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Resumo

O presente trabalho fundamenta-se em algumas tendéncias
atuais no campodaPsicologiaMoral,quebuscamcompreender
a natureza dos juizos e das a¢Ges morais, incorporando o papel
da afetividade em tais processos. Para atender esse objetivo,
sdo apresentadosalgunstrabalhosrecentesbemcomoosdados
relativos a uma investigacdo, na qual se buscou identificar e
analisar as possiveis relagdes entre os estados emocionais, 0s
raciocinios morais e a organizacao do pensamento dos sujeitos
quando solicitados a resolverem conflitos de natureza moral.
Dentre seus resultados, foi encontrada uma forte relagdo entre
o estado emocional dos sujeitos e a forma como organizavam
seu raciocinio.

A partir das novas contribuicfes tedricas que vém surgindo re-
centemente neste campo de estudos, discute-se a necessidade
de se pesquisar como a educagdo moral pode ser pautada em
pardmetros distintos daqueles relacionados ao desenvolvimen-
to e & construgdo da capacidade racional da justica.

Sem negar a importancia de tal construcdo, defende-se o prin-
cipio de que a educacdo deve preocupar-se também com a
construgédo e organizacdo da dimensdo afetiva do psiquismo,
buscando a formacdo de personalidades morais que integrem
em seus juizos e suas a¢Ges, a0 mesmo tempo, 0s interesses
pessoais e coletivos.

Palavras-chave

Moral — Estados emocionais — Conflitos morais — Modelos
organizadores.

Educagdo e Pesquisa, Séo Paulo, v.26, n.2, p. 137-153, jul./dez. 2000 137



Cognition, affectivity and morality

Valéria Amorim Arantes de Aradjo
UniversidadedeUberaba

Correspondence:
ValériaA.A.Araljo

Av. Nené Sabino,1801

Ube raba, MG 38.055-500
e-mail:varantes@yahoo.com.br

138

Abstract

This work is based on current trends in the field of moral
psychology which seek to understand the nature of moral
judgments and actions, incorporating the role played by
affectivityinsuchprocesses. Tothateffect, somerecentworks
and the data related to a research are presented, in which
possible relationships were looked for between emotional
states, moral reasoning and the organization of the subject’s
thoughts when asked to resolve conflicts of moral nature.
Among the results, a strong relationship was found between
the emotional state of the subjects and the way according to
which they organized their reasoning.

Drawing from recent theoretical contributions to this field of
study, it is discussed how moral education can be built upon
parameters others than those related to the development and
the construction of rational ability for justice.

Without denying the importance of such construction, it is
advocated that education should also concern the
construction and organization of the affective dimension of
the psyche, seeking the development of moral personalities
that integrate, at the same time, personal and collective
interests in their judgments and actions.

Keywords

Moral — Emotional states — Moral conflicts — Organizing
models.
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Este artigo fundamenta-se prioritariamen-
te em estudos recentes no campo da Psicologia
Moral, que vém buscando compreender a natu-
reza dos juizos e das a¢Ges morais. Considera-
mos ser de grande importancia a compreensdo
de tais processos psicoldgicos, principalmente
do papel da afetividade na estruturagéo de pro-
jetos educacionais que almejem o que costuma
chamar-se de educacgéo moral ou, em outroster-
mos, a construcdo de personalidades morais.

Para alcancgar tal objetivo, apresentare-
mos alguns trabalhos recentes no campo da
Psicologia Moral e dados parciais relativos a
uma investigacdo que trouxe novas contribui-
¢des para o debate académico (Araudjo, V.A.A.,
2000). Nessa pesquisa, buscamos identificar e
analisar a influéncia que o estado emocional
exerce no raciocinio moral e na organizacéo do
pensamento dos seres humanos quando solici-
tados a resolverem conflitosdenaturezamoral.
Por fim, discutiremos a idéia de que a educagdo
moral trabalhada na escola formal ndo seja li-
mitada somente a construcdo do principio de
justica. Defenderemos o principio de uma edu-
cacdo moral que se preocupa também com os
aspectos intrapessoais da personalidade huma-
na e com a busca virtuosadafelicidade,doBem
(um conceito aristotélico).

O campo da Psicologia Moral

Lawrence Kohlberg (1927-1984), partin-
do do referencial tedrico de Jean Piaget, elabo-
rou a partir de 1958 um modelo psicogenético
de desenvolvimento da moralidade humana que
teve grande repercussdo no meio intelectual em
todo o mundo, criando uma nova linha de in-
vestigacdes em Psicologia Moral. Seu trabalho
ajudou a consolidar esse campo de conheci-
mento e, de fato, suas idéias constituiram-se
em referéncia para a maioria das pesquisas so-
bre moralidade.

Em suas investigacdes, realizadas com
sujeitos de diferentes idades e de diferentes
culturas, ele constatou a existéncia de alguns
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padrdes de raciocinio moral que independiam
da lingua e da cultura, o que o levou a postu-
lar um carater universal para o desenvolvi-
mentodojuizomoral,baseadoemestagiosde
desenvolvimento rigidos e hierarquicos. O
principio bésico dessa universalidade, de
acordo com Kohlberg, seria a justica, e assen-
ta-se em uma perspectiva deontoldgica, de
uma moral do dever.

Suas idéias centrais, publicadas no ano
de sua morte (1984/92, p. 276) sdo: a univer-
salidade moral (em oposi¢do ao relativismo
culturaleético); oprescritivismocomousode
juizos morais (perspectiva deontoldgica); o
cognitivismo como o elemento de raciocinio
do juizo moral (em oposi¢cdo ao emotivismo);
0 construtivismo; e a idéia de que o pressu-
posto metaético da justica € primordial e de
que os problemas morais como dilemas sdo
fundamentalmente problemas de justica.

Em outra ocasido, ele afirmou que

ja dissemos que a esséncia do componente es-
pecificamente moral do juizo moral é o senti-
do de justica (..) a esséncia da atmosfera
moral de uma instituicdo ou meio é, pois, aes-
trutura da justica. (1989, p. 96)

A teoria de Kohlberg para o desenvolvi-
mento do juizomoralrecebeu,eaindarecebe,
muitas criticas. Uma delas (Sastre et al, 1994)
diz respeito ao fato de ele ndo ter considera-
do,noestudodamoralidadehumana,arepre-
sentacdo de valores sociais e as necessidades
afetivas dos sujeitos, inerentes aos conflitos
morais enfrentados no cotidiano.

Concordamos com essa critica e acredi-
tamos ainda que uma analise do juizo moral
fundamentado exclusivamente no principio
dejusticanosconduzaumaanaliseformalou
racionalista, que ndo corresponde em absolu-
to com a realidade vivida pelas pessoasemseu
dia-a-dia.

