situacdo vivenciada e que as criancas
percebem essas diferencas. As intera-
¢des morais tém vitimas, agressores e
observadores, bem como, as transgres-
sdes tém consequéncias diretamente

observaveis, como agressao fisica, rou-
bo, dano de propriedade, injustica, etc.
Ainda, as reacdes a essas transgressoes
tém alto grau de emocgdo (NUCCI, 2021).
As interagdes convencionais, por sua
vez, tém como resultado as afirmacdes
das normas que regulam, avaliam os
atos como inadequados e inaceitaveis
ou até mesmo perturbadores da ordem
social e tentam alcancar a conformidade
através do controle da autoridade, das
provocacdes de boa indole, além da defi-
nicdo de expectativas sociais. Quando ha
transgressodes convencionais, as respos-
tas dos pares ndo tém apelo emocional e
focam nas regras, na autoridade, na pu-
ni¢do ou na ameaca da ndo adequacao e
pertenca ao grupo social (NUCCI, 2021).
Pesquisa recente revela ainda que
desde a infancia até a adolescéncia
(participantes do estudo tinham de 8 a
17 anos) os individuos consideram que
causar dor ao outro ou machuca-lo é er-
rado, e que as justificativas dadas para
esse tipo de julgamento sao baseadas
na preocupacdo com o bem-estar do
outro (sendo que ha uma tendéncia das
criancas mais velhas utilizarem argu-
mentos focados na nog¢do de justica/in-
justica), sendo essa situacao prototipica
de dominio moral sempre julgada erra-
da nas diferentes faixas etarias, mesmo
como comportamento de retaliacao
(NUCCI, TURIEL, & RODED, 2017).
Muitos estudos revelaram a capacida-
de de criangas de realizarem a distin¢do
entre eventos morais e eventos conven-
cionais, mostrando que as criangas pe-
qguenas julgam os primeiros mais erra-
dos, independentes da intervencdo da
autoridade, e também consideram tais
situacBes mais merecedoras de puni¢des
quando comparadas a outros tipos de
situacBes (SMETANA, 2013). Tais resulta-
dos se originam de pesquisas com dile-
mas hipotéticos, mas uma pesquisa so-
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bre o que as criancas pensam a respeito
dos dilemas que envolvem os seus pro-
prios conflitos interpessoais encontrou
resultados semelhantes aos anteriores,
mas com variacbes que consideramos
em seguida (RECCHIA ET ALL, 2005).

Os pressupostos tedricos da TDS e
os resultados empiricos do significativo

e relevante conjunto de pesquisas em-
piricas realizadas sob tal perspectiva,
possibilitam levantar importantes im-
plica¢Bes para a pratica da educacao no
dominio moral. Elencamos, no quadro
1 a seguir, aspectos a serem considera-
dos por uma perspectiva de educagao
moral, fundamentado na TDS:

Quadro 1 - Implica¢des da TDS
para a pratica educacional:

1. Considerar que os alunos constroem a no¢do dos dominios moral, convencional e pessoal na
medida em que atribuem significado ao mundo das relacdes sociais;
2. As criancas constroem a nocdo dos diferentes tipos de dominios sociais a partir dos diferen-
tes tipos de padrdes de interacdes sociais;
3. A educacgao deve focar nas preocupacgdes dos alunos sobre a justica e o bem-estar dos outros;
4. As discussBes morais devem focar em situag¢des vivenciadas pelas criangas;
5. Aescola e a sala de aula devem ser ambientes que promovam as relagdes justas;
6. Os trabalhos com os conflitos e com as oportunidades de tomada de decisdes e escolhas sdo
excelentes oportunidades para o desenvolvimento da moralidade;
7. Os educadores precisam conhecer os niveis de desenvolvimento psicol6gico dentro de cada
um dos dominios;

8. Os educadores precisam estar preparados para trabalhar com as inconsisténcias e controvérsias.

Fonte: Nucci, 2000

EDUCACAO NO DOMINIO PESSOAL

O Dominio pessoal diz respeito a um
conjunto de a¢bes que o individuo con-
sidera fora da area da regulacao social,
ou seja, tratam-se de assuntos e situa-
¢des que sao consideradas por ele como
dizendo respeito a aspectos da sua vida
privada. Desse modo, sdo julgados
como nem certos e nem errados, pois
sdo assuntos pessoais que definem e
constituem o self e/ou a individualidade
(NUCCI & LEE, 1993). Logo, o individuo
(ou, eu, self) reveste-se de sua agéncia,
na medida que possui um grau de auto-
nomia social e individualidade, processo
gue vai se constituindo ao longo de seu
desenvolvimento, na medida em que,
nas interacdes com os outros, constroi a
consciéncia do conceito de self e integri-
dade psicologica (NUCCI, 2013).

Exemplos de questBes atreladas a
esse dominio sdo: a escolha do corte de
cabelo, da cor do cabelo, do estilo de rou-

pa que se gosta de usar, escolha dos ami-
gos, da profissao, do tipo de filme ou livro
que se gosta. Sao exemplos ainda que
constituem esse dominio as decis@es so-
bre os brinquedos preferidos, as musicas
preferidas, enfim, questdes atreladas as
preferéncias e ao direito a escolha.

As crian¢as pequenas ja sao capazes
de identificar e de diferenciar situacdes
e eventos que sdo identificados como de
dominio pessoal, daquelas que sdo con-
sideradas de dominios moral e conven-
cional (NUCCI & WEBER, 1995). A génese
desse processo depende inteiramente
das interag¢des sociais das criancas, espe-
cialmente com seus pais (SMETANA, 2013,
NUCCI, 2013), pares e professores (NUC-
Cl, 2000, 2001; NUCCI & ILTEN-GEE, 2021).

As criancas julgam as questdes pesso-
ais como nem certas e nem erradas, mas
explicam em suas justificativas que es-
ses assuntos devem ser foco de decisdo
do préprio sujeito, uma vez que as con-
sequéncias afetam apenas o ator (NUCCI



& WEBER, 1995). Os eventos de dominio
pessoal sao reconhecidos pelas criancas,
ainda, como questdes que dizem respei-
to as preferéncias e gostos de cada um,
e, portanto, definem os limites da auto-
ridade do proprio individuo e, dessa for-
ma, ndo devem ser invadidos pela opi-
nidao ou interferéncia de outras pessoas
(KILLEN & SMETANA, 1999, NUCCI, 1981).

A importancia do desenvolvimento
e da educacdo do dominio pessoal se
apresenta em quatro principais argu-
mentos que serdo expostos a seguir:
o primeiro diz respeito a ideia de que
o dominio pessoal se origina das inte-
ragdes sociais; o segundo diz respeito
a visdo que os alunos tém do dominio
pessoal e como regulam a moralidade e
as convenc¢des no seu comportamento
individual; o terceiro aspecto discute a
relacdo do dominio pessoal com o direi-
to a liberdade e a constituicdo do self; e
0 quarto e ultimo aspecto discute a re-
lacdo entre o dominio pessoal e a no¢ao
de direito e obrigacdao moral.

Aspecto 1: Dominio PessoAL SE
ORIGINA DAS INTERACOES SOCIAIS

Varios estudos contemporaneos tém
discutido a importancia de que a crian-
ca tenha espac¢os de manutenc¢do de um
senso de agéncia e individualidade ao
longo do seu desenvolvimento, o que
pode ser garantido através de um cres-
cente de oportunidades que ela vivencie
de exercer controle sobre as suas acdes
(NUCCI, 1996; NUCCI & SMETANA, 1996;
NUCCI, 1981; WAINRYB & TURIEL, 1994;
SMETANA, WONG, BALL & YAU, 2014).

Mais de um quinto das interacdes (de
pais e de filhos) observadas por estudo
empirico apresentaram negociacdes
dos filhos para com as mdes por causa
da resisténcia a obediéncia as questdes
de dominio pessoal (NUCCI & WEBER,
1995). Essa resisténcia esta vinculada

com um desejo de manter a equidade,
a necessidade da privacidade e de dis-
cricao, o processo de individualizacao
e a formacdo da identidade do sujeito
(NUCCI, SAXE, & TURIEL, 2000).

As questdes de dominio pessoal sao
consideradas pelos filhos como nao
contingentes ao controle parental. Por
outro lado, o0s pais em sua maioria nao
partilham da mesma opiniao dos filhos,
e, 0 problema central é que, na maior
parte das vezes, os critérios de julga-
mentos de pais e de filhos ndo sdo os
mesmos (SMETANA & ASQUITH, 1994).

Pesquisa realizada com pré-adoles-
centes brasileiros (10 a 13 anos), a qual
trata da legitimidade da autoridade pa-
rental para escolhas do dominio pesso-
al e outros dominios, revelou médias
altas para a legitimidade, obrigatorie-
dade e obediéncia, no que tange aos
itens de dominio pessoal (escolher a
propria profissdo, as proéprias roupas
e 0S amigos). Entretanto, o item acer-
ca da escolha da proépria profissao, foi
0 Unico no qual os participantes da
amostra reivindicaram maior direito de
nao legitimacdao a autoridade e menor
obrigatoriedade de obediéncia a regra
e a autoridade (CAETANO, SOUZA, SIL-
VA & CHOI, 2019).

