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RESUMO: Um dos objetivos da escola atual é contribuir para a formagdo de cidaddos autdnomos,
criticos, conscientes de suas atitudes e de seu papel na sociedade. Muitos educadores preocupam-se
em como intervir nos conflitos interpessoais vivenciados por seus alunos. Por entendermos que esta é
uma questdo ligada a evolucdo da moralidade dos educandos, buscamos na teoria construtivista a
compreensdo de como se da o desenvolvimento moral. Com base nessa teoria, refletimos sobre como
os educadores das séries iniciais poderiam ter maiores condi¢fes de pensar em préaticas educativas que
visassem 0s d&mbitos: cognitivo, afetivo e moral. Para ilustrar agdes possiveis na escola, relatamos um
caso real que retrata cenas comuns do nosso cotidiano e, a partir dele, refletimos sobre possiveis
caminhos para que nossos alunos atuem na resolucao dos conflitos interpessoais que enfrentam em seu
dia-a-dia e possam, paulatinamente, buscar a conquista da autonomia moral.

PALAVRAS-CHAVE: Conflitos interpessoais. Autonomia. Educacao.

ABSTRACT: One of the goals of school nowadays is to contribute to the formation of independent
and critical citizens who are aware of their attitudes and their role in society. Many educators are
uneasy on how to intervene in interpersonal conflicts experienced by their students. As we understand
that this situation is related to the evolution of morality in the students, we search, through the
constructivist theory, to understand how moral development occurs. Based on this theory, we reflect
how educators from the early elementary years could think on educational practices focused on
developing the students in the cognitive, affective and moral areas. We describe a real case to
enlighten possible actions in school, which reports scenes commonly found in a daily basis. Through
this case, we reflect on possible ways for our students to be able to solve interpersonal conflicts that
they have to deal day by day with, so they can achieve the moral autonomy gradually.
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INTRODUCAO
Como educadores, vemo-nos cotidianamente diante de situagdes de

conflitos interpessoais nas escolas e, ndo raro, deparamo-nos com certa dificuldade em
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encontrar ou criar estratégias eficazes para lidar com elas. O que fazer nestas situagdes, como
resolvé-las e se haveria algum meio para modificar este quadro que parece agravar-se a cada
dia, sdo perguntas que comumente nos fazemos. O contato e a observacdo continua deste
cenario levaram-nos a buscar na teoria construtivista um possivel norte para acdes e reflexdes
sobre nossa pratica pedagdgica no que tange a questdo dos conflitos. Diversos pesquisadores
vém debrucando-se sobre esta tematica e contribuindo para ampliarmos nossa possibilidade
de analise, compreensdo e proposicdo de acdes educativas que favorecam a intervencdo nos
conflitos interpessoais de forma a propiciar a busca da autonomia. Leme (2004) relata uma
pesquisa compreendida por dois estudos que avaliaram trés formas de os alunos brasileiros
resolverem conflitos interpessoais: agressivas, submissas e assertivas. No primeiro estudo
foram apresentadas aos alunos descricdes de situacBes sociais — envolvendo provocacao,
perda, frustracdo — e alternativas que contemplavam cada uma das formas de resolucdo para
verificar a tendéncia de escolha de cada estudante. A maior parte dos participantes escolheu
prioritariamente a resolucdo de tipo assertivo o que de acordo com Leme (2004) mostra que
alunos brasileiros sao sensiveis desde muito cedo a perceber condutas que sdo consideradas
socialmente desejaveis na resolucdo de conflitos interpessoais. A autora compartilha com
Deluty (1981) que o comportamento assertivo é aquele que caracteriza-se pelo enfrentamento
da situagdo de conflito em comportamentos “explicitos de defesa dos proprios direitos e
opiniBes, porém sem apelar para qualquer forma de coercdo, como violéncia ou desrespeito ao
direito e opinido alheios” (LEME, 2004, p.371). No segundo estudo ao invés de solicitar aos
estudantes que escolhessem uma alternativa preestabelecida, foi pedido que narrassem o tipo
de resolucdo que dariam a situacdo descrita. Nesse caso e em contraposi¢do ao resultado do
primeiro estudo, verificou-se maior frequéncia de solugGes submissas e agressivas,
“confirmando a dificuldade, ja apontada por Deluty (1981), em encontrar solucGes
alternativas para conflitos” (LEME, 2004, p.378).

Uma pesquisa realizada por Carita (2004) averiguou a qualidade do
ambiente da sala de aula enquanto facilitador do desenvolvimento sociomoral dos estudantes,
tomando como indicador os processos de resolugédo de conflito nele emergentes. Chama-nos a
atencdo o fato de que a maioria dos estudantes apontou que as ac¢des a fim de solucionar os
conflitos séo protagonizadas pelos professores, ou seja, ha a predominancia da participacéo do
professor nos processos de resolugédo, o que, segundo a autora, em termos qualitativos podem
ser caracterizadas como solugdes improdutivas. A partir dessa pesquisa, Carita (2004) observa

que as relacGes sociais que ainda hoje prevalecem na sala de aula continuam marcadas pela
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existéncia de um clima de pouca partilha de responsabilidades na solugéo dos conflitos, ou
seja, 0 professor atua como principal ator da resolucdo impossibilitando, muitas vezes, que 0s
alunos realizem o exercicio de pensar em solucGes aceitaveis entre os envolvidos.

Diante dos quadros apresentados pelas pesquisadoras, podemos destacar que
muitos estudantes sdo capazes de reconhecer que ha formas mais adequadas para a solugdo de
conflitos interpessoais, mas falta-lhes repertério para agir de acordo com elas. Falta-lhes,
ainda, de acordo com a pesquisa realizada por Carita (2004), a oportunidade de conviver com
seus pares num ambiente escolar que promova a aprendizagem de formas pacificas e
assertivas de resolugdo de conflitos, no qual os préprios envolvidos possam protagonizar as
resolucdes.