Robert Selman (1988;1989) e Carol Gil-
ligan (1985;1988), antigos colaboradores de
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Kohlberg, trouxeram contribui¢cdes importan-
tes para esse debate.

Selman, baseado em um paradigma cog-
nitivo-evolutivo-estrutural, propds um modelo
tedrico em que o desenvolvimento moral esta
relacionado com o desenvolvimento social e
centrado na capacidade do sujeito em adotar
perspectivas de outras pessoas (adocdo de pa-
péis sociais). Para Selman

la adopcion de perspectivas puede describirse
conceptualmentecomo una forma de conocimi-
ento socialenunlugarintermedioentreelpen-
samento légico y el pensamento moral. (1989,
p. 113)

E importante ressaltar que a capacidade
de adotar perspectivas segue, para este autor,
uma evolugdo psicogenética hierarquica na
qual, necessariamente, 0s novos estagios de
adocdo de perspectivas construidos sdo mais
evoluidos que os anteriores. Para ele, a relacdo
entre tais estagios e o desenvolvimento do jui-
zo moral é direta: os primeiros sdo condicdo
necessariaparaosestagiosdedesenvolvimento
do juizo moral definidos por Kohlberg.

O modelo tedrico proposto por Selman
incorporaainda a afetividade e a representacdo
de valores sociais dos sujeitos. Para ele, na re-
solucéo de conflitos morais, os sujeitos neces-
sitam integrar interesses individuais e
relacionais, dai a importancia de se considera-
rem os aspectos cognitivos, afetivos e socialis,
presentes nas relagdes interpessoais.

Gilligan (1985) também buscou integrar
em seu modelo tedrico a representagdo de valo-
res sociais e as necessidades afetivas dos sujei-
tos, centrando-se, entretanto, em andlises de
género. Para demonstrarainsuficiénciadomo-
delo kohlberguiano, Gilligan estruturou uma
teoria moral em que distingue a existéncia de
duas fontes, ou orientacgdes, que tanto podem
ser compreendidas como excludentes ou com-
plementares, para explicar a moralidade huma-
na: o principio ou a orientagdo de justica, em
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geral priorizada pelos homens; e uma outra
orientacdo centrada no cuidado e na respon-
sabilidade (care), priorizada nos juizos femi-
ninos. Sobreisso, nolivro Mapping the Moral
Domain (1988), a autora explica que 0 sexo
biolégico, a psicologia dos géneros e as nor-
mas e valores culturais determinam os com-
portamentos femininos e masculinos. Com
isso, acabam por afetar as experiéncias de
igualdade e formacgdo de vinculos, de homens
e mulheres, influenciando, dessa maneira, o
juizo moral.

Emnossaopinido,embasadanaopinido
de autores como Campbell & Chistopher
(1996) e Aradjo, U. (1999), apesar de questio-
narem o formalismo e impersonalismo da teo-
ria de Kohlberg, bem como o principio da
“gtica da justica”, nem Selman nem Gilligan
guestionaram a interpretacdo estruturalista
do desenvolvimento moral por estagios, nem
realizaram trabalhos empiricos voltados a
compreensdo, especificamente, do papel das
emocBes no raciocinio moral.

Nos ultimos anos comegaram a surgir
trabalhos investigando o papel das emog6es e
dos sentimentos nos raciocinios morais dos
sereshumanos.Demaneirageral,apreocupa-
¢do dos investigadores centrou-se no estudo
da atribuicdo de emocdes e sentimentos a
personagens que infringiam normas sociais
e/ou morais. Entre eles, temos particularinte-
resse em destacar alguns trabalhos de Nun-
ner-Winkler e Sodian (1988), Arsenio e
Kramer (1992), Lourenco (2000), Araujo, U.
(1999), De La Taille (2000) e Sastre et al
(2000,noprelo).Estesautoressdoreferéncias
importantes na elaboracdo das investigagbes
que desenvolvemos, especialmente na que
apresentaremos neste artigo.

Nunner-Winkler e Sodian (1988), basean-
do-se em teorias funcionalistas de emocdes
morais e utilizando-se de entrevistas clinicas,
desenvolvem uma linha de investigacbes que
tem como objetivo identificar e analisar o de -
senvolvimento das concepcdes infantis sobre
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as consequiéncias emocionais de a¢des moral-
mente relevantes. Os resultados obtidos nos di -
ferentes experimentos realizados pelas autoras,
com sujeitos de 4 a 8 anos, possibilitaram a
postulagdo da existéncia de uma tendéncia
evolutiva da moralidade humana, que vai de
uma orientagdo emocional centrada essencial-
mente no desejo do transgressor (atribuin-
do-lhe sentimentos positivos sempre e quando
realizam um desejo préprio) a uma orientacao
emocional coerente com os comportamentos
morais (atribuindo sentimentos negativos a
guem prejudica outras pessoas e sentimentos
positivos a quem adota comportamentos ade-
quados a norma social).

Arsenio e Kramer (1992) ampliaram os
experimentos realizados por Nunner-Winkler e
Sodian considerando, na andlise das respostas
apresentadas espontaneamente pelos sujeitos,
ndo s6 os sentimentos atribuidos aos agresso-
res das histérias, mas também os sentimentos
atribuidos as vitimas. Com isso, pretendiam
aprofundar o estudo sobre 0s processos mentais
subjacentes as representacfes dos sujeitos,
analisando as relagdes entre as emo ¢desdosdi-
ferentes personagens. Em termos gerais, 0sau -
tores perceberam que os sujeitos mais novos (4
anos) ndo s atribuiram emocdes opostas ao
agressor e a vitima, como as tomaram como in-
dependentesumasdasoutras; equeossujeitos
mais velhos (6 e 8 anos) além de integrarem 0s
pensamentos, sentimentos e desejos do agres-
sor e da vitima, estabelecendo lagos afetivos
entre eles, foram capazes de atribuirem, aos
mesmos personagens, sentimentos positivos e
negativos.

Comoobjetivodetambémaprofundaros
estudossobreaatribuicdodeemocdes,Louren-
¢o (2000) analisou as emog@es positivas e ne-
gativas que criangas atribuem a personagens
agressores em condigdes reais (factuais) e de
dever, relacionando tais emocdes a seus com-
portamentos pro-sociais.

