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“A determinagdo essencial da filosofia moral era ajudar exatamente o
ser humano a conduzir uma vida em consciéncia”.

(Habermas)

A moralidade € a melhor de todas as regras para orientar a
humanidade.

(Friedrich Nietzsche)



RESUMO

A moralidade é inerente a condicdo humana pois a vida em sociedade exige uma orientacdo
moral — seguir regras que norteiam o0 comportamento -, uma postura em que as agdes
fundamentam-se numa reflexdo, numa decisdo e num julgamento racional. O estudo da
moralidade e do desenvolvimento moral constitui, portanto, um dos aspectos mais
importantes na compreensdo do processo de educacdo e socializacdo do ser humano, tendo
professores e alunos como principais sujeitos. Partindo desse pressuposto, a pesquisa
investigou as concepcbes sobre a moralidade dos professores do ensino médio e a
contribui¢do no processo de desenvolvimento e julgamento morais dos alunos adolescentes
inseridos no contexto escolar. Os referenciais tedricos dessa pesquisa foram o conceito de
moralidade da filosofia de Adolfo Sanches Véazquez e a teoria do desenvolvimento do
julgamento moral, de Kohlberg. O procedimento metodoldgico foi qualitativo, com analise de
contetdo e construcdo de categorias interpretativas das respostas dos professores das suas
concepcdes sobre a moralidade. O contexto escolhido foi uma escola pablica da Zona Norte
da cidade de Séo Paulo, e os sujeitos foram os professores do ensino médio e alunos do 3° ano
do Ensino médio que atendiam ao perfil de adolescentes inseridos em contexto escolar. Aos
professores foi aplicado questiondrio com perguntas fechadas e abertas, sobre suas
concepcdes acerca da moralidade humana. Para aferir o nivel de desenvolvimento moral dos
alunos adolescentes utilizou-se a adaptacdo brasileira do Sociomoral Reflection Objective
Measure (SROM), de J. Gibbs, que consiste em dois dilemas morais kolberguinianos seguidos
de perguntas. Para cada item sdo apresentadas ao sujeito seis alternativas de respostas, onde
cada uma delas corresponde a um dos estagios dos niveis de julgamento moral da teoria de
Kohlberg. A partir da andlise dos dados, verificou-se que a concep¢do de moralidade
heterénoma dos professores nédo se distancia, qualitativamente, do desenvolvimento moral, no
nivel convencional de moralidade, dos alunos adolescentes. Observou-se que, na concepgéo
dos professores, que a moralidade é uma construcdo social e historica, externa ao individuo e
desenvolver a moralidade dos alunos significa educar para o respeito as regras e normas da
sociedade. Nesse sentido, ndo existe o entendimento de que a o desenvolvimento moral e a
moralidade sdo construcdes cognitivas e sociais dos sujeitos. O julgamento moral dos alunos
situa-se no nivel convencional (estagios 3 e 4), proprio da adolescéncia, confirmando a teoria
do desenvolvimento moral de Kohlberg. Nas consideragdes finais, comenta-se a importancia
da formacéo ética, moral e da moralidade (inicial e continuada) dos professores, uma vez que

os documentos oficiais que servem de parametros para a educacdo brasileira, institui a ética



como tema transversal e o professor como educador moral. Conclui-se, ainda, que e a
concepcao de desenvolvimento moral aparece contemplada no entendimento dos professores,
entretanto ndo se verifica uma pratica planejada e sistematica no fazer docente em relacéo a
estes aspectos, incluindo reflexdo sobre a pratica pedagogica, reflexdes sobre aspectos
importantes do desenvolvimento e julgamento moral, especificamente na adolescéncia, e
implicacdes dos meios de mediagdo na promocao do desenvolvimento moral dos alunos.

Palavras-chaves: Desenvolvimento moral; Formacdo de professor; Moralidade;

Adolescéncia.



ABSTRACT

Morality is inherent to human condition because the life in society requires a moral guidance
— follow the rules that guide the behavior-a posture in which the actions are based on a
reflection, in a decision and a rational judgment. The study of morality and moral
development is therefore one of the most important aspects in understanding the process of
education and socialization of the human being, with teachers and students as the main
subject. Starting from this assumption, the research investigated the conceptions about the
morality of middle school teachers and the contribution in the development process and moral
judgment of teenage students entered in the school context. The theoretical references of this
research were the concept of morality philosophy of Adolfo Sanchez VVazquez and the theory
of the development of moral judgment, of Kohlberg. The methodological procedure was
qualitative, content analysis and construction of interpretive categories of responses of
teachers of their conceptions of morality. The context chosen was a public school in the area
north of the city of Sdo Paulo, and the subjects were the high school teachers and students in
the 3rd year of high school that catered to the teenage profile inserted in school context.
Teachers questionnaire was applied with closed and open questions, about their conceptions
about human morality. To assess the level of students ' moral development teenagers used the
Brazilian adaptation Sociomoral Reflection Objective Measure (SROM), by j. Gibbs, which
consists of two kolberguinianos moral dilemmas followed by questions. For each item are
presented the subject six alternative answers, where each corresponds to one of the stages of
Kohlberg's theory of moral judgment. From the analysis of the data, it was found that the
conception of morality heterbnoma of teachers is not distance, qualitatively, moral
development, in conventional level of morality, of teenage students. It was observed that, in
the design of teachers, that morality is a social and historical construction, external to the
individual and to develop students * morality means educating for the respect for the rules and
norms of society. In this sense, there is no understanding that the morality and moral
development are cognitive and social constructions of the subjects. The moral judgment of the
students is located in conventional level (stages 3 and 4), own adolescence, confirming the
theory of Kohlberg's moral development. In closing remarks, comments on the importance of
ethics training, morale and morality (initial and continuing) of teachers, since the official
documents that serve as parameters for the Brazilian education, the establishment of the ethics
as a cross-cutting issue and the teacher as moral educator. It is concluded that and the

conception of moral development included in teachers ' understanding appears, however there



is a planned and systematic practice in making teaching regarding these aspects, including
reflection on pedagogical practice, reflections on important aspects of development and moral
judgment, specifically in adolescence, and media implications of mediation in promoting

moral development of the students.

Keywords: Moral development; Teacher training; Morality; Adolescense.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo de mestrado esta vinculada a linha de pesquisa de Fundamentos da
Educacdo do Programa de POs-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do
Triangulo Mineiro, MG. Esta pesquisa aprofunda a moralidade dos professores e o
desenvolvimento moral dos alunos adolescentes inseridos no contexto escolar como
elementos fundamentais e estruturantes do processo educacional.

A pesquisa, em nivel de mestrado, aborda o desenvolvimento moral de alunos
adolescentes de ensino médio e a contribuicdo dos professores no processo de
desenvolvimento moral de seus alunos adolescentes a partir das suas préprias concepg¢des de
moralidade. O referencial teérico que da suporte para esta dissertacdo € a compreensao de
moralidade fornecida por Vazquez e a teoria do desenvolvimento moral de Kohlberg.

Acredita-se que com o aprofundamento de pressupostos tedricos do desenvolvimento
moral e da moralidade, presentes nesta investigacao, pode-se identificar o contetdo e a forma
de pensar e agir moralmente, de professores e alunos adolescentes e, como consequéncia,

analisar as decorréncias na educacdo moral dos alunos.

Origem do Estudo

A pesquisa percorreu 0 caminho da investigacdo sobre a moralidade e o
desenvolvimento moral de alunos adolescentes inseridos no contexto escolar e a contribuicéo
significativa do professor em tal desenvolvimento da moralidade. Trata-se de uma tentativa de
demonstrar o nivel de julgamento moral dos alunos adolescentes no enfrentamento com
dilemas morais do cotidiano e a contribuicdo do professor no desenvolvimento moral dos
alunos adolescentes.

Como Professor de Filosofia no Ensino Médio do Sistema Estadual de Ensino do
Estado de S&o Paulo e de Escolas da Rede Privada de Ensino do Estado de S&o Paulo constato
0 desafio, cada vez mais complexo da Educacdo e Desenvolvimento Moral na fase da
adolescéncia. A tarefa de educar torna-se complexa uma vez que os professores tém que lidar
ndo s6 com alguns saberes especificos, como era no passado, mas também com a construcéo
de valores cada vez mais efémeros nos dias atuais.

Uma das situagfes mais desafiadoras com a qual se deparam os profissionais que
atuam na area da educacdo é a necessidade de contribuir com os subsidios de uma solida
formacgdo ética nos alunos, por meio de uma educacdo que desenvolva a autonomia dos

sujeitos frente a desordem moral (MACINTYRE, 2001) presente em nossa sociedade.
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Professores e alunos, sujeitos sociais e histdricos — entendemos sujeitos socio
historicos como seres sociais na convivéncia com o0s outros, que se constitui e interage com e
na realidade, como parte integrante do meio social e historico que atuam - se deparam com
uma sociedade em permanente conflito onde os principios éticos e morais acabam sendo
postos em questdo. Podemos perceber nas diversas publicagcbes impressas, como livros,
jornais, artigos cientificos em revistas periddicas e outros, que abordam questdes sobre este
novo modelo social, que ele fortalece valores individualistas em detrimento dos valores
sociais, o que dificulta a convivéncia em grupo (passivel de se verificar pelos varios episodios
de violéncia publicados nas midias), onde fica evidente o desrespeito as leis e regras, bem
como a vida humana. A esse respeito Silva (2009, p.16) coloca que “a cultura em voga leva
os individuos a uma atitude de indiferenca em relacdo as leis, normas e regras de garantia do
convivio social ou de indecisdo quanto as que devem seguir”.

Nesse sentido, torna-se premente a necessidade de discussdo e reflexdo dos valores
éticos e morais em nossas vidas e que podem ser desenvolvidos através da e na educacéo.
Segundo Neto e Rosito (2009):

Reafirma-se, portanto, que a formacdo moral e ética é uma das contribui¢Ges
essenciais da educacdo aos apelos dos tempos contemporéneos. Insere-se nessas
contribui¢des a importancia de principios que fundamentem e promovam condi¢des
para uma vida pessoal e social de melhor qualidade. No interesse desses principios e
condicfes, a formacdo moral e ética torna-se também parte da educacdo para a
consciéncia do limite.” (NETO E ROSITO, 2009, p. 10)

Para o exercicio de sua profissdo docente, os professores sdao formados e atuam nas
suas disciplinas especificas: matematica, portugués, ciéncias, historia ou qualquer outra
disciplina. As praticas pedagbgicas baseiam-se no referencial bibliografico e metodoldgico
consagrado do ponto de vista tedrico e das experiéncias que deram certo. Com relagéo a ética
e moral, onde o professor pode encontrar subsidios tedricos para desenvolver estratégias que
fortalecam o desenvolvimento da moralidade dos educandos? Como lidar com esta questéo,
com criangas e adolescentes na Educagéo basica, uma vez que, baseado na teoria cognitivo-
evolucionista de Piaget, e depois Kohlberg elas ainda se encontram na fase da heteronomia,
portanto sdo dependentes de certa forma dos conceitos e valores da propria familia, ou de
figuras de autoridade, como o professor. Qual o papel e importancia da escola e do professor

no processo de desenvolvimento da moralidade?
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Os Parédmetros Curriculares Nacionais (2001), que prescrevem o desenvolvimento
moral das criancas e adolescentes e a ética como tema transversal na escola, hoje sdo bastante
conhecidos e discutidos dentro das mesmas, e muitos dos projetos politicos pedagogicos sao
significativamente influenciados por eles.

A diretriz em questdo afirma que os temas transversais sdo amplos, traduzem
preocupacdes da sociedade brasileira de hoje e devem ser incorporados as areas ja existentes
no trabalho educativo da escola, atravessando os diversos campos de conhecimento. O texto,
que se refere especificamente ao trabalho com a ética, propde atividades que levem o aluno a
pensar sobre sua conduta e a dos outros, a partir de principios, tendo como contedos
prioritarios o respeito matuo, a justica, a solidariedade e o didlogo.

De acordo com La Taille (2006), o conteudo do tema ética

[...] pode associar-se com uma definicdo de ética, pois traduz uma posicao
pedagogica que preza o desenvolvimento da autonomia moral. Porém, poderia muito
bem se chamar de Educacdo Moral, porque é disso que se trata (a questdo dos
deveres ¢ central). A escolha do titulo ‘Etica’ deveu-se essencialmente ao perigo

politico que havia em ‘requentar’ os termos de uma proposta anterior[...] (2006, p.
66).

A necessidade de que nos ocupemos de questbes relacionadas ao desenvolvimento
moral é evidente. Autores da sociologia, como Peralva (2000) e Zaluar (1994), falam,
discutindo a realidade brasileira, sobre uma sociedade constituida de grandes desigualdades
econdmicas, levando a um processo de individualismo em massa e de quebra do vinculo
social. Compreendem que, frente a esse quadro social, o jovem fica sem perspectiva, sendo a
miséria apontada como uma das causas de propagacdo de valores como o crime, bem como a
omissdo da familia e de instituicbes como escolas e igreja na transmissdo de valores morais.

Refletindo sobre o que é necessario para que o sujeito se desenvolva moralmente e
consiga estabelecer relagdes de autonomia e cooperagdo, percebemos a importancia da escola
e da relacdo com o professor, além da familia e do convivio social, para a constituicdo do
sujeito. Essa relacdo pode auxiliar o desenvolvimento cognitivo e moral do jovem, o que
afirma a grande responsabilidade da escola e do educador e a necessidade de pensarmos seu
trabalho.

A relagcdo com a figura do professor, conforme indicam Lino de Macedo (1996),
Jaqueline Andrade (2003), Telma Vinha (2000), Maria Luiza Xavier (2003), Tania Marques
(2005), Yves de La Taille (1999), D’Aurea-Tardeli (2009) e Trevisol (2009), pode ser algo



15

extremamente produtivo para o desenvolvimento moral do adolescente, em especial para a
constituicdo de valores, o que justifica a escolha do aprofundamento na figura do professor
para a pesquisa atual.

Na revisdo de literatura e na busca sobre o estado da arte desta dissertagéo,
encontramos pesquisas que demonstram, no entanto, que o desenvolvimento ético e moral
previsto neste texto como algo a ser trabalhado, independentemente da disciplina com a qual
0 professor se ocupa, na pratica, muitas vezes nao vem ocorrendo, ou ocorre de modo isolado
nas praticas dos professores e nas escolas.

Segundo Jaqueline Andrade (2003), a qualidade da relagdo com o professor pode
proporcionar o0 aparecimento de esquemas afetivos diferentes na crianca e no adolescente.
Além disso, aponta para a importancia do desenvolvimento moral do professor, afirmando
que, quando é alguém auténomo, tende a propiciar autonomia nas relacGes, o que é relevante
para o desenvolvimento da autonomia do aluno.

La Taille (1999) acredita, também, na relevancia do posicionamento moral do
professor. Entende que as relagdes em sala de aula s6 sdo produtivas quando o professor
assume um lugar de autoridade sem autoritarismo. Defende que a relacdo professor-aluno é,
por defini¢do, assimétrica, pois ele sabe coisas que o aluno quer saber. Assim, a hierarquia
ndo deve ser negada no ambiente escolar, mas a autoridade do professor s6 existe quando
considerada legitima pelo aluno.

O trabalho de Ulisses Araujo (1999) contribui para esta pesquisa por entender que
um ambiente democratico e cooperativo é importante para o desenvolvimento do juizo moral
na crianca. Vivenciar esse tipo de relacdo com adultos e pares na escola pode ser, inclusive,
mais relevante do que o nivel s6cio econdmico em que o jovem vive. Afirma-se, assim, a
importancia da relacdo com o professor e com a escola, mesmo frente a dificuldades sociais.

Para Maria Luisa Xavier (2003), a formacao do professor é extremamente importante
para que ele seja relevante na formacdo do sujeito, pois faz parte da funcdo do educador
ajudar no processo de socializacdo da crianca, trabalhando a questdo da disciplina no
desenvolvimento. Destaca o aprimoramento do professor nos dias de hoje, quando héa
necessidade de saber dar aula para quem nédo sabe ser aluno. Ainda, a autora salienta o
apagamento, nos discursos e nas propostas de praticas pedagogicas contemporéneas, do
processo de construcdo da autonomia das criancas e jovens, afirmando que hoje pouco se fala,
ou planeja, de estratégias para obtengdo dessa postura na escola. Para ela, questdes referentes

a dimensbes ndo cognitivas, como o0 processo de individualizacdo, a socializacdo e o
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disciplinamento dos alunos, sdo pouco contempladas nos cursos de formacao de professores, e
ha uma necessidade imediata de revisdo desse tema.

O trabalho de Telma Vinha (2000) colabora para o tema, pois destaca a importancia
da formacéo do professor como um todo, atraves do aprofundamento tedrico e também de
uma profunda reflexéo sobre sua prética.

O professor certamente esta trabalhando com a moralidade, mesmo quando julga que
ndo o faz. Considerando que ndo ha possibilidade de isentar-se desta responsabilidade ao
trabalhar com educacdo, prople-se entdo que esse trabalho seja feito da melhor maneira
possivel e de forma coerente com os objetivos que esses profissionais gostariam de atingir, ou
seja, utilizando procedimentos coerentes com o cidaddo que gostariam de formar no futuro.
(VINHA, 2000, p. 575).

D’Aurea-Tardeli (2009) entende que educar € transmitir conhecimentos, e que estes
estdo integrados a uma cultura através de uma perspectiva ética, o que leva, necessariamente,
a educar em valores éticos, ou seja, valores que formam o carater e permitem que se construa
um mundo mais justo. Entende que isso nao ¢ tarefa facil, “ja que esses valores vinculam-se a
representacdes sociais e manifestacdes afetivas que os constituem, bem como a contetdos de
natureza moral” (p. 70)

A relevancia do tema esta em procurar aprofundar a compreensdo do
desenvolvimento da moralidade adolescente e qual a contribuicédo efetiva do professor neste
processo: aferindo o nivel de julgamento moral do aluno adolescente inserido no contexto
escolar e investigando as concepcGes de moralidade dos professores em favor do
desenvolvimento moral do adolescente. A analise a ser feita inicia-se pela compreensdo do
processo de desenvolvimento moral do ser humano na perspectiva da teoria cognitiva e
construtivista e do juizo moral de Kohlberg. Segue pela busca da compreensdo das
concepcdes morais dos professores, importantes como desenvolvedor da moralidade do outro-
adolescente.

O problema que norteara a investigacdo nesta pesquisa foi formulado do seguinte
modo: Até que ponto a medida moral e o nivel/estagio de julgamento moral do aluno
adolescente em situacdo escolar podem ser influenciados pela concepcéo de desenvolvimento
e julgamento moral do professor?

A resposta a essa pergunta - através da compreensao mais profunda do processo de
desenvolvimento moral do aluno adolescente e do que nas concepcdes e agdes dos professores
favorecem tal desenvolvimento - pode auxiliar na superagdo de problemas sociais

contemporaneos, anteriormente referidos, ao gerar dados que contribuam para a melhoria da
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educacdo moral nas escolas e na presenca destes contedos nas formacGes, iniciais e
continuadas dos docentes. Uma vez que, de acordo com a proposta dos PCN's (MEC, 1997),
toda a escola, mas, sobretudo, os professores devem ser educadores morais. O conhecimento e
a compreensdo que o profissional da educacdo tem sobre a forma com que o desenvolvimento
moral acontece no aluno contribuem, de maneira significativa, para a efetivacdo desse
trabalho na escola.

E ainda: a formacdo da moralidade do professor, seja informal ou formal (por via
académica) é condicdo imprescindivel para que este profissional da educacdo colabore no
desenvolvimento moral dos alunos adolescentes sob sua responsabilidade. 1sso levanta alguns
questionamentos sobre o papel do professor enquanto educador e mediador do processo de
formacgdo moral. Quais seriam 0s recursos utilizados por estes profissionais para realizacdo
desta formacdo? De onde vem estes recursos? Qual o lugar reservado a formacdo moral ao
longo do desenvolvimento das disciplinas especificas? Quais as fontes de informacéao
consultadas por estes profissionais?

Sabe-se que é premissa basica, para a profissdo, que todo professor deve possuir
conhecimentos técnico-cientificos relevantes e os mais atualizados possiveis para media-los
com seus alunos na diversidade de areas do saber escolar ou académico (PALACIOS, 2004).
No entanto, concomitante a tais capacitacdes técnico-cientificas concebe-se, também,
explicita, ou implicitamente, que as instituicdes de ensino devem primar pela formacéao ética
ou pelo carater de seus educandos. Ou o termo que utilizamos, recorrentemente, nesta
dissertacdo, a saber: desenvolvimento moral.

Esta pesquisa ganha importancia por permitir um maior conhecimento da estrutura
destas relacOes: da relevancia do desenvolvimento moral do aluno adolescente e a formacéo
da moralidade do professor, a partir disso, destacar 0s pontos relevantes no trabalho de
formacdo, que possibilitem a tomada de consciéncia do professor e possam aumentar a
frequéncia e melhoria das préaticas de desenvolvimento da moralidade.

Parte-se da ideia de que professores que compreendem a moralidade e seu
desenvolvimento auxiliam no desenvolvimento do jovem em direcdo a moral da autonomia,
tendendo a estabelecer relagdes mais autbnomas e cooperativas, que possibilitam a busca do
bem comum e, assim, podem trazer uma melhoria a nossa sociedade.

Esta pesquisa tem por objetivo principal investigar a moralidade dos professores e
dos alunos no ensino médio para verificar a contribuicdo do professor no desenvolvimento
moral dos alunos bem como aferir o estagio/nivel de desenvolvimento e julgamento moral de

adolescentes frente a dilemas da vida real.
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Para alcancar tal objetivo constituimos como objetivos especificos:

e Fundamentar e relacionar o desenvolvimento humano com o desenvolvimento moral

na adolescéncia;

e Demonstrar e caracterizar as concepgdes dos professores sobre a moralidade e as suas

contribuicdes no desenvolvimento moral do aluno adolescente;

e Mensurar e analisar o nivel de moralidade dos alunos adolescentes inseridos em

contexto escolar;

e Examinar e considerar nas respostas dos alunos como um professor pode ser uma

referéncia no processo de constituicdo moral do aluno adolescente.

Assim esta pesquisa se Justifica pela validade tedrica e pratica que se estabelece nos
fundamentos educacionais e mais que isso, nos fundamentos filoséficos nos quais sdo
discutidas as questdes da ética, especificamente a formacéo moral do ser humano.

Nos ultimos anos, a moralidade e o desenvolvimento moral constituem campos
especificos de pesquisas na area educacional. O interesse pelo tema deve-se a necessidade de
uma perspectiva cientifica para o entendimento do desenvolvimento integral do ser humano,
incluindo a moralidade, e sua relagdo com o sistema educacional.

As mudancas sociais (novas configurac6es familiares, novas relacbes com 0s espagos
e tempos sociais em virtude das tecnologias e outras) e suas consequéncias trazem para o
centro das discussbes pedagOgicas a necessidade de uma educacdo voltada para o
desenvolvimento da ética, autonomia e da cidadania. Entretanto, existem divergéncias em
relacdo ao que se entende como desenvolvimento integral, uma vez que as praticas
pedagdgicas tendem a enfatizar determinados aspectos do desenvolvimento em detrimento de
outros. A moralidade figura entre os “outros”. Sendo tratada como tema periférico nas aulas
de “religiao” ou “filosofia”.

O desenvolvimento moral, por sua complexidade e natureza social, € um dos
aspectos mais prejudicados nas diversas praticas educativas. Nas escolas, o desenvolvimento
moral faz parte de um curriculo invisivel, prescrito como tema transversal, e pouco conhecido
da maioria dos professores, 0 que sugere a necessidade de estudos sobre o tema, sobretudo a
partir de uma perspectiva sisttmica que valoriza o papel do contexto sociocultural e das
relagdes sociais.

Diante da complexidade do fenbémeno, necessario se faz aprofundar o
questionamento sobre como e quem contribui, para o desenvolvimento da moralidade dos

sujeitos que orientam as acOGes em suas relagdes. Como o processo de desenvolvimento da
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moralidade acontece no adolescente, suas etapas e formas que acompanham os sujeitos desde
seu nascimento, propagando-se por toda a sua existéncia?

No decorrer desse desenvolvimento, a escola, e principalmente o professor, possuem
papel relevante, pois se acredita que, por meio da convivéncia entre 0s sujeitos e das
experiéncias vividas na escola, a crianca e o adolescente constroem conceitos relativos a sua
moral e desenvolve habilidades para refletir sobre as condutas e desafios que lhe s&o
apresentados.

O processo de desenvolvimento moral ndo deve ser confundido com a transmissao
unilateral de valores e a aprendizagem passiva, as criancas e adolescentes, de normas e regras
estabelecidas arbitrariamente pelos adultos.

Na atualidade existe uma preocupacdo com o0s valores que estdo emergindo na nossa
sociedade. Fendbmenos como o nihilismo, hedonismo, individualismo, xenofobia, corrup¢éo
estdo na contramao da consolidagdo dos juizos morais dos sujeitos em nossa sociedade.

Maclintyre (2001) preocupa-se com a desordem moral resultante destes valores
modernos, para este filosofo, os seres humanos fazem parte de um contexto social, onde
realizam diversos tipos de acGes que estdo interligadas entre si, e que trazem resultados tanto
para 0 sujeito que as exerce, quanto para toda a comunidade em que este sujeito vive. Por
1SS0, suas acgdes devem ter uma busca intencionada, com objetivos determinados, definidos
por sua propria natureza, para que esses individuos possam desenvolver habilidades que
tenham equilibrio entre a razdo e os desejos, € claro, que tenha em vista um reto fim. Por isso,
Maclntyre propde uma educagdo baseada nas virtudes. “A virtude ¢ uma qualidade humana
adquirida, cuja posse e exercicio costuma nos capacitar a alcancar aqueles bens internos as
praticas e cuja auséncia nos impede, para todos os efeitos, de alcangar tais bens”.
(MACINTYRE, 2001, p.321)

Maclntyre propde essa educacdo ao ver que a sociedade contemporanea como uma
sociedade liberal esta imersa num total estado de desordem moral, resultado da falta de
valores morais que poderiam guiar as acOes desse sujeito liberal. Quando um individuo néo é
mediado por uma tradi¢do, e ndo possui mais um bem Gltimo para 0 seu agir, ele passa a
assumir um ponto de vista neutro e a agir conforme o que lhe convém e julga ser o melhor
para si mesmo.

Tal situagéo afeta, sobretudo, a adolescéncia, que caracteriza-se por ser um periodo de
construcdo de valores sociais e de interesse por problemas éticos e ideoldgicos. O adolescente
aspira & perfeicdo moral e expressa um grande altruismo o que frequentemente origina

revoltas por descobrir que a sociedade ndo se coaduna com os valores que defende. O facto de
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possuir novas capacidades cognitivas de reflexdo e abstracdo ira permitir elaborar
mentalmente hipoteses, debater ideias e confrontar opinides, construindo uma teoria propria
da realidade. O adolescente confronta os seus proprios valores com os valores do “mundo
adulto”, na tentativa de alcancgar a tdo desejada autonomia. Para tal ajuiza regras e convengoes
sociais, 0 que o leva, por vezes, a acata-las e, por outras, a desobedecé-las (KOHLBERG,
1981). Isto levanta a questéo: de que modo se processa o desenvolvimento moral? Como o
professor auxilia no processo de desenvolvimento da moralidade adolescente? Como o
professor forma a sua moralidade?

A teoria do desenvolvimento moral de Kolberg confirma que o desenvolvimento
moral de uma crianca depende da sua idade e maturidade de raciocinio. Desenvolvimento
moral é um processo de constru¢do da moralidade no individuo, que em relacdo com outras
pessoas de sua convivéncia, pertencentes a mesma circunstancia, compartilham os valores da
realidade que os rodeiam.

Lins (2007) argumenta que e fundamental que se possa refletir sobre a construcéo e
desenvolvimento da moralidade no contexto escolar. Impulsionar investigacGes sobre a
questdo, ndo s6 da moralidade em si mesma, mas também da préatica da Educacdo Moral, da
formacdo da consciéncia dos educadores de que existe uma crise de moral, de que ha falhas
nos procedimentos educacionais em questdo, além de buscar os encaminhamentos para novas
praticas docentes na formacao ética de seus alunos, o que é de primordial relevancia.

