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Resumo: Neste trabalho, destacamos algumas contribuicdes do ensino de ciéncias para o
desenvolvimento moral dos estudantes. Adotamos a perspectiva cognitivista de Piaget (1994) e
Kohlberg (1984), com énfase na resolucdo de dilemas sociocientificos.
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Abstract: This paper presents the contributions of science education to student’s moral
development. The cognitive approach of Piaget (1994) and Kohlberg (1984) is adopted with
emphasis to the resolution of socioscientific dilemmas.
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Quando se fala em moral ou de-
senvolviemtno moral, € inevitavel a
aproximagdo com o antigo curso de
Educagdo Moral e Civica (EMC),
existente nas escolas brasileiras
ha alguns anos. Esta disciplina foi
implantada nas escolas brasileiras
pela Lei n°® 5692 de 1971 (Brasil,
1971), seguindo as recomendagdes
do Decreto-Lei n® 869 de 1969 (Bra-
sil, 1969). Este Decreto-Lei também
criou a Comissdo Nacional de Moral
e Civismo, cujo objetivo era o de
implementar e fiscalizar os ideais de
educacdo moral do Governo Militar
nas escolas. Destacamos que o tipo
de moral abordada na disciplina de
EMC baseava-se na obediéncia as
regras estabelecidas, sem qualquer

tipo de questionamento. Este tipo
de EMC levava, inevitavelmente, a
heteronomia, ou seja, os estudantes
faziam seus julgamentos morais com
base em regras impostas de forma
coercitiva, fato que ainda hoje, infe-
lizmente, impera em algumas escolas
(Aratjo, 1996). E 6bvio que esse
tipo de educacdo moral estd longe de
atingir objetivos ligados a formagao
de pessoas racionais, criticas, livres
e autobnomas.

Mesmo apo6s a eliminagdo dessa
disciplina do curriculo, a palavra
moral causa, ainda, muitas vezes,
um mal-estar entre as pessoas, ja que
remete ao passado de obediéncia da
EMC. Além disso, a palavra moral
lembra moralismo, normatizagéo

excessiva e dogmatismo. Como diz
La Taille (2006, p. 28), o Governo
Militar ajudou a empurrar “a palavra
moral para os calabougos semanticos
da Educagdo”. Em vista disso, hoje,
ha a preferéncia pelo uso da palavra
ética, conforme podemos ver nos
Temas Transversais dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) (Bra-
sil, 1997a, 1998a). Apesar de terem
sentidos diferentes, moral e ética,
como mostraremos adiante, a ética
tratada nos PCNs é, evidentemente,
a moral de que falamos.

Mesmo com todas acdes que
denotam preocupacdo e busca de
solugdes para resolver problemas
relativos ao tema, os objetivos da
educagdo moral estdo longe dessa



ContribuigGes do ensino de ciéncias para o desenvolvimento moral

visdo simplista, a qual foi assumida
pelas pessoas e pelos governos que
instituiram a educag¢do moral com o
objetivo Uinico de manter a ordem e
a heteronomia. A educacdo moral é
importante, de fato, pois permite o
exercicio da justica, da igualdade e
da equidade. Ela remete a educacgéo
para valores, a qual permite fazer
frente a sociedade marcada pela
“tecnificacdo e racionalizacdo das
relagdes sociais” (Dias, 1999, s.p.).
A educacao esta pautada pela coope-
racdo e solidariedade em detrimento
do individualismo, da competi¢do
e da fragmentacdo. Apesar desta
contribui¢do, ndo acreditamos que
haja a necessidade de uma disci-
plina especifica para isso. Cada
disciplina escolar pode, dentro dos
seus conteudos, abordar aspectos
morais e éticos.

E exatamente isso 0 que sugerem
os PCNs, ao considerarem a ética
¢ a moral como temas transversais
(Brasil, 1997a, 1998a). Todas as dis-
ciplinas escolares, de alguma forma,
podem tratar da ética e da educagdo
moral em suas diferentes dimensdes.
Apesar de as indicagdes dos PCNs
e da importancia e relevancia dos
estudos em educagdo moral, ndo ha
pesquisas que identifiquem procedi-
mentos educativos que contemplem
a dimensdo ¢€tica e moral dos conte-
udos (Dias, 1999). Por essa razdo,
neste trabalho, buscamos mostrar
possiveis contribuigdes do ensino
de ciéncia para o desenvolvimento
moral dos estudantes.

Moral e desenvolvimento
moral

O termo moral ¢, ndo raras ve-
zes, confundido com ética, e seus
usos ja estdo desgastados, ja que
vém sendo empregados de forma
acritica (Romano, 2001). Por isso,
julgamos importante destacar o que
queremos dizer quando falamos de
moral: consideramos moral ligada a

dimensdo dos deveres. Uma atitude
moral responde as perguntas: o que
devo fazer e como devo agir?