Ainda na linha de investigagdes sobre a
atribuicdo de emocg0es, Sastre et al (2000, no
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prelo), diferente dos experimentos propostos
por Nunner-Winkler, Arsenio e Lourengo, es-
tudaram uma situacdo em que os sentimentos
e desejos dos personagens eram apresentados
aos sujeitos durante toda a historia, e ndo so -
mente apés seu desfecho. Na situa-
cdo-problema apresentada, desde o inicio da
histéria o transgressor sentia-se contente e,
ao mesmo tempo, preocupado por ter cometi-
do um pequeno furto.Nofinal,ndosabendoo
que fazer diante do fato, ele pede conselho a
um amigo. Os resultados mostraram que em
criancas de até 8 anos de idade, o desejo de
recuperar um estado emocional positivo (de-
volvendo o objeto roubado para sentir-se
bem) predominou sobre questdes relaciona-
das a vantagensmateriaiseconceitosmorais.

Outros autores vém estudando nos ulti-
mos anos a atribuicdo de emogbes, embora
em diferentes perspectivas. Aradjo, U. (1999)
estudou o sentimento de vergonha, em sujei-
tos de 8, 12 e 16 anos, 0s quais atribuiam tal
sentimento a sujeitos que transgrediram os
valores morais de honestidade, de generosi-
dade e de coragem. Nos seus resultados a que
chegou, Ulisses Aradjo constatou que poucos
sujeitos faziam espontaneamente tal atribui-
¢cdo de sentimento. Na sequéncia, quando
eram solicitados a considerar a possibilidade
de o personagem ter sentido vergonha, a
maioriadelesatribuiuessesentimentoaoper-
sonagem transgressor, em todas as idades.
Aradjo conclui que a vergonha ndo é atribuida
espontaneamente aos personagens transgres-
sores porque esse sentimento ndo é muitova-
lorizado nas culturas ocidentais. Quando,
porém, os sujeitos sdo levados a refletir sobre
0s sentimentos do personagem e a considerar
a vergonha, a maioria reconhece a possibili-
dade de que tal sentimento é sentido por
quem transgride valores morais.

De La Taille (2000), estudando também
a atribuicdo do sentimento de vergonha, em
oito pesquisas diferentes, encontrou uma gé-
nese desse sentimento, notadamente quando
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relacionado a moral. Enquanto criangas de 6
anos atribuem maior sentimento de vergonhaa
personagens que experienciam situagdes de ex -
posi¢do publica e que envolvem danos mate-
riais, sujeitos mais velhos tendem a atribuir
mais vergonha a personagens que sofrem criti-
cas em relagcdo as suas qualidades morais. A
vergonha moral atribuida aos personagens pe-
las criangas mais velhas refere-se ao medo todo
moral de decair perante os olhos de outrem,
notadamente os da pessoa respeitada.

Todos esses trabalhos sobre a atribuigdo
de emocgBes tém em comum a intencdo de bus-
car modelos tedricos mais abrangentes e com-
pletos sobre a moralidade humana, e a concep-
¢cdo de que a compreensdo dessa moralidade
pressupde a confluéncia de aspectoscognitivos
e afetivos na explicacdodofuncionamentopsi-
quico humano.

Tal discussdo, todavia, nos solicita a su-
perar paradigmas tedricos e experimentaiscen -
trados numa andlise linear do raciocinio e nos
incita a elaborar investigagBes que permitam
diferenciar e relacionar a confluéncia de ambos
0s processos, indissociaveis, nos atos mentais.
Para isso, precisamos aceitar a diversidade de
estilos e niveis de raciocinios e a diversidade de
sistemas emocionais presentes na vida cotidia-
na dos sujeitos, o que nos leva a buscar novos
modelos experimentais.

Elegemos para nortear nosso trabalho a
Teoria dos modelos organizadores do pensa-
mento (Moreno 1988; Moreno; Sastre; Leal;
Bovet 2000). Os modelos organizadores sdo as -
sim definidos por Sastre, Moreno, e Fernandez
como

o conjuntoderepresentacBesqueosujeitoreali-
za a partir de uma situagdo determinada, consti-
tuido pelos elementos que abstrai e retém como
significativo entre todos os possiveis, aqueles
gue imagina ou infere como necessarios, 0s sig-
nificados e as implicagfes que lhes atribui, e as
relagbes que estabelece entre todos eles. Os mo-
delos organizadores do pensamento constituem

142

aquilo que é tido por cada sujeito como a reali-
dade,apartirdaqualelaborapautasdecondu-
ta, explicacBes ou teorias. (1994, p.19)

Ressalta-se, porém, que no modelo or-
ganizador elaborado por um sujeito nédo estao
todos os elementos que configuram a realida-
de. De formainversa,nemtodososelementos
que figuram no modelo tém um referente na
realidade, ja que o sujeito pode imaginar ele-
mentos inexistentes, ou seja, ele pode fazer
inferéncias.

Diante dessa defini¢do, nos parece evi-
denciado que os modelos organizadores do
pensamento sdo construidos ndo somente a
partir da logica subjacente as estruturas de
pensamento, mas comportam os desejos, sen -
timentos, afetos, representagdes sociais e va-
lores de quem os constr6i. Quando o sujeito
abstrai ou seleciona um elemento da realida-
de, atribui a ele um determinado significado e
estabelece rela¢des e/ou implica¢cdes com ou-
tros dados e significados, nos parece que esse
processo psicoldgico esta imbuido de senti-
mentos e emogdes que guiam e/ou direcio-
nam todas as trés atividades.

Vemos na Teoria dos modelosorganiza-
dores um caminho para se entender 0s aspec-
tos cognitivos e afetivos presentes no
raciocinio humano, abrindo possibilidades
para um entendimentomais coerente sobre as
estratégias utilizadas pela mente humana na
resolucdo de conflitos, incluindo os de natu-
reza moral.

A partir dos pressupostosdaTeoriados
modelos organizadores e dos resultados ob-
tidos em investigacdes anteriores (Araljo,
V.A.A., 1998), elaboramos uma pesquisa que
procurou comparar o raciocinio empregado
por sujeitos ao se defrontarem com um con-
flito de natureza moral em duas perspectivas
diferentes: a deontoldgica (o que deve fazer
0 protagonista); e uma perspectiva que esta-
mos chamando de cognitivo-afetiva, porque
analisa os sentimentos, desejos e pensamen-
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tos do protagonista. Em nosso experimento,
além disso, decidimos estudar ndo somente a
atribuicdo de emogdes, mas também a in-
fluéncia que diferentes estados emocionais
podem exercer no raciocinio dos sujeitos ao se
defrontarem com conflitos morais nas duas
perspectivas citadas.

Apresentamos, a seguir, alguns dados de
nossa tese de doutorado (Aradjo, V.A.A, 2000).
Salientamos que decidimos apresentar neste
artigo apenas alguns exemplos de modelos or-
ganizadores aplicadospornossossujeitos, para
que o leitor ou leitora conhegam a estrutura de
um modelo organizador do pensamento, e 0s
dados referentes a comparagdo dos modelos
organizadores aplicados nas diferentes pers-
pectivas dependendo do estado emocional dos
sujeitos. Tomamos tal decisdo em razdo de o
objetivo desteartigoestarvoltadoparaainves-
tigacdo da influéncia dos estados emocionais
na organizacdo do pensamento e para a com-
paracao desta influéncia em raciocinios aplica-
dos em perspectivas diferentes.