Conforme Shimizu, Cordeiro e Menin (2006), depois de um longo periodo sem a
devida atencdo a Educacdo Moral, estudiosos voltam a levantar a necessidade de se educar
moralmente, eixo de preocupacao e discussdo nos mais variados campos, especialmente, no
campo educacional. Estes autores dizem ainda que devido a instabilidade social, pelo aumento
de violéncia e indisciplina, ha uma crise de valores morais que atinge a escola tanto em seus
objetivos e procedimentos pedagdgicos como nas relagfes entre as pessoas.

Com base nas afirmag6es dos autores supracitados acredita-se que haja confirmagéo
da necessidade de realizagcdo de mais pesquisas no que diz respeito a formacdo da moralidade,
tanto de adolescentes como de professores na atualidade numa perspectiva critica da

Educacéo.

Diante do exposto optamos por apresentar uma estrutura da dissertacdo de maneira
gue seguisse um raciocinio l4gico, do nosso ponto de vista, para apresentar primeiramente 0s

conceitos basicos encontrados na pesquisa bibliografica juntamente com nossas reflexdes e
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em seguida apresentar 0os componentes da nossa investigagdo em campo na qual obtivemos
informacdes dos professores e dos alunos. A construcdo desta dissertagdo se compde dos
capitulos que se seguem.

O primeiro capitulo tem duas partes. A primeira — A Moralidade — analisa o conceito
de Moralidade sob o ponto de vista de Adolfo Sanches Vazquez estabelecendo uma distingéo
entre 0s conceitos de ética, moral e moralidade. E a segunda aborda o tema do
desenvolvimento moral com base no pensamento de Kohlberg e a relevancia do papel do
professor como educador moral e um dos responsaveis pelo desenvolvimento moral do aluno
adolescente inserido no contexto escolar.

Para Vazquez a moral estd em um plano ideal, enquanto a moralidade se coloca no
plano real. A moral designaria o conjunto de principios, normas, imperativos ou ideias morais
de uma época ou de uma sociedade determinadas, ao passo que a moralidade se referiria ao
conjunto de relacGes efetivas ou atos concretos que adquirem um significado moral com
respeito & moral vigente. (VAZQUEZ, 2003, pag. 52). Essa distingdo feita corresponde a
mesma feita entre o plano normativo (moral) e factual (moralidade). Em resumo podemos
afirmar que a moral seria oconjunto de normas que tém por finalidade satisfazer as
relacbes dos individuos no coletivo onde estdo inseridos, enquanto a moralidade consistiria
nas ditas relacdes dos individuos satisfeitas pelo conjunto de normas.

Na segunda parte do primeiro capitulo, fez-se necessario explanar sobre a teoria
psicogenética de evolucdo da moralidade de Piaget como influéncia da teoria do
desenvolvimento moral de Kohlberg. A teoria do desenvolvimento moral de Lawrence
Kohlberg, sustenta o carater adquirido, construido e desenvolvido, pelos sujeitos da
moralidade humana. Este autor elaborou uma teoria cognitivo-evolutiva da moralidade
humana, explicando como se desenvolve as etapas do juizo moral a partir da interacdo do
individuo com as condi¢fes socio-historico-culturais nas quais este esta inserido.

O primeiro capitulo termina com a teoria do desenvolvimento moral de Kohlberg que
constitui uma tentativa de explicar a moralidade como uma construgéo de principios morais
por parte do sujeito. Compreendendo o desenvolvimento moral como produto da interagéo
entre as estruturas cognitivas e as condi¢fes externas do meio em que o individuo estd
inserido. Kohlberg postula que néo existe uma moralidade inata (nos moldes das ideias inatas
cartesianas). Ninguém nasce moral. A teoria construtivista do desenvolvimento moral acentua
a importancia do sujeito na construgdo de sua realidade e, também dos juizos morais.

No segundo capitulo — Formacdo da moralidade do professor e Contribuicdo no

desenvolvimento moral do aluno adolescente - busca entender como se constituem
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moralmente estes professores e suas concepgdes acerca da moralidade e contribuicdo no
desenvolvimento moral de seus alunos adolescentes.

O terceiro capitulo apresenta as estratégias metodologicas utilizadas nesta pesquisa
caracterizada por ser um estudo qualitativo. Explicita o delineamento da pesquisa e seus
objetivos, além da caracterizacdo dos sujeitos da investigacdo. Nesse mesmo capitulo temos a
apresentacdo detalhada dos procedimentos de coleta de dados, dividida entre a aplicagcdo do
Questionario de Investigacdo do nivel de julgamento moral dos alunos adolescentes - o
Sociomoral Reflection Objective Measure (SROM), de J. Gibbs, que mede o nivel de
julgamento moral dos sujeitos. Este instrumento técnico de pesquisa foi convalidado no Brasil
por Angela Biaggio. E, ainda, aplicou-se o questionario para os professores com perguntas
abertas e fechadas sobre suas concepgdes acerca do desenvolvimento humano e da
aprendizagem, da adolescéncia, do desenvolvimento moral e da autonomia. Onde investigou-
se 0 processo de formacdo moral dos professores e a sua respectiva contribuigdo papel da
escola na formacgdo moral dos alunos adolescentes inseridos em contexto escolar.

O quarto capitulo trata da analise dos resultados dessa pesquisa, versando
consideracGes sobre os resultados dos questionarios aplicados, buscando responder as
questdes de pesquisa quanto ao desenvolvimento do julgamento moral dos alunos
adolescentes e as concepcOes de moralidade dos professores, e sua efetiva contribuicdo no
desenvolvimento moral dos alunos adolescentes. A analise dos resultados foi dividida no que
concerne aos professores e aos alunos adolescentes.

Por fim, temos as considerac@es finais do trabalho, em que séo retomados os dados
mais relevantes e seus significados para o problema de pesquisa levantado e proposi¢oes
tedricas que nortearam a pesquisa. Destaca-se nesta secdo a importancia do processo de
desenvolvimento moral do aluno adolescente e como a formagdo moral dos professores e suas
respectivas concepgdes acerca do que é moralidade contribuem para o desenvolvimento moral
dos alunos adolescentes. Comenta-se, ainda, os limites da pesquisa e sua contribuicdo para a

abertura de novas questdes na investigacdo do tema.
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CAPITULO | - MORALIDADE E DESENVOLVIMENTO MORAL

1.1 A Moralidade

A Moralidade é um ato racional.

A moralidade pressupfe sempre uma causa e uma explicagéo das razdes que levam a
pessoa a agir: as intencionalidades e motivacdes do sujeito, que se originam no consciente e
no inconsciente da pessoa. Ela usa critérios de julgamento, segundo 0s quais a propria acéo é
analisada, que pressupdem um sujeito consciente, capaz de pensar, julgar e agir com critérios
de justica e valores objetivos. Também tem relacdo com a acdo; a acdo de uma pessoa, sujeito
de sua acdo e de sua interagdo com 0s outros, o que significa ter razGes e critérios pelos quais
age deste ou daquele modo. Portanto, na no¢do de moralidade compreende-se as motivacoes
(conteudos afetivos), os critérios de julgamento (conteldos racionais) e as perspectivas sociais
(assumir de papéis) da pessoa.

Por que a escola e o professor precisam preocupar-se com a moralidade dos seus
alunos? O que € e como se desenvolve a moralidade adolescente? Como se forma a
moralidade do professor que o capacita para atuar no desenvolvimento moral do aluno
adolescente? Isso é “coisa que deve vir de casa”, da educacdo familiar? Sem ddvida. Mas
também a escola e, sobretudo, o professor assumem esse compromisso. Um ambiente que
retine grupos, que possuem relacdes de respeito e que tenha como fundamento a educacgédo tem
a necessidade de saber o quanto contribui para o desenvolvimento moral dos seus alunos —
pois esse desenvolvimento também é parte da aprendizagem.

No Brasil, por forca do ordenamento juridico da legislacdo educacional brasileira, o
desenvolvimento e a formacdo da moralidade dos individuos torna-se responsabilidade do
Estado e das instituicdes de ensino, ao assumir a integralidade dos Pardmetros Curriculares
Nacionais — PCNs (BRASIL, 1988), para todas as disciplinas, tanto na Educacdo Basica
(Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Basico) como na Educacdo Superior.
Conforme orientacdo dos PCNs, a ética é tema transversal a ser tratado no curriculo escolar
em todos os niveis da educagdo do Brasil, sendo responsabilidade das instituicbes e dos
professores a formacgdo moral dos alunos. Mas em que basear a formacdo da moralidade? Nos
conceitos ou no raciocinio moral? Nas virtudes ou na capacidade de julgamento pessoal?

De antemdo precisamos aprofundar e esclarecer qual o sentido de moralidade nesta

dissertacdo. Para entender este conceito precisamos tratar de outros dois — ética e moral.
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Como definicdo de ética, moral e moralidade, optamos por Véazquez, na obra Etica.
Embora ndo haja consenso a respeito dessas definigdes, consideramos ser importante que
apresentemos uma proposta dos conceitos como forma de qualificar a discusséo.

Para este autor existe uma indissociabilidade entre moral e ética nutre-se do fato de
uma ser o objeto de estudo da outra. Vasquez (2006, p.23) afirma que a “ética ¢ a teoria ou
ciéncia do comportamento moral dos homens em sociedade” e moral “um sistema de normas,
principios e valores, segundo o qual sdo regulamentadas as relacbes mutuas entre oS

individuos ou entre estes e a comunidade” (idem, p.84).

A moral é um conjunto de normas, aceitas livre e conscientemente, que regulam o
comportamento individual e social dos homens [...] Encontramos na moral dois
planos: o normativo: constituido pelas normas ou regras de acéo e pelos imperativos
que enunciam algo que deve ser. E o factual: que é o plano dos fatos morais,
constituido por certos atos humanos que se realizam efetivamente (VAZQUEZ,
2006, p.63).

Nesta perspectiva, a ética se apresenta como uma ciéncia fundada a partir da reflexao
filoséfica sobre os fundamentos das condutas, posturas e comportamentos manifestos dos
individuos. Néo pode, sob pena de destruicdo de seu campo de estudo, ser reduzida a um
conjunto de preceitos que qualificam o agir humano em certo ou errado, bom ou mau. Ela néo
cria a moral, mas nela interfere como ciéncia que se debruca sobre as variadas formas em que
se manifesta 0 comportamento humano elegendo-o como objeto de estudo e de reflexdo
sistematica (VASQUEZ, 2006 e SEVERINO, 2007).

Em linhas gerais, a ética é aqui entendida como uma reflexdo intencional e critica
sobre 0 agir social dos individuos no intuito de orienta-los para o bem viver (VASQUEZ,
2006). A partir dessas consideracdes, pode-se entender o que € moralidade.

No entendimento de Vasquez (2000), a ética deve ser entendida hoje como a ciéncia
que analisa a moral. E uma area do conhecimento humano que teoriza sobre a moral. Ou seja,
ndo julga se as acdes no campo da moralidade sdo certas ou erradas, mas analisa 0s
fundamentos e o sentido, os principios que fundamentam o agir humano.

Dessa forma, poderiamos fazer uma pequena distincao entre moral e ética, sendo que a
primeira tem uma origem latina, inclusive na palavra e tem uma conotacdo objetiva,
normativa, dessa forma possui um carater mais social, enquanto que a ética tem um carater
mais abstrato, reflexivo, racional e uma conotacdo de morada interior, como o proprio sentido
originario da palavra grega ethos.

A moralidade se efetiva nas a¢des do sujeito quando este raciocina, julga e decide por
uma acéo (razoavel, por que é racional, intencional e ndo passional, emotiva ou instintiva)

frente “um sistema de normas, principios e valores, segundo o qual sdo regulamentadas as
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relacdes mutuas entre os individuos ou entre estes e a comunidade” (idem, p.84). Nesse
sentido, a moralidade se realiza de modo diferente em cada um individuo dentro da

coletividade.

Cada individuo, comportando-se moralmente, se sujeita a determinados principios,
valores ou normas morais, sendo que o individuo ndo pode inventar os principios ou
normas nem modifica-los por exigéncia pessoal. O normativo é algo estabelecido e
aceito por determinado meio social. Na sujeicdo do individuo a normas
estabelecidas pela comunidade se manifesta claramente o carater social da moral
(VASQUEZ, 2000, p.67).

Infere-se dai, que para este autor hd uma distin¢&o entre moral e moralidade. A moral
é ideal e a moralidade é factual. A moralidade é a moral efetiva que compreende, portanto,
ndo somente normas ou regras de acdo, mas também — como comportamento que deve ser —
os atos com ela conformes. O conjunto de principios, valores e prescricdes que os homens,
numa dada comunidade, consideram validos como atos reais, sdo aqueles que se caracterizam
ou encarnam.

A “moral” designaria o conjunto dos principios, normas, imperativos ou ideias morais
de uma época ou de uma sociedade determinadas, ao passo que a “moralidade” se referiria ao
conjunto de relacOes efetivas ou atos concretos que adquirem um significado moral com
respeito a “moral” vigente. A moral estaria em plano ideal; a moralidade, no plano real. A
“moralidade” seria um componente efetivo das relagdes humanas concretas (entre 0s
individuos e a comunidade). Constituiria um tipo especifico de comportamento dos homens e,
como tal, faria parte de sua existéncia individual e coletiva.

A moral tende a transformar-se em moralidade devido a exigéncia de realizagdo que
estd na esséncia do proprio normativo; a moralidade é a moral em acdo, a moral prética e
praticada.

Por isto, lembrando que ndo é possivel levantar um muro intransponivel entre as duas
esferas, cremos que € melhor empregar um termo s6 — o de moralidade.

Por moralidade podemos entender:

Esta distincdo entre o plano normativo (ou ideal) e o fatual (real ou préatico) leva
alguns autores a propor dois termos para designar cada plano: moral e moralidade. A
moral designaria o conjunto dos principios, normas, imperativos ou idéias morais de
uma época ou sociedade determinadas. A moralidade seria um componente efetivo
das relagdes humanas concretas que adquirem um significado moral em relacdo a
moral vigente (VAZQUEZ, 2006, p.66).

Mas, deve ficar claro que com ele se indicam os dois planos dos quais se fala na nossa
definicdo: o normativo ou prescritivo e o pratico ou efetivo, ambos integrados na conduta
humana concreta. O primeiro nasce também da vida real e a ela retorna para regular acées e

relacfes humanas concretas; o segundo surge exatamente na propria vida real em relacdo com
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0s principios ou normas aceitas como validas pelo individuo e pela comunidade e

estabelecidos e sancionados por esta, pelo costume ou pela tradigéo.

A moral designaria o conjunto dos principios, normas, imperativos ou ideias morais
de uma época ou de uma sociedade determinadas, ao passo que a moralidade se
referiria ao conjunto de relagbes efetivas ou atos concretos que adquirem um
significado moral com respeito a moral vigente. (VASQUEZ, 1993, p. 52).

Véasquez (2006), dessa forma, entende que toda a¢do humana baseada em normas da
comunidade ou em oposicdo a estas normas, expressam a moral do individuo. No entanto, o
autor pontua que é o ato em si do homem em face de determinada situacdo-problema
caracteriza o comportamento pratico-moral, que é a acdo humana diante de determinado
conflito, ou seja, a “[...]moral efetiva, vivida” (VASQUEZ, 20006, p. 17).

Moral efetiva e vivida, para Vasquez é o mesmo que moralidade, que exige do ser
humano pressionado, pelas contingéncias sociais, a resolver, e para tal tem que imediatamente
decidir e realizar certos atos em prol de dirimir uma situacdo problematica, ou seja: julgar
racionalmente e decidir qual a acdo mais razoavel naquela situacéo.

Na expressao de Oliveira (2002, p.166),

A relacéo entre eticidade e moralidade é uma relag&o circular, pois sem moralidade a
eticidade é apenas a esfera do simplesmente aceito, sem que o homem tenha claras
as razBes pelas quais aceita as normas orientadores de seu comportamento; por outro
lado, a moralidade sem a eticidade, sem a mediacdo das normas concretas,
historicamente gestadas nas comunidades humanas, permanece procedimento vazio
e apenas exigéncia fundamental da efetivacdo.

A teoria de Kohlberg, principal referencial tedrico desta pesquisa, assume o contelido
do termo moralidade, destacando-se a autonomia e a forga das competéncias, potencialidades
e habilidades pessoais como fonte de aceitacdo dos valores e principios, que capacitam a
pessoa para o exercicio e o julgamento da acdo moral. Toda acdo moral é precedida de um ato
de raciocinio moral que emite um juizo ou julgamento, que antecede a acdo e a qualifica
como sendo moral.

Entende-se, genericamente, como juizo a faculdade ou potencial dos humanos de
avaliar, escolher e decidir. Logo, ter juizo perante as vicissitudes do dia-a-dia pressupde “[...]
saber ser comedido nas escolhas, ou fazé-las de acordo com as melhores regras”
(ABBAGNANO, 1998, p. 591), em funcdo da necessidade de um raciocinio que ndo promova
conflitos, caos, desordens pessoais ou coletivas, com o fim de minimizar transtornos diversos.

Kant (1999), filésofo alemdo, concebe que juizo é a capacidade intelectual de discernir
se cabe ou ndo uma regra. Para o autor, a faculdade do juizo ndo pode ser ensinada, mas sim
exercitada de maneira a se desenvolver e expressar uma maturidade estética ou moral, por

exemplo. Tal maturidade moral pressupde conceber que a natureza humana € essencialmente
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racional, portanto, todo e qualquer principio que norteia as acdes morais humanas necessita
estar ancorado na razéo.

Kant (2001) rompe com o paradigma da fundamentacdo da moralidade na ordem
natural (grega) e sobrenatural (teologica ou metafisica) e erige a autonomia da vontade livre
como base da moralidade. Ele retoma, assim, a ética da subjetividade baseada na razdo. Pela
razdo pratica, a pessoa livre é auto legislativa, confere a si mesma a norma do agir moral.
Kant (2001) faz uma andlise da moral em termos teoricos e praticos. O objetivo dele &€ mostrar
que existe uma razao pura pratica capaz de determinar a vontade sem recorrer a experiéncia, a
priori, antes da experiéncia. Ele afirma que “os conceitos morais tém sua sede e origem
completamente a priori na razao humana” (KANT, 2001, p. 46).

Para este autor, a moralidade:

Diz respeito, ndo a matéria da acdo, nem as consequéncias que dela possam
redundar, mas a forma e ao principio donde ela resulta; donde, o que no ato ha de
essencialmente bom consiste na intencéo, sejam quais forem as consequéncias. A
este imperativo pode dar-se 0 nome de imperativo da moralidade (KANT, 2001, p.
22).

A razdo, a vontade e a liberdade formam o campo onde se fundamenta, processa,
cresce e amadurece a ética. A moral é a passagem do ser humano sensivel, bioldgico, limitado
as maximas morais subjetivas particulares, ao ser humano inteligente e racional, feito pela
vontade livre, onde se fortalece a razéo e se cumpre a lei moral universal.

Kant propde, ainda, que 0s principios praticos, como regras subjetivas para o exercicio
de a¢des concretas, normas praticas detalhadas e especificas, sdo pessoais e individuais; e 0s
principios imperativos sdo objetivos e se estendem a todos 0s seres humanos. Apresentam-se
nas formas hipotéticas ou condicionais, sé valem em condicdes especificas, que propdem uma
meta para a pessoa alcanca-la em determinadas condi¢des; ou como imperativos categoricos
ou absolutos, que determi-nam as pessoas a cumprir a lei moral, o dever e a ordem.

Ele afirma que:

Néo é possivel decidir por meio de algum exemplo, e, portanto, empiricamente (...)
porque tal imperativo ndo é absolutamente hipotético, e, por isso, sua necessidade,
objetivamente representada, ndo pode apoiar-se em nenhuma suposi¢do, como
sucede nos imperativos hipotéticos. (KANT, 2001, p. 56).

A lei moral atinge a todos o0s seres racionais. Kant apresenta trés formulacoes
sucessivas para essa lei. As trés tém o mesmo sentido: a primeira destaca que uma maxima
subjetiva pode converter-se numa acgao universal objetiva; a segunda evidencia a dignidade da
razdo humana como Unica dignidade entre a realidade natural e racional e por isso 0 imperioso
respeito pela vida; a terceira ressalta a funcdo autolegislativa da razdo humana, que impde

limites & sua propria liberdade: esse € o ponto central da ética kantiana.
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Na visdo de Kant (2001, p. 33), todas as m&ximas tém (a) uma forma, que consiste na
universalidade; (b) uma matéria, isto €, o fim em si mesmo da pessoa humana; e (c) uma
totalidade dos sistemas conforme esse fim. Pela razdo pratica, a vontade livre é capaz de
autodeterminar-se. Nisso estd a autonomia: dar a si mesmo a lei e a forma de pensar e agir.
“A autonomia é, pois, o principio da dignidade da natureza humana, bem como de toda naturez
aracional” (KANT, 2001, 33).

O contrario € a heteronomia, quando a vontade se submete a uma norma externa — da
lei natural ou espiritual — e ordena a busca de alguma coisa prazerosa, finalidade ou
felicidade, que esta fora do homem e que a vontade deve alcangé-la. Pela autonomia, o
homem se submete a lei moral, ao “eu devo”, mas, a0 mesmo tempo, ¢ uma decisdo livre e
pessoal, “eu quero” cumprir a lei moral universal. A autonomia consiste nesse ato pessoal de
se submeter “eu devo” livremente, assumindo “eu quero”.

Em resumo, podemos entender assim o pensamento de Kant: ao refletir acerca da
moral, Emanuel Kant, (século XVII), propds que esta deveria orientar-se por um principio
universal, ao invés daquela relativa, decorrente dos costumes de cada povo. Tal principio foi
denominado, por Kant, de Imperativo Categorico, de modo que ele assim o definiu: “age
unicamente segundo a méxima que faz com que tu possas querer que ela se torne universal”.
Kant, portanto, alicerca a agdo moral correta na reflexdo racional e no dever, e ndo no temor
as consequéncias, na conformidade, ou na simples prudéncia. Nao obstante, ao propor essa
méaxima, Kant enfatiza a necessaria capacidade do individuo agir em conformidade com sua
vontade, tendo por base apenas o dever, sem preocupar-se com costumes, tradicdes ou
convencBes. Por conseguinte, privilegia a autonomia, contrapondo-se a heteronomia; sendo
esta Ultima mera aquiescéncia a autoridade externa, de forma acritica. Logo, considera que
somente a autonomia seria capaz de preservar a dignidade e a igualdade dos seres humanos.

Voltemos a Vazquez. A sua preocupacdo € mostrar como a moral € concreta e a
moralidade € a moral em acdo, a moral pratica e praticada pelos individuos num grupo social.
Partindo dos aportes teoricos extraidos do pensamento de Vazquez, entendemos que a
moralidade de cada sujeito vai se construindo (desenvolvendo) no decorrer da sua
convivéncia com os demais, dentro de um “um sistema de normas, principios e valores,
segundo o qual sdo regulamentadas as relagdes mutuas entre os individuos ou entre estes e a
comunidade” (VAZQUEZ, 2006, p. 84).

Sendo resultado de construgdes desenvolvidas pelos sujeitos por meio da interacéo
com o meio social e cultural, além de apresentar-se pelo respeito que o individuo possui pelas

regras que sdo fundamentais a organizacgéo e a boa vivéncia dos sujeitos.
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Ninguem nasce moral. O ser humano desenvolve, construtivamente, a moralidade.
Dessa forma, a escola e o professor exercem um papel essencial. Este Gltimo proporcionaré a
crianca e ao adolescente as condicGes para que compreendam e elaborem, do ponto de vista
cognitivo-afetivo, o viver e conviver em um local que abriga pessoas diferentes de si. Trata-se
de um processo que permite o desenvolvimento da autonomia moral dos individuos.

A moralidade esta intrinsecamente relacionada com a necessidade que todos os seres
humanos possuem de se relacionar com 0s demais e com uma caracteristica tipicamente
humana que é o inacabamento ou indeterminismo. Por constituir-se um ser inacabado e
indeterminado que ndo estd pronto e cujo desenvolvimento ndo € determinado
biologicamente, o ser humano depara-se com a necessidade de decidir reflexivamente o que
fazer com tal abertura. Deve, portanto decidir sobre a maneira pela qual ird construir a sua
prépria "biografia”, agindo de forma responsavel sobre as circunstancias na qual esta inserido.

Puig (1998), denomina este processo do vir-a-ser moral de construgcdo da
personalidade moral. Trata-se de um processo de desenvolvimento da moralidade que ocorre
em cada individuo, distintamente, dentro de uma coletividade. E necessario que durante esse
processo 0 sujeito estabeleca processos de adaptacdo e readaptacdo a sociedade por meio da
convivéncia.

Dessa maneira, 0 sujeito adquire capacidades pessoais para julgar, compreender e
autorregular os conflitos de valor e as controvérsias que vivencia no seu cotidiano,
construindo sua prépria autonomia.

Ser uma pessoa moral supde agir de acordo com o que acreditamos ser correto, tendo,
a nossa volta, muitas vezes, situagfes controversas que demandardo a reflexdo e acéo relativa
a base moral que construimos. Alcancamos a moralidade quando “[...] refletimos sobre o
comportamento interpessoal, sobre a convivéncia social, sobre o tipo de vida que se leva,
sobre os valores que pretendem conduzir o comportamento ou sobre as vivéncias conflitivas”
(PUIG, 1998, p. 79).

Para tanto, a formagdo moral que objetiva o desenvolvimento do sujeito autbnomo,
pleno e reflexivo, sé pode ser trabalhada e construida se contar com a participagdo ativa do
sujeito em construcdo. Sendo assim, “[...] o aprendiz moral é um novato que participa, livre e
autonomamente, da constru¢do da sua personalidade moral” (PUIG, 1998, p. 231).

Puig (1998) propde, ainda, pensar na constru¢do da personalidade moral e ndo em uma

educacdo moral, entendida como simples adaptacdo social, ou como desenvolvimento da



30

capacidade de juizo moral sobre comportamentos, vicios e determinadas virtudes. Para o
autor, a moral néo é dada de antemé&o, nem escolhida casualmente.

A moral exige um trabalho de elaboracdo pessoal, social e cultural, pelo que ndo é
uma construcdo solitaria, é uma tarefa ampla de cunho social que conta com a participacéo
ativa de cada sujeito. Sendo assim, o autor ressalta que os processos de constru¢do moral ndo
podem se basear exclusivamente na aquisicdo de conhecimento informativo sobre
problematicas sociais e morais, mas no trabalho com os pequenos e grandes problemas morais
da experiéncia humana. Problemas morais que devem ser analisados pessoal e coletivamente,
na tentativa de entendé-los melhor e, as vezes, de resolvé-los, embora sua solu¢do nao seja
definitiva.

Com base no conceito de moralidade de Vasquez e Kant e no entendimento de que a
moralidade é construida (Puig), ou melhor, desenvolvida, podemos afirmar que a moralidade
ndo é algo inato ou fruto de uma mera aprendizagem. Trata-se de um processo de construcdo
e organizacdo do préprio sujeito & medida que ele se desenvolve afetiva, intelectual e
socialmente, se relaciona com o meio vivenciando experiéncias, redescobrindo e construindo
a sua autonomia cognitiva, afetiva e moral.

Em resumo, entendemos por moralidade, ndo apenas as acGes do sujeito, mas
principalmente o julgamento que este faz em relagdo a suas agdes e as dos outros. Ela vai
além de atitudes conceituadas boas e corretas pela sociedade e estabelece uma relagdo com a
acao e a reflexdo do sujeito num processo de tomada de consciéncia onde valores e principios

sdo construidos pelo sujeito através de relacionamentos sociais onde héa respeito e igualdade.