Este estudo emergiu da necessidade de refletirmos a respeito do papel que,
nos, educadores, teriamos a desempenhar ao presenciarmos alunos em situacfes de conflitos
com seus pares. Destacamos que nossa atuagdo ndo se encerra na resolugdo dos problemas
que levam os alunos a desavenca, pois deve expandir-se para 0 que representa nossa
preocupacdo e objetivo maiores: a contribuicdo para o desenvolvimento da autonomia moral
destes estudantes.

Esta pesquisa se configura como um estudo de caso, pois, como aponta Yin
(2010), apresenta muitas variaveis de interesse e multiplas fontes de evidéncia, beneficiando-
se das proposicOes tedricas para orientar a analise dos dados. A forma de os educadores
intervirem nas situacdes de conflitos interpessoais foi a unidade de analise, visando verificar
quais praticas contribuem para o desenvolvimento da autonomia moral dos alunos. Para
caracterizar o que seja ‘“desenvolvimento da autonomia moral”, este estudo baseou-se nos
trabalhos de Piaget (1932/1994) e em psicélogos e educadores que estudaram o tema na
mesma perspectiva: construtivista. A partir da reflexdo de como ocorre a construcdo da
autonomia moral, aprofundamos — por meio de pesquisas de Vinha (2003; 2007), Moreno e
Sastre (2002), Vicentin (2009), Vidigal e Vicentin (2012) e Leme (2004) — qual o papel da
resolucdo de conflitos no desenvolvimento moral da crianga. A observacgéo direta foi 0 meio
de coleta de informacgdes do caso analisado, que propiciou verificarmos cenas comuns do
cotidiano e relacionarmos os dados com os da literatura estudada. Por ultimo, refletimos como

praticas de educacdo moral podem ser promotoras do desenvolvimento.

REVISAO DE LITERATURA
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As escolas, em geral, preocupam-se em promover o bom desenvolvimento
académico e cognitivo de seus estudantes. Entretanto, ndo ha garantia de que essa proposta
pedagdgica esteja articulada a uma proposta que preveja o desenvolvimento de atitudes e de
valores, conforme, inclusive, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) prop6em. Tal
objetivo esta relacionado ndo apenas ao desenvolvimento cognitivo, mas também aos
desenvolvimentos afetivo e moral dos alunos.

Os estudos de Piaget a respeito do desenvolvimento moral, realizados em
1932, foram inovadores. O pesquisador infere ser possivel reconhecer numa crianca duas
morais: a da coacao e a da cooperagéo.

A moral da coacdo é a moral do dever puro e da heteronomia: a crianca
aceita do adulto certo numero de ordens as quais devem submeter-se,
guaisquer que sejam as circunstancias. O bem é o que esta de acordo, o mal
0 que ndo esta de acordo com estas ordens: a intencdo sO desempenha
pequeno papel nesta concepcdo, a responsabilidade é objetiva. Mas, a
margem dessa moral, depois em oposicdo a ela, desenvolve-se pouco a
pouco a moral da cooperacdo, que tem por principio a solidariedade, que
acentua a autonomia da consciéncia, a intencionalidade e por consequéncia,
a responsabilidade subjetiva (PIAGET, 1932/1994, p.250).

O momento em que predomina a moral da coagdo corresponde a fase de
desenvolvimento moral denominada por Piaget de heteronomia. Enquanto vivencia essa
condicdo, a crianca, de acordo com La Taille (1992), manifesta as caracteristicas do realismo
moral: considera bons os atos que revelam obediéncia as regras ou aos adultos que as
impdem; traduz essas regras ao pé da letra e ndo pelo principio que as embasa; julga os atos
pelas consequéncias concretas e ndo pela intencdo daqueles que agiram (concepcéao objetiva
da realidade).

La Taille (1992, p. 52) afirma que na fase da heteronomia as normas morais
ainda ndo sdo elaboradas, ou reelaboradas pela consciéncia e “o dever significa tdo somente
obediéncia a uma lei revelada e imposta pelos adultos. As razbes de ser dessas leis sdo
desconhecidas; logo ndo entram como critério para o juizo moral”. Nesse sentido, Menin
(2007, p. 51), ao referir-se a Piaget, esclarece que “o autor aponta que os fatores de
heteronomia ocorrem mesmo que os adultos sejam muito cuidadosos no modo como educam
seus filhos. S&o as criangas que, por respeito e por egocentrismo, atribuem aos pais o status de
autoridades incontestaveis, cujas palavras sao leis sagradas”.

La Taille (1992) explicita que a fase da autonomia moral consistira na

superacdo do realismo moral; Biaggio (2006, p. 23) destaca a ideia de que a evolugcdo do
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julgamento moral tem por base a dimensé&o heteronomia-autonomia, “isto ¢, a crianga passa de
uma moral de autoridade imposta de fora, por outros, para uma moral autbnoma, da prépria
consciéncia individual”.

De acordo com a autora, conforme a crianca vivencia essa transicdo, as
concepcOes de justica também evoluem de uma ideia de retribuicdo e vinganca (justica
retributiva) para a ideia de recuperagdo do culpado e reparagdo. “A igualdade, e finalmente, a
equidade tornam-se valores (justiga distributiva)” (BIAGGIO, 2006, p.23).

Ao analisar os estados de heteronomia e de autonomia dos individuos, La
Taille (2002, p. 137) chama a atengdo para importancia do aspecto cognitivo, deixando claro
que "a acdo moral deve ser guiada pela razdo, pois somente é responsabilizado moralmente
guem tem a liberdade de agir, logo, quem tem a oportunidade de efetuar uma escolha".
Segundo o autor, toda escolha pressupde o emprego de critérios e esse emprego é racional. Ou
seja, para que o sujeito seja capaz de analisar uma situacdo e tomar uma decisdo consciente,
ele precisa ter determinadas faculdades cognitivas desenvolvidas. O ser humano, conforme
cresce, tem a possibilidade de desenvolver tais faculdades, tornando-se possivel que chegue a
fase de desenvolvimento moral denominada por autonomia, que seria

a fase de desenvolvimento durante a qual as regras serdo interpretadas a
partir de principios (...), a intencdo da agdo serd o elemento moral mais
importante do que a gravidade de suas consequéncias, e a igualdade de
direitos e as relacbes de reciprocidade substituirdo a obediéncia como
critérios para julgar o que é certo ou errado fazer (LA TAILLE, 2002,
p.144).