Uma investigacao empirica

Um mesmo conflito foi apresentado aos
sujeitos em duas situacdes distintas: uma pro-
fessora que flagra um aluno fumando maconha
naescola,a)naprimeirasituacdondodemosne-
nhuma informacdo a eles sobre o contexto em
que os fatos se deram nem caracteristicas espe-
cificas da protagonista e demais envolvidos no
conflito, e depois lhes perguntamos sobre o que
deveria fazer a professora, protagonista da his-
toria; b) na segunda situagdo, fornecemos a eles
varias informagdes sobre o contexto em que o
conflito ocorreu, as caracteristicas dos persona-
gens envolvidos, detalhes de suas vidas, da co-
munidade a que pertenciam, das relagdes
existentes entre elas, bem como dos sentimen-
tos e emogOes presentes na situacdo. No final,
Ihesquestionamos sobreos pensamentos, senti-
mentos e desejos da professora ao se defrontar
com a situacgdo.
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A amostra foi composta por noventa
professores e professoras de escolas publicas
brasileiras, divididos em trés grupos de trinta
profissionais. Cada grupo experienciou um
determinadoestado emocionalantes de resol-
ver os conflitos: a) o primeiro grupo experien-
ciou emocBes positivas, como satisfagdo,
felicidade e alegria; b) o segundo grupo, que
chamaremos de grupo neutro, ndo foi induzi-
do a experienciar nenhuma emocédo especifi-
ca; c) o terceiro grupo experienciou emogdes
negativas, como insatisfagdo, frustracdo, de-
sagrado e tristeza.

A partir da Teoria dos modelos organi-
zadores do pensamento, nossa pesquisa pre-
tendeu identificar e comparar os modelos
organizadores aplicados por sujeitos que ex-
perienciaram diferentes estados emocionais,
ao resolverem o mesmo conflito moral na
perspectiva deontolégica e na perspectiva
cognitivo-afetiva. Para isso, apresentamos a
seguir, os dois experimentos realizados:

EXPERIMENTO 1:

Perspectiva deontolégica

Procedimentos:

e Grupo 1 (positivo) e Grupo 3 (negativo):
0 encontro com cada grupo teve duragdo
aproximada de trés horas e trintaminutos.

Primeiro passo:solicitou-seaosprofessorese
professoras que, individualmente, recordas-
sem com detalhes alguma passagem de suas
vidas, em qualquer ambito, que Ihes houvesse
causado muita satisfacdo, alegria, agrado ou
felicidade, no caso do grupo positivo; e gran-
de insatisfacdo, tristeza ou frustracdo, no
caso do grupo negativo. Apdés quinze minu-
tos, aproximadamente, distribuiu-se uma fo-
lha de papel para que cada professor(a)
descrevesse, detalhadamente, a situagdo re-
cordada e também como se sentiu naquele
momento.

Segundo passo: pediu-se para que, volunta-

riamente, algumas pessoas lessem ou relatas-

sem a situacdo recordada, bem como os
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sentimentos experienciados naquela ocasido.
Terceiro passo: solicitou-se a alguns volunta-
rios que dramatizassem uma das situa¢des des-
critas, escolhida propositadamente por ter sido
a que mais sensibilizou o grupo. Em alguns
momentos, durante a dramatizacéo, interrom-
peu-se a cena para questionar os atores e
também os demais espectadores sobre 0s senti-
mentos e emogdes que estavam experienciando
naquele momento.

Quarto passo: solicitou-se aos docentes que
respondessem, individualmente e por escrito,
ao conflito moral apresentado.

A pergunta sobre o conflito apresentada aos
sujeitos foi a seguinte:

O que deveria fazer a professora deste aluno?
O que seria 0 mais correto? Por qué? Explique
detalhadamente sua resposta.

e Grupo 2: “grupo neutro”: com este grupo a
aplicacdo da prova foi realizadasemnenhum
trabalho prévio para promover estados emo-
cionais especificos. A pesquisadora apenas
reuniu o grupo e lhe apresentou a situagdo a
ser resolvida.

Ressaltamos que o conflito e a questédo
foram apresentados aos sujeitos por escrito e
que, anonimamente (por meio de pseuddni-
mos), responderam também por escrito. Sua
aplicacdo aconteceu entre os meses de abril e
junho de 1998, em trés escolas publicas, de
Jundial e Itatiba (SP), nas quais os professores
trabalhavam. Durante as aplica¢des das provas
a pesquisadora esteve presente nos grupos, a
fim de garantir que as respostas fossem real-
mente individuais.

Apresentacdo dos modelos organizadores:
Uma vez de posse dos protocolos, a etapa
seguinte do trabalho consistiuem extrair os di-
ferentes modelos organizadores elaborados e
aplicados pelos sujeitos ao resolverem o confli-
to moral envolvendo o consumo de drogas na
escola. Esse processo consistiu em buscar, no
raciocinio emitido pelos sujeitos, os elementos
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abstraidos e considerados relevantes do con-
flito proposto, os significados que lhes atri-
buiram e as implicagbes que estabeleceram
entre os mesmos elementos e/ou seus signifi-
cados, conforme define a Teoria dos modelos
organizadores.

Do ponto de vista metodologico, o que
nos atrai nessa teoria, e que constitui um
grande avangoconceitual, é o fato de ndo tra -
balharmos com categorias pré-determinadas
de modelos organizadores. Eles sdo extraidos
a partir das respostas dos sujeitos e ndo por
inferéncias prévias do pesquisador. Isso signi-
fica que os modelos encontrados nédo se repe-
tem necessariamente em outras situacOes e
com outra amostra.

Foram detectados quatro diferentes
modelos organizadores aplicados pelos sujei-
tos investigados na resolugdo do conflito
moral proposto. Tais modelos foram denomi-
nados de 1, 2, 3 e 4. Em nossa andlise pude-
mos identificar ainda que as implicac¢6es dos
modelos 1 e 2 sdo semelhantes, assim como as
dos modelos 3 e 4: enquantoos modelosle?2
limitam o papel da professora ao encaminha-
mento do caso a terceiros, os modelos 3 e 4
tém como principal caracteristica a participa-
¢cdo direta da professora na resolucdo do
conflito.

Por isso, decidimos classificd-los em
duascategoriasdiferentes de modelos organi-
zadores do pensamento: categoria A, reunin-
do os modelos 1 e 2, tem como implicacbes
dadas pelos sujeitos que a professora ndo
deve se envolver diretamente na resolucédo do
conflito; categoria B, reunindo os modelos 3
e 4, tem como implicagdes dadas pelos sujei-
tos que a professoradeveparticiparnaresolu-
cdo do conflito, ajudando o aluno em
questdo.