1.2. O Desenvolvimento Moral

Este titulo aborda a teoria do Desenvolvimento Moral de Kohlberg; descreve
elementos da trajetoria de vida de Kohlberg e alguns aspectos sobre a construgdo moral da
crianca segundo Piaget, teoria que influenciou o pensamento sobre a moralidade de Kohlberg.
Esclarece sobre a formulagéo da teoria e as pesquisas longitudinais e transversais realizadas
até a definicdo em termos de estagios morais da via cognitivo-evolutiva. Intrinseca a teoria
estd a metodologia da discussdo dos dilemas morais, desenvolvida para anélise e identificacdo
dos niveis e estagios de desenvolvimento moral. Discute, também, a aplicagdo da teoria na
educacédo moral.

Abbagnano (1999) esclarece que a nogdo de desenvolvimento, enquanto movimento

evolutivo em prol de um progresso ou aperfeicoamento, ¢ fundamentado no conceito
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aristotélico de movimento, enquanto passagem implicita e autodeterminante da poténcia ao
ato.

Diante do exposto, percebe-se que Aristoteles, tedrico que fez do desenvolvimento
uma das categorias fundamentais de sua filosofia, d& ao mesmo um carater finalista,
providencialista e substancialista.

As pesquisas de Piaget e, posteriormente, as de Kohlberg foram precursoras em
perceber o sujeito como agente do processo moral, e ndo somente atribuir a fatores externos a
formacéo da sua moralidade. Conforme Biaggio (2006, p. 21), os estudos destes autores tém
como foco “o julgamento moral, o conhecimento do certo e do errado, o que a pessoa acha ou
julga como certo ou errado”. Ainda, segundo a mesma autora, um dos problemas centrais para
a Psicologia do Desenvolvimento é “como a crian¢a que nasce amoral torna-se cada vez mais
capaz de moralidade, ou seja, de atuar em termos de padrdes internalizados?”

O psicologo e filésofo norte-americano Lawrence Kohlberg, a principal referéncia
tedrica desta pesquisa, aprofunda a ideia de desenvolvimento moral em estagios de
moralidade e estabelece trés niveis de juizos morais, 0s quais se subdividem em dois estagios
cada um. Kohlberg (1992) concorda com Piaget no entendimento de que os niveis e estagios
se desenvolvem em uma sequéncia e se constroem por um processo de aprendizagem a partir
da interacdo do individuo com seu meio social e cultural. Para fundamentar que o nivel
seguinte € mais amadurecido que o anterior, o psicélogo do desenvolvimento moral toma
como critério o principio de justica.

Kohlberg busca uma elaboracdo da definicdo cientifica e filoséfica da moralidade,
afirmando que esta se estrutura em niveis e estagios em cada individuo; os estagios sdo
construcdes racionais (0s motivos de uma acdo moral tém também um elemento cognitivo
formal) que delimitam diferencas qualitativas no nivel de desenvolvimento moral dos
individuos, sendo sequencialmente previsiveis em uma escala ordinal e, por isso é possivel

medir a moralidade do ser humano.
1.2.1 Biografia e Aspectos introdutérios de Lawrence Kohlberg
Foi Lawrence Kohlberg quem elaborou com maior precisdo uma teoria do juizo moral.

Sua ideia fundamental € que existe um desenvolvimento “natural” no pensamento moral, que

se da em seis estagios sucessivos e universais.
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A pesquisa de Kohlberg, a respeito do julgamento moral, deu continuidade aos estudos
de Piaget. Apesar de O juizo moral, escrito em 1932, ter sido o Unico livro de Piaget sobre o
assunto, sua influéncia em outros autores foi de grande repercusséo.

Segundo Biaggio (2006, p. 20-21), estudos anteriores aos de Piaget e Kohlberg,
mostram a moralidade das seguintes formas: vista como sentimento de culpa oriundo da perda
de amor dos pais (visdo psicanalitica); equiparada ao fendmeno de resisténcia a extingéo
(tedricos behavioristas e da aprendizagem); vista como influéncias de técnicas de disciplinas
maternas e paternas (comportamentalistas); determinada a partir de incentivos e teste de
hipoteses (behaviorismo cognitivista). Todas essas visdes trazem a ideia de que a moral é

imposta externamente e assim interiorizada pelo sujeito. De acordo com a autora:

E com o construtivismo de Jean Piaget (1896-1980) e com o enfoque cognitivo-
evolutivo de Kohlberg que aparece o papel do sujeito humano como agente do
processo moral, como veremos a seguir. Focalizam esses autores ndo tanto o
sentimento de culpa ou o real comportamento moral, mas o julgamento moral, o
conhecimento do certo e do errado, 0 que a pessoa acha ou julga como certo ou
errado. (BIAGGIO, 2006, p. 21)

Depois de realizar a revisdo da literatura para esta pesquisa, podemos afirmar que a
teoria de Kohlberg ¢ uma busca da definicdo cientifica e filos6fica da moralidade, onde
qualquer acdo moral é precedida por um raciocinio sobre o que é moralidade. Os motivos de

uma acdo moral tém também um elemento cognitivo formal.

A evolucédo do julgamento moral em todos esses aspectos tem por base a dimens&o
heteronomia-autonomia, isto é, a crianga passa de uma moral de autoridade imposta
de fora, por outros, para uma moral autbnoma, da prépria consciéncia individual.
(BIAGGIO, 2006, p. 23)

As descobertas na area da moral, para Kohlberg, estruturam-se em estagios e sdo
construcdes tipologicas ideais que delimitam diferencas qualitativas nas organizac6es
psicolégicas da evolugdo do individuo, sendo sequencialmente previsiveis em uma escala.

O ponto central da teoria de Kohlberg, conforme Biaggio (1997), é o potencial que
todo individuo tem de transcender os valores da cultura em que ele foi socializado, ao invés
de aceita-los passivamente. Somente quando o individuo for capaz de entender que a justica
ndo é a mesma coisa que a lei, a maturidade moral ser atingida. E por meio dessa maturidade
moral que Kohlberg afirma que as pessoas percebem que algumas leis existentes podem ser
moralmente erradas e devem, portanto, ser modificadas.

Para Kohlberg, a influéncia da cultura ndo pode ser desconsiderada, mas “todo
individuo é potencialmente capaz de transcender os valores da cultura em que ele foi

socializado, ao inves de incorpora-los passivamente.” (BIAGGIO, 1997)
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Os estudos de Kohlberg, de acordo com Freitag (1992, p. 218), foram longitudinais; o
mais conhecido investigou 75 meninos de Chicago com idade entre 10 e 16 anos. Entrevistou-
0s a cada trés anos, durante quinze anos. Aplicou o0 mesmo procedimento, por seis anos, a
adolescentes turcos e jovens judeus que viviam num Kibutz em Israel.

Lawrence Kohlberg nasceu, em 1927, na cidade de New York. De familia judaica,
teve boa educacdo familiar e estudou em bons colégios. Em 1948, iniciou seus estudos na
Universidade de Chicago. Uma vez graduado, tornou-se psicologo clinico. Envolveu-se com a
teoria do desenvolvimento moral de Piaget de criancas e adolescentes e estendeu esse estudo
do desenvolvimento moral para o ciclo completo da vida humana.

Em 1958, defendeu sua tese de doutorado sobre a identificacdo dos estagios de
desenvolvimento moral, publicada somente em 1963. Durante 0s vinte anos seguintes,
desenvolveu pesquisas para validar sua tese. Foi um periodo de revisdo e clarificacdo das
definicBes dos diferentes estagios e do método de avaliacéo.

Em 1968, passou a trabalhar na Universidade de Harvard com pesquisas sobre o
desenvolvimento moral, onde ficou até sua morte em 1987. As pessoas se referiam a ele como
alguém inquieto, genial, brilhante, sempre pronto para ouvir e ajudar os alunos, mas também
afetuoso, distraido e desorganizado.

Em 1975, inicia a divulgagédo dos programas de Educacdo Moral por meio de debates
de dilemas morais e, de 1980 a 1987, desenvolve os programas da comunidade justa e as
escolas alternativas, que promovem a participacdo democratica e a maturidade moral, baseada
nos programas de formacdo moral dos adolescentes e adultos. Seus estudos sobre os estagios
e a ideia do universalismo da moral representaram uma mudanca na teoria sobre a moral da
época, baseada na psicandlise e na teoria socioldgica.

A teoria psicanalista esta fundamentada na importancia do superego como regulador
social, de gratificacdo ou superacdo do complexo de culpa; destaca a dimensdo emotiva e
afetiva da moralidade, tendo como método de conhecimento da estrutura e funcdo da
moralidade o método psicanalitico.

A teoria cognitiva do desenvolvimento baseia a formagdo da consciéncia moral no
processo comportamentalista de recompensa e punicdo da conduta moral; d& énfase no
comportamento e na conduta moral e tem como método para conhecimento da estrutura e
fungéo de conduta moral o método experimental.

A teoria socioldgica considerava a moral como forma de controle social. Todos com
reforgo das normas estruturais e gerais exteriores a pessoa, da sociedade sobre os individuos e

independente do desenvolvimento humano e da consciéncia. Nessas teorias, a consciéncia
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moral é entendida como incorporagdo dos valores universais propostos pela sociedade, pelos
processos de gratificagdo, identificacdo ou internalizagao.

Kohlberg, por sua vez, introduz a teoria cognitivo-evolutiva, fundamentada na
dimensao intelectiva da moralidade. Os estudos de Kohlberg apresentam o sujeito autbnomo
como agente de valores e principios morais, em contraposi¢do ao sujeito heterénomo.

Kohlberg (1992) cita a colaboracdo de diversas pessoas na elaboracdo de seu trabalho
sobre o desenvolvimento moral. Na fundamentacdo dos aspectos filosoficos, ele destaca a
presenca de Jiirgen Habermas, “a quem estou intelectualmente muito agradecido, pois tem
habilidade de participar profundamente em didlogos, habilidade que me edificou muito”
(KOHLBERG, 1992, p. 9).

Em termos socioldgicos, menciona Anselm Strauss, “que ¢ o primeiro especialista
americano que tenta integrar a teoria estruturalista de Piaget ao interacionismo simbolico de
George Herbbert Mead” (KOHLBERG, 1992, p. 9).

No sentido psicoldgico, faz referéncia a Jean Piaget, “em quem me inspirei para 0s

estudos do desenvolvimento moral” (p. 9):

A intencdo de escrever sobre o tema tinha em vista os alunos dos cursos de
graduacdo em psicologia, filosofia (teologia) e educagdo, na disciplina
“Desenvolvimento e Educa¢do Moral”, também tinha em vista as pessoas
interessadas na teoria da educagdo moral que integra (1) uma filosofia moral
politica e educativa e filosofia da justica, com (2) uma teoria psicoldgica do
processo de desenvolvimento moral para poder gerar uma (3) teoria
educativa para orientar a educagcdo moral nas escolas (KOHLBERG, 1992,
p.17).

Ademais, Kohlberg apresenta as justificativas filoséficas para suas respostas a
pergunta, ja elaborada por Socrates, “que ¢ um homem virtuoso e o que ¢ uma escola e uma
sociedade virtuosas que educam o homem virtuoso?” (KOHLBERG, 1992, p. 20). Busca nas
respostas de Socrates, dadas por Kant e Piaget, que uma pessoa e uma sociedade virtuosas séo
aquelas que atendem aos principios da justica, interpretada de forma democratica, com
equidade, com respeito igual a todas as pessoas.

Kohlberg, a partir dos fundamentos tedricos apresentados principalmente por Kant e
Piaget, propde que o que é realmente novo em sua teoria € 0 marco de progresséo sistematica,
estrutural e universal em que ocorre a formagdo moral das pessoas na sociedade. Os estudos de
Kohlberg podem ser sintetizados em em trés aspectos: a Filosofia do Desenvolvimento Moral:
estagios e a idéia da justica; a Psicologia e Desenvolvimento moral: caracteristicas e validade
dos estagios morais; e a Educacdo e Desenvolvimento Moral: estdgios morais e a educacao

moral.
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Seguindo o trabalho de Piaget sobre os estagios evolutivos, ele aprofunda os estudos e
pesquisa sobre os estagios de desenvolvimento moral de tal autor. As investigacdes se
fundamentam em informacdes longitudinais e transversais colhidas, ao longo de vinte anos, de
pesquisas e em conclus@es levantadas em diferentes culturas, nos Estados Unidos, no México,
na Europa, no Oriente Médio e na Africa, o que justificou que se chamem de “estagios”
propriamente ditos.

Sua primeira convicgdo era de que definir os estagios morais requeria pressuposto
filosoficos sobre a natureza do juizo moral e sua sequéncia progressiva de conteldo.
Inicialmente, tinha precaugdo em usar o termo estagio, mas percebeu que o conceito ja havia
sido usado por outros autores, que estudaram aspectos evolutivos da pessoa humana, entre eles
Piaget (1994) e Erikson (1989).

Kohlberg busca compreender a razdo do julgamento moral de seus entrevistados, por
exemplo, uma pessoa pode dizer que enganar € errado por ser desonesto, ja a outra pode julgar
ser errado, pois a conduta pode diminuir a confianca. Isto é, dois julgamentos iguais com
razdes diferentes, sendo a Gltima o fator de distin¢do da maturidade do processo de raciocinio.
Para descobrir tais razGes autor descreve algumas estdrias permeadas por dilemas morais, em
seguida elabora questdes sobre os dilemas. (DUSKA e WHELAN, 1994. p. 54).

A partir das andlises de suas entrevistas, Kohlberg propde-seis estagios em trés niveis,
contendo em cada nivel dois estagios. Para o estudioso a sequéncia dos estagios é invariavel. O
sujeito ndo pode, assim, atingir um nivel mais elevado se antes ndo tiver passado pelos mais
elementares. Outra caracteristica, € que o individuo ndo consegue entender a maneira de pensar
de um estagio a frente do dele.

Duska e Whelan (1994) afirmam que a mudanca de estagios ocorre quando se cria um
desequilibrio cognitivo, quando a perspectiva cognitiva ndo consegue resolver um dilema,
passa a ser atraida para o estagio seguinte que consegue de forma mais tranquila resolver as
dificuldades, sendo, assim, mais atraente.

A revisdo teorica cognitivo-evolutiva sobre os estagios de juizo moral compara outras
formas de analisar o0 comportamento moral, entre elas a psicanalista (Freud) e a socioldgica
(Durkheim). Nessas visfes a questdo da moralidade do individuo é vista como uma imposicéo
de fora para dentro. A moral parece ser algo que vem de fora, da sociedade, da cultura e que é
internalizado, passando a ser considerado como préprio da pessoa.

Para Kohlberg (1992, p. 34), essas visdes reduzem os fendbmenos morais a fatores
inconscientes ou onde a evolucdo moral € um resultado direto da socializa¢do. Para Kolhlberg,

a crianca e o adolescente ndo sé@o meros receptores passivos da moralidade da sociedade e da
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cultura na qual estes estéo inseridos. Mas participam, ativamente como sujeitos, na construgao
e desenvolvimento de suas moralidades.

E a partir do surgimento do construtivismo de Piaget e do enfoque cognitivo-evolutivo
de Kohlberg que se desenvolve o papel do sujeito como agente do processo moral. Com Piaget
e Kohlberg, passa-se a compreender o sujeito como autbnomo chegando a valores universais,
onde o individuo constrdi gradualmente sua visdo do mundo e da moral.

Kohlberg (1992) introduz a problematica da moralidade sob o prisma da justica,
relacionando-a as noc¢des de igualdade, equidade e reciprocidade, numa perspectiva séciomoral
de cada individuo em relacdo aos demais no sistema social. A moralidade estabelece um elo
imprescindivel entre o sujeito e a sociedade. Sem a moralidade, o sujeito sucumbiria aos
ditames do grupo ou a tirania; sem o grupo, ndo haveria horma e ndo se constituiria o sujeito
moral. A autonomia moral passa a ser um pré-requisito para o conhecimento, a critica e a
reformulagdo consciente das regras sociais que regem o funcionamento do grupo. Os
individuos dotados de autonomia moral tém condi¢cBes de transformacdo do meio social
(FREITAG, 1992).

A teoria moral psicologica de Piaget (1976) e Kohlberg (1983) afirma que, tanto a
I6gica quanto a moral, se desenvolve em estagios e que cada estagio € uma estrutura que se
encontra num melhor equilibrio do que a estrutura do estagio precedente. Segundo essa teoria,
todo o estagio novo — I6gico ou moral - € uma nova estrutura que possui elementos da estrutura
anterior, mas que os transforma de tal modo que eles passam a constituir um equilibrio mais
estavel e amplo. Esse equilibrio € interpretado como resultado de um desequilibrio cognitivo,
que também é encontrado no modelo de desenvolvimento moral. A maturidade moral é
resultado da progressdo de um estagio moral para outro, como resultado da experiéncia e do
desequilibrio: alguém que compreende seu presente modo de julgamento moral como incapaz
de lidar com conflitos éticos.

A teoria cognitivo-moral de Jean Piaget e de Lawrence Kohlberg trabalha para resgatar
a nocdo de individuo moralmente consciente, racional e responsavel por seus julgamentos e
seus atos, e demonstrar que o desenvolvimento moral se processa por meio de estagios
qualitativamente diferentes, exigindo do sujeito mudangas em suas agoes e alterando sua visao

de mundo, caracterizando assim um processo de aprendizagem. (FREITAG, 1992).

1.3 — O desenvolvimento moral em Piaget

As bases tedricas mais remotas da tese de Kohlberg encontram-se nas contribuicdes
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tedricas sobre a questdo da moralidade de Platdo, em A Republica; Emile Durkheim, em
Educacdo moral; John Dewey, em Democracia e educacgéo; e Jean Piaget, em O julgamento
moral da crianca.

Foi a posicdo cognitivo-evolucionista desse Ultimo autor que mais influenciou
Kohlberg. Para Piaget, o desenvolvimento cognitivo encontra-se fortemente conectado com a
tendéncia da mente humana de sistematizar processos em sistemas coerentes e de adaptar tais
sistemas aos estimulos ambientais. Ao constatar a natureza essencialmente bioldgica do
homem, enquanto “ser vivo”, Piaget acreditava que a mente representa um sistema que
compartilha com os demais sistemas vivos duas funcbes basicas: organizacdo e adaptacéo.
Assim, a mente é capaz de sistematizar processos em sistemas coerentes e, a0 mesmo tempo,

adaptar-se as condi¢des (ou estimulos) provenientes do ambiente.

Piaget acredita que os organismos humanos compartilham com todos os outros
organismos duas “fungdes invariaveis”: organizagdo e adaptacdo. Organizago
refere-se a tendéncia do organismo de sistematizar seus processos em sistemas
coerentes. Assim, mamiferos ndo operam simplesmente por atividades bioldgicas
aleatérias; ao inves, organizam essas atividades em sistemas (e.g., 0s sistemas
respiratdrio e digestivo) que regulam funcdes bioldgicas inteiras, como a respiracao
e a alimentacdo. Esses sistemas organizados ndo poderiam funcionar propriamente,
entretanto, a ndo ser que fossem adaptados as condi¢cBes ambientais nas quais
mamiferos vivem. Por exemplo, sistemas digestivos diferem de acordo com a
comida primeiramente disponivel ao animal em questdo. A mente humana, de
acordo com Piaget, também opera em razdo dessas duas funcfes invariaveis.
(PAOLITTO, Diana; REIMER, Joseph. Piaget: a conceptual introduction to
Kohlberg. In: Promoting moral growth: from Piaget to Kohlberg. New York:

Longman, 1979, p. 21).

Os estudos de Piaget “mapeiam” o desenvolvimento das estruturas psicoldgicas
determinantes do desenvolvimento cognitivo, o qual percorre, desde a infancia, quatro
periodos: o sensdrio-motor, que vai do nascimento até os dois anos de idade; o pré-
operacional, que abarca o periodo dos dois aos sete anos de idade; o de operacBes concretas,
dos sete aos onze anos; e 0 de operacdes formais, dos onze anos em diante, quando entéo o
individuo é capaz de pensar abstratamente.

Assim, a epistemologia geneética de Piaget (1994) consiste em buscar uma explicacdo
para as operacOes da inteligéncia da crianga em seus aspectos biologicose operacionais.
Focaliza a crianga e seu desenvolvimento bioldgico e intelectual; defende a ideia da
participacdo ativa da crianga na construgcdo de suas estruturas cognitivas, linguisticas e
morais.

Piaget, seguindo a trilha aberta por Kant, defende a existéncia de categorias do
pensamento l0gico e da constituigdo da consciéncia moral. Ao contrario de Kant, entretanto,

para quem essas categorias eram, por assim dizer, inatas, o filésofo suico defende que elas



38

sejam o fruto de uma construgdo gradual e sistemética. A inteligéncia e a consciéncia moral
sdo construcOes ativas da crianca, baseada na experiéncia. A psicogénese do pensamento
I6gico, bem como a da moralidade, € explicada por fatores bioldgicos e sociais e é dividida
em estagios que marcam periodos de equilibracdo e de ruptura das estruturas da organizacao
mental.

Esses estadgios obedecem a uma seqliéncia determinada, invariante e universal, sendo
que cada um deles apresenta caracteristicas tipicas. Além disso, cada estagio hierarquicamente
superior € mais complexo, mais diferenciado, mais competente para resolver os problemas e
incorpora o estagio anterior.

A passagem de um estagio a outro se da através de dois mecanismos complementares
do processo de adaptacdo do organismo ao meio fisico e social: a assimilacdo e a
acomodacdo.

A assimilacdo é o processo de ampliacdo da estrutura — cognitiva ou moral — que
permite que novas experiéncias sejam incorporadas e resolvidas de modos semelhantes. Esse
¢ o periodo de equilibracdo. Contudo, tanto influéncias externas (mudancas sensiveis do
meio) quanto internas (maturacdo biologica e diferenciacdo do sistema nervoso central)
podem causar desequilibrios (ou rupturas) na estrutura. E nesse momento que se da o
processo de acomodacdo, ou seja, de ultrapassagem da crise pela reorganizacdo da estrutura
em um outro patamar mais elevado e estavel, ou seja, em outro estagio.

Infere-se, portanto, que Piaget (1994) defende o conceito da construcdo gradativa da

formacdo moral, baseada na experiéncia, onde a estrutura do pensamento é formulada em uma
sequencia invariante e universal. Em cada estagio, as estruturas encontram-se em equilibrio
(estavel e depois instavel), entram em crise, quando estas estruturas ndo sdo capazes de dar
conta dos problemas, e buscam novo equilibrio (estagio seguinte). A construcdo da consciéncia
moral da crianga se realiza em etapas, passando por estruturas morais, que seguem uma
sequéncia de estagios qualitativamente superiores, que absorvem o anterior, revelando uma
consciéncia moral hierarquicamente superior. Desse modo, ele elaborou os seguintes estagios
morais:
a) O estagio pré-moral (0 a 2 anos): ndo h& nenhuma nogdo de regra ou consciéncia moral; a
crianca desenvolve gestos e jogos, que correspondem aos seus desejos e habitos psicomotores;
imita regras dos adultos, mas sem compreensao; seu comportamento ¢ ‘individual’, apesar de
estar com os outros; brinca, joga, de forma mecénica motriz, sem consciéncia e nogdo da
infracdo e da possivel sangdo; ndo distingue a intencionalidade e consequéncia de atos.

b) O estagio de heteronomia moral (3 aos 8 anos): tem noc¢do rudimentar das regras e concorre
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com seus companheiros; a regra da autoridade deve ser respeitada, vindas de fora da
consciéncia pessoal; é o realismo moral; a consequéncia ¢ medida pela mensuracao fisica dos
atos e dos fatos. A heteronomia € a regulacdo da acdo, oriunda das relagbes coativas
estabelecidas entre a crianga e a autoridade. A natureza do egocentrismo infantil e do realismo
moral leva a crianga a considerar o adulto como centro do poder e da autoridade, ao qual se
deve respeito unilateral. A moral da heteronomia é exterior a crianca e a autoridade predomina
sobre a justica.

c) A semiautonomia (8 aos 13 anos): € o inicio da autonomia, onde a crianga demonstra o
conhecimento das regras; capacidade de generalizacédo e diferenciacdo entre deveres e regras;
oscila entre avaliacdo pessoal e heteronomia, tanto nas regras como nas sangdes; inicia a
importancia da cooperacao e 0 consenso do grupo.

d) A autonomia moral (13 anos em diante): a valorizacdo da intencionalidade dos
valores e normas a partir da consciéncia e visdo pessoal. A consciéncia moral torna-se
independente das normas prescritas pelos outros, reconhecendo sua necessidade, mas
reforcando a interpretacdo e construcdo pessoal dos principios. A coercdo da lugar a
cooperacdo, as sangdes repressivas ddo lugar as restitutivas e reconciliadoras. A moral da
autonomia € interior, subjetiva e intencional, onde a crianca inicia o exercicio da assimilacdo
da consciéncia de seus atos. A justica predomina sobre a autoridade, pois € definida na base
dos direitos iguais, na cooperacao, na reciprocidade e solidariedade mutuas.

Pelo exercicio da autonomia, a crianca vai aprendendo o respeito entre colegas e
assumindo valores, obrigacdes e responsabilidades mutuas. Inicia sua habilidade de colocar-
se na perspectiva do outro a partir de uma escala de valores comuns. Inicialmente, faz isso por
simpatia e busca da satisfacdo das necessidades interpessoais muatuas. Nessa troca espontanea
de simpatias e valores, ela, ainda, age, presta um servi¢co ou faz um favor para o outro, tendo
por fim o sucesso pessoal, para ser reconhecida e valorizada.

Inspirados em Arantes (2003, p. 60) e importante ressaltar alguns aspectos da moral
psicogenética de Piaget (1976 e 1994), que integram o trabalho de Kohlberg:

a) a teoria insere-se no contexto do estruturalismo genético;

b) ha um paralelismo do desenvolvimento moral e a evolugdo do pensamento da crianca: a
I6gica € uma moral do pensamento como a moral, uma légica da acéo;

C) a génese acontece em estagios, que obedecem a uma sequéncia determinada, invariante e
universal,

d) os processos psicogenéticos pressupdem aspectos de diferenciacdo da pessoa (individuo) e

do grupo (sociedade), cooperacdo (aceitacdo e revalidacdo das normas existentes ou sua
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reformulacdo democrética) e a reciprocidade (autonomia e heteronomia);

e) as estruturas morais séo estabelecidas por aspectos do interior da pessoa (maturacdo
bioldgica e equilibracdo das estruturas mentais) e do contexto social (socializacdo familiar e
transmisséo cultural);

f) a moral estabelece uma relagdo imprescindivel entre o sujeito e a sociedade.

Uma sociedade serd moralmente estabelecida, se, e somente se, os individuos que a
compdem sdo moralmente conscientes. Essa primazia do sujeito sobre a sociedade € essencial
para a formulacdo de programas de educacdo e de desenvolvimento moral, tanto para Piaget
quanto para Kohlberg. Essa ideia é reforcada por Freitag (2002), baseando-se no pensamento

de Piaget. Para ela

Piaget ressalta a autonomia moral do sujeito acima da autonomia moral da
sociedade. A consciéncia pressup8e os individuos capazes de pensar a si mesmos,
independente do grupo, os quais, porém somente chegam aessa  autonomia
pela interagdo com o grupo. Por sua vez, 0 grupo néo sobrevive como tal se ndo
conseguir transformar a coercdo do coletivo em cooperacdo de cada um de seus
membros autbnomos, associados ao grupo por uma decisdo livre (FREITAG,
2002, p. 186).

Os estudos de Piaget focaram-se nas fases iniciais da crianca, concluindo que, na
adolescéncia, o0 sujeito costuma tender a autonomia cognitiva e moral e ja tem condi¢cfes de
elaborar as ideias de justica distributiva, inclusive a ideia de equidade.

Em Piaget a consciéncia moral ndo se encontra no sentimento (como Rousseau
afirmava), mas na razdo. Ele defende a tese da génese gradativa da consciéncia moral e da
possibilidade de educa-la. A psicogénese da moralidade infantil significa o gradual
afastamento da consciéncia infantil da heteronomia moral, das regras do grupo, em direcdo a

autonomia.

1.4. Teoria do desenvolvimento moral Segundo Kohlberg

Depois de Piaget, Kohlberg é o estudioso mais importante da moralidade: retoma e
aperfeicoa o modelo piagetiano, aperfeicoa o aparato metodoldgico, elabora programas de
educacdo moral para escolas e universidades e fundamenta filosoficamente sua teoria
psicoldgica e moral.