A ética, por sua vez, ¢ “uma re-
flexdo filosofica ou cientifica sobre
a moral” (La Taille, 2006, p. 26).
Assim, o dever de ndo mentir perten-
ce a dimensdo moral, mas a reflexdo
sobre o fato de, algumas vezes, uma
mentira poder ser melhor ou menos
danosa que a verdade pertence a di-
mensdo ética. Entretanto, essas ndo
sd0 as unicas defini¢des possiveis
para moral e ética. Outra definicdo
muito comum ¢ aquela que demarca
as esferas publicas e privadas: a
moral ¢ o conjunto de normas e de-
veres a serem observados na esfera
privada, enquanto a ética se relaciona
as normas e aos deveres a serem
respeitados nos espagos publicos (La
Taille, 2006). Para diversos filosofos,
contudo, ndo ha muito sentido na
distingdo entre moral e ética (Canto-
Sperber e Ogien, 2004).

Conforme Freud (1974) ¢
Durkheim (2008), a moral ¢é algo
externo ao individuo. As regras sdo
ditadas pela sociedade ¢ o individuo
deve, invariavelmente, obedecer-
lhes. O ndo cumprimento das regras
e leis sociais pode levar o individuo
a puni¢do ou ao banimento social.
Essa moral visa manter a ordem
social e ¢ determinada pela socie-
dade. Durkheim (2008) tenta fundar
uma moral laica, com base na razio,
eliminando todo elemento religioso
da educagdo moral. Para substituir
a religido, o autor elege a sociedade
como o novo ser sagrado, ao qual
as pessoas devem aderir. Para ele,
ser moral ¢ agir na orientagdo de
fins impessoais e¢ ndo dos proprios
interesses, ou seja, ser moral ¢ buscar
o bem da sociedade e seguir as suas
regras. Segundo Freud (1974), a
moral se origina da rentincia incons-
ciente das pulsdes, dos desejos ¢ da
agressividade. O superego ¢ o guia
moral e dita ao ego o que é certo ou
errado. Por isso, agir moralmente ¢

sinénimo de sentimento de culpa e
autopunigao.

Tanto Durkheim (2008) como
Freud (1974) nao elegem um conte-
udo para a moral. Os deveres morais
variam de acordo com a sociedade
e a eles se deve obedecer. Isso € o
que Kant (2005) descreve como a
moral heteronoma, a qual depende da
autoridade e da coerg¢@o, e ¢ guiada
por motivos extrinsecos a pessoa. O
individuo que vive em heteronomia
ndo enxerga o valor das regras em si,
mas o valor que a sociedade atribui
as regras.

Na heteronomia, o papel da ra-
730 ¢ legitimar a moral, conhecer
e compreender as regras impostas
pela sociedade para poder aplica-las.
Em suma, ser moral € obedecer aos
mandamentos sociais. Os individuos
aprendem a moral por meio de mo-
delos prontos, aos quais se adaptam
(La Taille, 20006).

Outro aspecto importante nesta
discussdo ¢ que esse tipo de moral
tem suas bases somente na afeti-
vidade. Nesse sentido, as pessoas
reconhecem uma forga superior
que determina as leis que devem
ser seguidas. O grande problema de
uma abordagem da moral, fundada
exclusivamente na afetividade, €
o de cairmos no relativismo moral
para o qual ndo existem preceitos
morais universais. A moral, dessa
forma, passa a ser de cada individuo
ou sociedade. Afirmar isto ¢ o mes-
mo que dizer que a moral ndo existe
ou que cada um age conforme a sua
moral pessoal ou cultural. Um relati-
vista moral pode observar barbaries
cometidas em algumas sociedades
e culturas, sem emitir qualquer
juizo de condenagdo moral. Ser
tolerante em relagdo as diferentes
culturas ndo significa endossar
atos reprovaveis do ponto de vista
moral. Como exemplos negativos
da moral ligada a afetividade, que
envolve o respeito a autoridade e
ndo as regras ¢ leis em si, tomamos
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os experimentos de Milgram (1963).
Estes experimentos mostraram que
as pessoas eram capazes de atos
contra a vida, simplesmente porque
foram assim mandadas por alguém
que detinha o poder. Nesse ambito,
estdo algumas das criticas feitas pe-
los PCNs (Brasil, 1997a, 1998a) ao
componente exclusivamente afetivo
da educagdo moral.