Parailustrarmosamaneiracomonossos
sujeitos organizaram a situagéo proposta, e 0
que sdo modelos organizadores do pen-
samento, apresentaremos, a seguir, exemplos
dos modelos 1 e 4 encontrados neste ex-
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perimento, mostrando a diferenca em seus
principios. Tais modelos representam as cate-
gorias A e B de modelos organizadores encon-
trados.

e MODELO 1 (CATEGORIA A)

Os sujeitos que aplicam esse modelo or-
ganizam suas explicagdes em torno de um ele-
mento que ndo aparece explicitamente nem no
enunciadodoconflitonemnaperguntaformu-
lada pela experimentadora: a participacdo da
direcdo da escola na resolucdo do problema.
Eles atribuem a direcdo o significado de evitar
que a droga se alastre na escola.

Os outros dois elementos que abstraem e
retém como significativo no modelo 1 sdo: o
comportamento do aluno e o papel da profes-
sora. O fato de atribuirem a professora o papel
de encaminhar o problema e de verem o com-
portamento do aluno como um comportamen-
to problematico e de uma complexidade que
supera o preparo dos professores, leva-os ade -
fender a idéia de que o correto é a professora
encaminhar o caso a direcdo da escola, para
que esta evitequeoconsumodedrogassealas-
tre na escola.

Elementos abstraidos e reti-
dos como significativos

Significados atribui-
dos aos elementos

Comportamento do aluno Problematico

Solucionar os proble-
mas; evitar que a
droga se alastre na
escola.

Papel da dire¢do da escola

Encaminhar o pro-

Papel da professora
p p blema

Implicacfes e/ou relagfes estabelecidas entre 0s
elementos e significados:

A professora deveria encaminhar o caso a diregdo da
escola para que esta solucione o problema, evitando
que o consumo de drogas se alastre na escola.

A titulo de ilustragdo, segue uma respos-
ta deste modelo (Categoria A):
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—*“...deveriacomunicarofatoadirecdodaes-
cola para que se tomassem providéncias, pois
se 0 aluno entra com maconhanaescola,logo
todos estardo experimentando.”

e MODELO 4 (CATEGORIA B)

A caracteristica principal do quartomo-
delo é a atuacdo direta da professora na reso-
lugéo do conflito. Nesse modelo os elementos
abstraidos e retidoscomosignificativos,dian-
te do flagrante apresentado no conflito, sdo
apenas o comportamento do aluno e o papel
da professora. Os sujeitossignificamoprimei-
ro elemento como um comportamento que
requer orientacdo, ajuda, didlogo, recupera-
cdo, por parte da professora. Os docentes que
aplicaram esse modelo defendem, portanto, a
idéia de que a conduta da professora diante
do flagrante deveria ter por objetivo ajudar o
seu aluno.

Elementos abstraidos e re-
tidos como significativos

Significados atribui-
dos aos elementos

Solicita orientagéo;
ajuda; diélogo; recu-
peracéo.

Comportamento do aluno

orienta-lo; ajuda-lo;
conversar com 0
aluno; recupera-lo.

Papel da professora

Implicagdes e/ou relagbes estabelecidas entre os
elementos e significados:

A professora deveria atuar com o objetivo de aju-
dar na recuperacéo do aluno.

Apresentamos o seguinte exemplo de
respostas do modelo 4 (Categoria B):

— “Conversar, chamando a sua atengdo, pro-
curandosaber,conheceromotivoquerestale-
vando-o a isso. Pois escuta-lo é uma formade
ajuda-lo e leva-lo a descobrir, ele mesmo, se
este € o caminho certo; e dai ele ndo s6 pode-
ria se arrepender, mas deixar realmente de
usar, e ndo querer jamais voltar.”
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EXPERIMENTO 2:

Perspectiva cognitivo-afetiva

Enquanto no primeiro experimento anali-
samos 0s modelos organizadores aplicados pe-
los sujeitos ao resolverem um conflito na
perspectiva deontolodgica, questionando sobre o
que deveria fazer uma professora que flagra um
aluno fumando maconha na escola, no segundo
experimento aplicamos a mesma situagdo
conflitiva,masnaperspectivaquedefinimosan-
teriormente como cognitivo-afetiva. Assim,
guestionamos sobre os sentimentos, desejos e
pensamentos da protagonista, sem perguntar o
que deveria fazer na situacdo.

Procedimentos:

A metodologia empregada nesse experi-
mento, a amostra e os procedimentos foram
exatamente os mesmos do experimento 1. Res-
saltamos,inclusive, que os sujeitosquecompu-
seram cada um dos trés grupos (positivo,
neutro e negativo) também foram os mesmos
do experimento 1. Os dados do experimento 2
foram coletados uma semana ap6s o experi-
mento 1.

Nesse segundo experimento, ap0s provo-
carmos o0s estados emocionais caracteristicos
de cada grupo, a pergunta sobre o conflito
apresentada aos sujeitos foi a seguinte:

Tentefazerumesforgoecoloque-senolugarda
professora Eliana, imaginando como ela vive
essa situacdo. Descreva detalhadamente seus
sentimentos, desejos e pensamentos.

Apresentacdo dos modelos organizadores:
Embora questionados a respeito dos sen-
timentos, desejos e pensamentos da protago-
nista, os modelos organizadores aplicados
pelos sujeitos diante do conflito moral que
contemplava a perspectiva cognitivo-afetiva da
situacdo foram semelhantes aos modelos orga-
nizadores aplicados por eles anteriormente na
perspectiva deontoldgica, sendo que os princi-
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pios caracteristicos de cada modelo eram 0s
mesmos. Por isso, nesse experimento também
pudemos criaras categorias A e Bdemodelos
organizadores do pensamento.

Assim, os modelos organizadores en-
contrados no segundo experimento apresen-
tavam os seguintes principios: a) os modelos
1 e 2 atribuiam a personagem um papelpassi-
vo diante da situacio-problema, defendendo
a idéia de que a professora ndo deveria atuar
diretamente na resolucdo do conflito. Adota-
vam, pois, a postura de calar-se ou de en-
caminhar o caso a terceiros, tidos como
responsaveis pela resolucdo do conflito; b) os
modelos3e4atribuiamapersonagemum pa-
pel ativodiantedasituacdo-problema, defen-
dendo a idéia de que a professora deveria
atuar diretamente na resolucdo do conflito.
Adotavam a postura de que ela deveria agir
pessoalmente na recuperagdo do aluno.