Kohlberg (1992) chegou a concluséo de que os conceitos de heteronomia e autonomia,
propostos por Piaget, ndo eram suficientes para classificar os tipos de raciocinio moral que ele
encontrou, em seus estudos com adolescentes e adultos. Com base nisso, prop0e a existéncia

de seis estagios de raciocinio moral, os quais podem ser agrupados em trés niveis de
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desenvolvimento moral: o pré-convencional, o convencional e o pés-convencional. Cada um
desses niveis contendo dois estagios.

O objetivo principal de seu trabalho era encontrar as caracteristicas estruturais do
raciocinio e do julgamento morais de um individuo em seu desenvolvimento, mostrando que
tal desenvolvimento é universal para todos os humanos e evolui de maneira progressiva a
formas superiores de maturidade moral.

Com base em amplos estudos, Kohlberg afirmou que, ndo importando qual é nossa
cultura, todos nés desenvolvemos nosso pensamento moral por meio de uma série de estagios.
Quando criangas, n6s comegamos a pensar a moralidade em termos de punicao e obediéncia,
“mal” ¢ aquilo pelo qual somos punidos. Um pouco mais tarde mudamos para o relativismo
cultural, no qual “bom” ¢ aquilo que ¢é aprovado socialmente. Kohlberg vé este tltimo caso
como uma abordagem imatura, tipica de adolescentes e jovens adultos. Se progredirmos
suficientemente, comegamos a criticar as normas existentes usando principios racionais de
justica — como a regra de ouro, e a consideracdo de igual valor e dignidade para todos.
Kohlberg sugeriu que os professores e a educacdo moral precisam ajudar as criancas a
desenvolver seu pensamento moral na dire¢do de estagios mais avancgados.

A partir dos estudos de Piaget, Kohlberg (1992, p. 50) apresenta 0s pressupostos gerais
do conceito de desenvolvimento moral cognitivo e evolutivo acentuando, entre outros, 0s
seguintes aspectos:

a) o desenvolvimento moral inclui, necessariamente, as transformacdes de estruturas
cognitivas; esse € o resultado de processos de interacdo entre a estrutura interna da pessoa e as
condicbes do meio (sociedade), além do resultado da maturidade cronoldgica e da
aprendizagem;

b) os estagios de julgamento moral encerram uma sequéncia invariavel e irreversivel. Essa
afirmacdo necessariamente descarta a possibilidade de que individuos possam alcangar o
mesmo estagio por caminhos diversos; de que o mesmo individuo possa sofrer uma regresséo
nos estagios de desenvolvimento moral; ou de que 0s estagios possam ser saltados no curso
do desenvolvimento de um sujeito;

c) os estagios formam uma hierarquia de modo que as estruturas cognitivas de um estagio
posterior/superior dialeticamente suplantam as de um estagio inferior, anterior, menor. Por
essa razdo, as estruturas posteriores/superiores sdo consideradas melhores: porque mais
adequadas para a resolucdo de questdes morais complexas;

d) cada estagio pode ser caracterizado como um todo estrutural, uma vez que os julgamentos

morais de individuos neles circunscritos constituem maneiras totais de raciocinio.
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H& que se destacar outra influéncia no pensamento moral de Kohlberg, como ele
proprio (1992, p. 9) afirma, Habermas “participou profundamente em dialogos sobre o tema”.
Ao participar desse dialogo, Habermas (1989) resume as caracteristicas da teoria de
Kohlberg em trés pontos, dizendo que ela ndo exige esclarecimento apenas quanto a
referéncia normativa do desenvolvimento moral e a explicitagho do conceito de
aprendizagem, mas também quanto ao modelo de estagio. Esse modelo, tomado de Piaget,

tem trés hipdteses:

1. Os estagios do juizo moral formam uma sequéncia de estruturas discretas que é
invariante, irreversivel e consecutiva. Com essa suposicdo fica excluido: que os
diferentes sujeitos testados alcancem o mesmo objetivopor diferentes viasde
desenvolvimento; - que 0s mesmos sujeitos regridam de um estagio superior a um
estagio inferior e; - que saltem um est&gio no curso de seu desenvolvimento.

2. Os estagios do juizo moral formam uma hierarquia no sentido que as es-truturas
cognitivas de um estagio superior “superam” as estruturas dos res-pectivos estagios
inferiores, isto é, tanto substituem como conservam essas estruturas sob uma forma
reorganizada e diferenciada.

3. Todo estagio do juizo moral pode ser caracterizado como um todo estruturado.
Com essa suposicéo fica excluida a possibilidade de que um sujeito testado tenha
que avaliar num dado momento diferente conteldos morais em diferentes niveis.
Mas ndo se excluem os chamados fendmenos de de- calagem, que indicam um
ancoramento sucessivo de estruturas recém-adquiridas (HABERMAS, 1989, p.
157).

A teoria cognitivo-evolutiva de Kohlberg é interacionista, isto €, assume que a estrutura
mental € produto da interacdo entre o organismo pessoal e as competéncias individuais, as
condicdes genéticas pessoais e a cultura, os acontecimentos e as condi¢fes do meio. Alguns
autores ddo maior importancia as condi¢des pessoais hereditérias, enquanto outros reforcam a
forca das condi¢des do meio.

Este modelo cognitivo evolutivo supde que a estrutura mental basica é o resultado de
uma interacdo entre tendéncias internas, que formam o organismo e as condi¢cGes do mundo
externo.

O conceito central da postura cognitivo-evolutiva de Kohlberg sobre a moralidade é o
conceito de estagios cognitivistas de Piaget, que apresentam, entre outras, as seguintes
caracteristicas (KOHLBERG, 1992, p. 54 e HERSH, PAOLITTO, REIMER, 1990, p. 50):

a) 0s estagios representam diferenciais qualitativos na estrutura cognitiva, afetiva e na forma
de enfrentar a vida e resolver conflitos morais em idades diferentes; essa condi¢do é
necessaria, ainda que ndo suficiente para o desenvolvimento moral;

b) as estruturas de pensamento e de acdo moral formam uma sequéncia invariante no
desenvolvimento moral; mesmo que os fatores culturais possam acelerar, retroceder ou parar
o desenvolvimento, a sequéncia se define complexidade logica de cada etapa sucessiva;

c) cada estagio forma um todo estruturado; uma resposta num determinado estagio significa
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uma capacidade de organizacdo do pensamento, um nivel de operacdo mental, que determina
respostas a tarefas e exercicios para cada estagio;

d) os estagios sdo integracdes hierarquicas, formam uma ordem de estruturas crescentes
diferenciadas e integradas; as fungdes gerais sdo sempre de manter o equilibrio entre a pessoa
e 0 entorno, definido como equilibrio de assimilacdo e acomodagdo (PIAGET, 1994).

Os estagios superiores reintegram as estruturas dos estagios inferiores.

Para o estabelecimento dos seis estagios e para o diagnéstico do desenvolvimento moral
uma vez postulados os estagios, Kohlberg considera trés pontos. Primeiro, o valor moral
defendido, representado pelo conteldo intrinseco dos argumentos apresentados: puni¢do,
propriedade, papéis afetivos e autoridade assumidos, lei, vida, liberdade, justica (punitiva ou
distributiva), verdade, sexo. Segundo, a justificativa dos julgamentos (estrutura e coeréncia da
argumentacdo). Por Gltimo, a orientagdo sociomoral consciente do sujeito.

Todo ser humano inicia no estagio 1 e tem potencial de atingir o estagio 6, desde que as
condigdes pessoais e sociais 0 permitam e ndo interrompam o processo de desenvolvimento
cognitivo-moral. A ampla variedade de condi¢des sociais, culturais e religiosas nédo interfere
na natureza sequencial dos estagios, apenas no processo mais rapido ou mais lento com que se
progride e no ponto maximo que se atinge. Teoricamente, a pessoa pode permanecer em
qualquer estagio ao longo de toda a vida.

A passagem de um estagio ao outro se da em processos criticos, pelos quais a pessoa
supera as inconsisténcias de contetidos e de formas do estagio no qual se encontra e busca, no
estagio seguinte, um novo equilibrio entre o contetido e a forma de pensar e agir.

Kohlberg reafirma que as caracteristicas dos estagios de desenvolvimento moral sdo
essencialmente ontogenéticas, isto é, sdo intrinsecas ao desenvolvimento intrapsiquico da

evolucdo cognitiva da crianca. Ele diz que:

Se as criangas atravessam por estagios de pensamento qualitativamente diferentes,
suas formas basicas de organizar as experiéncias ndo podem ser o resultado direto da
evolucdo do pensamento dos adultos, pois seriam baseados na estrutura do
pensamento dos adultos, desde o principio. As criangas apresentam uma estrutura de
pensamento propria, bem como respostas especificas para as situagdes conforme seu
nivel de desenvolvimento cognitivo. Sua forma de pensar e de responder as
situacdes concretas nao define as formas de pensar e de respostas dos adultos. Se as
respostas das criangas indicam uma estrutura e uma organizagdo diferentes das dos
adultos, ainda que menos completa, e se esta estrutura é similar entre as criangas de
mesma idade, é muito dificil entender a estrutura mental das criancas como uma
aprendizagem direta da estrutura externa, do meio cultural, ou dos adultos
(KOHLBERG, 1992, p. 56).

A partir desses estudos iniciais baseados no pensamento de Piaget, Kohlberg

apresenta, em 1958, como sintese do seu doutorado, a primeira visdo dos niveis e estagios de
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desenvolvimento moral determinando qual seria a base do julgamento moral do individuo e

seu respectivo nivel de moralidade. E o que mostra o quadro 1.

Neste quadro temos a importancia dos valores na teoria de Kohlberg. Eles sdo os

conteddos das acdes morais. A forma € a justificativa racional da decis&o.

Quadro 1: Bases do Juizo Moral

Niveis

Bases de Juizo Moral

Estagios de desenvolvimento

O valor moral reside em
acontecimentos externos
fisicos, nos erros e em
Necessidades fisicas mais

que nas pessoas e principios.

Estagio 1.

Orientacdo para o castigo e obediéncia. Referéncia egocéntrica ao poder
ou prestigio dos superiores, ou uma tendéncia a evitar problemas.
Responsabilidade objetiva.

Estagio 2.

Orientacdo ingenuamente egoista. A agdo correta é a que satisfaz as necessidades pessoais €|
ocasionalmente a dos outros. Consciéncia do relativo valor da perspectiva e necessidade de
cada ator.

Orientag&o ao intercdmbio e reciprocidade.

O valor moral reside em
interpretar papéis bons ou
corretos, em manter a
ordem e as expectativas

dos outros.

Estagio 3.
Orientag¢do do bom menino e da boa menina. Orientacdo para agradar ou
aprovar aos demais, assim como ajudar. Conformidade com imagens

lestereotipadas da maioria e juizos por intengdes.

Estagio 4.
Orientac8o para a manutengdo da autoridade e da ordem social. Orien-
tacdo para cumprir o dever e demonstrar respeito pela autoridade e man-

ter a ordem social dada, por si mesma.

O valor moral reside na
conformidade do eu com
modelos, direitos e deve-
res compartilhados ou

compartilhaveis.

Estagios 5.

Orientacgdo legalista contratual. Reconhecimento de um elemento arbitrario
ou ponto de partida em regras ou expectativas para chegar a um

acordo. O dever se define em termos de contrato, evitando a violagéo

dos direitos dos outros e segundo a vontade e 0 bem-estar da maioria.

Estagio 6.

Orientagdo de consciéncia ou de principio. Orienta¢do ndo somente
atenta as regras sociais ordenadas, mas a principios de escolha, que
requerem um convite a uma consisténcia e universalidade l6gica. Orientagdo a consciéncial

como um agente dirigente e a um matuo respeito e confianca.
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Para Kohlberg, toda acdo moral possui forma e contetdo. A forma inclui a estrutura
do pensamento (que emite o juizo moral) moral nos estdgios e revela o porqué se decide
(justificativas), ao passo que o contetdo inclui os valores, normas especificas aceitas, revela o
qué se decide. No processo de desenvolvimento moral, sempre se deve dar atengdo tanto ao
contetdo quanto a forma como se decide, isto €, ao qué (conteido) se decidiu, como ao por
qué (justificativa) se decidiu desta maneira.

Sobre valores, 0s contetidos das acdes morais para Kolberg, podemos afirmar que a
adocdo e internalizacdo de valores constitui um processo de construcdo e desenvolvimento
moral do individuo, que em relacdo com outras pessoas de sua convivéncia compartilham os
valores da realidade que os rodeiam.

Schwartz define os valores como guias para a selecédo e avaliacdo de acdes, situacoes e
pessoas. E a partir dos valores que s&o criados padrdes ou normas de conduta. Sendo assim,
ao longo da vida de um individuo os valores de seu meio s&o incorporados de forma a
delimitar o seu proprio comportamento. (SCHWARTZ, 2011).

Adicionalmente, valores podem ser encarados como critérios ou metas que
transcendem situac@es especificas, que sdo ordenados por sua importancia e que servem como
principios que guiam a vida do individuo. (SCHWARTZ, 2011).

O quadro 2 descreve os niveis do desenvolvimento moral de Kohlberg com seus

respectivos estagios:

Quadro 2: Os estagios de desenvolvimento moral de Kohlberg

Niveis

Estagios

Pré-convencional:

-Sensibilidade as normas sociais,
distincdo entre o bem e o mal, certo e
errado, interpretando
essas caracterizacOes como
consequéncias fisicas ou hedonistas da
acdo, ou como poder fisico dos que
formulam as normas.

1°. Moralidade heterdnoma: E correto abster-se de violar normas,

obedecer por obedecer, evitar danos fisicos a pessoas e bens. Se a agdo é
punida, esta moralmente errado; se ndo é punida, esta moralmente correta. A
razao para isso é evitar as punices e as san¢des da autoridade. A perspectiva
adotada é o ponto de vista egocéntrico.

20, Individualismo, intencéo instrumental e troca: E moralmente
certo seguir as normas somente quando € do interesse préprio. A acao

moralmente correta é definida em termos do prazer ou da satisfacdo das
necessidades da pessoa (hedonista). A perspectiva sécio-moral é

individualista. A justificativa dada é servir ao proprio interesse.

Convencional:

E considerado valioso preservar
as expectativas da familia, do grupo
a que pertence o sujeito. Trata-se de
lealdade com as expectativas pessoais e

3° Moralidade do bom garoto, de aprovacgdo social e relacbes
interpessoais: O comportamento moralmente certo € o que leva a aprovagao
dos outros. Comportar-se conforme o que as pessoas que nos saos proximas
esperam. A razao para agir corretamente é a necessidade d e ser bem vista
por todos.




a ordem social, preservar, apoiar e
justificar essa ordem, identificando-se
COm as pessoas e grupos que a compde.
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4°, Orientacdo para a lei e a ordem: Esta certo cumprir com as

obrigagdes assumidas. As leis precisam ser respeitadas e seguidas. Grande
respeito pela autoridade, por regras fixas e pela manutencéo da ordem social.
A razdo desse comportamento é manter as instituigdes e evitar o colapso do
sistema se cada um fizesse o que bem entendesse. O sujeito adota uma
perspectiva socio-moral, assumindo o ponto de vista do sistema que define os
papéis e as normas.

Pés-convencional:

Ha um esforco visivel de definir
valores e principios morais que
tenham validade independentemente da
autoridade de grupos ou pessoas que 0s
sustentem e independentemente da
identificacdo do sujeito com essas
pessoas ou grupos

59 A orientacdo para o contrato social: As leis ndo sdo mais

consideradas validas pelo mero fato de serem leis. O individuo admite que as
leis ou costumes morais podem ser injustos e devem ser mudados. A
perspectiva adotada pelo sujeito é a da prioridade relativa do individuo em
relacdo ao social.

6°. Principios éticos universais: O individuo reconhece
esses principios e age de acordo com eles. Se as leis injustas ndo
puderem ser modificadas pelos canais democraticos legais, 0
individuo ainda assim resiste a elas. E a moralidade da desobediéncia
civil, dos martires e revolucionarios pacifistas e todos os que
permanecem fieis a seus principios, sem se conformarem com o
poder, quando este estabelece uma ordem injusta. A perspectiva
adotada é a de um ponto de vista moral, onde qualquer ser
racional que reconhece como natureza da moralidade o fato de que as|
pessoas sdo fins em si mesmos e precisam ser tratadas como tais

Fonte: adaptado de Kohlberg et al. (1983), Freitag (1992) e Biaggio (2002).
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Tais niveis e estagios de desenvolvimento moral s&o definidos por meio de modos de
pensar a respeito de assuntos morais. Os estagios 1 e 2, tipicos de criangas pequenas e,
delinquentes sdo descritos como pré-moral ou pré convencional, uma vez que sdo muito
estruturados com base no interesse proprio. Os estagios orientados para 0 grupo — estagios 3 e
4 — s3o os “convencionais” dentro dos quais boa parte da populagdo adulta opera. Os estagios
finais, regidos por “principios universais”, s80 encontrveis em 20 ou 25 por cento da
populacéo adulta, mas talvez apenas cinco ou dez por cento desta mesma populacdo cheguem
ao nivel 6.

Cada estagio é propriamente definido por valores ou temas que entram nas decisGes
morais. Um desses temas € o valor atribuido a vida. No estagio 1, a vida é valorada em
termos de poder ou posses da pessoa envolvida; no estagio 2, pela sua utilidade em satisfazer
as necessidades do individuo em questdo ou de outros; no estagio 3 em termos das relacdes do
individuo com os outros e do modo com estes outros o valorizam; no estagio 4, em termos da
lei social ou religiosa. Somente no estagio 6 é que cada vida é vista como algo bom por si
mesmo, ndo importando as consideragdes alheias.

Outro fator que define o estagio é a motivacdo para a acdo moral. Nos estagios mais
baixos, o individuo age para evitar puni¢Ges ou para trocar favores; nos niveis mais altos, para
evitar auto-condenagéo.

Segundo Kohlberg, os mesmos estagios de desenvolvimento sdo encontrados também
em outras culturas, embora a média do progresso seja mais rapida ou mais lenta numas que
em outras. Ele testou jovens nos EUA, México, Reino Unido, Turquia, Taiwan e Malésia,
observando os mesmos padrfes de pensamento na mesma sequéncia de desenvolvimento.
Quando jovens camponeses de Taiwan, por exemplo, foram perguntados se deveriam roubar
comida para sua esposa que estava morrendo de fome, a resposta tipica de um pré-adolescente
foi: “Sim, caso contrario ele teria que pagar pelo funeral dela, uma despesa e tanto”. Um
menino malaio da mesma idade disse: “Sim, porque ele precisa dela para cuidar dele”.
Funerais sdo menos importantes na Malasia que em Taiwan, por isso o contetdo cultural da
resposta muda, mas a orientacdo de tipo estagio 2 mantém-se constante. Kohlberg (1992).

Além de formular os niveis e estagios de desenvolvimento moral, Kohlberg procurou
integrar valores encontrados em todas as culturas com o fim de formular sua teoria baseada
em critérios universais.

A evidéncia das proposicBes sobre os niveis de desenvolvimento moral vem dos
resultados dos estudos realizados em Taiwan, Inglaterra, México, Turquia, Estados Unidos e

outros lugares, com alunos de areas urbanas e rurais, de classe media e baixa, incluindo
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analfabetos e semianalfabetos. Os resultados, também, estdo baseados em estudos
longitudinais realizados com 50 alunos americanos, ao longo de doze anos, dos quais a
metade era de classe média e 0s outros eram operarios.

A relacdo entre a idade e o desempenho, quanto aos niveis de desenvolvimento moral,
indica que um grande nimero de conceitos morais e formas de pensamento somente tem
significado em idades mais avangadas e requer uma maior experiéncia social e o crescimento
cognitivo representado pelo fator idade. Isso pode significar que o crescimento moral se da
num processo de aquisicdo e internalizacdo dos conceitos morais culturais. Também se requer
maior idade mental para apreender um conceito de moral mais elevado. Essa é a interpretacdo
evolutiva do conceito de desenvolvimento moral.

Em termos epistemologicos, conforme os estudos de Piaget (1994), depois que a
crianca aprende a falar, acontecem trés estagios evolutivos de raciocinio: o intuitivo, o
operacional concreto e operacional formal. Na adolescéncia, entra no estagio das operagdes
formais, quando raciocina de forma abstrata. O raciocinio 16gico pode considerar a maioria
das formas de pensamento, relacionar os elementos de um sistema, formar hipéteses, projetar
solucdes, deduzir, organizar e comprovar conclusoes.

Visto que o raciocinio moral é claramente baseado no raciocinio logico, o
desenvolvimento moral esta relacionado com a formacdo cognitiva da pessoa. Ha um
paralelismo entre o estagio das operagdes mentais e 0 estagio de desenvolvimento moral. De
certa forma, uma pessoa que somente chegou ao estagio operacional concreto esta limitada ao
nivel moral pré-convencional, aos estagios 1 e 2. J& a pessoa que chegou ao estagio das
operacOes formais desenvolve conceitos morais conforme o nivel convencional dos estagios 3
e 4. Somente a pessoa que desenvolveu raciocinios mentais além do estagio de operacoes
formais € que, em principio, tem condicdes de desenvolver o nivel pos-convencional, os
estagios 5 e 6.

No entanto, ainda que o desenvolvimento mental seja uma condi¢do necessaria para o
desenvolvimento moral, ndo € a condicdo suficiente. Muitos podem estar num estagio 16gico
mais alto que o paralelo estagio moral, mas ninguém consegue desenvolver um estagio moral
acima do estagio logico.

Inicialmente, as pessoas alcancam um estagio l6gico de operacbes formais parciais.
Posteriormente, conseguem ter uma percepcdo social integrando a participacdo das pessoas e
suas fungdes sociais, em termos do estdgio 3 — das Expectativas Interpessoais Mutuas;
somente depois conseguem perceber o sistema social conforme o estdgio 4 — da Preservacéao

do Sistema Social, com seus valores e referéncias. Nessa sequéncia horizontal, ha um passo
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final da percepcéo ao raciocinio e do raciocinio & conduta moral.

Para atuar de forma moralmente correta, se requer um alto e complexo raciocinio
moral. Para se seguir principios morais dos estagios 5 e 6, € necessario compreendé-los e
acreditar neles. Quem ndo entende e ndo acredita, dificilmente pode pensar e agir conforme
seus parametros. Pode-se, sem duvida, raciocinar em termos dos principios morais e ndo viver
de acordo com eles. H& uma série de fatores, que determina se uma pessoa em concreto e em
determinadas situacfes vive de acordo com seu estagio de raciocinio moral, ainda que o
estagio moral seja um elemento para o progndéstico da acdo moral em diversas situacdes. O
estagio moral estd intrinsecamente relacionado com o crescimento cognitivo e de conduta
moral.

Os seis estagios morais de Kohlberg se agrupam em trés grandes niveis:

| - Nivel pré-convencional (estagios 1 e 2);

Il - Nivel convencional (estagios 3 e 4) e

Il - Nivel pés-convencional (estagios 5 e 6).

Ao descrever os estagios do juizo moral em Kohlberg, também detalharemos sua
analise quanto ao raciocinio da moralidade.

O nivel pré-convencional é o nivel da maioria das criangas até 0s nove anos, alguns
adolescentes e, também, muitos adultos delinquentes. Nesse nivel, a pessoa ndo chega a
entender e a manter as normas e regras sociais convencionais. E o nivel da moralidade
heterénoma. As normas seguidas pelos individuo neste nivel ndo sdo aquelas criadas por ele.
Em seu pensamento as regras sdo estiveis e servem apenas para mostrar que a¢es podem
causar dor ou prazer. Tal concepcdo estimula o egoismo, o que ocasiona uma falta de
identidade com o grupo. Portanto, o pré-adolescente se sente entranho a sociedade, vendo-a
como um conjunto de pessoas distintas que o submetem a regras.

O nivel convencional é o da conformidade e manutencdo das normas, expectativas e
acordos da sociedade ou autoridade pelo simples fato de serem regras. A esse nivel pertencem
os adolescentes, os jovens e muitos adultos. “O segundo nivel ¢ chamado convencional, pois
0 que decide o0 que é certo ou errado sdo as convencges sociais ligadas as pessoas importantes,
autoridades formalizadas ou instituigdes reconhecidas socialmente” (MENIN, 1996, p. 55).

No nivel pds-convencional, a pessoa é capaz de pensar e agir por principios morais
universais. Em alguns casos, esses principios podem entrar em conflito com as normas da
sociedade, onde as pessoas pensam e agem em termos de principios e acordos convencionais.
E o nivel da autonomia moral.

Nota-se que em todas as etapas passadas o individuo ampliava sua percepgdo do que é
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um sistema social. No nivel pds-convencional o sujeito busca, na verdade, questionar suas
normas e valores para que a sociedade esteja 0 mais perto possivel de uma ordem ideal. A
razdo seria a base no julgamento do que € o ideal. Tais perguntas e julgamentos trazem para
este nivel um carater unico e inexistente nos niveis anteriores: a autonomia. Para a teoria
kohlberguiana a autonomia é a posi¢do ética mais adequada que alguém poderia ter, sendo
que 0 sujeito autbnomo passa a ter uma ideia propria do que é justo e errado, passando a
pensar seus principios e condutas e ndo simplesmente obedecendo algo imposto pelo exterior
(DUSKA e WHELAN, 1994).

A formulacéo dos estagios conforme (KOHLBERG, 1992, p. 188-189), faz referéncia
aos contetdos da acdo moral (os valores), a forma da acdo moral (as razbes (juizo) que
justificam a escolha e a acdo moral, e, a perspectiva sécio-moral da acdo (a relacdo do
individuo com a coletividade no momento da acdo moral)). Essas trés referéncias serdo
apresentadas na descricdo, detalhada, de cada nivel e estagio de desenvolvimento moral,

abaixo:

Nivel 1. Nivel Pré-Convencional

As decisdes morais sdo geradas a partir de acontecimentos externos a pessoa, da
obediéncia as regras e a autoridade ou do medo do castigo e da punicdo. A perspectiva socio-

moral é egocéntrica.

Estagio 1. O Estagio da Obediéncia e do Castigo — Moralidade Heterdnoma

(@) O conteldo: é considerada correta a obediéncia literal as regras e a autoridade; o castigo e
os danos fisicos as pessoas e propriedades sdo evitados. O que é direito € evitar infringir as
regras, obedecer por obedecer e evitar causar danos fisicos a pessoas e propriedades. O
problema acaba quando se administra o castigo.

(b) As razbes para defender esses valores sdo o0 desejo de evitar o castigo, as punicfes e
sansoes das autoridades.

(c) A perspectiva socio-moral é egocéntrica; a pessoa considera somente sua perspectiva,
desconsiderando a dos outros, ndo relaciona as duas perspectivas. As acdes sdo julgadas em
termos das consequéncias e solucdes fisicas e ndo em termos dos interesses psicologicos dos

outros. A perspectiva da autoridade é confundida com a prépria.

Estagio 2. O Estagio do Objetivo Instrumental Individual e da Troca
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(@) O conteudo: o correto € seguir as regras quando for de seu interesse imediato, para
satisfazer os interesses e necessidades proprias e deixar que os outros fagam o mesmo. O
direito é também, o que é equitativo, isto &, uma troca igual, uma transacdo, um acordo.

(b) As justificativas consistem em satisfazer e servir aos interesses proprios num mundo em
que é preciso reconhecer que as outras pessoas, também, tém seus interesses.

(c) A perspectiva socio-moral é individualista concreta, separando os interesses e pontos de
vista préprios dos interesses e pontos de vista da autoridade e dos outros. A pessoa €
consciente de que cada uma procura realizar seus proprios interesses e estes podem conflitar
entre si. O direito é relativo (no sentido individual concreto). A pessoa integra ou relaciona
seus interesses individuais com os da autoridade e dos outros por troca instrumental de

servicos, ou da boa vontade, ou pela equidade, dando a cada pessoa a mesma quantidade.

Nivel 2. Nivel Convencional

As decisGes morais sdo geradas a partir de expectativas e papéis socialmente
reconhecidos e definidos pelo grupo ou sociedade de interesse. A perspectiva socio-moral é a

do grupo de interesse.