Esses dados conduzem a reflexdo
sobre qual o contexto que criancas e
adolescentes vivenciam na escola. As
relacdes com os pais sdo de fato sem-
pre permeadas por um grau minimo de
coacdo, caracteristico da relacdo de res-
peito unilateral que é inerente a relagao
entre pais e filhos (PIAGET, 1932/1996).
Mas, na escola, o encontro com os pa-
res e as rela¢des de cooperagdo podem
fazer a diferenca na construcdo das re-
lacdes cooperativas e de reciprocidade
(PIAGET, 1948/2000), assim como no
desenvolvimento do dominio pessoal
(NUCCI & ILTEN-GEE, 2021).
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Desse modo, a educa¢do no dominio
pessoal passa, em primeira instancia,
pelo processo de efetiva possibilidade
garantida por pais e professores para
que criangas, mesmo as mais pequenas,
tenham o direito garantido de fazer esco-
lhas, por menores que elas sejam (NUC-
Cl, 2001). Outro caminho importante
para a educacao no dominio pessoal € a
atencdo que se da nas salas de aula para
a forma que o curriculo é estruturado e
organizado, ou seja, 0s conteldos e as
estratégias pedagogicas sao ou nao favo-
recedoras do desenvolvimento do domi-
nio pessoal (NUCCI & ILTEN-GEE, 2021).

Na escola, o direito a escolha passa
por questdes tao simploérias do dia a dia,
como, por exemplo, ir ao banheiro ou
escolher o lugar onde se sentar na sala
de aula. Interessante observar que, sal-
Vo raras exce¢des na educacdo basica,
na maioria das vezes, as criancas, ado-
lescentes e, muitas vezes, até adultos,
ainda necessitam pedir aos professores
para ir ao banheiro ou para mudar de
lugar na sala de aula (CAETANO, 2021).

AspPecTO 2: MORALIDADE,
CONVENCAO E O PAPEL DO DOMINIO PESSOAL

A constru¢do do dominio pessoal tem
uma importancia fundamental no percur-
so do desenvolvimento da moralidade,
pois s6 é possivel operacionalizar de for-
ma madura a realidade moral e conven-
cional na medida em que a pessoa possui
um dominio pessoal bem estruturado e
desenvolvido (NUCCI & ILTEN-GEE, 2021).

Além disso, o dominio pessoal é sem-
pre situado no dialogo com os outros
(pares, professores), com as normas so-
ciais e com a complexidade da cultura,
o que implica em admitir a heterogenei-
dade da constituicdo do self e admitir
que a expressao do pessoal sera cons-
truida em fung¢do do contexto histérico
e cultural (NUCCI, 2013).

Desse modo, o desenvolvimento
do dominio pessoal se constréi con-
comitantemente com o percurso de
constru¢cdao do dominio convencional
e moral. E reconhecido na literatura
os conflitos entre os interesses pesso-
ais e do dominio moral, bem como os
conflitos entre as decisGes pessoais e
as demandas de expectativas sociais e
convengdes sociais (NUCCI, 2001).

As questdes do dominio pessoal sdo
julgadas pelas criancas comonem certase
nem erradas, mas os individuos explicam
em suas justificativas que esses assuntos
dizem respeito Unica e exclusivamente ao
proprio sujeito (Nucci, 1981). Entendendo
gue as consequéncias dessas decisdes
afetam apenas o proprio individuo, as
criancgas e adolescentes costumam consi-
derar que quando esses eventos sofrem
influéncias ou interferéncias da autorida-
de, das regras e/ou convengdes isso con-
figura uma injustica e, assim sendo, traz
danos e prejuizos aquele que teve suas
escolhas impedidas, suas preferéncias ig-
noradas e suas decisbes desrespeitadas
(NUCCI, 2001; SMETANA, 2013; NUCCI &
ILTEN-GEE, 2021).

Pesquisas realizadas nos Estados Uni-
dos demonstraram que os julgamentos
das situacdes de dominio pessoal e as
justificativas pessoais foram observados
durante os anos pré-escolares (KILLEN
& SMETANA, 1999; YAU & SMETANA,
2003). Esses resultados evidenciam que
as criancas pequenas ja diferenciam as
situacdes de dominio pessoal, daquelas
do dominio convencional e moral.

Um outro estudo demonstrou que
apenas cerca de um ter¢o das crian-
cas de 5 anos de idade (mas a maioria
das criancas mais velhas) julgou que é
permissivel ter multiplas perspectivas
quando se trata de conflitos relativos ao
gosto pessoal (WAINRYB, SHAW, LAN-
GLEY, COTTAM, & LEWIS, 2004).



Interessante pensar que na medida
em que a crianga coordena seus gostos
e preferéncias com as normas sociais,
assim como, com a inten¢do de nao
causar danos aos outros, ela exercita e
experiéncia a no¢ao de direito e a pers-
pectiva de liberdade (sobre o que se
tratara mais detidamente nos proximos
aspectos) (NUCCI & LEE, 1993). Ao mes-
mo tempo, os conflitos vivenciados por
ela, sdo contexto de desenvolvimento
da nocdo de self, sendo a integracdo
desses sub sistemas (moral, convencio-
nal e pessoal) o caminho para a cons-
trucao de sua autonomia (NUCCI, 2001).

O engajamento dos alunos e alunas
nas atividades que levam em considera-
¢do a preocupag¢do em tratar os outros
com justica e respeito, depende da capa-
cidade que o individuo tem de expressar
a sua individualidade, com liberdade de
acao dentro da esfera do dominio pes-
soal (NUCCI & ILTEN-GEE, 2021).

Aspecto 3: Dominio PessoaL,
LIBERDADE E CONSTITUICAO DO SELF

Os conceitos de dominio pessoal
constituem a possibilidade dos individu-
os se identificarem como pessoas livres.
Logo, quando a crianca ou adolescentes
negociam e reinvindicam o direito pelas
escolhas e preferéncias, constroem e
reforcam a manutenc¢do de sua agéncia
e individualidade (NUCCI & LEE, 1993).

O dominio pessoal diz respeito a um
conjunto de a¢des que o individuo con-
sidera fora da area da regulacdo social.
Dizem respeito a aspectos da vida priva-
da e, quando julgados, ndo sdo certos e
nem errados, pois sao assuntos pessoais
que definem o campo da autoridade in-
dividual, ou seja, constituem direitos e o
senso de liberdade. Logo, o ator (ou, eu,
self) € um agente que possui um grau de
autonomia social e de individualidade.
Ao longo de seu desenvolvimento, vai

construindo e tomando consciéncia do
conceito de self e integridade psicologi-
ca, sendo a liberdade condicdo necessa-
ria para manter as noc¢des de agéncia e
identidade (NUCCI, 2013).

A importancia da construcao de no-
¢Bes de individualidade, ou identidade,
é reconhecida por modelos classicos de
psicologia do desenvolvimento (PIAGET,
1964; WALLON, 1946; ERIKSON, 1950),
assim como por pesquisadores contem-
poraneos, como Damasio (2013), que
descreve as fases do desenvolvimento
do self do ponto de vista neurobiolégico,
demonstrando o caminho da constru-
¢ao do self, desde os primeiros padrdes
neurolégicos de percep¢ao do organis-
mo até a construcao do self como uma
representacdo cognitiva que oferece
sentido de permanéncia no tempo, de
individuagdao e autonomia, garantindo
a crianca a possibilidade de qualificar
seus atributos fisicos e psicolégicos e
assimilar as referéncias culturais que
permeiam seu processo de socializacao.

Os raciocinios das criangas a respeito
dos diferentes niveis de entendimento
dos eventos de dominio social desen-
volvem-se de acordo com um padrdo de
transformacdes de concepc¢des sobre o
eu, ou do self (NUCCI & LEE, 1993). Des-
sa forma, os dados levantados sobre o
dominio pessoal levam a crer que os in-
dividuos, em todas as culturas, constro-
em conceitos a respeito de um self que
se constitui da distincdo de si mesmo
como pessoa com interesses particula-
res (NUCCI, 2001).

Quando as criancas consideram os
eventos de dominio pessoal como cen-
trais para a sua proépria identidade, es-
tudos tém demonstrado que os julga-
mentos das crian¢as tendem a ser mais
incisivos em relacdo a acreditar que os
personagens hipotéticos devam se en-
gajar em comportamentos que eliciem
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as suas escolhas pessoais, a despeito
das proibi¢des dos adultos a respeito
(LAGATTUTA, NUCCI, & BOSACKI, 2010).

Do mesmo modo, o efeito da es-
sencialidade da condicdo do evento
de dominio moral para o protagonista
foi significativo sobre as respostas das
criancas em relacdo as decisbes de re-
sistir a autoridade parental ao invés
de obedecé-la, demonstrando que,
quando a acdo de dominio pessoal é
apresentada como essencial para o
personagem do dilema hipotético, as
criancgas, principalmente as mais velhas
(criancas americanas de 10 anos), consi-
deram que o personagem deve resistir
a autoridade parental, em comparacao
com situacdes em que a condi¢do do
evento é periférico para o protagonis-
ta (SMETANA ET AL., 2014). A questao
do dominio pessoal ser ou ndo central
para o personagem da historia é uma
variavel de saliéncia da condicdao que
tem influenciado os resultados de pes-
quisa sobre a resisténcia parental das
criancas em relacdo aos eventos de do-
minio pessoal (SMETANA ET AL., 2014).