Parailustrarmosamaneiracomonossos
sujeitos organizaram a situagéo proposta, e 0
qgue sdo modelos organizadores do pensa-
mento, apresentaremos,a seguir,exemplosde
modelos 1 (Categoria A) e 4 (Categoria B) en-
contrados nesse experimento, mostrando a
diferenca em seus principios.

< MODELO 1 (Categoria A):

Os sujeitos que aplicam esse modelo or-
ganizador centram suas explicagdes nasemo -
¢Oes vividas pela professora, e a forma como
as compreendem é um impedimento para fa-
zer qualquer implicacdo que envolva a acdo
da professora diante da situagédo enfrentada.
Consideram que o medo da professora, seu
estado emocional e inseguranga inibem sua
acdo. A impoténcia da personagem é o que
caracteriza esse modelo.

Na elaboragdo desse modelo foram re-
tidos como elementos significativos o com-
portamento do aluno, os sentimentos da
professora, o papel dela, sua agdo de denun-
ciar o fato a outras pessoas e também o meio
social. O papel da professora nesse modelo é
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ode denunciar o caso. Mas, ao entenderem que
o comportamento do aluno causa medo na
personagem, que o meio social é perigoso e
que a denuncia pode lhe trazer represalias,
violéncia ou perigo, todas as respostas funda-
mentadas no modelo 1 justificam que, diante
do flagrante, a professora inibiria sua agao.
Nas justificativas, além do medo, identificamos
também os sentimentosde impoténcia, angus-
tia e horror, que a fariam calar-se.

Dados abstraidos e retidos
como significativos

Significados atribuidos
aos dados

Causa medo na pro-

Comportamento do aluno
fessora

Impoténcia; medo; o
que faz com que ela
se cale.

Sentimentos da professora

Papel da professora Denunciar 0 caso

Acdo que pode trazer

Denunciar o fato a outras o o
represalias; violéncia;

pessoas .
perigo
. . Violento; agressivo;
Meio social .
perigoso

ImplicacOes e/ou relagdes estabelecidas entre os da-
dos e significados:

A professora inibe sua atuagéo por medo.

Como exemplo, apresentamos:

— “Sente-se impotente, incapaz de tomar uma
atitude mais rigida. Qualquer atitude mais séria
poderaacarretaremdanosasuapessoa. Sabe-se
la o que Marcelo seria capaz de fazer para que
seus pais ndo soubessem do vicio... seria seguro
para a professora denunciar ou seria melhor se
omitir? Em seu lugar ndo saberia qual a atitude
seria mais sensata.”

e MODELO 4 (Categoria B):

Nesse modelo organizador temos trés
elementos abstraidos e retidos como relevan-
tes. O conjunto destes elementos, com seus di-
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ferentes significados, faz com que os sujeitos
expressem, em suas respostas, o desejo da
professora em ajudar o aluno ou apresentem
a idéia de que ela deve agir para ajuda-lo.
Apesar de atribuirem significados diferentes
ao estado emocional da professora(constran-
gimento, culpa, desgaste, decepcdo, mal-
estar, impoténcia, raiva, tristeza, ansiedade
e outros), acreditam que exista o desejo da
personagem em ajudar o aluno.

Isso nos parecerelevante, se considerar-
mos que nossa pergunta esteve direcionada
aos sentimentos, desejos e pensamentos da
personagem, e ndo a sua a¢do. Tal conduta
lhes permite deduzir que, o comportamento
apresentado peloalunoalémde causar senti-
mentos negativos na professora, requer aju-
da, orientacéo, dialogo.

Dados abstraidos e retidos
como significativos

Significados atribui-
dos aos dados

Destrutivo; solicita
ajuda; dialogo;
orientagdo

Comportamento do aluno

(ansiedade; decep:
¢ao; desespero;
impoténcia; indig-
nacéo; preocupa-
Géo; pena;
surpresa; tristeza)

Sentimentos da professora

Conversar com 0
aluno; ajuda-lo;
orienta-lo; auxi-
lia-lo; recupera-lo

Papel da professora

Implicagdes e/ou relages estabelecidas entre os
dados e significados:

A professora atuara para ajudar a recuperar o aluno.

Um exemplo de resposta caracteristica
deste modelo foi:

— “Eu amo meus alunos de uma forma geral.

Quandoestoucomeles,mesmoemdetrimento
(sic) ao curtotempoqueficamosjuntos, tento
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conhecerum pou co mais (0 maximo possivel)da
personalidade de cada um. A ‘pessoa’, o
‘ser-humano’.Nolugardaprofessora,emprimei-
ro lugar, morreria de d6 da crianga, € mesmo sa-
bendo que estaria diante de um problema quase
impossivel de ser tratado, esquematizaria uma
forma de chegar e achegar-me a ele. Gradativa-
mente eu tentaria ganhar sua confianga e o pro-
vocaria em uma conversa 0 assunto. Eu poderia
abordar o assunto de varias formas: comegando
por passar um filme relativo ao problema para a
classedoaluno.Mas,inevitavelmente,euiriaen-
trar em contato com ele de qualquer jeito.”

Variagdo intrapessoal dos modelos
organizadores:

Mostraremos, a seguir, o cruzamento de
dados entre os dois experimentos. Para isso,
comparamos as categorias de modelos organi-
zadores aplicadas pelos sujeitos dos diferentes
grupos (diferentes estados emocionais) ao re-
solveremosconflitosmoraiscentradosnapers-
pectiva deontoldgica (experimento 1) e na
perspectiva cognitivo-afetiva (experimento 2).
O gréafico 1, a seguir, mostra a distribuicdo per-
centual dos sujeitos que aplicaramamesmaca-
tegoria de modelos organizadores (Ae AouBe
B) e categorias de modelos organizadores dife-
rentes (A e B ou B e A) nas duas perspectivas,
considerando seus diferentes estados emocio-

nais. Buscamos, com isso, identificar se o es-
tado emocional das pessoas também pode
influenciar seu raciocinio em diferentes pers-
pectivas.

Andlise dos dados:

Ampliando os métodos e concepcdes de
pesquisas experimentais que estudam as rela-
¢des entre moralidade e emogdes em histérias
hipotéticas, essa pesquisa utilizou uma meto-
dologia que permitiu identificar e analisar a
influéncia que o estado emocional exerce no
raciocinio moral e na organizagdo do pensa-
mento dos sujeitos, ndo se limitando a estu-
dar a atribuicdo de emogdes. Consideramos
esse fato como promissor para a abertura de
novos campos de investigacdo sobre o papel
dos sentimentos e emogdes no funcionamen-
to psiquico e, consequentemente, para o es-
tudo da moralidade.