Estdgio 3. O Estagio das Expectativas Interpessoais Mutuas, dos Relacionamentos e da
Conformidade Interpessoal

a) O conteudo: é considerado correto desempenhar o papel de uma pessoa boa (améavel),
preocupar-se com as outras pessoas e seus sentimentos, manter-se leal e conservar a confianga
dos parceiros e estar motivado a seguir regras e expectativas dos pais (ser bom filho), dos
amigos, dos superiores. “Ser bom” ¢ importante e significa ter bons motivos, mostrar
solicitude com os outros. Também significa preservar os relacionamentos mutuos, manter a
confianca, a lealdade, o respeito e a gratid&o.

b) As justificativas para agir corretamente sdo: ter necessidade de ser bom a seus proprios
olhos e aos olhos dos outros, importar-se com 0s outros, porque, se a gente se pusesse no
lugar do outro, a gente iria querer um bom comportamento de si proprio (Regra de Ouro). Ha
um desejo de manter as regras e a autoridade, que apoiam 0 comportamento bom,
estereotipado.

c) A pessoa adota a perspectiva sdcio-moral, em termos de sentimentos, acordos e
expectativas compartilhadas, que adquirem primazia sobre os interesses individuais. A pessoa

relaciona pontos de vista através da “Regra de Ouro concreta”, pondo-se no lugar dos outros.
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Né&o considera a perspectiva do “sistema”.

Estagio 4. O Estagio da Preservacdo do Sistema Social e da Consciéncia

a) O conteldo: o certo € fazer o seu dever na sociedade, apoiar a ordem social e manter o
bem-estar da sociedade ou do grupo. Cumprir os deveres com 0s quais se concordou. As leis
devem ser apoiadas, exceto em casos extremos em que entram em conflito com outros
deveres e direitos sociais estabelecidos. O direito, também, consiste em contribuir para a
sociedade, 0 grupo ou a instituicéo.

b) As justificativas para agir assim sdo: manter em funcionamento a instituicdo como um
todo, 0 autorrespeito ou a consciéncia compreendida como o cumprimento das obrigacfes
definidas para si proprio ou a consideracdo das consequéncias: “E se todos fizessem o
mesmo?”’.

c) As perspectivas socio-morais: a pessoa adota o ponto de vista societario do acordo ou

motivos interpessoais. A pessoa segue as perspectivas do sistema, que define regras e papéis.

Nivel 3. Nivel P6s-Convencional ou Baseado em Principios

As decisdes morais sdo geradas a partir de direitos, valores e principios com que todos
concordam (ou podem concordar) para compor uma sociedade destinada a ter préaticas justas e

benéficas. A perspectiva socio-moral é a partir dos valores e principios universais.

Estagio 5. O Estagio dos Direitos Originarios e do Contrato Social ou da Utilidade
a) O contetdo: o correto é sustentar os direitos, valores e contratos legais basicos de uma
sociedade, mesmo quando entram em conflito com as regras e leis concretas do grupo. E estar
consciente do fato de que as pessoas adotam uma variedade de valores e opinibes, que a
maioria dos valores e regras ¢ relativa ao seu grupo. Essas regras “relativas”, contudo, devem,
em geral, ser apoiadas no interesse da imparcialidade, porque elas séo o contrato social.

No entanto, alguns valores e direitos ndo relativos, tais como a vida e a liberdade, tém
de ser apoiados em qualquer sociedade independentemente da opinido da maioria.
b) Como justificativas para agir de maneira moralmente correta séo apontadas, em geral, a
obrigacédo de obedecer a lei, porque a gente fez um contrato social de fazer e respeitar leis, para
0 bem de todos e para proteger seus proprios direitos e os direitos dos outros; as obrigacGes de
familia, amizade, confianca e trabalho, que, também, sdo compromissos ou contratos

assumidos livremente e implicam o respeito pelos direitos dos outros. Importa que as leis e
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deveres sejam baseados num célculo racional de utilidade geral: “O maior bem para o maior
numero”.

c) As perspectivas socio-morais adotadas pelas pessoas séo do prioritario em face da sociedade
— a perspectiva de um individuo racional cénscio de valores e direitos prioritarios em face dos
lagos e contratos sociais. A pessoa integra perspectivas pelos mecanismos formais do acordo,
do contrato, da imparcialidade objetiva e do devido processo. Considera o ponto de vista moral

e 0 ponto de vista legal, reconhece esse conflito e acha dificil integra-los.

Estagio 6. O Estagio de Principios Eticos Universais

a) O contetdo: é considerado correto agir por principios €ticos universais, que toda a
humanidade deve seguir. No que diz respeito ao que é direito, este estadgio € guiado por
principios éticos universais. As leis e acordos sociais particulares sdo, em geral, validos,
porque se apoiam em tais principios. Quando as leis violam esses principios, a gente age de
acordo com o principio. Os principios sdo principios universais de justica: igualdade de
direitos humanos e o respeito pela dignidade dos seres humanos enquanto individuos. Esses
ndo sdo meramente valores reconhecidos, mas também sdo principios usados para gerar
decisOes particulares.

b) A justificativa para fazer o que € direito € que a pessoa, em termos racionais, percebeu a
validade dos principios e comprometeu-se com eles.

c) A perspectiva socio-moral adotada € a de um ponto de vista moral, de onde derivam os
ajustes sociais dos valores e dos principios universais. Reconhece o respeito fundamental pela
vida e pela pessoa humana como fins e ndo como meios.

Assim, no estagio pré-convencional, as expectativas sociais sdo algo externo ao
individuo, enquanto que no nivel convencional a pessoa se identifica com as regras e
expectativas sociais, especialmente, das autoridades e de pessoas de referéncia. J& no nivel
pos-convencional, o individuo diferencia sua pessoa das normas e expectativas dos outros e
define seus valores segundo principios universais.

Resumindo, podemos compreender melhor os niveis e estagios do julgamento moral
da pessoa da seguinte maneira: o (a) conteldo representa a visdo cognitiva do julgamento
moral, enquanto (b) as justificativas apresentam os valores e as raz0es filosoficas da acéo e (c)
a perspectiva socio-moral se refere ao ponto de vista que a pessoa toma ao definir frente aos
fatos sociais e os valores sécio-morais ou deveres.

A forma inclui a estrutura do pensamento moral, dos estagios e revela o porqué se

decide (justificativas), ao passo que o conteudo inclui os valores, normas especificas aceitas,
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revela o qué se decide. No processo de educacdo moral, sempre se deve dar atencdo tanto ao
contetido quanto a forma como se decide, isto é, ao qué (conteudo) se decidiu, como ao por
qué (justificativa) se decidiu desta maneira. Para caracterizar o desenvolvimento do raciocinio
moral de forma estruturada, Kohlberg (1992, p. 190) faz mencdo as definicdes de
incorporagdo de perspectivas sdcio-morais elaboradas por Robert Selman e descritas por
Kohlberg. Assim, para o nivel pré-convencional, a perspectiva € individual e concreta; para o
nivel convencional, a perspectiva € de um membro da sociedade; e para o nivel pos-
convencional, a perspectiva ¢ anterior a sociedade, assumida por principios.

Isso significa que no nivel pré-convencional a pessoa pensa e atua em funcdo de seus
préprios interesses e, eventualmente, pelos interesses dos outros. Age considerando 0s aspectos
em funcdo de fugir das punicdes fisicas ou receber recompensas. Nesse nivel, a intervencao é
do individuo concreto, sem fazer referéncia ao grupo ou a autoridade. Ir contra a lei, aqui, tem
um sentido de algo imposto por uma autoridade exterior, a qual devemos obediéncia para
evitar o castigo. E o nivel onde as perspectivas das pessoas esto relacionadas a seus proprios
interesses e aos interesses de outras pessoas isoladamente.

No nivel convencional, a pessoa busca a aprovacdo social, o interesse e a lealdade das
pessoas, dos grupos e das autoridades, bem como o interesse dos outros e da sociedade para
elaborar os conceitos e realizar suas acdes. Nesse nivel, a pessoa subordina seus interesses e
necessidades aos conceitos e necessidades do grupo e da autoridade com 0s quais compactua.
A referéncia é sempre aos membros do grupo, a autoridade e a sociedade. A regra é proteger a
todos na sociedade. O interesse pelo bem da sociedade é percebido desde o ponto de vista de
“nos como membros da sociedade”.

J& no nivel pds-convencional, a pessoa, consciente de sua perspectiva como membro
da sociedade, se questiona e redefine seus conceitos e formas de agir em termos dos valores
universais. Supera a interpretacdo fria e literal da lei para compreender e agir conforme seu
espirito e o bem maior da humanidade. Impera o individuo consciente do relativismo da
sociedade, de suas crencas e valores, compreendendo que algo considerado correto para um
grupo, talvez ndo seja para o outro. Questiona, como um cético, as bases sobre as quais foram
criadas suas leis, por quem, para quem e se estas sdo justas para servir o bem social. Para
entender suas questdes acredita que “a resposta melhor € recorrer a consideragdes racionais de
utilidade social, contratadas democraticamente e sujeitas a revisdo e reforma” (DUSKA e
WHELAN, 1994, p. 84).

Para descrever o estagio 6 do nivel pds-convencional Kohlberg recorre a literatura, aos

grandes homens que marcaram, com grandes feitos, o seu tempo (Gandhi, Martin Luther
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King, Buda) e aos santos (S&o Paulo, S&o Francisco de Assis), pois ndo pode basear-se nas
entrevistas de sua pesquisa por serem escassos 0s exemplos deste estagio encontrados nela. O
que identifica tais personalidades histéricas € a sabedoria de ir contra as convencdes impostas
(o sistema normativo de uma sociedade), ndo por egoismo, mas pela preocupacdo com a
dignidade do outro. O estagio mais alto definido por Kohlberg é aquele composto por herois
morais (DUSKA e WHELAN, 1994).

As perspectivas socio-morais de cada estagio sdo completadas nos estagios superiores.
Normalmente, o segundo estagio de cada nivel completa o desenvolvimento da perspectiva
social do primeiro. Assim, a perspectiva do estagio 2 amplia a perspectiva dos interesses
individuais egocéntricos que passa a ter interesses matuos, mas ainda centrados nos interesses
individuais. A perspectiva do estagio 4 amplia o conceito de sistema social. Enquanto no
estagio 3, a perspectiva é de manter as boas relacbes de confian¢a, cuidados, lealdade entre
duas ou mais pessoas, num sistema de gratificagio mutua, no estagio 4, as relacGes de
confianga, cuidado, lealdade s&o mantidas por serem membros de uma sociedade, como
sistema social. No estagio 3, a perspectiva social € menos consciente do ponto de vista da
sociedade. Esse mesmo critério vale para a passagem do estagio 5 para o estagio 6, onde se
procura distinguir o ponto de vista moral do legal. “Os estagios sao estruturas de pensamento
sobre a prescricdo, sobre as regras ou principios que obrigam a agir, porque se considera a
acao moralmente correta” (KOHLBERG, 1992, p. 571).

1.5 A Possibilidade de Mensuragdo da Moralidade Humana

O objetivo de Kohlberg et al. (1983) era avaliar o desenvolvimento do raciocinio
moral de um individuo da infancia até a idade adulta. Para medir e descobrir o nivel e estagio
de desenvolvimento da moralidade de um individuo, Kohlberg (1992) introduziu a utilizacéo
de dilemas morais, que podem ser entendidos por individuos dos 6 aos 30 anos de idade).
Trata-se de pequenas estorias de casos morais, 0s quais sdo necessarios avaliar para depois
emitir um juizo. Pretende-se que um individuo possa chegar a uma decisao e, principalmente,
justifica-la, porque sdo nas justificativas que o individuo revela sua etapa (nivel e estagio) de
moralidade. O desenvolvimento moral é, assim, definido, pelo tipo de juizo que se expressa,
e, portanto esta baseado em critérios cognitivos.

O que promove 0 progresso de um estagio para outro? O desenvolvimento moral é o
resultado de uma crescente capacidade de perceber a realidade social ou de organizar e

integrar a experiéncia social. Uma condicdo necessaria — mas ndo suficiente — para a moral
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baseada em principios é capacidade de raciocinar logicamente (representada por estagios de
operacdes formais).

Kohlberg apresentava dilemas com situacdes hipotéticas e pedia aos sujeitos que
apontassem solucdes aos mesmos sempre justificando seus dizeres. A seguir, analisava e
categorizava as informacgOes que obtinha considerando as justificativas, o valor moral
intrinseco e os argumentos apresentados pelo sujeito participante da entrevista.

Dilema moral, no conceito de DE VRIES e ZAN (1998, p. 98), caracteriza-se por ser
uma situacdo na qual reivindicacOes, direitos ou pontos de vista conflitantes podem ser
identificados.

Elaborados, primeiramente, por Kohlberg, os dilemas morais sdo proposi¢Oes de
situacBes morais hipotéticas para analise da capacidade de raciocinio e decisdo moral e a,
consequente, identificacdo dos niveis e estagios de desenvolvimento moral. Eles incluem uma
sucessdo de perguntas sobre situacdes decorrentes da proposicdo inicial para esclarecer as
razGes da forma de pensar e atuar dos sujeitos. As questdes formuladas investigam, além das
razdes filosoficas da decisdo, as motivacdes psiquicas da estrutura fundamental da pessoa e
suas formas de expressdes em sentimentos e acBes em relacdo consigo mesmo, com 0S outros
em situacdes de conflito moral.

As interrogagdes as situagdes morais decorrentes do dilema moral buscam esclarecer e
aprofundar as justificativas e as perspectivas sdcio-morais que a pessoa apresenta sobre a
tomada de posicdo em cada situacdo. As respostas vao elucidando o contetdo intelectual e as
razdes praticas da forma de atuar em funcdo de suas razdes filosoficas e motivacionais na
situacdo apresentada.

As alternativas propostas para os dilemas morais séo diversas, mas todas estdo
centradas na formulacdo  pessoal subjetiva, em aspectos subjetivo- compreensivistas das
razdes morais de sua atitude na situacdo do dilema proposto.

As respostas estardo em concordancia com os estagios nos quais se encontram 0s
individuos. Os estagios de desenvolvimento moral representam diferenciais qualitativos
cognitivos e afetivos para enfrentar a vida e os conflitos morais. Cada estagio € um todo
estruturado, em uma sequéncia invariavel e integradora.

As questdes formuladas projetam situagdes nas quais 0s sujeitos necessitam manifestar
seus conceitos sobre a vida, a dignidade humana e suas qualidades em termos de liberdade,
consciéncia e responsabilidade. Também criam situagdes nas quais a pessoa expressa 0S
sentimentos, que alimenta em relacdo a si mesma, em relacdo aos outros e aos valores

transcendentes, demonstrando, assim, sua estrutura afetiva. Projetam expectativas nas quais 0s
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sujeitos necessitam emitir conceitos e decisdes sobre direitos, obrigacOes, critérios e
operacOes de justica, aspectos essenciais para a identificacdo dos estagios de desenvolvimento
moral de Kohlberg.

Assim, a sucessao de situacdes propostas em cada dilema moral investiga e aprofunda
todas essas variaveis para analisar os diferenciais qualitativos cognitivos e decisorios de cada
sujeito para identifica-lo no estagio moral especifico.

Geralmente os dilemas expostos por Kohlberg expunham os entrevistados a situagdes
limites, o que remetia a profundas duvidas sobre a op¢cdo mais correta que se deve tomar.
Afim de explorar o raciocinio da criancas, adolescentes e adultos a respeito de um problema
moral dificil, como o valor da vida humana ou as razdes para fazer coisas “certas”.

Kohlberg criou diversos dilemas, sendo um de seus mais famosos, o chamado “O

Dilema de Heinz”, apresentado abaixo por BEE (1984, p. 103):

Na Europa, uma mulher estava quase a morte, com um tipo especifico de cancer.
Havia um remédio que os médicos achavam que poderia salva-la. Era uma forma de
radio que um farmacéutico da mesma cidade havia descoberto recentemente. O
remédio era caro para se fazer e o farmacéutico estava cobrando dez vezes mais do
que ele lhe custava na fabricagéo.

Ele pagava 200 d6lares pelo radio e cobrava 2000 ddlares por uma pequena dose do
remédio.

O marido da mulher doente, Heinz, procurou todo mundo que ele conhecia para
pedir dinheiro emprestado, mas sé conseguiu aproximadamente 1000 doélares, a
metade do preco do remédio. Ele disse ao farmacéutico que sua mulher estava
morrendo e pediu-lhe para vender o remédio mais barato ou deixa-lo pagar o
restante depois. Mas o farmacéutico disse: “N&o, eu descobri o remédio ¢ vou
ganhar muito dinheiro com ele”. Entdo Heinz ficou desesperado e assaltou a
farmécia para roubar o remédio para sua mulher.

Na afericdo do nivel e estagio de desenvolvimento moral de cada individuo, apos o
dilema hipotético pergunta-se ao entrevistado se Heinz deveria furtar ou ndo o remédio e o
porqué. As perguntas sdo repetidas com outros enfoques, tais como: é certo ele furtar o
remédio? Se ndo amasse sua esposa, deveria furtar o remédio para ela? Se ndo fosse a mulher
de Heinz que estivesse morrendo de céancer, ele também deveria furtar o remédio para um
estranho? E se fosse um animal?

Por meio das respostas, principalmente das justificativas, observa-se a estrutura de
pensamento utilizada para respondé-las. Analisa-se, por exemplo, se a pessoa escolhe agdes
gue a beneficiem, se esta preocupada com a lei estrita ou se pensa em salvar a vida como
principio, independente de quem seja.

De acordo com esses estudos de Kohlberg, poder-se-ia classificar o juizo moral dos
individuos em trés niveis: pré-convencional, convencional e pds-convencional.

Como ja dissemos acima, o nivel pré-convencional contempla aqueles que néo
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compreenderam ainda normas morais e ndo as respeitam. Para os individuos do nivel
convencional, as regras identificadas e internalizadas s&o externas, principalmente as
provenientes das autoridades. Somente no nivel pds-convencional é que as regras sociais sao
aceitas, pautadas em principios morais que as regem e, para se tomar uma decisao, pensa-se
no principio, ndo na convencdo. Cada um desses niveis foi subdividido em dois estagios.

Né&o existe uma solucgdo claramente correta ou incorreta para o dilema, apontam DE
VRIES e ZAN (1998). Kohlberg examinou 0s argumentos e o raciocinio por tras das respostas
das pessoas para entender as bases racionais dos julgamentos morais. Ele conclui que as
pessoas podem defender a mesma acgao por razdes muito diferentes, que representam distintos
estagios do raciocinio.

Somos constantemente levados a tomar decisdes — afirma Montenegro (1994) - e estas
decisbes sdo profundas, peculiares a cada individuo, e influenciam o caminho da sua prépria
existéncia. Para que o individuo possa assumir seu processo de desenvolvimento em geral, e
moral em particular, faz-se necesséario que Ihe sejam oferecidas condicBes favoraveis para
que: tome iniciativas proprias e decisdes adequadas; responsabilize-se pelas decisbes
assumidas; saiba criticar a si e aos outros, avaliando adequadamente 0s aspectos que o
levaram a tomar sua decisdo. Essas decisdes tomadas pelo individuo o definem, mesmo que
sejam direcionadas por situacdes eventuais do meio em que vivem.

Montenegro (1994), em sua dissertacdo de mestrado, expde que a resposta moral é
fruto das préprias experiéncias da pessoa e ndo exclui as causas externas do comportamento.
Elas devem ser analisadas, criticadas, conhecidas e aprendidas, e ndo apenas introjetadas, pois
agir de acordo com as regras, quando se as entendeu e se sabe porque foram aceitas, €
expressao de uma escolha moral, 0 que remete ao homem a possibilidade de assumir-se como
sujeito de seu acontecer.

O entendimento de Montenegro (1994) corrobora a tese de Kohlberg (1992) quando
este afirma que ha uma relacdo entre o julgamento moral, a forma de pensar e o
comportamento moral, formas de agir. Apresenta diversos estudos sobre o sentido da
comunidade, da solidariedade e da coesdo nos grupos, o que chamou de atmosfera moral,
tendo em vista a relagdo entre pensamento moral e agir moral.

A andlise da relacdo entre juizo moral e acdo moral indica que existe uma relagéo entre
a forma com que as pessoas definem o que é certo e errado ou 0 bem e 0 mal em situagdes
hipotéticas e os conteudos pelos quais 0s assumem em situa¢fes concretas.

Entende-se, a partir do pensamento de Kohlberg, que toda acdo moral é precedida por

um juizo moral. Essa interface pode ser explicitada seguindo-se o modelo de relacdo entre o
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juizo moral e a agdo moral, que acontece ao se organizar o processo do juizo/agdo moral nas
seguintes etapas: 18 interpretacdo da situacdo; 22 eleicdo dedntica; 32 realizacdo do juizo
moral; 42, realizacdo das atitudes morais.

Compreende-se, a luz de Kohlberg, que juizo moral sdo as razbes adotadas por um
individuo para praticar determinada acdo (KOHLBERG, 1984 apud SPRINTHALL, 1993).

1.6 Desenvolvimento Moral na adolescéncia na Perspectiva de Lawrence Kohlberg

A construgdo da moralidade ou do raciocinio moral nos adolescentes sofre mudangas
importantes no periodo que vai dos 12 aos 19 anos. Esta € uma fase na qual os jovens estéo
muito interessados em questdes sobre o que é certo ou errado, em termos sociais, € em que
tendem a tornarem-se progressivamente mais conscientes das implicagdes do seu raciocinio e
do seu comportamento social. O desenvolvimento moral influencia a forma como as pessoas
constroem o significado sobre o mundo social.

Para Kohlberg a adolescéncia € um periodo critico para o desenvolvimento moral. Isto
pode ser observado também em Papalia e Olds (1981), segundo eles, os adolescentes somente
atingem niveis mais avancados de desenvolvimento moral depois que alcancam determinado
estagio de abstracdo das operacdes formais, ou seja, se desenvolvem cognitivamente.

Ao tratar de desenvolvimento moral, Kohlberg assume que existem niveis de
moralidade mais elevados que outros, tendo por base determinados critérios cognitivos.
Kohlberg prop6e a ideia de que consciéncia moral ndo se encontraria no sentimento (como
Rousseau afirmava), mas na razdo. Defende a tese da génese gradativa da consciéncia moral e
da possibilidade de educé-la. A moralidade auténoma, que comeca na adolescéncia quando o
individuo consegue realizar opera¢cfes cognitivas abstratas, residiria no afastamento gradual
da consciéncia infantil da heteronomia moral, das regras do grupo, em dire¢do a autonomia.

Para Kohlberg (1984) é possivel avaliar o raciocinio (portanto, operacdo formal-
abstrata iniciada na adolescéncia) moral utilizado para resolver o conflito. Através da cotacéo
das respostas que as pessoas apresentam para os dilemas morais, é realizada uma classificacdo
do raciocinio em diferentes categorias. Esta classificacdo permitiu ao autor organizar uma
sequéncia de estagios segundo a qual o raciocinio progride.

A mudanca ao longo destes estagios é gradual, por isso o raciocinio da pessoa enquadra
caracteristicas de mais do que um estadio a0 mesmo tempo. E por isso necessario ter uma

grande amostra de significacbes do sujeito para fazer uma classificacdo do seu raciocinio



60

moral. N&o existe o raciocinio baseado em apenas um est&gio, por isso é realizada uma
classificacdo segundo o tipo de raciocinio mais frequente (KOHLBERG, 1984).

Kohlberg sugeriu uma sequéncia universal e invaridvel de progressdo ao longo dos
estagios. Estes estagios estruturais obedecem aos seguintes critérios: sdo qualitativamente
diferentes; obedecem a uma sequéncia invaridvel universal com uma hierarquia subjacente —
os tipos de raciocinio moral pertencentes a estagios mais elevados integram os modos mais
elementares de raciocinio existentes na sequéncia; cada um destes estadios forma uma

estrutura de conjunto, ou uma organizacdo de pensamento (Kohlberg, 1984).

1.7 Raciocinio moral € um Raciocinio de Justica

Os estagios de raciocinio moral, propostos por Kohlberg, séo de raciocinio de justica e
ndo de emogdes ou ac¢bes. Os individuos adquirem e refinam o senso de justica por meio de
uma sequéncia de estagios invariantes de desenvolvimento.

Kohlberg (1992) destaca que sua definicdo de moralidade e desenvolvimento moral
deriva das definicbes de Hare (1982), para quem o centro da moralidade é a justica ou 0s
principios de justica.

Essa centralidade da justica deriva também do trabalho de Piaget (1932/1994) sobre
o desenvolvimento do julgamento moral, no qual ele definiu a moralidade como
uma atitude de respeito pelas pessoas e pelas regras, aliando-se, portanto, a Kant.
(BIAGGIO, 2002, p. 37).

A esséncia da moralidade reside mais no sentido de justica do que, propriamente no
respeito pelas normas sociais e o cerne de cada dilema apresenta um problema que remete o
individuo a questdo da justica.

A Justica, para Kohlberg, é a preocupacdo primaria com o valor e com a igualdade de
todas as pessoas e com a reciprocidade nas relagdes humanas. Identifica-se com o respeito a

dignidade de todo ser humano.

Muitas pessoas morreram em nome da honestidade, da responsabilidade e do resto
do ‘pacote de virtudes’, mas eu ndo tenho nenhuma simpatia por elas. Quero dizer,
como Platdo, que as virtudes ndo sdo muitas, mas uma, e seu nome é justica (...)
justica ndo é uma regra concreta de acdo como honestidade (...) justi¢a (...) € um
principio moral. Por principio moral, quero dizer que é um modo de escolher o que é
universal, um modo de escolher o que podemos desejar que todas as pessoas adotem
sempre em todas as situacbes (KOHLBERG, 1992, p. 221)

Neste aforismo Kohlberg chama a atencdo para a inconsisténcia do senso comum

relacionado com o “pacote de virtudes”. Como, por exemplo, usar palavras como
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“honestidade” sem vincula-la a um principio moral superior. Posso ser desonesto e roubar
para salvar uma vida porque a vida vale mais do que a propriedade.

Por isso Kohlberg diz que justica ndo é um conjunto de regras concretas, materiais, mas
um motivo para a acdo, o principio moral superior que deve reger nossa conduta. Portanto, o
principio da justica € um critério universal e basico do desenvolvimento do juizo moral. O
processo de desenvolvimento moral em cada estagio implica uma diferenciacéo e integracao
maior desse principio da justica.

Assim, o conceito universal de moralidade estd fundado no principio de justica. Por
conseguinte, o desenvolvimento moral, para Kohlberg, depende nos trés niveis e em cada
estagio, do grau de autonomia do raciocinio e na capacidade de colocar-se no lugar do outro
(role taking) ou, em ortras palavras, do grau de justica.

A autonomia representa a condicdo e a justica o conteudo formal da moralidade
madura.

Os dilemas morais, com o intuito de investigar o nivel de desensolvimento moral dos
individuos, conforme Kohlberg (1992, p. 571), fazem referéncia a quatro tipos de justica:

a) a justica distributiva, que é a forma como a sociedade ou a autoridade constituida distribui
0 poder, a honra, a riqueza e outros bens desejaveis pelas pessoas e comunidades. Isso se faz
em termos de acdes de reciprocidade definidas como igualdade, merecimento,
proporcionalidade e equidade;

b) a justica comutativa, que se concentra no acordo voluntario, no contrato e no
intercdmbio equitativo entre pessoas e grupos;

C) a justica corretiva administra as transacOes privadas desiguais, injustas ou que requerem
compensacdes; trata dos delitos, que violam os direitos e requerem retribuicdo ou restituigéo;
d) a justica processual se aplica em todos os tipos de justica, pois ela tem a funcdo de acolher e
analisar, conforme as normas da lei, a presenca e a fidelidade dos valores da justica.