Em contraposicdo a moral he-
teronoma, Kant (2005) vé a moral
auténoma como o ideal a ser alcan-
cado. Nela, as decisdes e acdes vém
do interior ¢ da razdo dos sujeitos
e ndo da coerc¢do social. De acordo
com essa visdo de moral, aplicam-
se os imperativos kantianos: “Age
segundo uma maxima tal que possas
ao mesmo tempo querer que ela se
torne lei universal” (Kant, 2005, p.
59); e “Age de tal maneira que uses
a humanidade, tanto na tua pessoa
como na pessoa de qualquer outro,
sempre e simultaneamente como fim
e nunca simplesmente como meio”
(Kant, 2005, p. 69).

E evidente a énfase dada a razio
€ ao respeito as pessoas, nos impera-
tivos kantianos. Alids, segundo Kant
(2005), s6 pode haver moral fundada
na razdo. Quaisquer outras constata-
¢oes sdo heteronomia. Contudo, isso
ndo significa que todas as pessoas sao
capazes de aplicar os imperativos
kantianos, mesmo os conhecendo.
Muitas vezes, a coer¢do social ou
as inclinagdes sdo mais fortes que a
autonomia (Kant, 2005). Da mesma
forma, os PCNs admitem que o con-
texto social possa coibir a autonomia
(Brasil, 1997a).

Seguindo as categorias kantianas
de autonomia e heteronomia, Piaget
(1994) desenvolveu uma pesquisa
para investigar se ha um paralelo
entre o desenvolvimento intelectual e
o desenvolvimento moral. Para isso,
analisou o comportamento verbal
das criancas em relacdo as regras do
jogo, a distragdo, a mentira e ao rou-
bo, ¢ explorou a nogio de justica.

Nos trabalhos de Piaget (1994),
foram usados dilemas morais ava-
liados por criangas de diferentes
idades. Em um desses dilemas, o
autor pede para que as criangas
digam quem cometeu a falta mais
grave e, por isso, merece ser punido:
um menino que, acidentalmente, que-
brou doze xicaras, ou outro que, por
desobediéncia, quebrou uma Unica.
Invariavelmente, criangas em torno
dos seis anos atribuem a falta mais
grave ao menino que quebrou doze
xicaras, ou seja, as consequéncias da
acdo sdo quantificadas. Por volta dos
11 anos, a inten¢do torna-se o fator
preponderante no julgamento moral
e as criangas dessa idade atribuem a
falta mais grave ao garoto que de-
sobedeceu a uma ordem. Da mesma
forma, em outro dilema, as criangas
até sete anos julgam a consequéncia
material de um ato, ao afirmarem
que um menino que roubou um pao
para dar a um amigo faminto agiu
pior do que uma menina que, por
vaidade, roubou uma fita, pois o pdo
¢ mais caro que a fita. Apds os sete
anos, as respostas se inverteram, e o
motivo do roubo tornou-se o foco da
avaliagdo das criangas.

Para estudar o respeito as regras,
Piaget (1994) analisou as atitudes dos
meninos no jogo de bola de gude e as
atitudes das meninas em no jogo de
pique-esconde. Em relag@o ao jogo
de bola de gude, as criangas passam
por uma fase em que nio ha regras,
mas existe a simples manipulagdo
dos objetos. Em uma fase seguinte,
acrianga toma consciéncia das regras
que, apesar de consideradas sagradas
e inviolaveis, ndo sdo aplicadas. A
pratica do jogo € uma imitacdo do
que fazem as criangas mais velhas e
visa somente a satisfacdo individual,
ou seja, ¢ um jogo egocéntrico. Entre
os sete ¢ dez anos, a crianga passa
a ter prazer em competir com 0s
outros, obedecendo a uma série de re-
gras pré-estabelecidas. As regras sdo
reconhecidas como essenciais para

regular a vida social. A convivéncia
social e a maior maturidade cognitiva
da crianga fazem com que ela perce-
ba as normas como produto de um
acordo mutuo e ndo como um c6digo
estabelecido por uma autoridade. No
jogo de pique-esconde, Piaget (1994)
observou que havia um paralelo com
0 jogo de bolas de gude. Porém,
notou que as meninas davam mais
importancia a habilidade no jogo do
que a sua estrutura juridica.

Frente a esses resultados, Piaget
(1994) concluiu que ha um paralelo
entre o desenvolvimento moral e o
desenvolvimento cognitivo e que
as criangas partem de um estagio
de anomia rumo ao estagio de au-
tonomia, passando pelo estagio de
heteronomia. Para Piaget (1994)
esses trés estagios seriam universais
e sempre estariam presentes, nessa
ordem, durante o desenvolvimento
da crianga.