Os resultados dessas pesquisas re-
velam, assim, a compreensdo de que o
estabelecimento de um dominio pesso-
al de privacidade e comportamento na
esfera desse dominio trata-se de uma
necessidade psicolégica (NUCCI, 1981).
Tanto isso é fato que um conjunto de
pesquisas que relacionam o dominio
pessoal a questdes de saude mental
revelam a intrinseca relacdo entre a ne-
cessidade do desenvolvimento desse
dominio para um desenvolvimento sau-
davel (NUCCI, 2013).

AspecTto 4: Dominio PEssOAL,
NOCAO DE DIREITO E OBRIGACAO MORAL

Uma questdo importante para se in-
vestir na educa¢ao no dominio pessoal
diz respeito a relacdo entre a garantia

dada pela familia as criangas de realiza-
rem pequenas escolhas e de terem o di-
reito de suas preferéncias, se constitui
em uma fonte de construcao do concei-
to de direito que, a priori, € a nocao do
direito do préprio do sujeito, mas que
depois se tornara o respeito ao direito
das outras pessoas (NUCCI, 2001).

No Brasil, pesquisas que investiga-
ram as relacbes de distin¢bes entre
dominios por parte de criancas e ado-
lescentes e a relacdo com a autoridade,
demonstraram que criang¢as e adoles-
centes (9 a 15 anos), identificam as dife-
rencgas entre os dominios convencional,
moral e pessoal em suas condutas in-
dividuais, mas tém uma orienta¢do da
regulacao social bastante heterogénea,
OuU seja, as criang¢as de classes sociais
desfavorecidas tendem a resistir menos
a autoridade nos assuntos de dominio
pessoal que as criancas de classes so-
ciais mais favorecidas (classe média)
(NUCCI, CAMINO, & SAPIRO, 1996).

A importancia do dominio pessoal
no desenvolvimento moral das crian-
cas e dos adolescentes esta atrelada
a construcao da identidade e a possi-
bilidade das reivindica¢des individuais
para com a liberdade, uma vez que
necessitam terem respeitadas as suas
escolhas e decisbes pessoais como
condicdo para, ao longo do desenvol-
vimento, poderem respeitar os direitos
dos outros (NUCCI, 1996, NUCCI, 2013).
Dessa forma, a garantia dada pela fa-
milia as criancas de realizarem peque-
nas escolhas e de terem o direito de
suas preferéncias, se constitui em uma
fonte de construcdo do conceito de di-
reito que, a priori, € a nocdo do direito
do préprio do sujeito, mas que depois
se tornara o respeito ao direito das ou-
tras pessoas (NUCCI, 2001).



CONSIDERACOES FINAIS

Levando em consideracdo os dados
empiricos e 0s pressupostos conceitu-
ais da TDS, seus autores, defendem que
a educacdo moral leve em considera-
¢do os raciocinios e entendimento das
criancas e adolescentes a respeito da
existéncia dos diferentes tipos de domi-
nios (NUCCI, 2001). Parece ser evidente
que, educadores (pais ou professores)
gue estejam interessados em contribuir
para o desenvolvimento moral de seus
filhos e alunos, de modo a colaborar na
formacdo de cidadaos que pautem suas
acoes na justica e compaixao, necessi-
tam amparar-se nos resultados desse
conjunto tao significativo de pesquisas
contemporaneas sobre o desenvolvi-
mento moral da crian¢a, de modo a su-
perarem o mero desenvolvimento de
criangas “boazinhas” (NUCCI, 2000).

As criangas vivenciam experiéncias
diarias de bondade, assim como de da-
nos e injusticas. Na verdade, sdo estas
questdes comuns da vida social que fa-
zem a diferenca na construcdo da sua
moralidade (NUCCI & ILTEN-GEE, 2021).
As implica¢Bes da complexidade do de-
senvolvimento social do ponto de vista
educacional se resumem em: 1- ajudar
os alunos na habilidade de avaliar e res-
ponder as situacdes do dia a dia, consi-
derando a diferencia¢do entre os domi-
nios moral e convencional; 2- superar a
abordagem de transmissao de normas
sociais existentes, pois tal tipo de edu-
cacao pode colaborar com a perpetua-
¢do da possivel imoralidade das injusti-
cas sociais (NUCCI ILTEN-GEE, 2021).
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A EDUCACAO EM VALORES EM CUBA E NO BRASIL:
A CONSTRUCAO DA AUTONOMIA MORAL COMO CONSENSO

Nancy Chacon Arteaga’
Rita Melissa Lepre®
Patricia Unger Raphael Bataglia®

RESUMO

Neste artigo apresentamos e buscamos pontos comuns entre as
propostas de educacao em valores em Cuba e no Brasil, paises lati-
No americanos que se organizam a partir de sistemas sociais, eco-
ndmicos e politicos diferentes. Ressaltamos, no entanto, o objetivo
comum da constru¢do da autonomia moral e da formacao inicial e
continuada de profesores como objetivo e condicdo para a educa-
¢do em valores, ainda que que as principais bases epistemoldgicas
adotadas nos dois paises sejam diversas.
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RESUMEN

En este articulo presentamos y buscamos puntos en comun entre
las propuestas de educacién en valores de Cuba y Brasil, paises lati-
noamericanos que se organizan en torno a diferentes sistemas so-
ciales, econémicos y politicos. Destacamos, sin embargo, el objetivo
comun de construir la autonomia moral y la formacion inicial y per-
manente de los docentes como objetivo y condicién de la educacion
en valores, aunque las principales bases epistemoldgicas adopta-
das en ambos paises sean diferentes.

Palavras-chave: Brasil. Cuba. Educacdo em Valores Morais.
Palabras clave: Brasil. Cuba. Educacién en Valores Morales.

Este artigo pretende apresentar as proposicdes de Educag¢do
em Valores Morais em Cuba e no Brasil, objetivando identificar
possiveis intersec¢des, a partir da troca de pontos de vista com
um foco comum: a construcao da autonomia moral dos sujeitos.

Entendemos que a autonomla moral se refere a superacdo
da moral da obediéncia a algo exterior ao sujeito. La Taille
(2006, p.16) explica:
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(...) superacdo essa que se traduz tan-
to pela necessidade de reciprocidade
nas relacdes (respeito mutuo, e nao
mais unilateral) quanto pela necessi-
dade subjetiva de passar, para legiti-
ma-los, os principios e normas morais
pelo crivo da inteligéncia.

Logo, quando tratamos da autonomia
moral como um proceso de construgao,
estamos nos vinculando a educacao e,
portanto, ao campo das interacdes que
acontecem no ambiente escolar. Obvia-
mente, a constru¢do da autonomla mo-
ral ndo se deve exclusivamente a essas
relacdes, mas € a elas que nos dedicare-
mos neste texto.

Uma das grandes contribuicdes de
Piaget (1932/1994) com suas pesquisas
sobre o desenvolvimento do juizo moral
foi o apontamento de que as relacbes
entre pares, especificamente as rela¢des
cooperativas, sdo decisivas para a cons-
tru¢do da autonomla moral. Mas, pode-
MOs Nos perguntar, a escola propicia tais
relacGes com qualidade suficiente para
que criancas e adolescentes alcancem
tal nivel de desenvolvimento? Ha politi-
cas publicas e praticas consolidadas na
escola para que as rela¢des entre pares,
e mesmo as relacdes com adultos, leve a
superacdo da heteronomia?

Veremos neste texto como isso tem
se dado em dois paises latinomericanos.
Mas, antes disto, mais dois pontos me-
recem um comentario nesta introducao.
O primeiro se refere ao que chamamos
educacdo moral e o segundo a como
isso se vincula a educagdao em valores.

A educacao moral que é capaz de
colaborar para a constru¢dao de pesso-
as autdbnomas e, portanto, livres de de-
termina¢des externas nao € o que co-
nhecemos por educacdo doutrinadora.
Quando tratamos da educacdo moral
nos vinculamos a perspectiva piagetia-
na e kohlberguiana e, no caso de Cuba,

a José Marti, que valorizam o protago-
nismo do estudante, a criticidade em
relacdo a normas e regras e a capacida-
de de estabelecer relacBes respeitosas
com o diverso. E neste ponto que abor-
damos a educag¢do em valores.

Educar em valores ndo significa ensi-
nar os valores “corretos”, mas possibi-
litar que os valores humanos e univer-
salizaveis possam ser, pela promogao
de um ambiente sociomoral cooperati-
vo, considerados e elaborados em uma
perspectiva propriamente ética em con-
traposi¢do a uma perspectiva egocéntri-
ca ou sociocéntrica. Isso significa que o
respeito, para citar um exemplo de va-
lor universalizavel, deve receber adesao
dos sujeitos ndo em razao de uma van-
tagem pessoal ou de uma regra exter-
na, mas pela considera¢do de que este
valor pode ser considerado como base
para as relacdes humanas em uma so-
ciedade plural e democratica.