Além dos quatro tipos de justica, Kohlberg (1992) assinala o que chamou de operacgdes
de justica, como critérios para avaliacdo das respostas aos dilemas morais:

a) a operacao de igualdade é definida como quantidades idénticas de bens, poderes, servigos e
direitos universais para todas as pessoas;

b) a operacdo de equidade € o equilibrio e a compensacdo ou ndo de direitos, funcbes e
condigdes sociais iguais ou diferentes;

c) a operacdo de reciprocidade é o intercAmbio matuo do mérito, prémio ou cas-tigo, esforco,

virtude, talento ou desvio;
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d) a operacdo de universalidade esta unida as operagdes de igualdade e equidade, que implicam
na preocupacdo por igualdade e equidade de direitos para todos.

Com o objetivo de esclarecer sobre o tema da justica e sua aplicacdo em cada estagio,
Kohlberg (1992) faz um estudo de como ocorre cada um dos tipos de justica nos seis estagios.
Segue um resumo desse estudo.

Estagio 1 — Moralidade Heterénoma

E o estagio do realismo moral ingénuo, onde o significado da acio se observa em
termos de qualidade real, inerente ao ato. O realismo moral € auto evidente e requer pouco ou
nenhuma justificagéo.

A recompensa ou o castigo se identificam com a a¢do boa ou mé, porque o ator busca
evitar o castigo ou a gratificacdo. H4 uma auséncia de conceitos de merecimento ou
intencionalidade, através dos quais as circunstancias particulares do caso alteram seu
significado moral.

As regras e os atributos morais se aplicam no sentido literal e absoluto, tanto na
justica distributiva como na retributiva, e se caracterizam pela estrita igualdade mais do que
pela equidade.

As caracteristicas das pessoas, que determinam sua autoridade, poder ou valor moral,
tendem a ser categdricas, por exemplo, o pai ou o chefe que é maior.

A moralidade do primeiro estagio é heterénoma, isto €, o valor moral é definido pela
autoridade mais do que pela cooperacéo entre iguais ou pela disposicédo pessoal.

Conforme Kohlberg (1992, p. 574), as normas do estagio 1 sdo regras concretas e
categorias de condutas boas ou mas, que definem os tipos de acdes e de pessoas.

A igualdade, nesse estagio, € uma nog¢do de distribuicdo por restrita igualdade entre
aqueles que estdo classificados dentro de qualquer categoria. A distribuicdo desigual é aceita
para pessoas ou acoes de menor categoria.

A reciprocidade é uma nogédo de intercambio de bens ou agdes sem levar e conta a
valorizagdo e a intencdo das pessoas. O intercambio é valorizado em termos de valores e
pessoas iguais para agdes semelhantes.

A equidade e assimilacdo de papéis estdo ausentes, nesse estagio, pela natureza
egoceéntrica e heterénoma do raciocinio moral.

A universalidade existe no sentido de que uma regra ou norma ndo admite excecao, ela

é geral, exceto para as autoridades, que criam ou reforgam a norma ou a regra.
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A justica distributiva se guia pela estrita igualdade e ndo leva em conta as
consideragOes especiais de necessidade ou merecimento. Em casos de intervencdo da
autoridade, se orienta pela obediéncia heterbnoma e pelo respeito a autoridade.

A justica corretiva tende a ser retributiva e baseada na estrita reciprocidade.

N&o se incorporam as circunstancias do fato, nem as intenc¢des da acao.

A justica comutativa deve seguir regras rigidas heterébnomas para evitar o castigo e
garantir a gratificacéo fisica.

Estagio 2 — Moralidade Instrumental Individual e de Troca

Este estagio, na expressdo de Kohlberg (1992), se caracteriza pela perspectiva
individual instrumental concreta e matua. H& uma consciéncia de que cada pessoa busca
atender aos seus proprios interesses, mesmo sabendo que este interesse possa entrar em
conflito com o dos outros. H& um reconhecimento das perspectivas individuais e um respeito
pela legitimidade moral em atender a estes interesses. A moralidade correta é relativa a
situacdo concreta e a perspectiva que a pessoa tem sobre a realidade, considerando que o
primeiro objetivo de cada pessoa é perseguir seus proprios interesses.

A perspectiva € maximizar a satisfacdo das necessidades e dos desejos proprios e
minimizar as possiveis consequéncias negativas sobre si mesmo. A suposi¢ao de que 0s outros,
também, agem, conforme a mesma perspectiva, reforca a énfase no intercambio instrumental
equitativo como um mecanismo através do qual os individuos podem coordenar suas a¢des em
beneficio comum.

As normas estabelecidas, para este estagio, buscam atender as expectativas individuais,
conforme explicita Kohlberg (1992). Nao tém valores fixos, exceto enquanto permitem o
estabelecimento de intercdmbio de interesses mutuos entre os pares.

A justica de igualdade reconhece as pessoas como individuos, com necessidades,
desejos que se podem satisfazer através de acdes por si mesmo e através do intercdmbio de
bens e a¢fes com os outros. A categoria de a¢Ges boas ou més ndo tem um valor objetivo,
exceto enquanto representa uma expectativa de direito que uma pessoa mantém
psicologicamente segundo seus interesses ou necessidades.

O critério de reciprocidade define uma nogdo de intercambio concreto de valores ou
bens iguais para atender as necessidades pessoais e dos outros. As operacdes de igualdade e
reciprocidade se interrelacionam, neste estagio, o que ndo acontece no estagio da moralidade
heterdnoma.

A operacao da justica equitativa busca equilibrar as necessidades das pessoas e nao

suas intencoes.
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A operacgdo de assimilacdo de funcdo prescritiva reconhece que um individuo pode ter
necessidades como os demais. As perspectivas estdo equilibradas, no sentidode que a pessoa
pode entender as necessidades e acdes do outro, mas ndo no sentido de atender os conflitos
entre as perspectivas.

A universalidade se expressa pelo interesse limitado aos autointeresses. O interesse
pessoal garante a mesma norma e direito as outras pessoas.

A justica distributiva requer a coordenacdo das consideracdes de igualdade e
reciprocidade, de forma que os julgamentos tenham em conta os interesses de varias pessoas e
as demandas da situacdo concreta. Além do sentido de igualdade reciprocidade, a pessoa pode
usar a operacdo de equidade para atender necessidades ou inten¢des individuais a luz de
circunstancias especiais. A ideia de equidade, aqui, se baseia na consecucdo razoavel das
necessidades e interesses individuais, enquanto que no estagio trés as operacfes de equidade
consideram as normas sociais partilhadas como base da distribuig&o.

A justica corretiva pode incorporar a referéncia as necessidades ou intengdes individuais
como base para a equidade. Isso significa o inicio do reconhecimento de que uma pessoa pode
perceber o ponto de vista e as expectativas da outra e, consequentemente, modificar sua
prépria perspectiva.

A justica comutativa se baseia no intercambio instrumental, que serve para coordenar as
necessidades e interesses das pessoas. A frase seguinte exprime a justica comutativa deste
estagio moral: “parece importante manter as promessas para assegurar que outros tambem as
mantenham para consigo, facam coisas agradaveis para vocé e assim evitar que fiqguem
furiosos” (KOHLBERG, 1992, p. 577).

Estagio 3 — Moralidade das Expectativas Interpessoais Mutuas

No terceiro estagio, as pessoas se orientam na perspectiva das relagbes de lealdade e
confianga mutuas, que se expressa em normas morais compartilhadas, segundo as quais se
supde que vivem as pessoas. As normas, deste estagio, segundo os estudos de Kohlberg (1992,
p. 577), enfatizam a importancia de desempenhar um bom papel, altruista, socialmente
reconhecido, por bons ou maus motivos, procurar a aprovacédo social e a confianga pessoal.

As operacoes de justica estdo relacionadas com a “regra de ouro” de comportamento
pessoal e social — “fazer aos outros, o que gostaria que eles fizessem para vocé”
(KOHLBERG, 1992, p. 578). Isso requer a coordenacdo das operacdes inversas e reciprocas.
Os intercdmbios reciprocos ndo sdo necessariamente justos, mas afirmados ou negados em

relacdo a modelos de conduta moralmente boa, que se mantém fora do intercambio reciproco.
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As normas se entendem como expectativas compartilhadas a fim de manter as relagdes
de lealdade, confianca e cuidado entre as pessoas de relacdo ou de grupo. Tais normas sao
percebidas como obrigatdrias.

A operacdo de reciprocidade estabelece a ideia da obrigacdo como divida; a pessoa
recebeu algo valioso e sente obrigacdo de retribuir por gratiddo e lealdade. A nocdo de
igualdade constr6i uma categoria de pessoas, que se trata de igual forma, baseando-se na no¢éo
de pessoas de boas intencbes socialmente.

A justica de equidade leva a fazer excegdes para 0s que se desviam, baseando-se no
reconhecimento de circunstancia extenuante e na empatia com as boas intengdes. A seguinte
resposta, ao dilema de Heinz, ilustra essa situagdo: “E correto que Heinz roube a medicagio,
porque o farmacéutico ndo tem coracdo ao ignorar o direito & vida da mulher de Heinz”
(KOHLBERG, 1992, p. 579).

A operacao de equilibrio prescritivo é a regra de ouro, que pode ser uma prescricao
positiva ou limitada.

A operacdo de universalidade expressa um desejo de tornar comum uma norma e um
comportamento entre os membros do grupo e limitar os desvios.

A justica distributiva se baseia no uso coordenado das operagGes de igualdade,
reciprocidade e equidade. No estagio 3, a estrita igualdade e literalidade do estagio 2 é
modificada pela referéncia as intengdes e motivos compartilhados, considerando o valor
pessoal da bondade, lealdade e confianga mutuas.

A justica corretiva da relevancia aos motivos pelos quais as pessoas agem.

A justica comutativa requer a modificacdo da reciprocidade por referéncia a normas e
merecimentos compartilhados; nela as pessoas devem viver segundo uma ideia socialmente

compartilhada de seu papel protetor e benevolente em relagédo as pessoas.

Estagio 4 — Preservacdo do Sistema Social e da Consciéncia

Aqui, conforme Kohlberg (1992), o individuo assume a perspectiva de membro da
sociedade. Essa perspectiva se baseia numa concepgao do sistema social como um conjunto
consistente de normas e procedimentos, que se aplica imparcialmente a todos os membros.
Perseguir interesses individuais se considera legitimo quando € consistente com a manutengéo
do sistema socio-moral como um todo. As normas, informalmente compartilhadas no estagio
3, se sistematizam no estagio 4 para manter a imparcialidade e a estabilidade social.

Uma estrutura social, que inclui instituicdes formais e papéis sociais, serve para mediar

interesses em conflitos e promover o bem comum. H& uma consciéncia de que pode haver
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conflitos, inclusive entre pessoas de fungdo social relevante. Esse reconhecimento é necessario
para manter um sistema de regras e resolver tais enfrentamentos. A perspectiva assumida é
geralmente a de um sistema legal, social e religioso, que se codificou em leis e praticas
institucionalizadas. Isto €, 0s juizos morais no estagio 4 fazem referéncia a instituicbes ou
sistemas, instituicOes legais e sociais ou instituicdes morais e religiosas e sistemas de crencas.
As normas, neste estagio, para Kohlberg (1992), promovem a coopera¢do ou a contribuicdo
social e atuam como regulacdo para evitar o desacordo e a desordem. A igualdade como
operacdo constroi a ideia da mesma identidade perante a lei, isto é, as pessoas sao iguais no
sentido dos direitos e das obrigagdes individuais e sociais. A operagdo de equidade procura
atender as condicOes e necessidades dos individuos e aos parametros sociais. A operagdo
reciprocidade se articula como uma norma, que une o individuo com a coletividade. Existe um
sentido do dever, da obrigacdo ou divida com a sociedade, contraido pelos beneficios
recebidos ao viver ou ser membro das instituicdes da sociedade A operacgéo de universalidade
desenvolve a ideia de limitar o desvio por respeito & manutencao das atitudes universalizadas
de respeito a lei e a integridade da organizacao social.

A justica distributiva se baseia no uso coordenado das operac@es de justica (igualdade,
reciprocidade e universalidade). As operagdes de justica buscam atender o interesse pela
imparcialidade e respeito as instituicdes sociais, tais como os sistemas de autoridade e
propriedade privada, as consideracdes de mérito e contribuicdo a sociedade. Geralmente, se
considera basico manter o respeito aos direitos de propriedade como uma devolugdo ao
esforco invertido. De outra forma, os direitos de propriedade podem, também, considerar-se
como dependentes da demonstracdo da responsabilidade social.

A justica corretiva centraliza-se nas ideias de imparcialidade na aplicacdo da lei como
protetora da sociedade, através da dissuasdo, mediante a eliminacdo das ameacas ou
oferecendo um meio para que o ofensor “pague sua divida a sociedade” (KOHLBERG, 1992,
p. 582).

Para exemplificar, Kohlberg (1992, p. 582) cita como exemplo:

P. E importante cumprir uma promessa a alguém que ndo se conhece bem?
R. Sim. Quem sabe mais do que manter a promessa para alguém que se
conhece bem. Pois normalmente se julga um homem por suas acdes em si-
tuagdes como esta e é muito satisfatorio descrever “como um homem de
honra”, ou “um homem integro”, nestas condi¢des.

Estagio 5 — Moralidade do Contrato Social
A perspectiva moral deste estagio, na expressao de Kohlberg (1992), é a de uma pessoa

racional e consciente dos valores e direitos universais para o desenvolvimento de uma
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sociedade justa. O sistema social se vé, em forma ideal, como um contrato livremente aceito
pelas pessoas para preservar os direitos e promover o bem-estar de todos os seus integrantes.

E a perspectiva de “criar uma sociedade” mais do que “manter uma sociedade”. A
sociedade é concebida e baseada na cooperacdo e acordo social. Dentro da perspectiva deste
estagio, o foco principal deve estar nos direitos e no bem-estar social. A primeira orientagao
acentua a ideia de que alguns direitos devem ser considerados inviolaveis por parte da
sociedade. Cada pessoa tem uma obrigacdo de fazer escolhas morais que protejam estes
direitos, mesmo que estejam em conflito com as leis ou codigos da sociedade.

H& uma preocupacdo pela protecdo dos direitos da minoria, que nao pode derivar da
perspectiva de sistema moral do estagio anterior. A orientacdo de bem-estar social reflete uma
filosofia na qual as instituicGes sociais, as leis ou as regras se avaliam por referéncia as suas
consequéncias a longo prazo para o bem-estar de cada pessoa ou grupo da sociedade.

As normas e operagdes de justica se definem, segundo Kohlberg (1992), para maximizar
e proteger os direitos e 0 bem-estar dos individuos considerados como pessoas livres. A
operacdo de igualdade reconhece os direitos fundamentais e o valor da igualdade de todas as
pessoas, considerando o sentido da vida e da liberdade humana.

A operacdo de equidade reafirma os interesses de igualdade quando existem
procedimentos, leis ou normas, que sdo insensiveis, ou evitam a verificagdo dos direitos
humanos basicos e o respeito ao valor da vida humana. Neste estagio, as no¢bes de igualdade
da vida e da liberdade sdo supostos essenciais do raciocinio e asseguram a fundamentacdo de
normas.

A operacéo de reciprocidade constr6i uma ideia do intercdmbio entre individuos, que se
relacionam livremente. Nessa visdo, a chave é o acordo livre no contrato e ndo simplesmente a
ideia da equivaléncia no intercambio.

A operacgéo de universalidade expressa o valor indistinto da vida e da liberdade humana
a todos. As normas ou leis morais deveriam ser universais para todos que vivem numa
sociedade especifica.

As operacgdes de justica distributiva estdo estruturadas considerando o respeito pelos
direitos humanos fundamentais e pela hierarquia racional dos direitos e valores em torno de um
processo de cooperacéo e acordo social.

A justica corretiva esta centrada nos direitos humanos e no bem-estar social.

A justica comutativa esta centrada no contrato, como uma forma necessaria de acordo
social, a base das relagdes humanas. A importancia de manter um contrato deriva do fato de

que as pessoas garantem o respeito em seu proprio direito como individuos que tém uma
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dignidade e um valor intrinseco. Romper um acordo se considera uma violagdo da dignidade e

do valor intrinseco do outro.

Estagio 6 — Moralidade de Principios Eticos Universais

A perspectiva sécio-moral deste estagio € a de que todas as pessoas deveriam
considerar as outras como pessoas livres e autdnomas, segundo a afirmacdo de Kohlberg
(1992).

Essa viséo se formaliza de varias formas:

a) a postura original de Rawls (2002) da prioridade da liberdade e da igualdade entre as
pessoas;

b) a de colocar-se no lugar da outra pessoa para emitir um julgamento moral do farmacéutico
como da mulher que morre;

C) a que enfatiza o dialogo, ou uma situa¢ao de “comunicagdo ideal”, como fala Habermas
(1989).

Os principios gerais sdo diferentes, tanto das regras como dos direitos, por serem
prescricdes positivas mais que negativas (ndo matar, ndo roubar) e se aplicarem a todas as
pessoas e situacBes. O respeito a dignidade humana pode implicar, as vezes, 0 rompimento
das regras ou a violacdo dos direitos socialmente reconhecidos (roubar medicagdo, dar uma
dose mortal de morfina atendendo ao pedido do doente). Os principios gerais, no estagio 6,
podem ser um ou VArios.

Os principios Unicos incluem o principio da justica, o respeito pela personalidade ou
dignidade humana e o principio de utilidade ou benevoléncia, isto é, atuar para maximizar o
bem-estar de todos os individuos, a atitude de cuidado humano universal. Os mdaltiplos
principios da justica incluem o principio da méxima qualidade de vida para cada um, a maxima
liberdade compativel com a liberdade dos outros, a equidade ou justica na distribuicdo dos
bens e o respeito. Tais principios podem se expressar em termos da linguagem dos direitos
humanos e deveres reciprocos, ou na linguagem de cuidados e responsabilidades aos “irmaos e
irmas” humanos.

Kohlberg (1992) afirma que as normas e operagdes do estagio 6 formam um todo
integrado em principios autoconscientes.

A justica distributiva utiliza, além do principio de igualdade, o principio de equidade
ou justica. Nele a equidade néo inclui a referéncia a prémios especiais pelo talento, mérito ou
proeza, mas inclui o reconhecimento da necessidade diferencial, ou seja, a necessidade de

considerar a postura do menos avantajado, conforme “o principio das desigualdades ou
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diferengas sociais, referente a distribuicdo dos bens materiais, a reparticdo equilibrada dos
bens primarios, dos cargos publicos, dos deveres e vantagens sociais” proposto por Rawls
(2002, p. 333).

A justica corretiva ndo é retributiva, ainda que os culpados sejam castigados sem
prejuizo da dignidade humana e dentro da protecdo dos direitos universais. As pessoas
transgressoras sdo consideradas pessoas humanas, que merecem respeito e oportunidade de
reeducagao. Por exemplo, segundo Kohlberg (1992, p. 586), “se considera que a atitude de
roubar o remédio por parte de Heinz requer um castigo, mas que se leve em conta 0s aspectos
da justi¢a processual”.

A justica comutativa se baseia no reconhecimento da confianca e do respeito mutuo
como as bases das promessas e dos contratos. As promessas sdo consideradas como
fundamentais nos contratos, pois estabelecem uma relacdo de respeito entre as partes. O
rompimento da promessa € a violagcdo da confianca e da relacdo de respeito matuo entre
pessoas autdbnomas de dignidade e valor.

Resumindo a teoria da justica de Kohlberg, podemos afirmar que os seis estagios foram
delineados a partir da aplicacdo de dilemas morais, os quais fazem referéncia a quatro
problemas ou aspectos de justica.

Seus dilemas tratam de problemas referentes a justica distributiva, ou seja, a forma
como sdo distribuidos os bens desejaveis da comunidade, que se utiliza de operacbes de
igualdade, mérito ou equidade. Tratam também de questdes de justica comutativa, centradas
em acordos voluntarios e contratos estabelecidos.

Um terceiro problema de justica tratado em alguns dos dilemas se refere a justica
corretiva que administra a restituicdo ou compensagdo em fungdo de um direito violado. Por
fim, em sua descricdo dos estagios, Kohlberg identifica um aspecto da justica que se aplica
aos trés anteriores, que € a questdo da justica processual, derivada das preocupacgdes com o
equilibrio das perspectivas que, por sua vez, possibilita a verificacdo da validade do raciocinio
moral, pelas operagdes de reversibilidade e universalidade.

Na descricdo dos estagios morais, hé ainda que considerar cinco operagdes de justica:
(1) igualdade, (2) equidade, (3) reciprocidade, (4) troca de papéis e (5) universalidade da
justica, que se desenvolveriam idealmente apenas no sexto e mais maduro estagio de
desenvolvimento. A operacdo de igualdade pode ser definida pelo reconhecimento de que
todas as pessoas possuem o mesmo valor moral e tem idéntico direito aos bens e a

consideracdo de seus interesses.
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Estas cinco operacGes e os quatro problemas ou aspectos da justica (distributiva,
comutativa, corretiva e processual) sdo utilizados como critérios que constituem as descri¢oes
dos estagios, juntamente com as perspectivas sdcio-morais sobre as normas, ou seja, a postura
considerada boa ou aceitavel, as razdes para se agir corretamente e a percepcao social.

Neste sentido, cada estagio € descrito a partir da discussdo das perspectivas
sociomorais, das operacoes e dos problemas de justica.

A teoria dos niveis e estagios do desenvolvimento moral deve ser vista como uma
tentativa de reconstrucdo dos raciocinios morais a partir dos critérios de justica. Em cada
estagio, os dilemas morais sdo resolvidos com um maior grau de generalidade e
universalizacdo desses critérios, sendo que o sexto e ultimo estagio é uma construcdo teorica,
que segundo Kohlberg (1992, p. 272), mesmo que ndo se encontre evidéncias empiricas de
sua existéncia, deve ser mantido como um estagio “para se definir a natureza e o ponto final
do tipo de desenvolvimento que estamos estudando”.

Ao buscar no conceito de justica, compreendido como regulacdo igualitaria e reciproca
dos direitos e deveres, pode-se supor que a teoria do desenvolvimento de Kohlberg (1992)
deixaria aberta a possibilidade de se evitar as interpretacdes etnocéntricas que poderiam
decorrer de sua pretensdo universalista. Segundo seus estudos empiricos, as diferentes
culturas, apesar de serem constituidas por normas e costumes que variam, possuem formas
universais de estabelecer juizos e valoragdes baseadas na justica.

Assim, Kohlberg (1992) concorda com o relativismo cultural e rejeita, todavia, o
relativismo é€tico. Isto significa que o reconhecimento da diversidade cultural ndo elimina a
possibilidade de se encontrar principios e métodos racionais que possam concilia-las na busca
da convivéncia respeitosa com as diferencas.

No mesmo sentido, o formalismo psicologico de sua teoria define um ponto de vista
moral ndo egoista 0 que possibilita que se considere com equidade o bem estar de cada um.
Uma posicdo com a qual se possa estar de acordo racionalmente sem que se aceite,
necessariamente, os conteddos ou principios substantivos de determinado pensamento moral,
gue esta intimamente ligado as origens e perspectivas culturais.

Neste sentido, em uma moralidade de principios, que teoricamente seria atingida no
ultimo e mais elevado estagio, segundo Kohlberg (1992), a escolha ndo esta prescrita por
“absolutos”, que excluiriam as diferencas, pois ha o entendimento de que os valores
implicitos nos principios necessitam ser interpretados sempre que se depararem com situacoes
e contextos concretos. As operagOes de justica (igualdade, equidade, reciprocidade e troca de

papéis) sdo tomadas pelo agente moral como referéncias para se resolver os problemas e
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conflitos. A busca pela universalidade, neste ultimo estagio, implicaria a aceitacdo de algumas
concepcdes de valor que possam ser aceitas por todos independentemente de seus distintos
objetivos ou ideais de bem.

A teoria kohlbergiana tem sido reconhecida como uma importante perspectiva
cognitiva e estrutural, entre outras razfes, por considerar varios aspectos psicoldgicos e
filosoficos e basear-se em dados empiricos colhidos em diferentes culturas, o que de certo
modo atenua o risco de uma postura etnocéntrica em sua interpretacao.

E um dos exemplos mais significativos de uma teoria sobre a moralidade humana
centrada na defesa daquilo que a fundamenta, e, preocupada com o desenvolvimento do
raciocinio moral, em vez da mera defesa das convencdes sociais, regras de conduta e leis.

O que é que Kohlberg entende por moralidade? Antes de mais, € um procedimento ou
um conjunto de orientacfes para habilitar a pessoa ao confronto de escolhas morais mais
razodveis e satisfatorias em situacdes de conflitos ou dilemas morais. Constitui uma forma
universal de tomada de decisdes morais, com base na l6gica formal e na razdo. A moralidade
constitui um padrdo universal que orienta a reflexdo sobre questdes morais. Por outro lado, a
moralidade refere-se a uma forma mais avancada e mais madura de encarar o conceito de
justica, o qual, no entender de Kohlberg, define o ponto de vista moral.

De certa forma, a moralidade significa duas coisas: um procedimento racional para
orientar a reflexdo sobre questGes morais e um conteudo identificavel com o conceito de
justica.

O que € que Kohlberg entende por justica? A justica € o mesmo que igualdade e
universalidade dos direitos humanos. A justica é tratar, com igualdade, todas as pessoas,
independentemente da sua posicdo social. E tratar cada pessoa como um fim e ndo como um
meio. Assemelha-se ao imperativo categérico de Kant. E 0 mesmo que o respeito pela
dignidade humana e pressupde o respeito pela reciprocidade. A justica pressuple a
preocupacio pelo bem estar dos outros. E 0 mesmo que o maior bem para o maior nimero.

Kohlberg rejeita quer a ideia de que a moralidade é a expressao das normas do grupo
quer a ideia de que a moralidade é uma questdo de gosto e de preferéncia individual. E
colocar-se no lugar do outro. Os principios da moralidade ndo derivam da sociedade ou da
cultura. Eles sdo autbnomos e fazem parte da natureza humana.

Qual ¢é o papel da cognigédo na teoria de Kohlberg? Conhecida como teoria cognitivo-
desenvolvimentista, a teoria de Kohlberg concede um lugar central & cogni¢do no processo de
desenvolvimento moral. O processo de raciocinio moral tem vérias caracteristicas: “é

interativo, isto €, o pensamento moral significa a aplicacdo dos processos e das operacOes
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I6gicas por um individuo a certos problemas, experiéncias e situacdes que existem no mundo.
O pensamento moral significa aplicar certos principios e praticas a estruturas concretas e a
dilemas. Estes procedimentos estdo intimamente ligados ao conceito de justica e pensar e agir
moralmente significam considerar as potenciais escolhas que maximizardo a preocupacgéo
pelos outros. Este procedimento devera ser imparcial e ndo poderd ser afetado pelos
preconceitos pessoais ou pressdes de grupo” (Chazan, 1985, 78). Kohlberg defende que o
desenvolvimento moral deve ser visto em termos de desenvolvimento de certas formas ou
estruturas de pensamento e ndo em termos de transmissdo de contetdos morais ou de formas
de conduta.

O hébito ndo tem, na sua teoria, qualquer papel especial. O contelldo moral e a agéo
tém pouco a ver com o estagio do desenvolvimento moral. A complexidade do raciocinio e o
nivel da justificacdo para as escolhas morais sd0 0S componentes mais importantes no
processo de atribuicdo de um estagio do desenvolvimento moral a uma pessoa.

Em vez da énfase nos conteldos e nos comportamentos, a teoria de Kohlberg centra-se
na forma, na estrutura e no processo de pensamento, o qual é tanto mais adequadamente
moral quanto mais imparcial e universal forem os juizos produzidos. A teoria de Kohlberg
afasta-se da nocéo aristotélica da virtude. Para Kohlberg, ao contrario de Aristételes, ndo é
possivel separar a dimensdo intelectual da dimensdo comportamental. Kohlberg insere-se na
tradigdo socratica e platonica que assume que “aquele que conhece o bem, praticara o bem “ e
que a imoralidade é uma questdo de ignorancia. A crenca de que a pessoa tende a agir de
acordo com 0s seus juizos morais € central na teoria da educacdo de Kohlberg e é essa
correspondéncia que o obriga a desvalorizar uma educagdo preocupada com O

desenvolvimento do caracter e com os comportamentos e agdes morais.
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CAPITULO Il - O PROFESSOR: A FORMACAO DA ETICIDADE E DA
MORALIDADE. UMA ABORDAGEM SOBRE A RELACAO COM O
DESENVOLVIMENTO MORAL DO ALUNO ADOLESCENTE

Nos dias atuais o assunto sobre formacéo de professores é objeto de muitas pesquisas
e publicacbes. Paralelamente, verifica-se que a ética também esta em pauta, as tradugdes de
textos e as publicagOes sobre o assunto tém aumentado e se diversificado.