Na anomia, ndo ha qualquer
consciéncia de obrigagdo para com
os outros, fato que s6 ocorre quan-
do a crianga comega a diferenciar o
eu do outro. Na heteronomia, ocor-
re o respeito unilateral, baseado
nas relagdes de coacdo social pela
autoridade. Nessa fase, os deveres
sdo exteriores ao individuo, e as
regras sdo obedecidas por medo
ou por amor. E, nesse sentido, mais
uma vez ¢ destacado o componente
afetivo da moral heteronoma. Na
autonomia, ocorrem as formas
de respeito mutuo e as criangas
entendem as regras como um tipo
de contrato social que pode ser
julgado e modificado. O sujeito
descobre a capacidade de intuir
normas. Segundo Freitas (2002), o
respeito unilateral é essencial para
o desenvolvimento de outros tipos
de respeito. No entanto, também
sd0 necessarias situagdes em que
a crianga viva a moral autéonoma,
a qual se baseia no respeito e na
igualdade nas relagdes sociais. E
importante salientar que nas socie-
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dades, a heteronomia é um fator
unificante, ¢ as pessoas podem ser
auténomas no cumprimento de
algumas regras, mas heterdnomas,
no cumprimento de outras (Duskas
e Whelan, 1994).

Seguindo o programa de pes-
quisa piagetiano, Kohlberg (1984)
se debrugou mais profundamente
sobre as questdes relacionadas ao
desenvolvimento moral e deu énfase
a nocdo de justica que, segundo ele,
era a virtude moral por exceléncia
(Biaggio, 2006). Kohlberg (1984)
verificou, em seus trabalhos, assim
como Piaget (1932), a existéncia
de uma sequéncia de estagios de
desenvolvimento moral que consi-
derou como universais, pois foram
identificados em diferentes cultu-
ras. Kohlberg (1984) dividiu seus
estagios em trés niveis, com dois
estagios cada: Pré-Convencional,
Convencional e Pds-Convencional,
mostrados na Tabela 1:

Para chegar a esses resultados
Kohlberg (1984) utilizou, assim como
Piaget (1994), dilemas morais que
mostram situagdes em que o individuo
deve escolher e justificar agdes dos
personagens envolvidos. O dilema
kohlberguiano mais famoso € o dilema
de Heinz, transcrito a seguir:

Na Europa, uma mulher estava a beira
da morte devido a uma doenga muito
grave, um tipo de cancer. Havia apenas
um remédio que os médicos achavam
que poderia salva-la. Era uma forma
de radium pela qual um farmacéutico
estava cobrando dez vezes mais do
que o prego de fabricagdo da droga.
O marido da mulher doente, Heinz,
foi a todo mundo que ele conhecia
para pedir dinheiro emprestado, mas
s6 conseguiu juntar mais ou menos a
metade do que o farmacéutico estava
cobrando. Ele disse ao farmacéutico
que sua mulher estava a morte, e
pediu que lho vendesse mais barato
ou que o deixasse pagar depois. Mas
o farmacéutico disse: ‘Nio, eu desco-
bri a droga e vou fazer dinheiro com
isso’. Entdo, Heinz ficou desesperado
e assaltou a loja para roubar o remédio
para sua mulher. O marido deveria ter
feito isso? Por qué? (Biaggio, 2006,
p- 29).

As respostas dadas a essas ¢ a ou-
tras perguntas eram utilizadas para
identificar o nivel de desenvolvi-
mento moral de cada individuo. Vale
lembrar que, apesar de postular seis
niveis de desenvolvimento moral,
Kohlberg (1984) considerava que
poucas pessoas chegavam ao estagio
6, motivo por que era tdo raro nos
resultados de suas pesquisas.

Nos dilemas kohlberguianos,
ndo interessa o julgamento que as
pessoas ddo aos atos de Heinz. O
importante sao as formas como esses
atos eram justificados. Por exemplo,
alguém poderia dizer que o o marido
agiu certo em roubar um remédio
para salvar sua esposa, desde que
ndo tenha sido pego em flagrante, ou
que o marido deve roubar para sal-
var a vida de sua mulher porque ele
precisa dela para cozinhar, ou, ainda,
“se ele ndo roubasse, seus amigos
diriam que ele é um cara mau, deixou
a mulher morrer” (Biaggio, 2006,
p- 25). Em todos os casos, o roubo
foi considerado correto, mas as jus-
tificativas foram diferentes. Cada
uma dessas justificativas remete
aos estagios 1, 2 e 3 dos estudos de
Kohlberg (1984), respectivamente,
conforme Tabela 1.

Os Parametros Curriculares
Nacionais (Brasil, 1997a, 1998a)
também destacam a utilizagdo de
dilemas morais para uma educagéo
moral condizente com a autono-
mia. O debate de dilemas morais ¢
indicado como uma das formas de
realizagdo da educagdo moral, pois,
por meio dele, os estudantes podem
experimentar o didlogo e aprender
a ouvir opinides ¢ justificativas

Tabela 1. Niveis de desenvolvimento moral, segundo Kohlberg (1984) (adaptado de Biaggio, 2006, p. 24-27).
Table 1. Levels of moral development according to Kohlberg (1984 ) (adapted from Biaggio, 2006, p. 24-27).