Biaggio (2006), baseando-se também na teoria de Jean Piaget, retoma as
fases de desenvolvimento cognitivo pelas quais 0s seres humanos passam: estagio pré-
operacional — caracterizado pelo desenvolvimento da linguagem e do simbolismo e pela
auséncia da nocdo de conservacdo; periodo operatério concreto — marcado pelo inicio do
pensamento logico, ainda no nivel concreto; periodo das operacbes formais — reconhecido
pela possibilidade da capacidade de abstracdo. De acordo com a autora, € no estagio
correspondente as operagdes concretas que ‘“as criangas comeg¢am a compreender a
necessidade da existéncia de regras” (BIAGGIO, 2006, p.23).

Sabemos que para Piaget (1932/1994) o julgamento moral evolui, passando
por etapas paralelas ao desenvolvimento cognitivo em geral. Entretanto, ha que se
compreender que o desenvolvimento cognitivo, apesar de condicdo necessaria para 0

desenvolvimento moral, ndo o garante. Outro fator que, para o pesquisador, envolve a
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evolugdo do julgamento moral é o desenvolvimento afetivo, considerando-se afetividade
“uma energia desde os primordios da vida que nos leva em dire¢do primeiro a nés mesmos e
depois ao outro; valorizagbes a si e ao outro, decorrentes do interesse canalizado pelas
escolhas” (TOGNETTA, 2009, p.43). O desenvolvimento desse aspecto do ser humano — a
afetividade — destaca-se, portanto, como necessario para as decisdes que consideram o outro:
“[...] sera preciso levar em conta a necessidade de que nossos meninos e meninas tomem
consciéncia das regras, do valor delas, mas que também tenham reconhecidos seus
sentimentos para entdo reconhecerem os dos outros” (2009, p.42).

De acordo com Piaget (1998), no primeiro processo de socializagéo, a
crianga sente pelos mais velhos que a circundam (pais e outros adultos proximos) um
sentimento feito de amor e medo: o respeito unilateral, que € o respeito que a crianca tem pelo
adulto e que torna possivel a coercdo. E esse tipo de respeito que, do ponto de vista moral, a
leva a considerar obrigatdrias as regras recebidas dos pais ou dos mais velhos e que, do ponto
de vista intelectual, torna possivel uma coercdo do adulto sobre o seu pensamento, visto que o
que eles falam € imediatamente considerado verdade por ela. Atentemos, contudo, para o fato
de que essa verdade de autoridade “retarda frequentemente a aquisi¢do das operacdes da
logica, que supdem o esforgo pessoal” (PIAGET, 1998, p.118).

Piaget (1998, p. 118) apresenta-nos também outro processo possivel de
socializacdo (ligado ao primeiro por uma série de intermediarios) o qual se constitui pela
“acdo dos individuos uns sobre os outros quando a igualdade (de fato ou de direito) suplanta a
autoridade. Nesse caso, a coercdo desaparece, dando lugar a cooperagédo e o respeito torna-se
mutuo”. Para o autor, apesar de ser impossivel que a cooperagdo se desvencilhe
completamente de toda coercédo, e embora ndo se possa chegar a uma total reciprocidade, este
processo “define um ideal cujos efeitos sdo qualitativamente diferentes dos da coer¢dao”. Ele
explicita que, enquanto a coercdo tem por resultado essencial impor regras e verdades ja
elaboradas, a cooperacdo (ou a tentativa de) “provoca, ao contrdrio, a constituicdo de um
método que permite ao espirito superar a si mesmo incessantemente e situar as hormas acima
dos estados de fato™.

Nessa mesma direcdo, La Taille (2003, p. 15) reflete que “educar uma
crianca, longe de ser apenas impor-lhe limites €, antes de mais nada, ajuda-la cognitiva e
emocionalmente a transpd-los, ir além deles, pois ‘a crianga ndo deseja nada além do que ndo

ser mais crianga’”’.
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Do ponto de vista moral, Piaget (1998, p. 118) acredita que a cooperagéo, ao
invés de levar a simples obediéncia as regras impostas, leva a uma ética da solidariedade e da
reciprocidade. “Essa moral caracteriza-se, quanto a forma, pelo desabrochar do sentimento de
um bem interior independente dos deveres externos, ou seja, por uma progressiva autonomia
da consciéncia, prevalecendo sobre a heteronomia dos deveres primitivos”. Ele acredita ainda
que concomitantemente, do ponto de vista intelectual, a cooperagdo entre os individuos leva a
uma critica mdtua e a uma objetividade progressiva.

Cada sujeito pensante constitui, com efeito, um sistema proprio de referéncia
e de interpretacdo, e a verdade resulta de uma coordenacdo entre esses
pontos de vista. Pensar em funcdo dos outros é, portanto, substituir o
egocentrismo do ponto de vista proprio e os absolutos ilusérios da coergédo
verbal por um método de estabelecimento de relagBes verdadeiras, que
garante ndo apenas a compreensao reciproca, mas também a constituicao da
prépria razdo. A esse respeito, o produto essencial da cooperacdo ndo é outro
sendo a ‘logica das relagdes’, esse instrumento de ligagdo que permite a
crianca libertar-se simultaneamente das ilusdes de perspectivas mantidas
pelo egocentrismo e das nogdes verbais devidas a autoridade adulta mal
compreendida (PIAGET, 1998, p.118).

Pela visdo de Piaget (1998), portanto, € pela cooperacdo, e nao pela coercao,
que um individuo liberta-se de seu egocentrismo, ou seja, que um individuo tem a
oportunidade de desenvolver a capacidade de compreender o outro como seu igual.