Alves, Pinto e Bidoia (2020) mencio-
nam trés aspectos que devem ser con-
siderados para a implantacdo de um
projeto de ressignificacdo da educacao,
0 que podemos generalizar para os pro-
jetos de educacao moral ou em valores.
O primeiro se relaciona ao tipo de for-
macao que se propde aos educadores.
Uma formacdo instrucionista ndo gera
mudanc¢a no paradigma previamente
adotado. Por melhores que sejam os
textos adotados, se ndo forem ao en-
contro de uma necessidade do grupo,
nao surtirdo mudanca alguma. O se-
gundo aspecto é a necessidade de re-
lacdo préxima entre o nucleo gestor e
os educadores. Ndo basta propor uma
determinada forma de relacdo entre
profesor e estudante. Essa mesma for-
ma de relagdo, préxima, compreensiva,
disponivel e empatica é isomorfica ao
que o educador tera com seus estudan-
tes. O terceiro aspecto diz respeito ao



tipo de relacdo entre os profesores. Um
investimento necessario na implanta-
c¢do de um projeto de educacdo moral
é nas rela¢des interpessoais.

E importante também registrar que
educar para a autonomia moral é, ain-
da, um ato politico, uma vez que in-
tenciona libertar os sujeitos das dou-
trinacdes externas para que ele possa
racionalmente, de forma livre e respon-
savel, escolher e agir de acordo com
uma consciéncia que possibilite uma
sociedade justa e democratica.

Passaremos agora a examinar as
propostas cubanas e brasileiras para
em seguida discutirmos alguns pontos
em comum nestas perspectivas.

A EDUCACAO EM VALORES EM CUBA

Aprojecdo de uma concepc¢ao de edu-
cacao em valores para a escola cubana,
na segunda década do século XXI, pos-
sui um patriménio cultural cujas rai-
zes devem ser encontradas no préprio
processo histérico de nascimento da
cubanidade e da “cubanidade sentida”,
nas palavras de Fernando Ortiz, em sua
obra “Fatores humanos da cubanida-
de”, essencialmente regularizados pela
moral e pela moral histérica em suas
tendéncias e nas caracteristicas de uma
ideologia revolucionaria e libertadora.

Em Cuba existe uma tradicao cultu-
ral historica que esta associada a uma
concepcao profunda da Revolugdo a
partir da formacdo da nacdo, que tem
em suas raizes o pensamento ético
universal, o cristianismo, o iluminismo
francés dos séculos XVIl e XVIIl e seu re-
dimensionamento a luz do pensamen-
to de independéncia latino-americana
e caribenha, como a dos herdéis Bolivar,
Hidalgo, San Martin, Sucre, entre otros;
cujas influéncias se cristalizaram nos
valores estruturantes da consciéncia

nacional, tais como: o sentido de patria
e 0 patriotismo, os ideais do amor a li-
berdade e a soberania nacional, a justi-
¢a social e a unidade nacional.

No estudo “Moralidade histérica:
premissa para projetar aimagem moral
do jovem cubano a se formar”, realiza-
do por Nancy Chacén Arteaga (tese de
doutorado em Filosofia, 1996), a relacao
ética e politica é enfatizada como uma
regularidade do desenvolvimento his-
torico da ideologia revolucionaria, que
tem continuidade nos valores e ideais
das diferentes geracBes de cubanos que
lutaram em cada época histérica por
sua concretizacao na transformacao de
uma realidade social de justica e plena
dignidade do homem e que atinge seu
climax com o triunfo da revolu¢ao em
1° de janeiro de 1959.

Esses ideais sdo sustentados por um
amplo sistema de valores morais aglu-
tinados pela triade da dignidade huma-
na, intransigéncia diante de todos os
tipos de dominacdo estrangeira (como
conteddo do antiimperialismo) e solida-
riedade, norteando o senso de dever e
responsabilidade de todas as geragdes.
Cubanos que lutaram pela concretizacao
de tais ideais politicos, morais e juridi-
cos (raizes da civilidade), desde os feitos
da independéncia do século XIX, na sua
continuidade histérica e articulagdo com
as doutrinas de Marx, Engels e Lenin, as
batalhas dos nossos dias por uma socie-
dade socialista prospera e sustentavel.

A questdo é que nesta visao de futu-
ro os jovens sentem o orgulho de serem
cubanos como parte do sentido de suas
vidas, e se comprometem individual-
mente, com sua contribuicdo pessoal,
ao desenvolvimento da patria socialista,
que passa necessariamente pela corre-
lacdo interna dos interesses individuais
- pessoais e coletivos - sociais em cada
escolha de comportamento e / ou to-
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mada de decisdo, em que a educag¢do
da consciéncia ao longo de suas vidas
(tedrica e pratica - experiencial viven-
cial) desempenha um papel importan-
te. Essa ideia, confirmada pela pratica
educativa na sucessao de geracfes de
professores, esta presente na validade
do pensamento pedagodgico de Marti ao
revelar uma grande verdade:

A maior parte dos homens passou
adormecida pela terra. Comeram e
beberam, mas ndo conheceram a si
mesmos. Agora, a cruzada ha de ser
empreendida para revelar aos ho-
mens sua propria natureza e para
Ihes dar, com o conhecimento da ci-
éncia acessivel e pratica, a indepen-
dencia pessoal que fortalece a bonda-
de e fomenta o decoro e o orgulho de
ser criatura amavel e coisa vivente no
grande universo. (MARTI, 2010, p.64)

E reiterativa a ideia de Marti da inte-
gra¢ao do conhecimento com a moral, 0s
valores e as virtudes, a qual responde a
maxima do bindmio ciéncia e consciéncia.

Em pesquisas no campo da Etica apli-
cada a educagdo, em particular em rela-
¢do a educacao moral nas escolas, nos
valores e no profissionalismo dos pro-
fessores, todos envolvendo diagndsti-
cos e introducdes de estratégias edu-
cacionais transformadoras, pudemos
identificar alguns aspectos negativos
qgue resultaram no tratamento inade-
quado dos “valores” na pratica educati-
va nos ultimos anos, entre eles:

* Problema com a ndo continuidade
e existéncia de uma ruptura repenti-
na no fato de ter deixado de lado o
que se avangou na teoria e pratica
pedagdgica da educacdo moral, seus
fundamentos e métodos, sem abor-
dar suas relacdes e vinculagbes com
a questao dos valores e o seu proces-
so formativo de forma integral, que
se tornou mais evidente a partir dos
anos 90, com a introducdo da resolu-

¢do ministerial 90/98, sobre a forma-
¢cdo de valores e a criacao de catedras
de valores em todos os centros edu-
cativos, sem suficiente preparacao
dos professores para enfrentar esse
trabalho de forma generalizada.

« As vezes os valores sdo entendidos
como se fossem “determinacfes es-
pirituais que designam” e que podem
ser interpretadas em certo sentido
como “entidades ideais autbnomas
ou independentes”, como Hegel, o
filosofo alemdo dialético e idealista
objetivo do século XIX, havia pensa-
do em sua Filosofia do espirito. Essa
compreensao nao deixa clara a es-
séncia e a natureza social, de classe e
histérica mutante dos valores, como
elementos da consciéncia social e in-
dividual e de suas formas ideoldgicas
fundamentais de expressao (politica,
moral, juridica, filosofica, religiosa, es-
tética-artistica, cientifica, econbémica),
formando parte da vida espiritual e
da cultura, identidade, ligada ao co-
nhecimento cientifico, as coisas e fe-
ndmenos da natureza e da vida social,
aos fatos e acBes especificas de cada
pessoa, familia, grupo social ou clas-
se, em Uultima analise, determinado
pelo fator econdmico que marca os
interesses, suas dinamicas e contra-
di¢cBes no cotidiano e ideoldgico das
pessoas e da sociedade.

* A interpretacao metafisica e abstra-
ta dos valores e do seu processo edu-
cativo, evidencia-se na énfase que por
vezes é dada a formacdo de um de-
terminado valor, na tentativa de fazer
um diagnostico de “valores”, acfes
para lidar com valores em turnos de
aulas, dias, semanas, meses, etc.

* O processo educativo e formativo de
valores é por vezes entendido como
sinbnimo de Trabalho Ideoldgico Po-
litico, conceito de discurso politico
levado a pedagogia e que ainda € ne-
cessario continuar se aprofundando
para esclarecer as relacbes entre es-
ses conceitos e seus vinculos no tra-
balho da escola, na sua relacdo com a
familia e a comunidade.

* Outros aspectos do trabalho educa-
tivo para continuar a trabalhar no seu
sentido tedrico e pratico, referem-se a



falta de visao sistémica entre os com-
ponentes que intervém neste comple-
X0 processo formativo, tais como: 1) a
visdo pouco inclusiva dos processos
de instrucdo e educagdo, 2) o trata-
mento fragmentario dos componen-
tes da personalidade em sua formacao
(cognitivo, afetivo, volitivo, ideolégico
e atitudinal); 3) as irregularidades na
relagdo escola - familia e comunidade;
bem como a pouca harmonia e as-
sistematica que, no processo ensino-
-aprendizagem das disciplinas, guarda
a relacdo entre o conhecimento, com
as competéncias e valores da ciéncia,
tecnologia e / ou com o cotidiano a
gue estdo associados.