Nivel Estagio Descricao
Pré-convencional 1 Orientagéo para a punigao e obediéncia: nesse estagio a moralidade é definida em termos
de suas consequéncias fisicas para o agente. Se a agdo € punida, € moralmente errada;
se ndo é punida, € moralmente certa.
2 Hedonismo instrumental: a agdo moralmente correta é definida em termos de prazer ou
da satisfagdo das necessidades pessoais.
Convencional 3 Moralidade do bom garoto, de aprovacéo social e relagdes interpessoais: o comportamento
certo é o que leva a aprovagéo dos outros.
4 Orientagéo para a lei e a ordem: nessa fase ha grande respeito pela autoridade, por regras
fixas e pela manutencdo da ordem social. Deve-se cumprir o dever.
Po6s-Convencional 5 A orientagdo para o contrato social: as leis ndo sdo mais consideradas validas pelo mero
fato de serem leis: as leis injustas devem ser mudadas.
6 Principios universais de consciéncia: o individuo reconhece principios morais universais
da consciéncia individual e age com eles.
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diferentes, de forma a fazer avalia-
¢des e o equacionamento moral das
situagdes propostas.

Nesse sentido, o ensino de cién-
cias pode contribuir com a discussao
de questdes sociocientificas em sala
de aula.

Questoes sociocientificas
e desenvolvimento moral

Questdes sociocientificas sdo
aquelas que envolvem a interagdo
entre a ciéncia e a sociedade e
valem-se de aspectos éticos ¢ mo-
rais. Segundo Zeidler et al. (2002),
varios pesquisadores tém mostrado
a importancia da utilizacdo de ques-
toes sociocientificas em sala de aula,
tanto para o aprendizado de concei-
tos cientificos como para o desen-
volvimento moral, a argumentacgéo
e a avaliagdo da informac3o.

O uso de células-tronco, terapia
genética, clonagem, problemas am-
bientais e utilizagdo de energia, entre
outros, sdo exemplos de questdes
sociocientificas. Esses temas, além
de seu conteudo cientifico, possuem
aspectos morais importantes que de-
vem ser destacados em sala de aula,
além de serem temas também apon-
tados pelos PCNs (Brasil, 1997b,
1998b) para o ensino de ciéncias,
como possuidores de aspectos éticos
relevantes para o ensino.

Segundo Sadler (2003), as ques-
tdes sociocientificas devem ser
consideradas do ponto de vista
de multiplas perspectivas, pois,
frequentemente, ndo possuem re-
solugcdes simples ¢ contam com
processos de raciocinio informal,
que difere do raciocinio formal, tdo
comum nas ciéncias e nas aulas de
ciéncias. Isso ndo significa, contu-
do, que o raciocinio informal seja
irracional: ele € racional, na medida
em que possui objetivos, ¢ siste-
matico e altamente justificado em
termos pragmaticos. Um exemplo
de raciocinio informal € o raciocinio

moral, que considera as ramificagdes
morais das decisdes tomadas em
questdes sociocientificas.

Em pesquisa recente, descrita em
Guimarées (2005), verificamos que
os estudantes eram contra a utili-
zag¢do de engenharia genética para
fins estéticos, por imaginarem que
isso poderia levar a criagcdo de uma
nova casta de pessoas que teriam
como obter vantagens futuras. Nessa
mesma pesquisa, alguns estudantes
usavam argumentos religiosos para
negar, inclusive, as manipulagdes
genéticas com fins terapéuticos.

A utilizagdo de células-tronco
¢ outro tema sociocientifico em
destaque nos ultimos anos. Apesar
das benesses prometidas, ha ainda
muitas controversias cientificas,
morais e juridicas a respeito de
seu uso (Lacadena, 2003). Um dos
problemas na pesquisa com células-
tronco ¢ o estatuto do embrido: em
que momento o embrido adquire
status de ser humano e se torna
indisponivel para a pesquisa? E
correto utilizar um embrido humano
para salvar uma outra vida humana?
Existem algumas tentativas de res-
ponder a essas perguntas, mas nem
todas sdo livres de problemas éticos
(Salem, 1997).

As controvérsias cientificas dizem
respeito a potencialidade terap€utica
das células-tronco embriondrias e
somaticas. A limitada capacidade
de diferenciagdo das células so-
maticas faz com que se defenda o
uso de células-tronco embrionarias.
As questdes ¢ticas relativas a vida
do embrido, a incompatibilidade
imunoldgica das células-tronco
embriondrias e sua capacidade de
gerar tumores levam a uma opgio
pelas células-tronco somaticas. As
pesquisas nesse campo sio, ainda,
tema de muitas controvérsias e
debates que parecem longe de uma
resolugdo (Sanchez, 2003), apesar
dos relativos avangos conquistados
nesse campo.