Menin (2007, p. 49) defende que na moral, assim como no campo
intelectual, “uma consciéncia SO se torna autdbnoma, livre da influéncia cega de uma
autoridade maior e capaz de fazer descobertas na realidade, se puder experimentar, na e com a
pratica das agdes, essa realidade”. E retoma a ideia de Piaget (1998) de que, na moral, a
cooperacado € a acdo por exceléncia, ou seja:

[...] sujeitos iguais entre si no sentido de terem 0 mesmo poder de influéncia
uns sobre os outros, usam regras para regularem mutuamente seus
comportamentos e decidem sobre a justeza das mesmas em funcéo deste
coletivo. E esta pratica que constréi uma consciéncia autbnoma das regras
(MENIN, 2007, p. 49).

A escola configura-se como o principal espago publico no qual,
cotidianamente, cada crianca relaciona-se com seus pares. Nesse sentido, podemos admitir
que seja 0 espaco ideal para a criagdo de um ambiente que permita que alunos e alunas,
enquanto vivenciam os conflitos presentes em suas relagdes, possam conscientizar-se deles
sendo constante e progressivamente levados a refletir sobre as situag0es e a responsabilizar-se

pelas consequéncias de suas acgoes.
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Torna-se necessario, portanto, que seja uma intengdo da escola propiciar
oportunidades para que as criangas experimentem exercer papel mais ativo, no sentido de
criarem e questionarem as regras que regem diariamente a convivéncia, e, a partir disso,
tomarem decisdes. Caso contrario, estariamos educando-as para que cumprissem as regras
preestabelecidas apenas por obediéncia, o que, segundo La Taille (1999, p. 11), significaria
que:

obedecemos porgue ndo temos escolha, assim como levantamos as maos se
um ladrdo nos ameaga com sua arma: obedecemos, mas ndo respeitamos.
(...). Em resumo, nas relacGes baseadas no exercicio da forca ha hierarquia,
certamente legitimada por parte de quem detém o poder, mas ndo legitimada
por parte de quem é obrigado a obedecer: tais relagdes ndo sdo, portanto,
relacdes de autoridade (cabe a palavra autoritarismo: abuso de poder).

Uma educacdo para a obediéncia esta em desacordo com uma educacao que
prima pelo desenvolvimento da autonomia. Deveriamos assumir a intencdo de trabalhar para
gue os alunos passassem a cumprir as regras na medida em que compreendessem a sua
necessidade e os principios que as regem, conforme vissem sentido nelas. Se os alunos as
questionassem quando elas se mostrassem arbitrérias, o ato ndo significaria desrespeito ao
professor nem desconsideracdo da assimetria existente entre ele e os alunos. La Taille (1999,
p.13) aponta ser necessaria essa assimetria na base das instituicdes educativas, pois “elas sao
formadas por pessoas que sabem algumas coisas — 0s professores — e por outras que estdo la
justamente porque ndo sabem algumas coisas — os alunos”. Entretanto, ndo se pode confundir
a assimetria com o estabelecimento de uma relacdo de coacgéo dos adultos sobre as criancas.

[...] o grande papel dessas institui¢des &, ou deveria ser, 0 de se tornarem
paulatinamente ‘intteis’ para seus alunos: de posse dos saberes, eles néo
precisam mais daqueles que, antes, eram 0s (inicos a possui-los. E por isso
gue se diz que o grande objetivo de cada professor deve ser o de deixar de
sé-lo em relagdo a seus alunos. A relagdo professor/aluno é por definicdo
proviséria porque, se bem sucedida, a assimetria inicial da lugar a igualdade,
e a dependéncia da lugar a gratiddo (LA TAILLE, 1999, p.13).

Um dos aspectos que contribuem para a construcdo da autonomia moral € a
qualidade das relacbes no ambiente escolar. Devries e Zan (1995) dialogam com Piaget ao
defender que o principio da educacdo construtivista é estabelecer uma atmosfera sociomoral
na qual o respeito mutuo seja continuamente praticado. Elas afirmam que para promover
desenvolvimento intelectual, sociomoral e afetivo, certo tipo de contexto interpessoal deve ser
criado.

Por atmosfera sociomoral nds nos referimos a totalidade da rede de relagbes
interpessoais que compdem a experiéncia da crianca na escola. As relacbes
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interpessoais Sdo 0 contexto para a construgdo, pela crianca, de si mesma,
dos outros e do conhecimento das matérias. Dependendo da natureza da
atmosfera sociomoral geral da vida de uma crianca ela aprende de que forma
0 mundo das pessoas € seguro ou inseguro, amavel ou hostil, coercivo ou
cooperativo, satisfatério ou insatisfatério (DEVRIES; ZAN, 1995, p.123).
Para as autoras, as mesmas condi¢es que promovem o desenvolvimento
sociomoral promovem o intelectual. Sdo os adultos, e no contexto da sala de aula os
professores, que determinam a natureza da atmosfera sociomoral na qual a crianca pequena
vive até mesmo no que tange as relacBes entre pares, visto que € o adulto quem estabelece a
estrutura ou os limites e possibilidades dessas relagOes. Elas reafirmam a postulacéo de Piaget
de que a moral da coacdo retarda frequentemente as operacfes da l6gica quando explicitam
que a relacdo adulto-crianca, gerida pela moralidade da obediéncia, retarda o desenvolvimento
da crianca, enquanto que gerida pela moralidade da autonomia (da cooperagdo) promove-o.
Em relacdo a moral da coacdo, afirmam que

contanto que os adultos mantenham as criancas ocupadas em aprender o que
os adultos desejam que elas fagam e em obedecer as regras adultas, elas ndo
serdo motivadas a questionar, a analisar ou examinar suas proprias
convicgoes. [...] Na visdo de Piaget, seguir as regras dos outros através de
uma moralidade de obediéncia jamais conduzird ao tipo de reflexdo
necessaria para comprometimento com principios autbnomos ou internos de
julgamento moral” (DEVRIES; ZAN, 1995, p.128).

Devries e Zan (1995, p. 128) trazem a coopera¢do como o0 meio pelo qual o

relacionamento autdnomo opera.