Considerando a formacdo docente, a ética € uma das competéncias que se espera do
profissional da educacéo.

Freire (1996) destaca a relacdo intrinseca e a importancia da decéncia, pureza e

coeréncia ao se referir a busca pela ética, por parte do professor, visto que ela exige

Uma critica permanente aos desvios faceis com que somos tentados, as vezes ou
quase sempre, a deixar dificuldades que os caminhos verdadeiros podem nos
colocar. Mulheres e homens, seres histérico-sociais, nos tornamos capazes de
comparar, de valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de romper, por tudo isso,
nos fazemos seres éticos. S6 somos porque estamos sendo. Estar sendo é a condi¢éo,
entre nds, para ser. Nao é possivel pensar os seres humanos longe, sequer, da ética,
quanto mais fora dela. Estar longe ou pior, fora da ética, entre nés, mulheres e
homens, é uma transgress&o. E por isso que transformar a experiéncia educativa em
puro treinamento técnico é amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no
exercicio educativo: o seu carater formador. (FREIRE, 1996, p.18-19)

O professor, segundo o autor, constroi-se ético na sua experiéncia educativa e, nesse
sentido, a preparacdo puramente técnica nao lhe permite formar-se como docente e,
principalmente, como ser humano. Desse modo, reflete e age de forma correta e possibilita a
aquisicdo desse comportamento a seus alunos também.

Nessa perspectiva, 0s demais saberes apresentados por Freire possibilitam a formacéo
ética do professor que deve agir conforme o seu discurso e ndo ter uma pratica diferente
daquela que verbaliza. Sendo assim, ensinar exige a corporeificacdo das palavras pelo

exemplo:

Que podem pensar alunos sérios de um professor que, a dois semestres, falava com
quase ardor sobre a necessidade da luta pela autonomia das classes populares e,
dizem que ndo mudou, faz discurso pragmatico contra os sonhos e pratica a

transferéncia de saber do professor para o aluno?! Que dizer da professora que, de
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esquerda ontem, defendia a formacéo da classe trabalhadora e que, pragmatica hoje,
se satisfaz, curvada ao fatalismo neoliberal, com o puro treinamento do operario,
insistindo, porém, que € progressista? (FREIRE, 1997, p.19)

Rios (2001) também analisou a relevancia de uma concepcao ética para a formacao e
atuacio do professor. Em sua obra Etica e Competéncia compreende “ética como espago da
reflexdo filoséfica que se define como reflexdo critica, sistemética, sobre a presenca dos
valores na a¢do humana” (RIOS, 2001, p.19). Com base no que a autora destaca como ética,
verifica-se que além de ser campo de estudo da filosofia, ela é compreendida como anélise
sobre a axiologia humana. Desse modo, ser ético € repensar os valores, a moralidade que
pauta as suas ac¢les, constituindo-se como humano. “A ética procura o fundamento do valor
que norteia o comportamento humano, partindo da historicidade presente nos valores” (RIOS,
2001, p.24).

Os valores morais sdo constituidos em cada momento histérico, determinando o que é
certo ou errado, bom ou mau Por isso, ao referir-se a ética, é relevante analisar o contexto
historico-social e cultural das regras e normas morais em estudo.

Rios (2001) afirma que para compreender a educacdo, é preciso conhecer a conjuntura
da qual ela faz parte, configurando suas singularidades. Portanto, o conhecimento das
questdes culturais que envolvem a educacdo a ser analisada, como a brasileira, por exemplo,
assim como seus aspectos politicos permitem vislumbrar as questdes ideoldgicas e dialéticas
que a envolvem, como a ‘“autonomia relativa” da escola, bem como a dimensao politica da

educacdo, o que interessa a analise de Rios, apesar da dimensao técnica existente.

Os conteudos e técnicas ndo sdo absolutamente elementos neutros. Eles séo
selecionados, transmitidos e transformados em funcdo de determinados interesses
existentes na sociedade. O papel politico da educacdo se revela na medida em que
ele se cumpre sempre na perspectiva de determinado interesse. (R10S, 2001, p.42-
43)

2.1 A atualidade da formacéo da eticidade e da moralidade docente

Ha mais de uma década, o impacto da ética ndo cessa de crescer em profundidade,
invadindo as midias, fornecendo matéria para reflexdo filosofica, juridica e
deontologica, gerando instituicGes e praticas coletivas inéditas (LIPOVETSKY,
2005, p. 27).
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Constata-se, pois, que a ética ocupa hoje um ponto de centralidade nas relacfes e
preocupacdes humanas, até considera- se que vivemos na “era da ética”. Percebe-se que cada
vez mais o seu uso se amplia para diferentes ambitos e instancias, tais como: no “mundo”
corporativo, a ética empresarial ou organizacional, ética na midia, nas comunicagdes, entre
outras abordagens éticas.

N&o € menor a énfase em outras areas, como por exemplo, as abordagens éticas em
torno da bioética, a ética ecologica etc. Basta fazer uma pesquisa com o “descritor ética” em
qualquer base de dados de busca e teremos uma enorme lista de publicacdes cientificas e
debates disponiveis para estudo.

N&o é menos verdade que esta em alta a questdo da formacédo docente. Verifica-se que
0 interesse pelo assunto é grande, € s6 observar nos congressos ou eventos de educacdo, onde
se concentram o maior nimero de participantes, bem como, nas pés- graduagdes, onde se
concentram os focos das monografias, dissertacdes e teses nos ultimos anos.

Se ética e formacdo docente sdo hoje assuntos que estdo em voga, é preciso considerar
como eles se pertencem no processo da formacdo e na pratica docente, pois, 0 exercicio da
docéncia requer atitudes, decisfes e acdes que tem implicacdes éticas e é inerente as tarefas

do professor, também o desenvolvimento moral dos alunos sob sua responsabilidade.

2.2 Etica e moralidade: competéncia docente

Rios (2001, p.46) aponta o que ¢ competéncia: o “saber fazer bem”. A autora, ao
analisar o saber fazer bem, identifica tanto o aspecto técnico (saber fazer) relacionado a
dimensdo politica, ao designar um valor a atuacdo profissional, 0 bem. Tendo em vista que o
termo bem se refere ainda a questdo moral, a dimensao ética perpassa o trabalho do professor.
Nesse sentido, a articulacdo entre técnica e politica pressupde “Que € preciso recuperar no
proprio carater dialético da préatica educativa a articulacdo entre os dois pdlos da competéncia,
e me parece fértil esse caminho que passa pela ética” (RIOS, 2001, p.48).

As profissfes sdo resultado de uma construcao histdrica e social, elas sdo ampliadas,
sdo modificadas e podem até desaparecer. Uma profissdo se caracteriza por alguns critérios,
dentre eles padrdes de desempenho, especializagéo, identidade e missao central (GARDNER,
CSIKSZENTMIHALYI E DAMON 2004).

Qual a esséncia da professoralidade? O que compete ao profissional-professor? Cada
profissdo exige competéncias especificas do profissional. Em resumo, pode-se destacar trés
niveis basicos de competéncia para a profissdo docente: a) Competéncia cognitiva, isto é, ter
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dominio no &mbito do conhecimento, ter as informagdes e conhecimentos necessarios que
envolvem e demandam as profissdes. No caso da docéncia, ter dominio sobre a area do saber
que é objeto da sua docéncia. b) Competéncia técnica, é a capacidade da realizacao, do fazer
as coisas bem feito; ndo € sO saber, mas saber fazer. No caso da docéncia, podem ser
entendidos todos os aspectos didaticos. Naturalmente que hé profissbes que sdo mais préaticas
enquanto outras mais tedricas. Ndo se esta aqui entrando na discussdo dos conceitos e da
questdo dicotdbmica ou univoca entre teoria e pratica ou praxis, cuja acdo envolve sempre
teoria e préatica. ¢c) Competéncia ética — O que se entende por competéncia ética? Perrenoud
(2000), quando trata das competéncias da docéncia, ele a relaciona entre as dez que aponta,
“Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao”.

Considerando que o foco deste texto é a formacgdo ética, dar-se-4& um pouco mais
atencdo a alguns aspectos implicados. A rigor teria que se discutir mais sobre o que se
entende por ética, uma vez que esta categoria também nem sempre é usada com um mesmo
significado ou conceito. O termo ética acaba sendo muitas vezes focado a partir do “locus”
de onde se “olha” e se “fala”: da politica, da psicologia, da religido, da filosofia etc.

Para Vazquez (1995) a “ética ¢ ciéncia da moral”, mas, é importante lembrar que a
concepgdo da propria ética pode ser dimensionada como ética filoséfica ou ética cientifica.
Nesse sentido, Srour (2002) lembra, em relagdo a ética filosofica ou filosofia moral, que esta:
“(...) tende a ter um carater normativo e de prescri¢do, ansiosa por estabelecer uma moral
universal, cujos principios eternos deveriam inspirar os homens, malgrado as contingéncias de
lugar e de tempo” (2002, p.39). Em relagdo a ética cientifica, ele menciona que ela “(...) tende
a ter um caréater descritivo e explicativo porque centra sua atencdo no conhecimento das
regularidades que os fendmenos morais apresentam, malgrado sua diversidade cultural e
apesar da variedade de seus pressupostos normativos (...)” (2002, p.39).

Diante dessas consideracdes, quer-se apontar duas concepcdes sobre a competéncia
ética: uso do conhecimento com sabedoria, isto €, quando se produz conhecimento e este se
aplica de forma virtuosa; é saber usar o conhecimento para o bem (STEPKE, DRUMOND,
2007). Numa outra perspectiva, a competéncia éetica € o alinhamento entre principios,
valores morais com a conduta, com o comportamento que se vive, se age (KIEL, LENNICK,
2005).

Nesse sentido, ter competéncia ética é agir, se comportar de acordo com 0s principios,

com os valores de forma alinhada.

2.3 Formacéo ética para o desenvolvimento da moralidade dos alunos
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A docéncia é uma profissdo, portanto precisa ser aprendida, ninguém nasce professor,
adquire esta condicdo ao longo da apropriacdo da teoria e a experiéncia e, sobretudo, num
mundo em constantes mudancas é preciso sempre aprender.

A questdo ética é um componente fundamental nesse processo da profissionalizacéo,
ou seja, da formacéo ética.

Refletir sobre a formacdo ética é pensar sua especificidade, seu contetido, a sua
metodologia. No item anterior abordou-se uma concepg¢do sobre a competéncia ética, agora
pois, quer-se discutir como se d4 ou de que forma se aprende ser ético? Como ocorre a
formacao ética?

Uma primeira questdo sobre formacéo ética € em relacdo ao contetdo: o que ensinar?
Quem ensina? Quem aprende?

A segunda questdo mais importante implicada no processo formativo tem a ver com a
metodologia, ou seja, como formar para a ética? Contudo, quer-se, em sintese, indicar trés
abordagens, teorias, ou métodos: Formacao para as virtudes, desenvolvimento do juizo moral
e formacéo integral.

No caso da primeira posicdo, considerada idealista, o processo da educacdo ética e
moral leva em conta e centra seu foco mais na formacdo do carater. Por natureza, o ser
humano estd pré-disposto para fazer o bem, mas ha deficiéncias naturais que precisam ser
corrigidas e aperfeicoadas. Essa concepgdo tem sua matriz em Aristoteles, cuja preocupacao
com a formacdo esta voltada para a formacéo das virtudes, por meio do habito, para se atingir
uma vida feliz, que é o bem.

A segunda concepgdo, considerada por Cabanas (1995) e Marques (2001) como
positivista ou cognitivista, centra sua preocupacdo na formacdo da moral na reflexdo, na
consciéncia ou cognicdo. A matriz dessa posicdo pode ser localizada em Sécrates, mas,
especialmente, em Kant. Entre os principais representantes, estdo Piaget, Kohlberg e,
atualmente Habermas. O foco principal do cognitivismo esta voltado para o desenvolvimento
da consciéncia, ou juizo moral.

A terceira posi¢do, teoria antindmica, aqui representada por Cabanas e por Marques,
cujos textos tecem uma critica as posi¢Oes anteriores em relacdo a formacao ética — valores e
moral, sobretudo, Cabanas prop6e uma concepcdo que considera a formacdo integral,
chamada também de moral méxima, que busca incluir na formagao todos os dominios e niveis
da moralidade e da ética.

Cabanas, (1995), também aceito por Marques (2001), aponta como limites, em

especial, da teoria cognitivista, quanto a formacdo moral, o seguinte: em linhas gerais, a
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educacdo da moral é reduzida a formacdo do juizo moral, desconsiderando a formacdo dos
sentimentos morais, das atitudes morais e dos habitos morais. Em raz8o de ser formal, ndo
quer inculcar principios morais, nem normas morais e nem promover tipos de condutas
morais. Também, por se apresentar como democratica confia na iniciativa dos educandos.
Para Cabanas, é preciso incluir na formacdo moral o campo pessoal e 0 campo social,
e, em ambos, superar o que chama de moral minima. Nesse sentido, a formacdo envolve
relacBes interpessoais, através de atividades de compartilhamento, de experiéncias que exige
disciplina, para a formacdo do carater. Em relacdo a busca da autonomia, avalia que ocorre
uma inversdo, passa ser vista como um fim, enquanto ela € um meio, que pode tanto ser usada

para o bem como para o mal. Marques lembra que, na visio de Cabanas,

(...) vale mais uma moralidade heterbnoma, numa pessoa capaz de uma boa
conduta moral, do que um discurso ético pds-convencional sem
correspondéncia com uma conduta reveladora do respeito pelos outros,
preocupacdo com o bem-estar dos outros e orientada para o amor (2001,
p.55).

Dessa maneira, ao se discutir uma metodologia, 0 como formar para o ser, e ndo
apenas para o fazer, ndo se entende que exista uma receita que possa ser aplicada e que se terd
um resultado certo, no entanto quer-se chamar a atencdo para dois aspectos e dois niveis que
Amoédo (2007) considera importante no processo da formacdo ética para qualquer
profissional: O fator subjetivo, do proprio sujeito em formacdo, aspectos individuais. Como
lembra Amoedo.

Quanto aos fatores individuais, estes englobam a percepcéo que as pessoas tém de si
mesmas em seus empregos. Tais percepcOes enfocam as exigéncias das tarefas, as percepcoes
sobre o papel desempenhado, a disponibilidade de escolha e o interesse pelo trabalho (2007,
p. 43).

No caso do docente adquirir consciéncia clara da sua tarefa, bem como sobre as
implicacdes éticas ao pratica-la, como, por exemplo, sua relagdo com seu aluno. Quanto ao
seu papel, que pode ser explicito, que, normalmente, é delineado formalmente, como
implicito, de natureza subjetiva.

A formacdo ética se da no processo da acdo docente (praxis), de uma forma dialética,
mesclando-se entre teoria/pratica, num intercdmbio do desenvolvimento cognitivo e

emocional/moral.
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H& a necessidade por uma formacdo da competéncia ético/moral do docente, até
porque, além dos novos desafios, se V&, muitas vezes, solitario em sala de aula para tomar
decisbes, mesmo que o resultado do seu trabalho ndo € um objeto, mas um sujeito que é
participe, torna-se responsével pelas possiveis consequéncias.

Tendo em vista a conjuntura atual da educacdo escolar e 0s pressupostos teoricos
defendidos por Freire e Rios, € preciso repensar a formacéo do professor. Segundo Freire é
necessario que ao ensinar o professor favoreca a comunh&o, o didlogo, a compreensao das
emocOes e sentimentos, de forma auténtica, em que ambos (docente e discente) possam
aprender. Ao longo desse processo, como apontam Freire e Rios, a ética perpassa as agoes
docentes, tendo a escola e 0 mundo como espaco de vivéncia e convivéncia.

Nesse sentido, a pratica formadora ética tem papel de exceléncia na proposta freireana,
assim como é possivel identifica-la em Rios. Esta autora afirma que uma atuacdo ética ndo se
vincula a uma atitude em que o sentimentalismo e a afetividade se sobreponham a outros
valores. Freire destaca o papel do afeto e do sentimento do professor em relacdo ao aluno,
mas isso ndo pode se colocar acima do saber critico e consciente do educador.

Outra questdo similar entre os dois autores é a dimensdo politica que deve fazer parte
da atitude dos docentes, contribuindo para a intervencdo social, transformando o espaco ao
seu redor. Isso favorece a desnaturalizacdo da pratica docente, que ndo se revela em missao,
dom ou vocagdo, mas sim de circunstancias historico-sociais.

A percepcao de que “Sé os seres que se tornam €ticos podem romper com a ética”
(FREIRE, 1996, p.30) denuncia o carater de inacabamento e incompletude que permite ao
homem um eterno vir a ser, em uma continua mudanca que nem sempre tem um resultado
melhor do que a situacdo anterior. Ao analisar essa questdo, compreende-se a relevancia do
tema do desenvolvimento moral dos alunos adolescentes que vivem uma especial condicéo de
inacabamento, ou seres em desenvolvimento, incluindo a constru¢do sempre necessaria da

moralidade.
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CAPITULO 111 - PRODIMENTOS METODOLOGICOS

Este capitulo refere-se aos procedimentos metodoldgicos utilizados na pesquisa que
resultou nesta dissertacdo. Sdo apresentados a retomada do problema de pesquisa e 0s
cuidados éticos adotados na pesquisa. Logo apds, mencionam-se o delineamento do trabalho e
0s objetivos da pesquisa, seguidos da caracterizacdo do local da pesquisa, de seus sujeitos e
dos procedimentos de coleta de dados. Esses procedimentos incluem a descricdo dos
acontecimentos na escola e a aplicacdo dos questionarios: a) 0 Measure Objective Sécio-Moral -
SROM - para os adolescentes com o adendo para investigar a visdo do aluno sobre a
influéncia do professor em seu desenvolvimento moral; e, b) o questionario de investigacédo

das concepcdes sobre moralidade do professor.

3.1Tipo de Pesquisa

A definicdo dos procedimentos metodolégicos, que orientam um estudo, €
fundamental para atingir os seus objetivos. A partir do tema de estudo, é imprescindivel
elaborar a pergunta concreta, que delimita o problema a ser investigado. Para Fox (1981, p.
63): “A fim de delimitar o problema concreto de investigacdo, pode servir de ajuda definir
qual é a pergunta concreta que esperamos responder com a pesquisa. O problema concreto de
investigacdo deve ir encaminhando de modo a responder essa pergunta”.

A pergunta que orientou nossa pesquisa foi como as concepgdes de moralidade do
professor contribui com o desenvolvimento moral do aluno adolescente.

Ademais, toda proposta de pesquisa decorre de fundamentacdo tedrica que a precede,
ilumina suas etapas e delimita seus elementos. Os dois aportes tedricos mais significativos
desta pesquisa € o conceito de moralidade de Adolfo sanches Vazques e a teoria do
desenvolvimento moral de Lawrence Kohlberg.

Nesta dissertacdo optou-se por uma abordagem qualitativa da pesquisa. Segundo
Densin e Lincoln (2006): a pesquisa qualitativa implica uma énfase sobre as qualidades das
instituicOes, dos grupos e das pessoas e sobre os processos e os significados subjascentes a
estas realidades.. [...] Os pesquisadores enfatizam a natureza repleta de valores da
investigacdo. Buscam solugdes para as questdes que realcam o modo como a experiéncia
social é criada e adquire significado (DENSIN e LINCOLN, 2006).

Para os autores mencionados acima (2006, p. 19), “o pesquisador qualitativo costura,
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edita e reine aspectos da realidade, um processo que gera e traz uma unidade psicoldgica e
emocional para uma experiéncia interpretativa”.

Para a pesquisa qualitativa, a realidade é sempre dinamica e renovada, flexivel e,
também, subjetiva. Além disso, “¢ infinitamente criativa e interpretativa” (DENSIN e
LINCOLN, p. 37).

Nela, estdo presentes, essencialmente, pessoas humanas, sujeitos autbnomos e livres
em seus niveis fisico, psiquico e espiritual, bem como em suas dimensdes afetiva, cognitiva e
comportamental de acordo com a visdo antropoldgica deste estudo.

Densin e Lincoln (2006, p. 21) afirmam que: “a pesquisa é um campo interdisciplinar,
transdisciplinar e, as vezes, contra-disciplinar, que atravessa as humanidades, as ciéncias
sociais e as ciéncias fisicas. Tem um foco multiparadigmatico [...] tendo um compromisso
com a experiéncia humana”.

Numa pesquisa qualitativa, também, se apresentam aspectos quantitativos, que devem
ser integrados a avaliacdo qualitativa, dimensionando melhor seus aspectos.

Lyman e Vidich (2006, p. 51) comentam que, em sentido fundamental, todos os
métodos de pesquisa sdo, no fundo, qualitativos, sendo assim, o emprego de dados
guantitativos ou de procedimentos matematicos ndo elimina o elemento inter-subjetivo, que
representa a base da pesquisa social. Através da pesquisa qualitativa, o pesquisador busca
compreender o fendmeno estudado em sua esséncia, mantendo o vinculo da problematica com
seu contexto.

André (1995) acrescenta que esse tipo de pesquisa busca a interpretacdo em lugar da
mensuracgdo, tornando-se inaceitavel uma postura neutra do pesquisador. Defende uma visédo
holistica dos fendmenos, levando em conta todos 0s componentes de uma situacdo em suas
interacOes e influéncias reciprocas. Esse método tem suas raizes tedricas na fenomenologia,

que
enfatiza os aspectos subjetivos do comportamento humano e preconiza que é preciso
penetrar no universo conceitual dos sujeitos para poder entender como e que tipo de
sentido eles ddo aos acontecimentos e as intera¢des sociais que ocorrem em sua vida
diaria (ANDRE, 1995, p. 18).

Na pesquisa qualitativa desta dissertagdo sobre os niveis de desenvolvimento moral de
alunos adolescentes inseridos em contexto escolar, a moralidade dos professores e a
contribuigdo no desenvolvimento moral dos alunos adolescentes, investigou-se as razées pelas

quais a pessoa — adolescente e professor - pensa e decide 0s aspectos morais.

O raciocinio que embasa o julgamento e as escolhas morais € mais significativo do
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que o conteudo que determina 0s conceitos e acdes. As justificativas racionais das escolhas e
acOes morais incorporam a experiéncia existencial da pessoa como um todo, principalmente
sua dimensdo de compreenséo de si mesma e do mundo onde vive.

Para expressar mais verossimelmente a moralidade docente, o universo de professores
pesquisados abrange diversas areas do conhecimento — ciéncias exatas, ciéncias sociais

aplicadas, ciéncias humanas, linguagens e seus codigos.

A abrangéncia das disciplinas amplia a possibilidade de observacdo das diversas
areas do conhecimento, atendendo ao critério interdisciplinar e transdisciplinar, que
atravessa as humanidades, as ciéncias sociais e as ciéncias fisicas na busca de
manter o compromisso com a experiéncia humana integral. ( DENSIN ; LINCOLN ,
2006, p. 21).

Na investigacdo da moralidade adolescente, utiliza-se nesta pesquisa 0 procedimento
de respostas e solucdes aos dilemas morais de Kohlberg, como integrante do tema de estudo.
Na sequéncia, apresentam-se os elementos da investigacdo, a tipologia do estudo até a técnica
de anélise dos dados coletados.

Pela configuracdo da abordagem teérica e pratica da teoria de Kohlberg, a o
procedimento merodoldgico utilizado ja esta inserido na metodologia realizada pelo autor,
tanto nas pesquisas longitudinais como nas investigacbes em culturas diversas para
comprovar suas hipo6teses sobre o processo de desenvolvimento da moralidade do ser
humano. Ele utilizou a aplicacdo de dilemas morais para corroborar sua tese de que a
moralidade humana € construida ao longo da vida e as acBes morais sdo precedidas por um
ato cognitivo. Ademais, a moralidade humana se desenvolve por niveis e estagios e, portanto,

pode ser mensurada.
Para uma parte deste trabalho — aferir o nivel/estagio de desenvolvimento moral do

aluno adolescente inserido em contexto escolar - foram sujeitos desta pesquisa alunos , do
ensino médio de uma escola publica da regido norte da cidade de Sao Paulo (SP). Este grupo
foi formado por 150 alunos (mas somente 40 questionarios foram validados por atender a
exigéncia das assinaturas dos termos de consentimento livre esclarecidos). A faixa etaria dos
alunos da Unidade Escolar é de 13 a 19 anos, portanto adolescentes inseridos em contexto
escolar.

Aplicou-se, junto aos adolescentes, o instrumento, de medida moral elaborado por
Gibbs, Arnold e Burkhart (1984) em KOLLER et al., 1994, o “Sécio-Moral Reflection
Objective Measure” (SROM) composto por dois dilemas morais elaborados por Kohlberg,

seguidos de 16 perguntas, do tipo multipla escolha, sendo que cada alternativa de resposta
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corresponda a um estagio de julgamento moral. A adaptacdo deste instrumento a realidade
brasileira foi feita por Biaggio ¢ Barreto (1989), sob o titulo de “Questionario de Reflexdo
Social”. Acrescentou-se, de forma acessdria, ao SROM um questionario para coletar a
percepcdo dos alunos em relacdo ao professor como sujeito moral significativo na
constituicdo do desenvolvimento da moralidade do aluno adolescente.

O SROM - Sociomoral Reflection Objective Measure — é uma forma mais concisa e
de simples apreensdo dos niveis e estagios de moralidade do ser humano. Foi desenvolvido
por Gibbs com foco nas justificativas em lugar da avaliacéo das atitudes (Gibbs et al., 1984).

Tal medida, que ja foi consistentemente avaliada e validada (Basinger e Gibbs, 1987),
é composta por dezesseis itens baseados em dois dilemas morais hipotéticos, sendo cada
resposta caracteristica de um dos diferentes estagios de desenvolvimento moral. E um
instrumento traduzido e validado para o portugués por Biaggio e Barreto (1991) sendo
aplicado em diversos estudos dada sua facilidade de apuragdo dos resultados (Koller et al.,
1994, Shimizu, 2005).

O SROM apresenta dois dilemas seguidos de perguntas de mdltipla escolha, em que
cada alternativa corresponde a um estagio de julgamento moral (1-5, pois Gibbs ndo propés
alternativas relacionadas ao estagio 6, por ser raramente encontrado na populacéo).

Para a outra parte deste trabalho, 0s outros sujeitos desta pesquisa foram professores
que atuam no ensino médio, a estes foi aplicado questiondrio com questdes de maultipla
escolha e abertas, sobre sua a formacdo da sua moralidade, suas concepgfes acerca do
desenvolvimento humano e aprendizagem, sobre a adolescéncia, o desenvolvimento moral e a
autonomia. As dimensdes que serdo analisadas foram divididas em categorias no questionario.
Estas categorias foram determinadas em funcéo da necessidade de informacdo a verificar: elas
constituirdo o coracdo da Analise de Contetudo (FREITAS, MOSCAROLA e JENKINS,
1998).

E, ainda, Bardin (2009) afirma a importancia da analise de conteudo: “(...) qualquer
comunicacdo, isto €, qualquer transporte de significacbes de um emissor para um receptor
controlado ou ndo por este, deveria poder ser escrito, decifrado pelas técnicas de analise de
conteado” (BARDIN, 2009, p. 32).

As pesquisas qualitativas sdo orientadas ndo apenas por teorias, mas por paradigmas.
Estes podem representar um conjunto de conceitos, valores, principios, analogias, leis, regras

e modelos para a avaliagcdo da realidade e a formulacéo de principios.
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Como afirma Richardson (2007, p. 225) “toda comunicacdo que implica a
transferéncia de significados de um emissor a um receptor pode ser objeto de analise de
conteudo”.