* Falta integracdo, coeréncia e sis-
tematicidade, entre as dire¢des pe-
dagodgicas da educacdo integral nos
curriculos, que aparecem como eixos
transversais, programas da dire¢do
ou divididos em disciplina especificas
e, no pior dos casos, relacionado ao
professor “especialista”, de trabalho
politico ideolégico, de formacdo de
valores, de educacdao ambiental, edu-
cacao em saude e sexualidade,

* Em repetidos encontros com profes-
sores,em preparacdes metodolégicas,
cursos de pos-graduacao, mestrados
e doutorados, alude-se a reconhecer
0 pouco preparo pedagodgico e, em
particular, a falta de criatividade por
um lado, devido ao desconhecimento
dos métodos pedagodgicos e sua uti-
lizacdo diante das desiguais circuns-
tancias, conflitos e dilemas que se
apresentam aos professores em seu
cotidiano de trabalho, ora autorita-
rismo, imposi¢do, coer¢ao, pregacao,
entre outras praticas inadequadas,
que, longe de contribuir, estreitam o
clima espiritual do ambiente escolar
e dificultam o processo educacional.
Por outro lado, ha a rigidez do curri-
culo e algumas regulamentacdes do
trabalho do professor na escola.

* Estes, entre outros problemas, fa-
lam-nos da necessidade de abordar
uma visao multidisciplinar e interdis-
ciplinar nos fundamentos das Cién-
cias da Educacao e da Pedagogia, que
permitem uma compreensdo e visao
mais ampla e inclusiva do complexo

processo de formacdao humana nos
contextos atuais, o que leva a uma te-
oria e pratica do trabalho educacional
consistente com as reivindicacbes da
sociedade cubana e a relevancia da
educacdo em todos os niveis. Dentro
dessas bases esta a abordagem ética,
axioldgica e humanistica aplicada a
educacdo. (CHACON ARTEAGA)

Como resultado de um estudo reali-
zado sobre a moralidade histérica em
sucessivas geracdes de cubanos, reve-
lam-se trés determinac8es qualitativas,
que se podem resumir em critérios ideo-
l6gicos - culturais e histdricos - sociolbgi-
cos, derivados de forma generalizante e
integrativa, dos progressistas e tendén-
cia revolucionaria do processo histérico
cubano e do progresso moral, que com
um conteudo abrangente se integram,
num todo harmonioso na projecdo da
imagem do jovem que devemos for-
mar, sao eles: a personalidade do jovem
cubano, revolucionario e socialista.

Assim, os valores e qualidades mo-
rais do jovem a formar sao:

O sentido de dignidade humana, no
qual se valoriza o respeito, consideracao
e estima, pela sensibilidade do individuo
e dos seus direitos como ser humano,
ao nivel pessoal e nacional e em qual-
quer parte do mundo. Este valor huma-
no universal integra entre si as qualida-
des de ser conscientemente cumpridor
de seus deveres, ter uma atitude positi-
va em relacdo ao trabalho, ser autorre-
flexivo e valorativo, amor a justica social,
espirito de rebelido contra as injusticas
e humilha¢des humanas, anti-racismo,
coragem na defesa dos ideais sociais e
dos seus pontos de vista.

Derivado da dignidade pela conota-
¢ao historica do fenbmeno na realidade
cubana, distingue-se o valor da intransi-
géncia e da intolerancia diante de todos
os tipos de dominacao estrangeira, que
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por sua vez integra o valor da fidelidade
a causa (implica ndo traicdo) patridtica
de independéncia e soberania nacio-
nal, de justica social e unidade nacio-
nal. Este conteudo adquire o posto de
principio e ideal moral, gerando as qua-
lidades da vontade de lutar perante as
dificuldades e dos delitos, a capacidade
de resisténcia, com inteligéncia e criati-
vidade, com determinacgdo e otimismo.

Complementando a trilogia norteado-
ra de valores e qualidades morais, esta
a solidariedade humana, que expressa
0 grau de reaproximacdo nas rela¢des
interpessoais individuais ou coletivas, a
partir de sentimentos, aspiracdes, metas
ou objetivos comuns que os vinculam em
diversas circunstancias. A solidariedade
se manifesta em atitudes como respeito
mutuo, ajuda ao proximo, hospitalidade
e altruismo. Entre os valores que a soli-
dariedade une estdo ser coletivista, ho-
nesto, sincero, modesto, receptivo, ter
espirito critico e ser amigo.

A concepc¢ao desta imagem e perfil
moral do jovem aqui projetada contém
a ideia geral de que as novas geracdes
surgem como homens e mulheres dig-
nos, melhores, caracterizados pelo seu
pensamento profundo e dados a acao,
mas, a0 mesmo tempo, muito cubanos,
espirituais, alegres e fiéis, na medida
em que constroem sua realizacdo pes-
soal na dedicacdo ao trabalho social,
conscientes de ser continuadores do
projeto revolucionario cubano.

Nesse sentido, os principios da con-
cepcao de educacdao em valores em
Cuba caracterizam-se por principios so-
ciolégicos e principios pedagogicos.

Os principios sociolégicos baseiam-
-se na concepcao filosofica dialética
materialista do carater espiritual e ide-
olégico e da esséncia histérico-social
dos valores. Sao critérios de partida es-
clarecedores e norteadores para o de-

senvolvimento da atividade educativa
dos professores, principios sociologicos
apontam para a natureza e esséncia
dos valores como fendmeno da vida es-
piritual e ideoldgica da sociedade e do
individuo, principios a que se dirigem
os estudos pedagogicos, procedimen-
tos metodoldgicos e vias fundamentais
para o tratamento de valores em proje-
tos pedagodgicos da pratica educativa de
nossa realidade escolar de forma inten-
cional, coerente e sistémica.

Este complexo processo de treina-
mento ocorre em trés esferas do pro-
cesso educacional: 1) No dominio do
ensino - aprendizagem, com a integra-
¢do da instrucdo e da educac¢do na inte-
ragao de seus componentes pessoais e
ndo pessoais, 2) No campo das rela¢des
interpessoais baseadas no respeito pela
dignidade do aluno, na comunicagao
dialégica, educativa e no trato do tato
pedagdgico que a individualidade de
cada aluno, colega, familia, entre outros,
exige e 3) No ambito da escola geral na
qual ha atividades realizadas diariamen-
te, bem organizadas, com objetivos de-
finidos, com convocatéria e participagao
dos alunos com conhecimento da cau-
sa, motivagao e envolvimento.

Os principios pedagodgicos sdo reve-
lados a partir da relacao de politica, ide-
ologia e valores no proceso pedagogico.
A educacdo como instituicdo e proces-
so social responde ao sistema politico
vigente e aos interesses ideolégicos da
classe dominante, como tal, faz parte da
organizacao politica e da superestrutu-
ra da sociedade. A politica educacional
de um pais € uma deriva¢ao e concre-
tizacdo da politica da classe no poder,
que se reflete em um sistema de con-
cepcOes, fundamentos tedricos e ideo-
|6gicos e a¢des voltadas a formacdo das
novas geracdes, segundo um modelo
de sociedade e personalidade.



Em Cuba, a politica educacional res-
ponde aos interesses do Partido Comu-
nista, que, por meio do trabalho politico
a escala de toda a sociedade, cumpre o
objetivo especifico de formar uma cons-
ciéncia, uma ideologia e uma atitude
politica nos individuos, o que garante
a defesa e continuidade da Revolucao
Socialista Cubana no poder, objetivo
que constitui um principio orientador
da educacao cubana. A escola cubana
como instituicdo educativa, em estreita
ligacdo com a familia e a comunidade,
realiza politica educacional e trabalho
politico, na medida em que cumpre com
qualidade e eficacia o processo pedago-
gico de formacao integral de criancas e
jovens e consegue a socializacao exigi-
da pelas condic¢des do socialismo cuba-
no; para isso é imprescindivel atender a
articulacdo do conhecimento cientifico-
-cultural, com o desempenho de habili-
dades e valores que permitam orientar-
-se e discernir entre o bem e o mal no
comportamento e na vida cotidiana.

Nesse sentido, a educa¢cdao como pro-
cesso pedagdgico e o trabalho politico
estdo intimamente ligados, uma vez
qgue os professores para atender as al-
tas demandas da formacgado da persona-
lidade do jovem cubano, revolucionario
e socialista, precisam ter uma clareza
politica de sua missdao e dos desafios
gue isso implica para a sua preparacao
profissional no contexto atual.

Isso também requer entrar na meto-
dologia de formacao de valores como
elementos consubstanciais da ideolo-
gia em suas dimensdes politica, juridi-
ca, moral, estética, filosofica e cientifica
(relacdo ciéncia - valor - ideologia), o
que esclarece o fato de que o proces-
so de formacdo de valores nao exclui
o conteudo politico que lhe é inerente
e permite também eliminar a dicoto-
mia ou sobreposicao que existe entre

o trabalho educativo-formativo e o
trabalho politico.

Toda ac¢do educativa contribui para a
formacdo de valores, porém, os valores
no plano interno dos sujeitos ndo sao
construidos ou aprendidos da mesma
forma que os conceitos ou conhecimen-
tos cientificos, trata-se de um processo
complexo que diz respeito a subjetivida-
de e as condic¢des internas de cada pes-
S0a, ao sentido pessoal dos significados
dos valores e a crenca neles. Ao abordar
a dimensdo disciplinar do tratamento
dos valores na formacdo, esta inclui o
conhecimento do conteudo das discipli-
nas e disciplinas, as competéncias como
formas de sua aplicacdo e o valor da im-
portancia do conhecimento para a vida;
este é o conteudo do ensino, corres-
pondendo a concep¢do curricular, aos
objetivos da formag¢do e ao modelo de
poOs-graduacdo, que sao promovidos a
partir dos conteudos de ensino e apren-
dizagem e atividades complementares.