Cooperar significa empenhar-se em atingir uma meta comum, enquanto se
coordenam os préprios sentimentos e pontos de vista com uma consciéncia e
pontos de vista do outro. O professor construtivista considera o ponto de
vista da crianca e a encoraja a levar em consideragdo 0s pontos de vista dos
outros.

Para as autoras, quando falamos de heteronomia e autonomia, coercédo e
cooperacgéo, estamos falando de processos que sdo simultaneamente cognitivos e emocionais.
Elas afirmam que a coercdo adulta produz uma constricdo das mentes, das personalidades e
dos sentimentos das criangas, e que, por outro lado, a cooperacdo adulta libera as
possibilidades das criancas para a construgdo de sua inteligéncia, de sua personalidade, de
seus sentimentos e convicgdes morais e sociais.

Independentemente da escola, da metodologia adotada, do nivel
socioecondémico dos alunos, todos sabemos que nesse espaco de convivéncia as relaces
interpessoais sdo permeadas por conflitos, que, para Vicentin (2009), caracterizam-se como
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uma oportunidade de desenvolvimento humano. Esses conflitos dividem-se entre
intrapessoais — ocorrem no interior do sujeito — e interpessoais — ocorrem em situacgdes de
interacdo entre um ou mais protagonistas. A autora acredita, entretanto, que ambos acessem
aspectos e conflitos internos. Afirma também que a resolucdo de um conflito envolve o
ambito cognitivo — o sujeito precisa ser capaz de colocar-se no lugar do outro e de coordenar
com sua propria perspectiva; o &mbito afetivo — pois a capacidade de se colocar no lugar do
outro parece ser insuficiente para que a pessoa possa escolher resolver um conflito de modo
pacifico; e o ambito cultural que oferece significado as situacdes sociais, influenciando o
pensamento do sujeito sobre a situagédo e sobre sua rea¢do emocional.

Enquanto educadores, sabemos, também, da dificuldade muitas vezes
encontrada por nos para intervir em situacdes de conflitos interpessoais. Vinha (2007) pontua
que se observam, com frequéncia, tais conflitos sendo vistos como negativos e nocivos. A
autora diz que fica evidenciada essa concepcdo quando os esforcos séo direcionados para
evitd-los ou para que eles sejam resolvidos rapidamente e que muitas propostas explicitam
claramente a necessidade de ocupar os alunos o tempo todo, tanto na classe como fora dela.

Vinha (2007) comenta que a teoria construtivista piagetiana compreende 0s
conflitos como oportunidades para trabalharmos valores e regras, explicando que eles sdo
entendidos como momentos presentes no cotidiano, 0s quais nos possibilitam perceber o que
os alunos precisam aprender. De acordo com a autora, sob este ponto de vista, as desavencas
sdo encaradas como positivas e necessarias.

Emerge, portanto, uma necessidade: ensinar os alunos a raciocinar sobre
problematicas que surgem das relacdes interpessoais a fim de que se tornem sujeitos capazes
de lidar com as emogdes associadas a ela: se um individuo deixa-se levar pelas emocdes e
pelos impulsos sem nenhuma reflexdo prévia, serd conduzido a respostas primitivas como
agredir, inibir-se para agir, esconder-se no ressentimento e respostas afins (MORENO;
SASTRE, 2002).

Para resolver um conflito de maneira satisfatoria, é preciso tentar descentrar-
se do proprio ponto de vista para contemplar simultaneamente outro ou
outros pontos de vista diferentes e, as vezes, opostos e elaborar fusdes
criativas entre todos eles, o que implica operagdes de reciprocidade e sintese
entre contrarios (MORENO; SASTRE, 2002, p.52).

Vicentin (2009) aponta trés tipos de tendéncias ou estratégias de resolucao
de conflitos interpessoais identificadas por Deluty (1979): 1) comportamento agressivo:
enfrenta-se a situagdo de conflito interpessoal apelando-se para formas de coergcdo, como
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violéncia ou desrespeito ao direito e a opinido alheia; 2) comportamento assertivo: enfrenta-se
a situacdo de conflito sem qualquer tipo de coercdo, envolvendo atitudes de defesa dos
préprios direitos, levando-se em conta 0s sentimentos e direitos dos outros; 3) comportamento
submisso: o sujeito ndo enfrenta a situacdo, esquiva-se dela e considera os direitos e
sentimentos dos outros em detrimento dos proprios. Vicentin (2009, p. 38) alerta, entretanto,
que devemos evitar atribuir rétulos as pessoas, pois ninguém é assertivo, passivo ou submisso
sempre em qualquer situacdo, afirmando que “as pessoas podem agir de formas diferentes, em
diferentes situacdes, com diferentes pessoas, em diferentes momentos de sua vida. O fato é
que a forma de resolver um conflito numa dada condigdo implica maiores danos ou beneficios
as partes envolvidas”. Ela afirma ainda que

finalmente o estilo assertivo é o que apresenta maior probabilidade de
resolver os conflitos entre as pessoas. Ao afirmar que a probabilidade de
resolver o conflito é maior e ndo absoluta, nos referimos ao fato de que nem
sempre a expressdo ndo agressiva de ideias, sentimentos e argumentos
resulta em atingir todos os objetivos e necessidades dos envolvidos, ja que,
em muitas situacdes, para que o desejo de algum dos envolvidos prevaleca, 0
outro necessita concordar em abrir mdo do seu desejo naguele momento
especifico. No entanto, o fato de a pessoa expressar-se livremente, ser
compreendida e ter a perspectiva de ter suas necessidades em parte atendidas
e superadas resulta num sentimento de auto-respeito e dignidade
(VICENTIN, 2009, p.40).

Para Vinha (2007), a énfase de uma educacdo que segue orientacdo
construtivista ndo esta na solucdo do conflito em si, mas no processo. A autora ressalta que
aquilo que fara a diferenca é a forma como os problemas séo enfrentados e que € desejavel
que, nas situacbes em que a crianca mente, agride, furta, desrespeita, ndo compartilha algo ou

é mal-educada, o adulto a ensine sobre a importancia de ndo se cometer tais atos.