Nesse contexto, varias comissdes
internacionais debateram a utiliza-
¢do das células-tronco em pesquisa
biomédica, mas ndo chegaram a con-
senso. Isso mostra que, em questdes
de cunho moral que envolvem as
crengas das pessoas, ndo existe uma
unica solucdo (Neri, 2001). Mesmo
no interior das diferentes religides,
houve desacordos quanto a utiliza-
¢do das células-tronco e o estatuto
do embrido (NBAC, 2000).

Anosso ver, os estudantes devem
ser estimulados a debater esses as-
suntos, usando todas as informag¢des
a que puderem ter acesso, sejam elas
informagdes cientificas inerentes a
cada controvérsia moral ou conhe-
cimentos de outra natureza.

E importante ressaltar que o objeti-
vo das discussdes em questdes socio-
cientificas ndo é encontrar a verdade
moral ou cientifica. Como ja dito, a
resolugdo dessas questdes ndo € facil
e envolve multiplos aspectos da vida
dos estudantes. Por isso, cabe res-
saltar que o objetivo das discussdes
¢ permitir que cada aluno avalie as
informacdes, saiba alegar e ouvir os
argumentos dos colegas com respeito.
Atomada de decisdo, se ¢ que ela vai
ocorrer, pode levar em conta aspectos
cientificos, morais, religiosos, eco-
ndémicos ou politicos do problema
analisado. Como muitas questdes
sociocientificas atuais envolvem
aspectos morais, sua discussdo se
configura como um importante fator
para o desenvolvimento moral dos
estudantes (Blatt e Kohlberg, 1975;
Kohlberg e Hersch, 1977).

Sadler ¢ Zeidler (2005) verifica-
ram, em suas pesquisas, que pessoas
que haviam passado por situagdes
semelhantes as apresentadas para
discussdo sentiam empatia pelo per-
sonagem do exemplo e tomavam de-
cisdes em seu favor. Um dos dilemas
sociocientificos usados por Sadler e
Zeidler (2005, p. 91) e que causou
empatia com alguns entrevistados
foi o seguinte:
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Um casal e seu filho recém nascido
(seu unico filho) foram envolvidos
em um acidente de automovel ter-
rivel. O pai morreu instantaneamente
e 0 bebé ficou gravemente ferido. A
mae teve somente escoriagdes leves.
No hospital, os médicos informaram
a mae que seu filho iria morrer em
questdo de dias.

A mulher quer criar a crianga que ¢ o
produto dela e de seu marido morto.
Ela gostaria de pegar amostras de
células do seu filho morto de forma
que ela possa gestar ¢ dar a luz a
um clone de seu filho. Esta mulher
poderia produzir um clone de seu
filho morto?

Esse tipo de questdo pode ser
debatida, considerando-se varias
perspectivas. Como foi dito, algumas
pessoas se identificaram com a mae
que perdeu o filho e acharam que ela
tinha o direito de clonar a crianga
morta. Esse seria um tipo de racio-
cinio emotivo, segundo os autores
da pesquisa. Nessa mesma pesquisa,
foi verificado que o conhecimento do
conteudo cientifico em cada dilema
sociocientifico afetava a tomada de
decisoes (Sadler e Zeidler, 2005).

Outro aspecto que pode ser de-
senvolvido durante as discussdes
em questdes sociocientificas é a
capacidade de argumentacdo. Algu-
mas pesquisas tém mostrado que a
qualidade da argumentacdo é gran-
demente melhorada durante e apos
o debate de temas sociocientificos
(Sadler, 2004). Durante a discussdo
de dilemas sociocientificos, sdo cria-
das situagdes de desequilibrio, nas
quais os estudantes podem perceber
as inadequagdes de seus argumentos
e, dessa maneira, perceberem estimu-
los para elaborar argumentos mais
adequados.

Biaggio et al. (1999) utilizaram
dilemas ambientais, com o objetivo
de mudar as atitudes dos estudantes
em relagdo ao meio ambiente. Nesse
trabalho, os autores verificaram que
a metade dos estudantes obteve al-

gum tipo de mudanca favoravel em
relagdo as questdes ambientais. Esses
eram, justamente, os estudantes que
tiveram a maior participacdo nos
debates sobre dilemas ecologicos
propostos. Segundo os autores, mui-
tos estudantes que participaram da
pesquisa estavam mais interessados
em temas proprios da adolescéncia,
como sexualidade, gravidez e uso
de drogas, entre outros. Estes temas
foram trabalhados com os temas
ambientais, de forma a satisfazer os
estudantes. Os problemas proprios
da adolescéncia podem ter dificul-
tado a qualidade da participagdo
nos debates, ja que a motivagdo dos
estudantes ndo estava ligada ao tema
da pesquisa.