Nos resultados apresentados, se 0 con-
flito moral é abordado desde uma perspectiva
deontolégica ou cognitivo-afetiva, verifica-
mos que é muito diferente a influéncia dos
estados emocionais na organizacédo do pensa-
mento dos sujeitos.

Podemos verificar que, enquanto a
grande maioria dos sujeitos que experienciou
estados emocionais positivos (90%) aplica
modelos organizadores semelhantes (A e A ou

GRAFICO 3: Distribuigdo dos sujeitos que aplicaram a mesma categoria de
modelos organizadores e categorias de modelos organizadores diferentes nas duas perspectivas.
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B e B) para resolver os conflitos sob diferentes
perspectivas (deontoldgica e cognitivo-afeti-
va), no caso do grupo negativo esse percentual
cai para 50%. Esse dado deixa claro que o esta-
do emocional, de fato, influenciou a forma por
meio da qual os sujeitos organizaram seu
raciocinio.

Outro aspecto relevante da pesquisa foi
que, na perspectiva cognitivo-afetiva, quando
guestionamos sobre os sentimentos, desejos e
pensamentos da personagem, embora nédo lhes
tenhamos perguntado sobre acéo, todos os su-
jeitos Ihe atribuiram, espontaneamente, possi-
veis condutas em relagdo ao transgressor:
retraimento ou ajuda. Isso deve-se ao fato de o
papel da professora (com seus diferentes signi-
ficados) ter sido um elemento abstraido por
todos os professores e professoras que partici-
param dessa investigagéo.

Com isso, fica evidenciado que o sujeito
ao organizar um modelo de pensamento pode
incorporar elementos em seu raciocinio que
ndo figuram nem no texto do conflito que Ihe
foi proposto nem na pergunta que lhe foi apre-
sentada. De acordo com 0s pressupostos da
Teoria dos modelosorganizadores, o ser huma-
no pode incorporar em seu raciocinio elemen-
tos que ndo figuram na realidade. Ou seja, nem
todos os elementosquefiguramnomodelotém
seu referente na realidade sobre a qual se apli-
ca, j& que o sujeito pode imaginar elementos
inexistentes por meio de inferéncias e conside-
ra-los tdo ou mais relevantes que os elementos
claramente explicitados no texto do problema.
No caso especifico, estamos nos referindo aos
possiveis comportamentos atribuidos pelos su-
jeitos a protagonista, aspecto ndo questionado
por nos.

Analisando os dados relativos aos senti-
mentos que 0s sujeitos atribuiram a protago-
nista da historia, foi interessante perceber que
em todos 0s modelos organizadores aplicados
pelos noventa sujeitos da pesquisa 0s senti-
mentos atribuidos a professora eram negativos,
como impoténcia,angustia,horror, tristeza,in-
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seguranga, medo e preocupacdo. No entanto,
agrandemaioriadossujeitos(90%)queexpe-
rienciaram previamente emogfes positivas,
apesar de atribuirem a ela sentimentos nega-
tivos, ao estabelecerem as implicagcdes e/ou
relagBescomosoutroselementosabstraidose
seus respectivos significados, organizaram
seu raciocinio sugerindo uma conduta a pro-
fessora coerente com o que acreditam ser o
dever desta personagem, mantendo a mesma
categoria de modelos de organizagdo do pen-
samento.

Em suma, parece-nos que 0s sujeitos
sob um estado emocional positivo situam a
conduta da protagonista em um universo, no
qual ndo ha contradic8es entre seus desejos e
seus deveres. Assim, tanto na perspectiva de-
ontoldgica, em que respondem sobre o que
deveriafazeraprofessora,quantonaperspec-
tiva cognitivo-afetiva, que respondem sobre
seus desejos, mantém uma grande coeréncia
na forma de organizar seu raciocinio. Ao con -
trario, para os sujeitos em estado emocional
negativo essesdoisuniversos,dedesejosede-
veres, sdo vistos de forma dicotdbmica. Ten-
dem a ndo manter a mesma coeréncia quando
analisam os deveres e desejos da professora.

Apesar de os sujeitos atribuirem a pro-
tagonista da historia os mesmos sentimentos
(negativos), os desejos atribuidos a ela séo
muito diferentes, dependendo do estado
emocional que se encontravam no momento
de analisar o conflito. Parece-nos que 0s sujei-
tos supostamente alegres e/ou satisfeitos ndo
compreendem que a professora deveria enca-
rar o conflito vivido somente como um dever
moral que tinha de resolver, mas também
como uma necessidade prépria que ajudaria o
aluno e a levaria ao bem-estar. Vemos essa
forma dos sujeitos do grupo positivo organi-
zarem 0 pensamento coerente com a ética
aristotélica, segundo a qual a moralidade esta
na busca virtuosa da felicidade, do bem.

Concluindo esta analise, temos duas
consideragdes a fazer. A primeira é que, ao
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estudarcomooestadoemocionalatuanaorga-
nizagdo do pensamento humano, vimos como
ele pode se constituir em for¢a motivacional
ética, que possibilita uma integracdo entre os
desejoseosdeveresinerentesasnormativasso-
ciais. Assim, entendemos que o pensar e 0 sen-
tir sdo acGes indissociaveis.

A segunda consideracéo refere-se ao pa-
pel funcional dos sentimentos na organizacéo
do pensamento. Nossa pesquisa demonstraque
a afetividade influencia de maneira significati-
va a formapelaqual ossereshumanosresolvem
os conflitos de natureza moral. Assim como a
organizacdo de nossos pensamentos influencia
nossos sentimentos,osentirtambémconfigura
nossa forma de pensar. Com isso, o papel da
afetividade deixa de ser apenas motivacional
no funcionamento psiquico,assumindo um pa-
pel também organizativo.

Moralidade, sentimentos e
educacao

Integrar lo que amamos con lo que pensamos
es trabajar a la vez razén e sentimientos; su-
pone elevar estos Ultimos a la categoria de ob-
jetos de conocimiento, darles existencia
cognitiva, ampliando asi su campo de accion.
Moreno, M.

Abordaremos, afinal, as implicagdes des-
te trabalho para a educacgéo, que é nosso cam-
po de atuagdo profissional e o campo de onde
nossos dados foram coletados.