Existem procedimentos educativos que funcionam em curto prazo,
considerados como formas de educar para o0 presente, e outros que visam 0
futuro, que educam em longo prazo. Geralmente, a maneira com que a escola
ou mesmo 0s pais intervém nos conflitos resolve o problema (deles)
momentaneamente e traz embutidos ensinamentos contrérios ao que a
maioria dos educadores gostaria que as criangas ou jovens aprendessem.
Assim como em algumas familias, na escola tradicional é comum, quando ha
desavencas entre as criangas ou entre elas e o adulto, que se empregue
procedimentos que resolvam o problema temporariamente, mas que ndo
educam (VINHA, 2003, p.33).

Em vez de o professor gastar tempo e energia para prevenir os conflitos,
destaca Vinha (2007, p.11), deveria aproveita-los “como oportunidades para auxiliar os

educandos a reconhecerem 0s pontos de vista dos outros e aprenderem, aos poucos, cOmo
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buscar solugdes aceitaveis para todas as partes envolvidas”. Devemos pensar, também, na
postura do educador que, frente a situagdes de conflito — em que sua intervengdo se faz
necessaria —, deve ser de mediador, o qual, de acordo com Vidigal e Vicentin (2012), € aquele
que vai serenar 0s animos, ajudar aos envolvidos a reconhecer seus sentimentos, auxilia-los a
escutar cada um, estimular a contra-argumentacdo e levar as partes a se concentrarem no
problema inicial.

Cabe também ao mediador ndo permitir “tomadas de decisdes injustas ou
que firam a integridade de algumas das partes” (VIDIGAL; VICENTIN, 2012, p.86). Ainda,
segundo as autoras, em muitas situagdes nas quais o professor realiza uma mediacdo, a
solucgéo oferecida pelas criancas pode ser melhor do que aquela pensada por ele inicialmente.
Para elas uma boa resolucdo de conflitos requer reconhecer os proprios sentimentos e os do
préximo, construir formas de expressa-los respeitosamente, fortalecendo os sentimentos
morais.

Moreno e Sastre (2002) defendem que para conhecer 0s sentimentos e as
emoc0des é preciso um trabalho cognitivo, pois tal conhecimento implica uma conscientizacao
dos proprios estados emocionais, de suas possiveis causas e consequéncias. Para Vinha (2007,
p. 12) os sentimentos decorrentes de uma desavenca, guardando as devidas propor¢oes, sao,
ainda, necessarios para que o aluno aprenda a lidar com eles e compreenda a consequéncia de
seus atos. Para ela “sdo justamente os sentimentos decorrentes do rompimento da relacdo em
que a crianca agrediu 0 amigo que poderdo fazé-la resolver as desavengas de outra forma”.

Outro ponto importante no processo de resolucdo de conflitos, segundo
Vinha (2007), é o fato de que os procedimentos empregados ou as regras que serdo elaboradas
ndo devem apenas atuar sobre as consequéncias de um problema e, sim, sobre suas causas,
visto que uma resolucdo considerada eficaz num conflito é aquela que minimiza ou elimina as
causas que o geraram. Compreender as causas e pensar em solucgdes a partir delas aumentam
para as criancas as chances de o problema ser solucionado. Além disso, elas poderdo evitar
situacOes semelhantes, pois passam a ter mais recursos para se autorregularem.

J& que a construcdo da moralidade se d& a partir da interacdo com as pessoas
e com as situacdes, diz a autora, acredita-se que serd a partir das inimeras situacGes de
desavencas —, com a intervencao e orienta¢do adequada do educador — que os alunos poderédo
substituir gradativamente a imposicdo, as reacfes impulsivas ou agressivas pelo didlogo

cooperativo como procedimento predominante no processo de resolucdo de conflitos.
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Para Leme (2004, p.379) necessitamos de programas educacionais que
busquem desde cedo levar as criangas, “ndo sO a percep¢do dos proprios sentimentos e
direitos, mas também dos alheios, aprendendo com isso a solucionar conflitos de modo

pacifico, flexivel e diversificado, conciliando direitos e sentimentos de todos os envolvidos™.

IMPLICACOES PEDAGOGICAS

Apresentamos a seguir um caso real, de um garoto que se envolve em varias
situacOes de conflitos, assim como a forma de intervencdo das educadoras. Almejamos que
ele deslumbre como préticas de Educacdo Moral podem contribuir na formacéo das criangas e

propiciar a construgdo da autonomia moral.

Lufs, com oito anos de idade, no 3° ano do Ensino Fundamental I,
apresentava-se como uma crianga que tentava resolver a maioria das situacées conflituosas
vividas com seus colegas na escola por meio da agressdo fisica. Por esse motivo, foi
encaminhado algumas vezes para a orientacdo pedagogica junto aos colegas envolvidos.
Inicialmente, a atitude tomada pela orientadora apenas solucionava o conflito
momentaneamente, acdo que parecia ndo contribuir para que seu comportamento mudasse.
Havia uma grande preocupacédo em permitir que os alunos voltassem rapidamente para a
sala de aula, pois estavam “perdendo matéria’.

A professora, preocupada com a situacdo por ndo notar avangos no
comportamento de Luis, decidiu conversar com o garoto, perguntando-lhe por que batia em
seus colegas. O aluno respondeu-lhe que era porque seu pai 0 mandava agir assim; afirmou,
ainda, que ele lhe dizia que nunca poderia aceitar ser o “bobdo” da turma e que, para evitar
ser tratado dessa maneira, deveria agredir quando se sentisse agredido. Os amigos de Luis
passaram a reclamar constantemente de suas atitudes e alguns afastaram-se dele. O garoto
passou a ser alvo de chacotas e provocacOes de alguns dos colegas que agredia
habitualmente.

Luis foi, entdo, chamado para uma conversa com a orientadora que
pretendia mostrar a ele que ‘“ndo se bate” nas pessoas, pois os problemas podem ser
resolvidos quando falamos sobre eles. Entretanto, mesmo apos ter recebido tais orientacoes,
ele ndo apresentava mudangas em seu comportamento ao ser provocado por seus colegas.