Os valores constituem uma categoria
de ponte no tratamento das diferentes
direcdes da educacao integral, por isso
a determinac¢do pelos grupos de pro-
fessores do sistema de valores das dis-
ciplinas de uma licenciatura, bem como
das direcdes da educacao integral que
sao requeridos.

No que se refere a educacao, con-
tribuem para trabalhar com uma visao
mais inclusiva e integrar os métodos,
procedimentos, caminhos, acdes e ativi-
dades no planejamento do projeto pe-
dagogico do ano letivo, para contribuir
intencionalmente para esse fim. O tra-
balho metodoldgico e a preparagdo de
professores com base na cooperagdo
profissional no grupo pedagégico é es-
sencial para este processo de integracdo
dos valores dos conteudos de ensino e
aprendizagem, bem como das ativida-
des gerais do trabalho educativo que
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eles agendam a escola e os professores
com os alunos, familia e comunidade.

A educacao moral, valores e cidadania
nos alunos tem como aspecto essencial,
as vivéncias na vivéncia pessoal acumu-
lada ao longo da vida, por isso é impor-
tante relacionar os conhecimentos e
competéncias da aprendizagem escolar
com a sua utilidade e aplica¢do na vida
pratica, cultura, ciéncia, tecnologia, des-
porto, arte, saude, entre outros e o tra-
balho nos diferentes ramos da producao
e servigos socialmente uteis, o que obri-
ga a uma participagao protagonista nos
diferentes espacos em que desenvolve a
sua vida na escola e fora dela, em par-
ticular com a realidade de seu contexto
comunitario e da sociedade cubana.

Nesse sentido, a atualizacdo do pro-
fessor é imprescindivel, assim como
as atividades de orientacdo vocacional
e profissional organizadas pela escola,
entre tantas outras possibilidades da
concepc¢ao atual de curriculo que pro-
movam o desenvolvimento de valores
no cotidiano e a convivéncia cidada.

Os fundamentos tedricos que nos
permitem aprofundar o caracter ideo-
l6gico - espiritual e histérico social do
valor e o complexo processo da sua for-
macdo, tém um caracter multidiscipli-
nar que vai desde o filosoéfico, o sociol6-
gico, o ético, o historico, o psicolégico e
o pedagogico, entre outros, neste senti-
do, esses fundamentos fornecem a con-
cepcao e abordagem metodolégica de
como contribuir para a sua formacdo e
especificar os métodos, procedimentos,
formas, sistema de influéncias e a¢des.

No trabalho pedagdgico da turma, o
dominio tedrico dos conteudos do en-
sino e os métodos adequados do pro-
fessor para promover a aprendizagem
dos alunos de acordo com a natureza
dos conhecimentos e as competéncias
que eles implicam, transmitem um mé-

todo na logica da razdo de aprender e
da motivacdo do seu interesse em sa-
ber e aprender, conduz a um sentido
pessoal do sentido positivo da apren-
dizagem para o seu desenvolvimento
e crescimento como ser humano ou
como pessoa de bem.

Em proceso de conclusdo, alguns
apontamentos metodoldgicos gerais
que devem ser levados em consideracao
para o desenho de estratégias e acbes
educacionais de educacdo em valores,
tais como o profissionalismo do profe-
sor; as condi¢Bes do ambiente macro e
micro social; as condi¢des objetivas e
subjetivas que estabelecem as premis-
sas mais gerais, favoraveis ou desfavo-
raveis para ele; o seio familiar, condi¢bes
socioecondmicas de vida, condi¢Bes de
classe, condi¢des de comunidade, entre
otras; as condi¢bes de comunicac¢do e
seu tom com o aluno (respeito pela sua
dignidade, carinho, compreensao, dialo-
g0 vs. autoritarismo, discriminacgao, vul-
garidade e maus tratos) no quadro das
relacdes interpessoais em que a crianca
ou jovem se desenvolve.

Por fim, registramos a necessidade
da formac¢do na atividade pratica atra-
vés do ato de conduta nos habitos, cos-
tumes e tradi¢gdes morais vigentes no
comportamento, vivenciar experiéncias
pessoais de cumprimento de uma nor-
ma ou valor moral, sentir a satisfacao
pessoal que produz o reconhecimento
social que pode causar generosa agao,
quando um bem é feito, bem como as
consequéncias da violagdo de uma nor-
ma ou valor moral, a critica ou sancao
que ela provoca, a acusa¢ao de consci-
éncia, a vergonha que se sente e, sobre-
tudo, o propésito de remedia-la uma
situagdo em sua vida.

Busca-se, portanto, a formacdo de
um pensamento reflexivo e flexivel dian-
te das contradi¢6es do seu meio, que se



transformam em conflitos ou dilemas
morais; pensamento esse que valoriza
as alternativas de como enfrenta-los e
gue promova uma reag¢ao as demandas
morais, de dever, responsabilidade, jus-
tica e solidariedade, como expressao
dos seus sentimentos, valores e quali-
dades morais a ter em conta.

A EDUCACAO EM VALORES NO BRASIL

Para apresentar a concepcdo de edu-
cagdo em valores no Brasil, faremos
uma analise retrospectiva de alguns do-
cumento oficiais, a partir da Lei de Di-
retrizes e Bases da Educa¢do Nacional,
LDB 9394/96, passando pelos Parame-
tros Curriculares Nacionais (1997) e cul-
minando com a Base Nacional Comum
Curricular (2017). Também apresenta-
remos discussdes acerca da educacao
moral e civica, proposta no periodo da
ditadura militar no Brasil, sendo esse
nosso ponto de partida. Para tanto, re-
tomaremos as discussdes ja realizadas
por nés em outra oportunidade (LEPRE,
2019). Posteriormente, apresentaremos
e discutiremos experiéncias atuais vol-
tadas a educacdao em valores no Brasil.

A educag¢ao em valores ou educa-
¢do moral quando pensada a partir de
valores absolutos que partem de uma
visdo de mundo composta por valores
e normas de conduta indiscutiveis e
imutaveis (BUXARRAIS, 1997) pode se
configurar como uma acao doutrinaria
e ndo emancipatéria que visa repro-
duzir modelos socialmente desejaveis
por alguns grupos. Esse foi o caso do
Decreto-Lei n° 869, de 12 de setembro
de 1969, imposto pelo governo militar
brasileiro (1964-1985), que dispunha
sobre a inclusdo da Educacdo Moral e
Civica como disciplina obrigatéria, nas
escolas de todos os graus e modalida-

des, dos sistemas de ensino no Pais, e
dava outras providéncias.

No artigo 2° deste Decreto-Lei apre-
sentavam-se as finalidades da educa-
¢do moral e civica, a saber:

a) a defesa do principio democrati-
co, através da preservacdo do espiri-
to religioso, da dignidade da pessoa
humana e do amor a liberdade com
responsabilidade, sob a inspira¢ao
de Deus;

b) a preservacao, o fortalecimento e a
projecao dos valores espirituais e éti-
cos da nacionalidade;

c) o fortalecimento da unidade na-
cional e do sentimento de solidarie-
dade humana;

d) o culto a Patria, aos seus simbolos,
tradicBes, instituicBes, e aos grandes
vultos de sua historia;

e) o aprimoramento do carater, com
apoio na moral, na dedica¢do a fami-
lia e a comunidade;

f) a compreensao dos direitos e deve-
res dos brasileiros e o conhecimento
da organiza¢do socio-politico-econo-
mica do Pais;

g) o preparo do cidaddo para o exercicio
das atividades civicas com fundamen-
to na moral, no patriotismo e na acao
construtiva, visando ao bem comum;
h) o culto da obediéncia a Lei, da fide-
lidade ao trabalho e da integracao na
comunidade. (BRASIL, 1969, p.01)

O Decreto-Lei também regulamenta-
va a criacao de uma Comissao Nacional
de Moral e Civismo (CNMC), que tinha
como objetivos:

a) articular-se com as autoridades civis
e militares, de todos os niveis de go-
verno, para implantacdao e manuten-
¢do da doutrina (grifo nosso) de Edu-
ca¢ao Moral e Civica, de acordo com os
principios estabelecidos no artigo 2°;
b) colaborar com o Conselho Federal
de Educacao, na elaboracdo de curri-
culos e programas de Educac¢dao Mo-
ral e Civica;

) colaborar com as organizacdes sin-
dicais de todos os graus, para o de-
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senvolvimento e intensificacdo de
suas atividades relacionadas com a
Educacao Moral e Civica;

d) influenciar e convocar a coopera-
¢do, para servir aos objetivos da Edu-
cacao Moral e Civica, das Instituicbes
e dos 6rgaos formadores da opiniao
publica e de difusdo cultural, inclusi-
ve jornais, revistas editoras, teatros,
cinemas, estacdes de radio e de tele-
visdo; das entidades esportivas e de
recreacdo, das entidades de classe e
dos oOrgdos profissionais; e das em-
presas grafica e de publicidade;

e) assessorar o Ministro de Estado na
aprovacao dos livros didaticos, sob
o ponto de vista de moral e civismo,
e colaborar com os demais 6rgdos
do Ministério da Educacao e Cultura,
na execu¢dao das providéncias e ini-
ciativas que se fizerem necessarias,
dentro do espirito deste Decreto-lei.
(BRASIL, 1969, p.02)

Este Decreto-Lei demonstra a con-
cepcao de educagdo moral atrelada a
inculcacdo de valores considerados cor-
retos e dominantes em um determina-
do grupo social. “Os militares, como go-
vernantes, utilizavam um determinado
discurso para, através de diversos me-
canismos como a educacdo, produzirem
verdades sobre sua maneira de liderar
0 pais” (GONDIM; COSTA, 2019, p.154),
exercendo seu poder e sucumbindo a
sociedade brasileira a sua ideologia.