Também foi destacado por Biaggio
et al. (1999) que o fato de psicélogos
terem encaminhado as discussdes difi-
cultou o andamento da pesquisa. Isso
foi percebido porque os estudantes
se manifestaram, afirmando que os
psicologos deveriam tratar de temas
outros que nio o ambiental. Assim,
os autores (Biaggio et al., 1999)
recomendam que esse tipo de debate
seja encaminhado por professores de
ciéncias naturais, de modo integrado
ao curriculo escolar. Os pesquisadores
finalizam suas investigacdes e sua
avaliacdo de resultados destacando
o papel da motivagdo dos estudantes
para implementag¢do de programas
desse tipo.

Os fatos relatados podem ser
importantes indicadores de que deve
haver algum tipo de motivagdo pré-
via antes dos debates propriamente
ditos e de que os temas utilizados
devam ser aqueles mais proximos
dos interesses dos estudantes. Toda-
via, nem sempre isso € possivel. Uma
tentativa de driblar esse problema
pode ser a utilizagao de temas mais
relacionados aos debates nacionais,
dentro de cada conteudo especifico,
como ¢ o caso da tematica relacio-
nada as células-tronco, alimentos
transgénicos e clonagem.

Consideracoes finais

E claro que temos consciéncia
de que nem todos os conteudos das
disciplinas cientificas podem utilizar
debates de questdes sociocientificas.
Da mesma forma, essa metodologia
ndo pode, de forma alguma, ser usada
em todas as aulas, ja que a escolha
dos temas, o preparo dos dilemas e
das questdes exigem muito tempo do
professor. Ressaltamos, ainda, que
¢ essencial que essa alternativa ndo
seja descartada.

Apesar de seu valor intrinseco,
o debate de questdes sociocientifi-
cas, por si s0, ndo fara com que os
estudantes tenham um desenvolvi-
mento moral que os leve a autono-
mia. Para isso, também concorrem
as relagdes que se experimentam
no interior da escola, ou seja, é
necessario que os valores morais
extrapolem as salas de aula de for-
ma que, na escola, se exercite e se
instaure o respeito mutuo.

Referéncias

ARAUIJO, U.F. 1996. O ambiente escolar e o
desenvolvimento do juizo moral infantil.
In: L. MACEDO (org.), Cinco estudos
de educagdo moral. Séo Paulo, Casa do
Psicologo, p. 105-135.

BIAGGIO, A.M.B. 2006. Lawrence Kohlberg:
ética e educagdo moral. Sdo Paulo, Editora
Moderna, 127 p.

BIAGGIO, A.M.B.; VARGAS, G.A.O;
MONTEIRO, J.K.; SOUZA, LK.; TE-
SCHE, S.L. 1999. Promogéo de atitudes
ambientais favoraveis através de debates
de dilemas ecolégicos. Estudos de Psico-
logia, 4(2):221-238.

BLATT, M.M.; KOHLBERG, L. 1975. The
effects of classroom moral discussion upon
children’s level of moral judgment. Jour-
nal of Moral Education, 4(2):129-161.

BRASIL. 1969. Decreto-Lei n® 869 de 12
de setembro de 1969. Dispde sobre a
inclusdo da Educag¢do Moral ¢ Civica
como disciplina obrigatdria, nas escolas
de todos os graus e modalidades, dos
sistemas de ensino no Pais, e da outras
providéncias. Disponivel em: http://
wwwo.senado.gov.br/legislacao/Lista-

volume 13, ndmero 2, maio « agosto 2009

167



168

Marcio Andrei Guimardes, Washington Luiz Pacheco de Carvalho

Publicacoes.action?id=195811, acesso
em: 08/08/2009.

BRASIL. 1971. Lei de n® 5692 de 11 de
agosto de 1971. Fixa Diretrizes ¢ Bases
para o ensino de 1° e 2° graus, ¢ da outras
providéncias. Disponivel em: http:/www.
planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L5692.
htm; acesso em: 08/08/2009.

BRASIL. 1997a. Pardmetros Curriculares
Nacionais: apresentagdo dos temas trans-
versais e ética. Secretaria de Educacdo
Fundamental. Brasilia, MEC/SEF, 146 p.

BRASIL. 1997b. Pardmetros Curriculares
Nacionais: ciéncias naturais. Secretaria
de Educac@o Fundamental. Brasilia, MEC/
SEF, 136 p.

BRASIL. 1998a. Pardmetros Curriculares
Nacionais (5“a 8“séries): temas transver-
sais. Secretaria de Educa¢do Fundamental.
Brasilia, MEC/SEF, 436 p.

BRASIL. 1998b. Pardmetros Curriculares
Nacionais (5° a 8 séries): ciéncias
naturais. Secretaria de Educacdo Funda-
mental. Brasilia, MEC/SEF, 138 p.