Era nitido o quanto toda essa situacdo causava-lhe sofrimento, pois ele ndo desejava
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indispor-se com seus amigos, dos quais ndo queria distanciar-se. Ao mesmo tempo, desejava
seguir as orientacdes que recebia de seu pai.

A orientadora, entdo, convidou os pais do aluno para uma conversa;
apenas 0 pai compareceu. Mesmo ap0s ouvir o relato de todos os fatos que envolviam seu
filho, ao final do encontro ele ndo alterou seu ponto de vista: reforgou seu posicionamento
quanto & educacdo de Luis, demonstrando acreditar que era agindo assim, agredindo
fisicamente 0s colegas, que o0 garoto conseguiria ser respeitado, e que o conteudo das
orientaces dirigidas ao filho nédo seria modificado.

Tanto a professora quanto a orientadora estavam aflitas com a situacéo,
pois agora, além de terem de tratar do problema de Luis, sem o apoio da familia, tinham um
problema novo que se articulava a esta historia: as provocacfes que 0 garoto comegou a
sofrer, daqueles que ele costumava agredir. As educadoras perceberam que os alunos

entraram numa espécie de comportamento ciclico dificil de ser rompido.

O caso relata um garoto cuja dificuldade vivida no dia a dia escolar
relacionava-se ao modo como solucionava os conflitos que enfrentava com seus colegas:
agredia-os fisicamente. Observa-se que, neste cenario, eram muitos os envolvidos: seus
amigos mais proximos, os demais colegas, a professora, a orientadora pedagdgica e a prépria
familia.

Inicialmente, conforme relatado, a orientacdo pedagdgica da escola
interferia com o intuito de contribuir para a solucdo dos conflitos; entretanto, agia-se, apenas,
de modo imediato e pontual. A ideia era deixar as criangas minimamente satisfeitas — apds 0s
devidos pedidos de desculpas — e possibilitar que voltassem rapidamente para a sala de aula,
pois estavam “perdendo” os conteudos. Contudo, em pouco tempo situagdes similares
tornavam a ocorrer e 0s alunos retornavam para a mesma conversa. Além disso, apos certo
tempo, alguns amigos de Luis comecaram a afastar-se dele, outros passaram a lhe dirigir
provocacoes.

Por que a estratégia adotada pela orientacdo pedagdgica da escola mostrava-
se insuficiente para a solugdo do conflito? Vinha (2007) mostra-nos o quanto, muitas vezes,
nos, educadores vemos os conflitos como negativos e procuramos evita-los, ou resolvé-los
rapidamente. Agindo dessa forma, acabamos por ignorar a oportunidade educativa que se
apresenta quando as criangas enfrentam esse tipo de situacdo. Paremos para refletir: quando as

criangas brigam, chateiam-se umas com as outras e procuram-nos pedindo auxilio, por
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exemplo, quem sdo os protagonistas da situacdo e sofrem com as suas consequéncias: as
criancas ou os educadores? A quem, portanto, pertence o problema?

Do nosso ponto de vista, embora o problema em questdo pertenca as
criancas, quando elas nos procuram, deparamo-nos com outro problema, que nao é da mesma
natureza daquele que se apresenta a elas. No caso de Luis, o conflito entre ele e seus colegas
instaurava-se N0 momento em que o0s agredia quando se sentia contrariado ou quando
reprovava as acoes deles. Para Luis seu problema estaria resolvido se seus colegas parassem
de desagrada-lo, assim, ele ndo precisaria mais utilizar o recurso da agressao. E, para seus
colegas, o problema estaria resolvido, se Luis se tornasse mais tolerante e parasse de agredi-
los quando contrariado. O papel do educador é fundamental para que as criangas envolvidas
possam realizar o exercicio de descentrar-se dos proprios pontos de vista e perceberem outros.
Quando este tipo de situacdo ocorre, o grande problema do educador ndo é pensar, por
exemplo, em como agird para garantir que Luis pare de agredir fisicamente seus colegas ou
para que seus colegas perdoem-no por seu comportamento inadequado. O desafio do adulto
mediador é pensar em como aproveitara a situacdo de modo a torna-la uma oportunidade de
reflexdo entre os envolvidos — auxiliando-0s a reconhecer os pontos de vista dos outros e a
aprender, aos poucos, como buscar solugdes aceitaveis para todas as partes envolvidas
(VINHA, 2003).

Respondendo as perguntas feitas anteriormente: a estratégia que a escola
adotou ndo estava contribuindo para que Luis refletisse e nem era suficientemente capaz de
ajuda-lo a encontrar outros meios para resolver seus problemas com os colegas. Os
educadores ndo estavam conseguindo ajuda-lo a entender por que ndo se bate nas pessoas
quando se experimenta um sentimento negativo em relagéo a elas, como raiva ou decepcéo.

A escola utilizou, repetidas vezes, estratégias diretas, a fim de tentar
contornar os conflitos entre as criancas, ou seja, era no momento em que os fatos ocorriam
que se conversava com os alunos. Tais estratégias, contudo, ndo cumpriram o papel de
auxiliar Luis a legitimar a premissa “ndo se bate nas pessoas”, tampouco o ajudaram a
elaborar outras formas de solucionar seus problemas com os colegas. Como a mudanca de
postura em relacdo aos problemas que se enfrentam é algo construido e ndo transmitido,
atitudes como a da orientadora nao surtem efeito, pois ndo € por meio de discursos e sermdes
que a crianga compreendera e aprendera novas formas de solucéo.

Pensemos: Luis tem oito anos de idade, logo, vive a fase de

desenvolvimento moral denominada heteronomia. Considera bom, portanto, os atos que
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revelam obediéncia as regras ou aos adultos que as impdem. Entretanto, de um lado, ha seu
pai afirmando que deve agredir seus colegas e, de outro, as educadoras da escola afirmando
que ndo se bate nas pessoas. Sendo assim, este ja € um conflito vivido por Luis: bater ou ndo
em seus colegas? Em que adulto acreditar? Apesar de acatar seu pai, comecgou a Vviver 0s
prejuizos de suas acgles: 0s colegas passaram a provocad-lo ou a afastar-se dele. Mesmo
ouvindo as educadoras afirmarem que ndo se bate nas pessoas, que 0s problemas sdo
resolvidos pela conversa, e desejando deixar de viver este tipo de situacdo, Luis ndo sabia
como agir para altera-la.