Neste sentido, a disciplina de Educa-
¢do Moral e Civica visava, a partir de pre-
ceitos religiosos e ideologicos, reforcar a
manutencdo do modelo social vigente e
inculcar nos individuos um certo tipo de
nacionalismo e a necessidade de “amar
a patria” e seus governantes, para que
um certo progresso fosse alcancado. A
educacdo moral era entendida como
“doutrina” e, como tal, ndo passivel de
discussado. O curriculo, imposto de cima
para baixo, também fazia conluio com o
autoritarismo. A Comissdo Nacional de
Moral e Civismo (CNMC) era um 6rgao

de censura que fiscalizava artigos, livros
e discursos em nome do governo militar.

Este Decreto-lei imposto pelo milita-
rismo foi um decreto da obediéncia, po-
dendo ser considerado um ato de ma-
nutencdo da heteronomia moral. Tinha
como filosofia promover a ordem social
que estava vinculada aos ideais militaris-
tas de controle e repressao da socieda-
de. Apesar do titulo “Educa¢do Moral e
Civica"”, o que tal disciplina instituia era
0 incentivo a heteronomia e obediéncia,
uma vez que sujeitos autbnomos pode-
riam representar perigos aos ideais dita-
toriais. Ainda hoje faz-se necessario dis-
cutir se a escola, enquanto célula social,
realmente deseja a constru¢do da auto-
nomia moral de todos os sujeitos e refle-
tir sobre a pergunta: a quem (ou ao qué),
de fato, interessam sujeitos autdnomos
e questionadores de seus direitos?

Foi somente no ano de 1993, durante
o governo do Presidente Itamar Franco,
que a disciplina Educacao Moral e Civica
deixou de ser obrigatéria nas escolas;
por meio da Lei no. 8.663, de 14 de ju-
nho de 1996, que revogou o Decreto-Lei
869/69, e orientou que objetivos forma-
dores de cidadania e de conhecimento
da realidade brasileira, deveriam ser in-
corporados sob critério das instituicdes
de ensino e do sistema de ensino res-
pectivo as disciplinas da area de Cién-
cias Humanas e Sociais.

A partir de entdo, disciplinas com o
titulo de educacdo moral foram desapa-
recendo das escolas brasileiras e toda
vez que tal tema era levantado acaba-
va por remeter ao modelo vivenciado
durante a ditadura e as criticas volta-
das a ele. Segundo Soares (1994, p.10),
com o fim do regime militar “a atencao
dos pesquisadores politicos e sociais
passou a se concentrar Nnos NOVOS pro-
blemas nacionais, na reconstru¢ao da
democracia, na elaboracdao da Consti-



tuicao de 1988, na solucdo dos grandes
problemas da nova republica”.

A promulgacdo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional, a LDB
9394/96, ja com a Constituicdo de 1988
um tanto consolidada, ndo trouxe pon-
tos especificos que abordassem o traba-
lho pedagdgico com o desenvolvimento
ético ou moral do sujeitos nas escolas,
mas registrou no titulo sobre principios
e fins da educacdo nacional, em seu ar-
tigo 2, que a Educacdo, enquanto dever
da familia e do Estado, “inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por finali-
dade o pleno desenvolvimento do edu-
cando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o tra-
balho”. Também definiu, em seu artigo
27, que aborda os conteudos curricula-
res da educacdo basica brasileira, algu-
mas diretrizes e, entre elas: “a difusao
de valores fundamentais ao interesse
social, aos direitos e deveres dos cida-
daos, de respeito ao bem comum e a
ordem democratica”. (BRASIL, 1996).

Mais especificamente, ao abordar
o ensino fundamental e seus objeti-
vos (Art. 32), a LDB aponta como meta
“o desenvolvimento da capacidade de
aprendizagem, tendo em vista a aquisi-
cdo de conhecimentos e habilidades e a
formacao de atitudes e valores”.

No ano de 1997 foram publicados
os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), inicialmente para atender ao pri-
meiro ciclo do ensino fundamental (1°ao
4° ano), baseados em teorias construti-
vistas e com muitas referéncias voltadas
ao papel das escolas e dos professores
na construcao da autonomia das crian-
cas. Segundo o Ministério da Educacao
0 processo de elaboracdo dos PCN teve
como génese o estudo de propostas cur-
riculares de estados e municipios brasi-
leiros, com a participacao da Fundacao

Carlos Chagas. Os Parametros surgem
com o objetivo principal de auxiliar os
professores brasileiros na sua tarefa de
formacdo de alunos participativos, ap-
tos a cidadania, reflexivos, autbnomos e
conscientes de seus direitos e deveres.

Os PCN inovaram nas propostas para
a educacdo basica uma vez que, ao lado
dos parametros para o trabalho pedagoé-
gico com as disciplinas tradicionais (Lin-
gua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
entre outras), propuseram a inser¢ao de
temas transversais como Meio Ambien-
te, Orientacao Sexual, Saude, Trabalho
e Consumo, Pluralidade Cultural e Etica
(Educacao Moral). Tais temas nao deve-
riam se configurar como disciplinas au-
tdbnomas, mas serem incluidos, transver-
salmente, nas disciplinas tradicionais.
Assim, seria possivel que o professor
de matematica, por exemplo, trabalhas-
se questdes éticas a partir da resolucao
de problemas matematicos, envolvendo
troco errado ou pre¢os abusivos.

O tema transversal ética propde qua-
tro blocos de conteudos para serem
trabalhados: Respeito Mutuo, Justica,
Dialogo e Solidariedade. No sentido de
evitar confusdes e comparagdes indevi-
das com a educacao Moral e Civica do
Militarismo, o volume sobre Etica, dos
PCN, traz a seguinte adverténcia:

Moral e ética, as vezes, sdao palavras
empregadas como sinénimos: con-
junto de principios ou padrdes de
conduta. Etica pode também signifi-
car Filosofia da Moral, portanto, um
pensamento reflexivo sobre os valo-
res e as normas que regem as condu-
tas humanas. (...) Finalmente, deve-se
chamar a atencgao para o fato de a pa-
lavra “moral” ter, para muitos, adqui-
rido sentido pejorativo, associado a
“moralismo”. Assim, muitos preferem
associar a palavra ética os valores e
regras que prezam, querendo assim
marcar diferencas com os “moralis-
tas”. Como o objetivo deste trabalho
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€ o de propor atividades que levem
o aluno a pensar sobre sua conduta
e a dos outros a partir de principios,
e nao de receitas prontas, batizou-se
o tema de Etica, embora frequente-
mente se assume, aqui, a sinonimia
entre as palavras ética e moral e se
empregue a expressao classica na
area de educacado de “educa¢cdao mo-
ral”. (BRASIL, 1997, v. 8, p. 69).

Em outra oportunidade (LEPRE, 2019)
apontamos que a proposta dos Para-
metros Curriculares Nacionais recebeu
algumas criticas, como o titulo de “refor-
mismo novidadeiro” (LOMBARDI, 2005)
e a importa¢cdo de um modelo curricular
que havia sido implantado na Espanha,
pais de configuracdo social e educa-
cional bastante diversa da nossa, sem
considerar experiéncias nacionais bem
sucedidas desenvolvidas em Estados e
Municipais. Adicionamos a isso, a nao
preparacao dos professores, por meio
da educacdo inicial e continuada, para o
desenvolvimento do trabalho pedagogi-
co transversal. Ainda que a proposta da
transversalizacao de temas no curriculo
tenha parecido boa, ela ndo foi, de fato,
implementada, uma vez que temas como
ética passaram a ser abordados, sobre-
tudo, em projetos isolados e ndo no es-
copo das disciplinas e nas atividades for-
mativas gerais da educacdo basica.