CANTO-SPERBER, M; OGIEN, R. 2004.
Que devo fazer? A filosofia moral. Sdo
Leopoldo, Editora Unisinos, 128 p.

DIAS, A.A. 1999. Educa¢do moral para a
autonomia. Psicologia Reflexdo & Critica,
12(2):459-478.

DURKHEIM, E. 2008. 4 educagdo moral.
Petrépolis, Vozes, 270 p.

DUSKAS, R.; WHELAN, M. 1994. O desen-
volvimento moral da idade evolutiva. Sao
Paulo, Edigdes Loyola, 124 p.

FREITAS, L.B.L. 2002. Piaget ¢ a consciéncia
moral: um kantismo evolutivo? Psicologia
Reflexdao e Critica, 12(2):303-308.

FREUD, S. 1974. O mal-estar na civilizagdo.
Rio de Janeiro, Imago, 112 p.

GUIMARAES, M.A. 2005. Cladogramas e
evolugdo no ensino de biologia. Bauru,
SP. Dissertagdo de Mestrado. Universidade
Estadual Paulista, 233 p.

KANT, I. 2005. Fundamentag¢do da
metafisica dos costumes. Lisboa,
Edigdes 70, 120 p.

KOHLBERG, L. 1984. Essays on moral
development. V. 1I: The psychology of
moral development. New York, Harper
& Row, 768 p.

KOHLBERG, L.; HERSH, R.H. 1977. Moral
development: a review of the theory. The-
ory into Practice, 16(2):53-59.

LA TAILLE, Y. de. 2006. Moral e ética:
dimensoes intelectuais e afetivas. Porto
Alegre, Artmed, 192 p.

LACADENA, J. R. 2003. Experimentagao
com embrides: o dilema ético dos em-
brides excedentes, os embrides somaticos
e os embrides partenogenéticos. /n: J.L.
MARTINEZ, Células-tronco humanas:
aspectos cientificos, éticos e juridicos. Sao
Paulo, Edi¢des Loyola, p. 65-99.

MILGRAM, 8S. 1963. Behavioral study of
obedience. Journal of Abnormal and so-
cial Psychology, 67(4):371-378.

NATIONAL BIOETHICS ADVISORY COM-
MISSION (NBAC). 2000. Ethical issues
in human stem cell research: religious
perspective. Rockville, vol. I1I. Disponivel
em: http://www.bioethics.gov; acesso em:
17/09/2006.

NERI, D. 2001. 4 bioética em laboratorio:
células-tronco, clonagem e saiide humana.
Sao Paulo, Edigdes Loyola, 192 p.

PIAGET, J. 1994. O juizo moral na crianga.
Sao Paulo, Summus Editorial, 302 p.
ROMANO, R. 2001. Contra o abuso da
ética e da moral. Educag¢do & Sociedade,

22(76):94-104.

SANCHEZ, P.C. 2003. Utiliza¢do das célu-
las-tronco na terapia celular da medicina
regenerativa: realidades e fantasias. /n:
J.L. MARTINEZ (ed.), Células-tronco
humanas: aspectos cientificos, éticos e
Juridicos. Sao Paulo, Edi¢des Loyola,
p. 61-64.

SADLER, T.D. 2003. The morality of socio-
scientific issues: Construal a resolution
of genetic engineering dilemmas. Science
Education, 88:4-27.

SADLER, T.D. 2004. Informal reasoning
regarding socioscientific issues: A critical
review of research. Journal os Research in
Science Teaching, 41(5):513-536.

SADLER, T.D.; ZEIDLER, D.L. 2005. The
significance of content knowledge for
informal reasoning regarding socioscien-
tific issues: applying genetics knowledge
to genetic engineering issues. Science
Education, 89:71-93.

SALEM, T. 1997. As novas tecnologias re-
produtivas: o estatuto do embrido e a nogdo
de pessoa. Mand, 3(1):75-94.

ZEIDLER, D.L.; WALKER, K.A.; ACK-
ETT, W.A.; SIMMONS, M.L. 2002.
Tangled up in views: beliefs in the
nature of science and response to socio-
scientific dilemmas. Science Education,
86:343-367.

Submetido em: 20/02/2008
Aceito em: 06/03/2009

Marcio Andrei Guimardes
Departamento de Biologia

da Universidade Federal de Sergipe
Campus Professor Alberto Carvalho.
UFS/DBI, Av. Vereador Olimpio
Grande, s/n

49500-000, Itabaiana, SE, Brasil.

Washington Luiz Pacheco

de Carvalho

Departamento de Fisica e Quimica —
FEIS/Unesp de Ilha Solteira.
DFQ/FEIS/UNESP

Educagdo Unisinos