A estratégia direta adotada pela escola poderia contribuir mais se o
posicionamento do adulto fosse outro: se este assumisse a figura de mediador possibilitaria a
abertura de um dialogo organizado, criando uma situacdo favoravel para levar as criancas a
exercitar o reconhecimento dos sentimentos envolvidos, a refletir sobre as causas e
consequéncias de suas acOes e a buscar solugfes que atendessem, de algum modo, a todas as
partes.

O desenvolvimento moral e a construcdo de melhores recursos que visem a
convivéncia necessitariam de outras intervencdes além das acfes diretas. Conforme vimos
anteriormente tanto o desenvolvimento cognitivo quanto o do juizo moral influem na
construcdo da autonomia. Por isso, precisariamos propiciar momentos de reflexdo racional a
respeito das situacOes de conflitos.

Ha inimeras intervengdes capazes de contribuir para a apropriacdo racional
dos valores ou reconhecimento dos sentimentos. Assim as criangas podem, pouco a pouco,
conscientizar-se de suas agdes, da responsabilidade que tém sobre elas e sobre possiveis
consequéncias para si mesmas, para 0 outro; podem, também, tornar-se capazes de encontrar
solucdes para os conflitos em que se envolvem de forma assertiva e pacifica. O educador pode
utilizar-se de estratégias indiretas que ndo ocorrem no momento da resolucdo de algum
conflito, mas séo incorporadas na rotina escolar, como por exemplo: utilizar recursos como
filmes e desenhos animados (TARDELI, 2010), historias ficticias ou jogos que trabalhem o
reconhecimento de sentimentos (TOGNETTA, 2007, 2009); possibilitar a pratica de
assembleias (ARAUJO, 2004; TOGNETTA,; VINHA, 2007).

A atencdo frequente dos educadores para a promocdo de um ambiente
sociomoral cooperativo que possibilite que as criangas trabalhem constantemente em grupos e
efetuem escolhas relacionadas a situagdes vivenciadas coletiva ou individualmente configura-

se como atitude docente indispensavel. Seria necessario que o professor criasse um ambiente
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democréatico onde todos os que dele fizessem parte tivessem como se expressar e pudessem
experimentar relagdes pautadas na cooperacao e no respeito muatuo.

Uma educacao que visa o desenvolvimento da autonomia moral prioriza que
as criangas protagonizem os préprios conflitos, buscando solugdes para eles: a prioridade esta
no processo pelo qual elas passam durante essa busca e ndo na solucdo definida para este ou
aquele problema. Assim, contribuiremos para que os alunos, a cada novo conflito vivido, ndo
sO adquiram maiores condi¢des intelectuais, morais e afetivas, como também criem melhores

estratégias de interacéo, e solucdes mais elaboradas e justas.

CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho refletiu a respeito do professor enquanto profissional que,
diante da missdo de formar e educar criangas, vé-se, muitas vezes, com poucas alternativas
para intervir de modo significativo e satisfatorio nas situacGes diarias de conflitos
interpessoais ocorridas entre seus alunos. Como educadoras, sabemos o quanto lidar com esta
auséncia de repertério para agir diante desses conflitos é algo que diariamente nos inquieta.
Por esse motivo e por entendermos que conhecer mais sobre o desenvolvimento humano
auxilia-nos a contribuir para a formacédo integral das criangas, procuramos apresentar
elementos da teoria construtivista que nos subsidiaram para uma andlise mais critica e
coerente de nossa pratica pedagdgica, tanto para a compreensdo de nossas possibilidades de
atuacdo quanto de nossos limites.

Acreditamos que sera possivel evoluirmos em nossa pratica docente quanto
mais conquistarmos condigdes de compreender o ambiente sociomoral que estabelecemos em
nossa sala de aula e refletirmos se nossas atitudes tém contribuido para a conquista da
autonomia ou se estamos educando para a obediéncia cega. Se pretendemos educar para a
conquista da autonomia, precisamos saber como fazé-lo de modo a possibilitar que as criangas
evoluam em suas formas de se relacionar com o outro, assim como em suas formas de se
posicionar diante de situagdes conflituosas.

Por meio do relato do caso de Luis procuramos aproximar-nos dos
acontecimentos cotidianos que vivenciamos em sala de aula e analisar um caso cotidiano de
conflito interpessoal a luz da teoria construtivista, 0 que nos possibilita um maior
entendimento sobre como os diversos ambitos do desenvolvimento de nossos alunos —
cognitivo, afetivo e moral — estdo intrinsecamente relacionados. Esses dados podem nos

fornecer embasamento para planejarmos préaticas educativas cujo enfoque seja propiciar aos
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alunos condigdes de avancar na conquista da autonomia e na forma como resolvem os
conflitos com seus pares.

Compreender os conflitos como promotores do desenvolvimento nos auxilia
a assumir o papel de mediadores em situacdes nas quais 0s alunos permaneceriam sendo 0sS
protagonistas. Ou seja, possibilita que os proprios envolvidos elaborem solugdes criativas e
evoluam em sua capacidade de pensar e agir moralmente. A existéncia de um ambiente
sociomoral cooperativo na escola ndo pode ser desconsiderado, pois a qualidade das
interacdes que ali ocorrem afetam a construcdo de relagdes de reciprocidade e de respeito
mutuo. Deste modo, as préticas de resolugdo de conflitos estariam coerentes com a forma pela
qual os sujeitos deste ambiente relacionam-se entre si e seriam mais um meio para a

promocdo do desenvolvimento moral.

NOTAS

'O nome do aluno foi alterado a fim de preservar sua identidade.
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