No ano de 2017, vinte anos apés a
proposicao dos PCN, foi promulgada,
agora com a forca de Lei, a Base Nacio-
nal Comum Curricular (BNCC) que trou-
xe como eixo central o trabalho pedagé-
gico com as competéncias e habilidades.
Sao definidas 10 competéncias gerais da
educac¢do basica, sendo a competéncia
definida como a “mobiliza¢do de conhe-
cimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas cognitivas e so-
cioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida
cotidiana do pleno exercicio da cidada-

nia e do mundo do trabalho.” No que
se refere ao trabalho pedagoégico com
a educacao em valores, a BNCC é timi-
da, mas as competéncias 09 e 10 trazem
conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores que se aproximam dos objetivos
da educacdo moral ou para a convivén-
Cia ética. Sao elas:

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a re-
solucdo de conflitos e a cooperacao,
fazendo-se respeitar e promovendo
0 respeito ao outro e aos direitos hu-
manos, com acolhimento e valoriza-
cdo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identida-
des, culturas e potencialidades, sem
preconceito de qualquer natureza.
10. Agir pessoal e coletivamente com
autonomia, responsabilidade, flexibi-
lidade, resiliéncia e determinacdo, to-
mando decisdes com base em princi-
pios éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios. (BRASIL,
2017, p.08)

Com base e, muitas vezes, para além
dos documentos oficiais que citamos,
acompanhamos, no Brasil, projetos
bem sucedidos em educa¢dao moral.
Alguns desses projetos foram descri-
tos por Menin, Bataglia e Zucchi (2012)
a partir de uma pesquisa realizada em
varios estados brasileiros. As autoras
destacam que projetos bem sucedidos
apresentam algunas caracteristicas

Em primeiro lugar, consideramos que
a escola deve imbuir-se do compro-
misso de educar moralmente seus
alunos, e que esta educag¢do nao deve
se limitar a uma disciplina especifica,
ou isolada, mas alcancar o maior nu-
mero de espacos e de participantes
escolares e mesmo da comunida-
de. E necessario, também, gue nesta
educacao explicitem-se, discutam-se
e reconstruam-se regras, valores e
principios que norteiem o como viver
numa sociedade justa e harmoniosa,
mesmo que a sociedade atual ndo se



mostre, na maioria das vezes, assim.
Além disso, concordamos que essa
educacdo se dé por meios baseados
no dialogo, na participacao, no respei-
to. Enfim, é preciso que a Educacao
em Valores envolva procedimentos
democraticos e estratégias que se co-
adunem com a construgao de indivi-
duos autébnomos (p. 24).

Vejamos com mais vagar tais caracte-
risticas. Em primeiro lugar, o projeto deve
ser algo coletivo e ndo se concentrar em
uma boa intencdo de algum ou alguns
dos educadores. Encontramos experién-
cias louvaveis, dignas de nota, mas carre-
adas por um unico educador que realiza
atividades muitas vezes a revelia do res-
tante do corpo docente e até da gestdo.
Nesses casos, muitas vezes o que ocorre
é o isolamento desse educador até que
a sua pratica acaba por se extinguir, ou
mesmo, sua demissdo, uma vez que ele
ndo se adapta a cultura da instituicao.

Em segundo lugar, a educacdao mo-
ral deve ser algo intencional, planejado,
embasada tedricamente e promotora
de reflexao e de oportunidades de de-
senvolvimento da autonomia. A cons-
trucao conjunta do projeto de educacao
moral deve ser o principal. Temos pre-
senciado varios projetos impostos pelas
secretarias ou diretorias de educacdo,
que por mais interessantes que possam
ser, ndo respondem a uma necessidade
do grupo e por isso ndo surtem efeito,
ndo sdo implementados ou ndo duram.

Como um exemplo de como a implan-
tacdo de um projeto pode gerar melho-
res resultados mencionamos os traba-
Ihos com a Ressignificacao da Educacgao.
Alves, Pinto e Bidoia (2020) descreve que
inicialmente é o nucleo gestor que deve
ser envolvido e que deve vivenciar a ne-
cessidade de transformacdo. Ou seja, 0
projeto nao deve vir pronto da gestao,
mas ela deve estar perfeitamente de

acordo com o projeto, sem 0 que, nao
ha como implementa-lo. Em segundo
lugar, sdo trabalhadas as rela¢des entre
a gestdo e os educadores sempre em
uma perspectiva de que a relacdo esta-
belecida deve ser baseada nos mesmos
principios da relacdo estabelecida entre
educadores e educandos (isomorfismo).
Sé entdo, inicia-se o projeto a partir da
questdo “O que vocés, educadores, gos-
tariam que fosse diferente nesta esco-
la?” Vejamos que nesse momento, o que
se busca é a necessidade do grupo, para
que entdo se delineie um projeto de in-
tervencao em que todos se comprome-
tam, assumam responsabilidades e bus-
quem a realiza¢do do ideal coletivo.

Os projetos de educacao moral impli-
cam na compreensdo do que significa
uma educacdo integral, ou seja, um tipo
de educacdo que ultrapasse a transmis-
sdo do conteudo acumulado pela cultu-
ra, mas que invista na formacdo de um
cidadao consciente, critico e reflexivo.

Como vimos, a legislacdo brasileira
acolhe esse tipo de proposta em suas
bases. Resta-nos comprender como
vencer a barreira do tradicionalismo e
a inércia para colocar em pratica o que
pensamos ser a Educacao, de fato, in-
tegral e emancipatéria, comprometida
com a transformacdo social e com a
dignidade humana.

EM BUSCA DE PONTES
E DAS CONSIDERACOES FINAIS

Buscamos agora evidenciar os pon-
tos de encontro entre ambos os paises
no que se refere a educa¢dao em valo-
res. Talvez, o primeiro ponto de en-
contro, e que se configura como um
aspecto negativo presente em ambos
0s contextos culturais, seja um certo
distanciamento entre teoria e pratica.
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A academia tem discutido a questdo
do ambiente sociomoral cooperativo,
a construcdo da autonomia, € mesmo
se voltarmos bastante no tempo, desde
a década de 1920 tem-se discutido na
perspectiva da “escola nova”, no Brasil,
a necessidade de uma escola que saia
do tradicionalismo. Contudo, na pra-
tica, a formacao de educadores conti-
nua trabalhando de modo a preservar
a relacdo autoritaria e fortalecedora de
heteronomia. H3, é claro, projetos que
escapam a essa caracteristica, como 0s
gue buscamos relatar neste trabalho,
mas a aproximacdo entre teoria e prati-
ca, academia e escola ainda precisa ser
bastante problematizada e trabalhada.

Um outro aspecto, que ainda é ligado
ao tradicionalismo, se refere a concep-
c¢do de educa¢do moral, educacao em
valores, como vinculada a uma doutri-
nagao e em muitos casos religiosa. Ain-
da, o trabalho de educacdo em valores
é, em ambas realidades, muitas vezes
confundido com o ensino diretivo de va-
lores, como se a definicdo e apreensao
do termo justica, por exemplo, pudesse
carregar em si mesmo a transformacao
social exigida pela constru¢dao de uma
sociedade justa. Ha, no entanto, que
se problematizar o tema: de que justi-
ca estamos falando? Quais as questdes
politicas envolvidas nessa discussdao? A
qué ou ao qué interessa a formacao de
sujeitos autdnomos?

Em ambos os contextos sociais, poli-
ticos, educacionais e culturais, aideia de
transversalidade é materializada como
um descompromisso de cada professor
para trabalhar a educacdao em valores.
A responsabilidade compartilhada &,
muitas vezes, interpretada como a nao
responsabilidade de cada um. Vimos
uma experiencia de educac¢dao moral
em que a transversalidade era muito
anunciada pela escola e o que aconte-

cia de fato é que cada disciplina deveria
ocupar uma aula tratando de um valor
- o valor do més. Isso, claramente, nao
é educacao moral, educacdo em valo-
res e, tampouco transversalidade.

Um tema que nos chamou a atencgao
é referente aos valores fundamentais
em Cuba e no Brasil no que se refere
a educacdo moral. Cuba coloca 3 valo-
res como fundantes: a dignidade hu-
mana, a intransigéncia e a intolerancia
diante de todos os tipos de dominagao
estrangeira e a solidariedade humana.
No Brasil a LDB 9394/96 propde 4 va-
lores fundamentais que deveriam ser
trabalhados transversalmente: justica,
solidariedade, dialogo e respeito. Ve-
mos aqui um ponto de encontro que
é a universalidade e por outro lado, a
expressao clara das caracteristicas so-
cio-historicas de cada pais.

Por fim, queremos ressaltar a rele-
vancia dada a formacdo de educadores
que possam trabalhar a educa¢dao de
modo amplo o suficiente para abarcar a
educacdo em valores e a constru¢do da
autonomia em nossas criancas e ado-
lescentes. Um ponto comum nos dois
paises € a necessidade de se trabalhar a
formacado inicial e continuada de profe-
sores, a partir da perspectiva da educa-
¢cdo em valores, ainda que as principais
bases epistemoldgicas apresentadas no
relato da educacao em valores nos dois
paises sejam diferentes.

A construcdo da autonomia moral
por meio de uma educacao em valores
intencional e planejada que visa a for-
macdo de sujeitos criticos e preocupa-
dos com as questdes sociais e coletivas
também é um consenso nos dois pai-
ses, com foco para o papel da escola no
desenvolvimento e aprendizagem de
valores universalizaveis e na dignidade
humana como ponto de partida e de
chegada de toda a acdo pedagégica.



Assim, finalizamos marcando um
ponto importante da educa¢dao em valo-
res nos dois paises: o consenso de que
a escola é locus de constru¢des morais
e que a autonomia moral precisa ser
intencionamente e planejadamente tra-
balhada no cotidiano escolar se o que
se deseja é uma sociedade mais justa e
solidaria para todas as pessoas.
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