A partir da discussdo feita, fica evidencia-
da a necessidade de pensarmos uma escola em
que os estados emocionais dos profissionais que
ali trabalham sejam positivos, baseados na ale-
gria, na felicidade e na satisfacdo interna, para
gue possam desempenhar de maneira eficiente
seu papel de educadores, tendo como objetivo
levar seus alunos e suas alunas a construirem a
capacidade moral autbnoma de resolver os con-
flitos do cotidiano. Este trabalho, porém, pode
nos levar a outras consideragdes educacionais.
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Primeiro, devemos pensar em um traba-
Iho de educagdo moral que se iniciacomopré-
prio grupo de professores e professoras
construindo sua auto-estima, sua autoconfi-
anca e sua capacidade de autoconhecimento.
A valorizacdo dos talentos pessoais por meio
da estruturacdo de politicas educacionais que
reconhe¢amashabilidadeseinteressesdecada
profissional € um caminho nessa direcéo.
AcOes que solicitem a reflexdo docente sobre
aqueles valores considerados como universal-
mentedesejaveis (Puig, 1998), e que permeiam
muitas das relagfes escolares cotidianas, é
outra perspectiva. Atividades como as que rea-
lizamos com o grupo positivo desta investiga-
¢do podem ser uma referéncia para a tentativa
de criacdo de um ambiente escolar baseadoem
sentimentos como satisfacdo, alegria, agrado
ou felicidade. Tal ambiente parece propiciar
condicdes para que 0s membros da comunida-
de escolar organizem seus pensamentos a
partir de valores morais como solidariedade,
generosidade e responsabilidade.

Acreditamosqueessaspossamseracoes
possiveis de serem encampadas como priori-
dade nas escolas e estendidas a toda a comu-
nidade. E evidente que, com essa idéia, ndo
estamos negando outros aspectos que devem
contemplar um programa de educac¢do moral
mais amplo, mas acrescentamos que este tipo
de experiéncia pode enriquecer 0s objetivos
propostos por educadores que buscam a
constru¢do de comunidades escolares mais
justas e solidarias.

Emsegundolugar,vemosaimportancia
de incluir definitivamente na pauta educacio-
nal o tema da afetividade e das emogoes.
Estamos nos referindo ao pressuposto de que
a dimensdo afetiva da personalidade precisa
ser trabalhada na escola, assim como traba-
Ihamos a matematica, a lingua, as ciéncias
etc. Se nossas pesquisas nos levam a concluir
gue o funcionamento psiquico humano nédo é
composto somente pelos aspectos cognitivos,
mas que os sentimentos e emogdes também
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configuram nosso pensamento, por que pensar
em uma escola que privilegia somente um des-
tes aspectos?

O modelo educacional adotado por nos-
sas escolas tem origem na Grécia Classica (Mo-
reno, 1997), e sabe-se que seus contetdos
foram selecionados visando ao desenvolvimen-
to apenas da dimensdo cognitiva. Ndo ha nada
que justifique voltar-se a educacdo para so-
mente este aspecto da natureza humana, des-
considerando-se outros, como o da afetividade
(Moreno et al., 1999, p.15). E preciso ter cora-
gem para mudar a educacéo formal e tornar o
conhecimento dos afetos e emog6es em contel-
dos a serem construidos por alunos e alunas.

Como educadores, devemos nos compro-
meter com a formacédo de jovens que, a0 mes-
mo tempo que conhecam o0s contetdos da
ciéncia contemporanea, também reflitam, por
exemplo, sobre os limites éticos da aplicacdo
dessa ciéncia; pessoas conscientes de seu papel
para a construcdo de uma sociedade mais justa
e solidaria; que saibam lidar com seus proprios
sentimentoseafetos;equesaibamlutar(virtuo-
samente) pela felicidade prépria e das outras
pessoas. Em suma, devemos objetivar a forma-
¢do de personalidades morais.

Do ponto de vista da pratica educativa,
acreditamos que um dos caminhos possiveis
para se atingir tais objetivos passa pela inser-
¢do transversal de tematicas relacionadas a afe -
tividade no curriculo escolar. Nesse sentido,
uma educagdo que tenha como objeto de cons-
trucdodeconhecimentostambémossentimen-
tos pessoais e interpessoais, trabalhados na
escola ndo como um apéndice e sim como uma
finalidade da estrutura curricular, pode exem-
plificaressanovamaneiradeconceberaeduca-
¢cdo. Abordar os sentimentos humanos como
umcontetdoescolar,deformasistematizada,é
algoinsolitoemnossarealidadeeducacional.

No livro Falemos de sentimentos: aafeti-
vidadecomoumtematransversal, Morenoetal
(1999)exemplificamcomopodeserorganizado
um programa curricular que atenda a esses
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objetivos. As autoras afirmamqueaeducacédo
da afetividade precisalevaremconsideracdoa
vertente racional e emotiva dos conceitos e
fatos que os alunos e as alunas estdo apren-
dendo, dispondo de um planejamento de ati-
vidades e técnicas didaticas que incluam e
detalhem os conteddos e objetivos curricula-
res especificos a cada uma delas.

Entendemos que um planejamento di-
datico e pedagdgico elaborado a partir dessa
concepcdo de educacdo, e sua consequente
realizagdo no cotidiano das salas de aula, po-
dera levar alunos e alunas a construirem per-
sonalidades mais autdnomas, justas e
solidarias, e a serem mais conscientes de si e
de seus préprios sentimentos.

Concluindo, assumimos tal posicdo a
partir dos dados da investigacdo que apresen-
tamos neste artigo. Parece-nos que vivenciar
emocdes positivas implica uma maiorpossibili-
dade das pessoas abstrairem elementos, atri-
buirem significados e estabelecerem relagdes
e/ou implicagBes semelhantes, mesmo quando
se modificam as perspectivas dos conflitos
apresentados. Em um mundo cada vez mais
conturbado,quecobraumacoerénciacadavez
maior dos profissionais da educacdo responsa-
veis pela educagdo moral, conseguir manter
principios coerentes na forma de raciocinarem
face de dilemas de natureza moral, pode ser
uma arma poderosa na mao de educadores
conscientes de seu papel na sociedade. Ter
como caracteristica pessoal a manutencao de
estados emocionais positivos, pessoas alegres,
satisfeitas e felizes podem trazer consequén-
cias benéficas para a educagdo e para os edu-
candos de maneira especifica.

No outro extremo, pessoas infelizes,
tristes, insatisfeitas com seu trabalho, tende-
rdo a demonstrar maior instabilidade em sua
formaderesolverconflitosdenaturezamoral.
Esta instabilidade é caracteristica da anomiae
da heteronomia moral e os reflexos dai decor-
rentes podem ser prejudiciais para a educagao
das futuras geracGes. Assim, trabalhos de
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educacdo moral voltados exclusivamente ao
desenvolvimento de juizos e agdes centrados
no principio de justica podem ndo ser suficien-
tes para a estruturagdo da moralidade.
Entendemos que a partir das discussoes
deste artigo e de novas contribuicBes teoricas
que vém surgindo recentemente no campo da
Psicologia Moral, devem surgir pesquisas que
estudem como a educagdo moral pode ser pau-
tada em parametros distintos daqueles encon-
trados nos dias de hoje, que tém como
pressuposto prioritario o desenvolvimento e a
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