Em uma perspectiva conceitual, Bardin (2009, p. 44) assevera que esse procedimento:

[...] € um conjunto de técnicas de analise das comunicagBes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do contelido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condigdes de producao/ recepcéo (variaveis inferidas) destas mensagens.

A origem da andlise de contetido, ainda que de forma menos sistematica, esta ligada a
exegese biblica. No entanto, com o passar do tempo ela se estrutura e passa a ser uma técnica
de tratamento de dados, inicialmente, em estudos de carater quantitativo. Com o
desenvolvimento da pesquisa qualitativa este recurso passou a ser bastante utilizado nessa
abordagem investigativa.

O ponto de partida da andlise de conteldo sdo as mensagens que exprimem o
pensamento, os modos de ser e compreender determinado assunto numa época especifica
pelos sujeitos sociais, porém nesse tipo de procedimento o objetivo é ndo sé identificar o
conteldo expresso, mas compreender 0 que esta subjacente a ele, indo as entrelinhas, na
tentativa de decifracdo dos enunciados, pois como afirma Bardin (2009, p. 40): “A intengdo
da analise de contetido ¢ a inferéncia”.

Para reforcar essa ideia buscamos apoio, novamente, em Richardson (2007, p. 224) ao
afirmar que a andlise de contetido ““€, particularmente, utilizada para estudar material de tipo
qualitativo” e o autor acrescenta: trata-se de “compreender melhor um discurso, de aprofundar
suas caracteristicas [...] e extrair os momentos mais importantes [...] deve basear-se em teorias

relevantes que sirvam de marco de explicacao para as descobertas do pesquisador”.

Esta pesquisa se insere dentro de um paradigma de compreensdo da moralidade. O
paradigma estruturante desta investigagdo € o cognitivo-evolutivo no qual se configura a
abordagem de Kohlberg.

Conforme Kuhn (2006, p. 220), paradigma representa:

Por um lado toda a constelagdo de crencas, valores, técnicas etc., partilhadas pelos
membros de uma comunidade determinada; por outro, denota um tipo de elementos
desta constelagdo: as solugBes concretas de quebra-cabegas que, empregadas como
modelos ou exemplos, podem substituir regras explicitas como base para a solugédo

dos restantes quebra-cabecas da ciéncia normal.
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O conceito de paradigma de Kuhn (2006, p. 221) acentua duas dimensdes: por um
lado, “o que os membros de uma comunidade cientifica partilham” e, inversamente, ‘“uma
comunidade cientifica consiste em homens que partilham um paradigma”. Isto é, ha uma
circularidade entre (a) comunidade cientifica — composta por sujeitos, com suas
subjetividades e (b) conhecimentos — crengas, valores, técnicas, que tendem a ser objetivados.
A abordagem sobre a moralidade dos professores e o0s niveis de desenvolvimento moral dos
alunos adolescentes inseridos no contexto escolar, em termos tedricos e préaticos, atendem aos
elementos propostos por Kuhn quanto ao paradigma e a um paradigma cognitivo-evolutivo da
moralidade como é analisado a seguir.

No caso dos professores, as concepcdes de moralidade que integram as respostas do
questionario aplicado sdo conceitos e justificativas construidas a partir das compreensoes,
razGes pessoais e subjetivas da histéria de vida pessoal, da formacdo e da atuacdo como
profissional destes docentes

No caso dos alunos, os conteldos, as justificativas e as perspectivas socio-morais, que
integram as respostas aos dilemas morais do questionario de investigacdo socio-moral —
SROM - aplicados aos adolesentes reforcam 0s sujeitos a manifestarem as justificativas e
razdes pelas quais pensam e agiriam de determinada forma, em termos de “como” e “por
qué”. As respostas, que compreendem as justificativas, sdo ressaltadas acima das perguntas

A ce 29 ¢¢ 29 ¢

sobre “o qué&”, “quando”, “quanto”, “aonde” ou outros aspectos.

Tanto no questionario aplicado ao professor e no SROM aplicado aos alunos
adolescentes, ha uma sucessdo de perguntas para averiguar, com mais qualidade, a
experiéncia pessoal e as formas de desenvolvimento da moralidade e das historias de vida
pessoal e profissional dos respondentes. De certa forma, incorporam as formulacdes de
concepcdes de moralidade pessoal e do meio onde vivem. As questdes vao explicitando os
critérios racionais subjascentes nas decisdes morais e as operagdes de justica pelas respostas
as situagcdes morais, como aspectos essenciais na formulacdo da teoria do desenvolvimento
moral de Kohlberg.

A anélise da moralidade docente e dos niveis de desenvolvimento moral dos alunos
adolescentes levam em conta o conteGdo das respostas emitidas pelos sujeitos, mas
essencialmente as razbes e as explicitacbes apresentadas na situagcdo proposta; busca
compreender as dimensdes dos “paradigmas” morais assumidos pelos participantes da
pesquisa.

Nas respostas, estdo circunscritos os elementos da historia individual, e, - no caso dos
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professores, também , formativa e profissional -, de cada respondente, os conceitos
filoséficos e teodricos construidos ao longo de sua vida pessoal, familiar e profissional. Em
outras palavras, a andlise incorpora a dimensao psicologica e filosofica das respostas e estas

representam a pessoa em seu todo.

3.2 Sujeitos da pesquisa e a Instituicdo pesquisada

A questdo da pesquisa, na afirmacdo de Flick (2004, p. 76), emerge de diferentes
aspectos: qual a instituicdo, quais 0s grupos de pessoas € quais as pessoas.

Em todos eles, diz o autor, os critérios de escolha sdo gerais e abstratos inicialmente.
Aos poucos, se demarcam aspectos sobre a instituicdo, 0s grupos, as areas de atuacdo, a
situacdo etaria e social e de género, o tempo de experiéncia na area, o nivel de formacédo
profissional, os niveis de cargos ou fun¢des na instituicdo até se chegar, em seu final, com a

definicdo da institui¢do, dos grupos e sujeitos.
Os critérios de escolha sdo definidos em relacdo a teoria e a partir do material

empirico como ponto de referéncia. Um dos critérios da selecdo de pessoas e de grupos € o
nivel de melhores conhecimentos e experiéncias que as pessoas podem oferecer “observados a
luz do material ja utilizado e do conhecimento dele extraido” (Ibidem, p. 79).

A instituicdo ensino médio escolhida foi a E. E. Dr. Octavio Mendes — CEDOM -
escola publica na zona norte da cidade de Sdo Paulo, SP — por atender as caracteristicas
previstas na pesquisa enquanto perfil de professores — que atuam no ensino médio em diversas
areas do conhecimento -, 0 nimero satisfatério de adolescentes cursando o ensino médio na
faixa etaria que caracteriaza a adolescéncia. O CEDOM oferece os cursos de ensino
fundamental do ciclo 2 no periodo vespertino contando com 16 salas de aula e
aproximadamente 550 a 600 alunos. Oferece também o ensino médio nos periodos matutino e

noturno perfazendo um total de, mais ou menos, 1000 alunos.

3.3 Quanto a selecdo dos alunos adolescentes

Os adolescentes que fizeram parte desta pesquisa foram escolhidos entre os alunos dos
terceiros anos do ensino médio. O objetivo foi aferir o estadgio de desenvolvimento moral de
adolescentes estudantes do ensino médio frente a dilemas da vida real, medindo qual o
nivel/estdgio de moralidade em que se encontram os alunos adolescentes inseridos em

contexto escolar.
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Do total de 150 alunos da Instituicdo escolhidos aleatériamente entre os alunos do 3°
do ensino médio para a pesquisa, 90 (66,6%) responderam o SROM. Deste percentual
somente 40 questionarios foram considerados validos por serem devolvidos com as
respectivas assinaturas do termo de consentimento livre e esclarecido, que foi lido e
analisado com 0s sujeitos, como sugere o texto de La Taille (2010), na tentativa de protegé-los
de possiveis interferéncias no seu bem-estar fisico e psicoldgico. As assinaturas ao Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido foram de préprio punho quando eram maiores de 18 anos
e dos responsaveis legais, quando se tratava de adolescentes menores de 18 anos.

Os alunos receberam explicacéo sobre a pesquisa, sendo convidados a participarem da
mesma. Os alunos responderam ao SROM, individualmente, na propria escola. A aplicacdo
do instrumento foi realizada com varios alunos ao mesmo tempo, em sala de aula, pelo
professor da disciplina e por este pesquisador. Os alunos, bem como os professores, a
coordenacdo e a direcdo da escola receberam a informacéo de que o pesquisador dara retorno

sobre os resultados e as consideracdes finais da pesquisa, em um momento posterior.

3.4 Quanto a selecédo dos professores

Para a autorizacdo do estudo, foram observados os tramites do Termo de Autorizagédo
da Pesquisa, com a apresentacdo do projeto de pesquisa, junto a diretoria da unidade escolar,
no sentido de garantir o acesso as informacdes e obter o apoio dos docentes participantes do
estudo, e a adesdo por meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido por
por parte dos professores.

A diversidade de areas do conhecimento e de disciplinas ministradas pelos sujeitos da
pesquisa garantiu a abrangéncia e a multiplicidade de conhecimentos nos quais atuam 0s
professores, propiciando as condi¢cdes de multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e de
experiéncia docente. A diversidade de atuacdo, também, proporcionou que a investigacdo
preencha os critérios de validade, credibilidade e veracidade.

Com a anuéncia da diretora da escola e da assessoria da coordenadora pedagogica e de
pessoa indicada por ela, para acompanhar o processo de realizacdo da pesquisa, foi elaborada
a relacdo de professores que poderiam participar da mesma. Apos a apresentacdo do tema e
dos procedimentos para cada um deles, os professores foram convidados a preencher o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido pelo qual concordaram em participar da pesquisa.

Apols esses procedimentos, foi encaminhado, a cada professor, o questionario de
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investigacdo da moralidade docente contendo questdes fechadas e abertas sobre o
entendimento e concepgOes dos professores acerca da moralidade e as instrucfes para o seu

preenchimento e devolugé&o.

3.5 Os instrumentos da Pesquisa

Esta pesquisa sobre a moralidade dos professores e os niveis de desenvolvimento da
moralidade dos adolescentes foi realizada em dois momentos: a) o preenchimento de um
instrumento de investigacdo sécio-moral — SROM - composto por dois dilemas morais, onde
os sujeitos foram instados a responder a situagdes hipotéticas, indicando o “como” pensam e
agiriam na situa¢ao proposta no dilema, explicando “por qué” tomariam tal decisdo; e¢ (b) a
aplicacdo de um questionario de investigacdo das concepc¢des sobre moralidades com cada um

dos professores.

3.6 Instrumento para aferir o desenvolvimento do julgamento moral dos alunos adolescentes

inseridos em contexto escolar

Como ja dissemos, aplicou-se aos alunos 0 SROM. Esse instrumento indica o nivel de
desenvolvimento do julgamento moral do respondente. Ele é composto por dois dilemas
morais kohlbergianos, sendo que com relacdo ao dilema 1 existem 10 perguntas e ao dilema
2, 6 perguntas. Vale ressaltar que somente as questfes que apresentam alternativas que
variam de “a” a “f” foram utilizadas na correcdo do instrumento, sendo que as demais t€ém o
objetivo de preparar o respondente para analisar o dilema apresentado. Para cada uma das seis
alternativas de respostas existe uma correspondéncia a um dos estagios do desenvolvimento
do julgamento moral, postulado por Kohlberg (1 a 5). O Gltimo estagio ndo esta presente no
instrumento, pois na época de sua formulagdo Kohlberg e seus  colaboradores
desacreditavam da validade do conceito de estagio 6. Pouco antes de morrer Kohlberg voltou
a defender a ocorréncia do estagio 6 (Koller & cols., 1994). A sexta alternativa consiste de
uma resposta rebuscada e sem sentido, uma pseudo-resposta, servindo para detectar mentira
ou descuido do respondente. Mais de duas pseudo-respostas ou respostas em branco anulam
0 teste. Essas alternativas se apresentam em ordem variada. A pontuacdo final pode variar de
100 (estagio 1) até 500 (estagio 5). Para cada item existe uma pontuacdo (Quadro 4). Essa

pontuacdo € somada, dividida por 16 e multiplicada por 100, o que indica o estagio de
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desenvolvimento moral do respondente: x16.100 (pontuagdo dividida por 16 (niimero de
questdes) multiplicada por 100).

Caso uma resposta fique em branco, a divisdo € feita por 15. Se o resultado final for
um numero intermediario, como 390, aproxima-se o0 sujeito do estagio 4.

Segue abaixo a tabela que apresenta a pontuacdo correspondente a cada nivel de
desenvolvimento moral:

Quadro 3: Pontuagdo referente aos estagios de desenvolvimento moral

Intervalos ' Estagios de Desenvolvimento Moral

Nivel 1: Nivel pré-convencional

100 - 199 Estagio 1: orientacdo para a punicdo e a obediéncia.

200 — 299 Estagio 2: hedonismo instrumental relativista.

Nivel 2: Nivel convencional

300 - 399 Estagio 3: moralidade do bom garoto, de aprovacao social e

relacGes interpessoais

400 — 499 Estagio 4: orientago para a lei e a ordem.

3: Nivel Nivel p6s- convencional

500 Estagio 5: orientacdo para o contrato social.

Os dilemas morais sdo proposicBes de situacbes morais hipotéticas elaboradas por
Kohlberg para analise da capacidade de raciocinio e decisdo moral e a, consequente,
identificacdo dos niveis e estagios de desenvolvimento moral. Eles inclue uma sucesséo de
perguntas sobre situacdes decorrentes da proposicéo inicial para esclarecer as razdes da forma
de pensar e atuar dos sujeitos. As questes formuladas investigam, além das razdes filosoficas
da decisdo, as motivagdes psiquicas da estrutura fundamental da pessoa e suas formas de
expressdes em sentimentos e a¢es em relacdo consigo mesmo, com 0S outros em situagoes

de conflito moral.
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As interrogac0es as situacdes morais decorrentes do dilema moral buscam esclarecer e
aprofundar as justificativas e as perspectivas socio-morais que a pessoa apresenta sobre a
tomada de posicdo em cada situacdo. As respostas vao elucidando o contetdo intelectual e as
razBGes préaticas da forma de atuar em funcdo de suas razdes filoséficas e motivacionais na
situacdo apresentada.

As alternativas propostas para os dilemas morais sdo diversas, mas todas estdo
centradas na formulacéo pessoal subjetiva, em aspectos subjetivo-compreensivistas das razoes
morais de sua atitude na situacdo do dilema proposto.

Os estagios de desenvolvimento moral representam diferenciais qualitativos
cognitivos e afetivos para enfrentar a vida e os conflitos morais. Cada estadgio é um todo
estruturado, em uma sequéncia invariavel e integradora.

As questdes formuladas projetam situacfes nas quais 0s sujeitos necessitam manifestar
seus conceitos sobre a vida, a dignidade humana e suas qualidades em termos de liberdade,
consciéncia e responsabilidade. Também criam situacBes nas quais a pessoa expressa 0S
sentimentos, que alimenta em relacdo a si mesma, em relacdo aos outros e aos valores
transcendentes, demonstrando, assim, sua estrutura afetiva. Projetam expectativas nas quais 0s
sujeitos necessitam emitir conceitos e decisGes sobre direitos, obrigacGes, critérios e
operacdes de justica, aspectos essenciais para a identificacdo dos estagios de desenvolvimento
moral de Kohlberg.

Assim, a sucessao de situacdes propostas em cada dilema moral investiga e aprofunda
todas essas varidveis para analisar os diferenciais qualitativos cognitivos e decisorios de cada
sujeito para identifica-lo no estagio moral especifico.

A teoria de Kohlberg, conforme Biaggio (2006), € uma teoria estrutural e 0s estagios
refletem maneiras de raciocinar e ndo somente contetdos morais. Uma pessoa pode ser
classificada em qualquer estagio, tanto dizendo que se deve roubar como dizendo que ndo se
deve roubar, o que diferencia € a justificativa dada por ela para sua decisdo. A identificacdo do
estagio predominante de julgamento moral é avaliada por meio da analise de respostas aos

dilemas morais propostos.

3.7 Instrumento dos Professores

Paralelamente a aplicacdo do SROM aos alunos adolescentes, foi aplicado um

questionario aos professores, em horario previamente acordado com 0s sujeitos e em espago
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adequado para esse fim. Em tempo suficiente, cada participante péde preencher o questionario
e explicitar as respostas ja sobre temas de moralidade, com os devidos esclarecimentos
necessarios para a compreensdo do significado de cada resposta. Utilizou-se 0 HTPC —
Horéario de Trabalho Pedagdgico Coletivo - para esta finalidade. Pretendeu-se verificar as
concepcdes sobre a moralidade dos professores e suas contribui¢cbes no desenvolvimento
moral do aluno adolescentes.

Por meio desse procedimento metodoldgico, intencionou-se dar respostas ao problema
desta pesquisa "até que ponto a medida moral e o nivel/estagio de julgamento moral do aluno
adolescente em situacao escolar podem ser influenciados pela concepcao de desenvolvimento
e julgamento moral do professor?”

A descricdo das averiguacOes dos objetivos especificos é realizada no capitulo dos
resultados da pesquisa e nas conclusdes deste estudo. A saber:

a) fundamentar e relacionar o desenvolvimento humano com o desenvolvimento moral na
adolescéncia.

b) demonstrar e caracterizar as concepcOes dos professores sobre a moralidade e as suas
contribui¢@es no desenvolvimento moral do aluno adolescente.

¢) mensurar e analisar o nivel de moralidade dos alunos adolescentes inseridos em contexto
escolar.

Juntamente com as questfes levantadas sobre os dilemas morais, foi perguntado aos
sujeitos — alunos adolescentes - 0 que pensam sobre o influéncia do professor em seus
desenvolvimentos morais. Essas perguntas levantaram os contetudos para o atendimento ao
objetivo especifico de:
d)examinar e considerar nas respostas dos alunos como um professor pode ser uma referéncia
no processo de constituicdo moral do aluno adolescente.

Em resumo, os passos metodoldgicos foram constituidos de:

a) preenchimento, por parte dos alunos, do questionario sobre os dois dilemas morais: O
Dilema de Heinz; o Dilema de Joe (José). E perguntas, acrescidas a0 SROM - sobre “o que
pensam da influéncia do professor no desenvolvimento moral do aluno adolescente inserido
em contexto escolar?”’; e,

b) aplicagdo de questionario individual aos professores sobre as suas concepcbes sobre
moralidade: “Como se deu a formacdo da sua moralidade?”; “Quais as contribui¢des
académico-formais e informais para a formagao das suas concepgdes sobre a moralidade?”;

“Qual a presenga dos contetidos sobre a moralidade na sua formagdo como docente?”’; “Como
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trabalha as questdes da moralidade em sala de aula?”’; “De forma espontanea ou planejada?”;
“Se se sente um formador moral para seus alunos ¢ “o que fazem para o desenvolvimento

moral de seus alunos?”

3.8 Andlise e Interpretacao dos dados da Pesquisa

A interpretacdo dos dados da pesquisa corresponde ao ponto central da pesquisa
qualitativa, tornando-se, conforme Flick (2004), a esséncia do procedimento empirico. A
analise dos dados tem a funcdo de desenvolver a teoria, servindo ao mesmo tempo de base
para a decisdo sobre que dados devem ser coletados na pesquisa.

Conforme o enfoque de Flick (2004), a pesquisa sobre os niveis de desenvolvimento
moral ndo tem o enfoque de codificacdo e categorizacdo especifico, considerando que 0s
niveis e os estagios de desenvolvimento moral ja se constituem em categorias de analise.

Esse procedimento de analise dos dados de uma pesquisa é confirmado por Bardin (1988, p.
119) quando afirma que o processo de analise dos dados de uma pesquisa pode ser realizado

por dois processos inversos:

Para um é fornecido o sistema de categorias e repartem-se da melhor maneira

possivel os elementos, & medida que vao sendo encontrados; este procedimento é

aplicavel no caso da organizacdo material decorrer diretamente dos funcionamentos

tedricos hipotéticos; para outro, o sistema de categorias ndo é fornecido, antes

resultado de classificacdo analdgica e progressiva dos elementos e o titulo conceitual

de cada categoria, somente é definido no final da operagdo (BARDIN, 1988, p. 119).

Para esta pesquisa realizada sobre os niveis de desenvolvimento moral dos alunos
adolescentes e as concepcles sobre a moralidade dos professores, trabalhamos com os dois
processos: a) com as categorias ja, previamente, determinadas pela teoria de Kohlberg e o
procedimento da pesquisa consistiu em identificar as respostas dos participantes — alunos
adolescentes - em relacdo aos niveis e estagios de desenvolvimento moral de Kohlberg; e, a
construcdo de categorias a partir das respostas dos alunos adolescentes sobre suas concepgoes

do papel influenciador do professor em seu desenvolvimento moral.

CAPITULO IV - RESULTADOS DA PESQUISA

Este capitulo explicita a anélise dos resultados da investigacdo, tendo em vista 0s

objetivos propostos por esta dissertacdo: a) junto aos alunos adolescentes, a partir dos niveis e
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estagios de desenvolvimento moral de Kohlberg; b) junto aos professores, a partir de suas
concepcdes sobre moralidade e a contribuicdo no desenvolvimento moral dos alunos
adolescentes.

A exploragdo do material e a descricdo analitica consistiu na codificacdo e
categorizacdo do material pesquisado. Esse material torna-se agora a base para o trabalho
interpretativo a partir da abordagem tedrica e do material empirico.

Conforme Flick (2004), a interpretacdo dos dados da pesquisa deve demonstrar
unidade tedrica e metodoldgica do trabalho, mas principalmente aprofundar a relacéo entre a
abordagem tedrica e a confirmacao ou ndo dos objetivos da pesquisa.

O referencial tedrico apresenta uma visdo da moralidade como uma construcdo
permanente e inacabada do ser humano, defendendo uma visdo cognitivista do
desenvolvimento moral do ser humano. Consiste numa teoria moral centrada na defesa dos
principios da moralidade que possui a sua esséncia na ideia de justica e preocupada com o
desenvolvimento do raciocinio moral, em vez da mera defesa das convencgdes sociais, regras
de conduta e leis.

A investigagdo aprofundou a abordagem dos niveis de desenvolvimento moral de
Kohlberg, desde sua fundamentacdo histdrica, metodoldgica, tedrica e as prospectivas para a
educagdo. O objetivo geral da dissertacdo ¢ “estudar quais as concepg¢des sobre moralidade
dos professores e sua contribuicdo no desenvolvimento moral ( niveis e estagios) de alunos
adolescentes inseridos em contexto escolar”. Além disso, pretende perceber como se forma a
moralidade dos professores e como estes contribuem para o desenvolvimento moral de seus

alunos (o que fazem para a formacao moral de seus alunos).
O objetivo subjacente a afericdo do nivel e estagio de desenvolvimento moral dos

alunos adolescentes é: em primeiro lugar, relacionar com o referencial teérico, confirmando
ou nao a teoria, e em segundo lugar, investigar em qual medida tal desenvolvimento moral é
influenciado pela figura do professor.

A anélise dos resultados dos questionarios — o SROM dos adolescentes com as
guestdes acessorias e 0 questionario dos professores - compdem a parte qualitativa da
pesquisa, foi feita utilizando-se o procedimento metodoldgico de anélise de conteudo sempre
tendo como pressuposto o referencial tedrico da pesquisa.

Como forma de organizar a analise dos dados da pesquisa, construimos um quadro de
forma que essa sistematizacdo possibilitou e facilitou as vérias leituras do material,
contribuindo assim no processo de producdo do relatorio da pesquisa. Com base no dialogo

entre a literatura existente, os dados coletados na observacdo documental e as informacdes
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colhidas nos questionarios, nos foi possivel apreender a concep¢do sobre moralidade dos
professores e o nivelestagio de julgamento moral dos alunos adolescentes inseridos em
contexto escolar.

Buscamos assim, compreender nos documentos ou nas respostas dos sujeitos o
entendimento que eles tém de moralidade (professores) e o desenvolvimento moral dos

alunos.

4.1 Resultados referentes aos professores

Do total de 69 professores que atuam nesta instituicdo de ensino, 34 exercem suas
atividades docentes somente no ensino médio, e estes formam os sujeitos preferenciais da
pesquisa que aborda a moralidade na adolescéncia: desenvolvimento e julgamento moral (dos
adolescentes). O ensino médio contempla esta faixa etaria de sujeitos adolescentes. Dos 34
professores mencionados, 23 responderam o0 questionario de investigacdo das concepgdes
sobre a moralidade dos professores e suas contribui¢es no desenvolvimento moral dos alunos
adolescentes.

Os sujeitos-professores apresentaram as caracteristicas essenciais para cumprir 0s
objetivos da pesquisa e a formulacdo das conclusdes pertinentes. Sdo professores entre 22 a
66 anos de idade, distribuidos nas seguintes faixas etarias: até 29 anos, 4 professores; de 30 a
39 anos, 4 professores; entre 40 e 49 anos, 7 professores e com mais de 50 anos, 8
professores. Grupos que integram professores em inicio, meio e fim de carreiras profissionais,
periodos de vida e profissao convenientes para os fins da pesquisa.

Em concomitancia com a idade, os professores apresentam o seguinte perfil em
termos de tempo de magistério no ensino médio: de 0 a 5 anos, 6 professores; de 6 a 15 anos,
5 professores; e de 16 a 24 anos, 6 professores e mais de 25 anos, 6 professores. O perfil da
idade e do tempo de experiéncia no ensino médio revelam uma distribui¢do dos sujeitos, que
propicia a analise equéanime dos resultados da investigacdo. Sdo 6 homens e 17 mulheres, este
equilibrio ndo € relevante para os fins da pesquisa. Quanto ao regime de trabalho: 3
professores disseram ter uma carga hdraria semanal no ensino médio de até 10 horas; de 10 a
20 horas, 6 professores; de 20 a 40 horas, 9 professores e acima de 40 horas semanais, 5
professores. Dos professores que responderam ao questionario: 7 professores ministram aulas
em ciéncias humanas; 5 em ciéncias exatas; 4 em ciéncias naturais e 7 em linguagens e seus

codigos. A totalidade dos professores atuam nas suas areas de formacgédo. Portanto, temos um
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grupo de sujeitos significativos para as inten¢@es da pesquisa.

O Quadro 4 apresenta os dados dos sujeitos da pesquisa quanto aos aspectos:
1. Género; 2. Idade; 3. Tempo de Docéncia no Ensino Médio; 4. Jornada semanal de Trabalho;
5. Area de Formagcao e 6. Disciplinas lecionadas pelos professores. Os dados correspondem as
informacOes prestadas pelos sujeitos por ocasido do preenchimento das respostas aos

questionarios da realizacdo da pesquisa, que ocorreu no segundo semestre de 2014.

o. L 2. 3. 4. 5. 6
ORDEM GENERO| IDADE (ENTRE)| 3. . JORNADA AREA DE FORMAQ/:\C DISCIPLINA QUE LECIO
TEMPO DE DOCENC]| TRABALH
mana
s1| F 30-39 0Oa5anos [10a20h Ciéncias Humanas Geografia
S2 F 40 - 49 16a24 20a40h Ciéncias Exatas Matemaética
S3 F 40 - 49 +de 25anos 20a40h Ciéncias Exatas Matematica
S4 M + DE 50 16a24 20a40h Ciéncias da Natureza Quimica
S5 F + DE 50 l6a24 |[+dedOh Ciéncias Humanas Sociologia
S6 F 40 - 49 6al5 20a40h Linguagens e seus codig Lingua
Portuguesa
S7 M 30 -39 Oab5anos |10a20h Linguagens e seus cédig Inglés
S8 M 30-39 6als 10a20h Linguagens e seus codig Inglés
S9 F 40 - 49 6al5 10a20h Ciéncias Humanas Historia
S10 F Até 29 Oa5anos |10a20h Linguagens e seus cadig Inglés/
Portugués
su| F 40 - 49 16a24 |20340M Ciéncias Exatas Matematic
S 12 F + DE 50 +de 25 anos| Até 10 h Ciéncias Humanas Historia e
Sociologia
S 13 M + DE 50 +de 25anog 20a40h Linguagens e seus cadig Inglés’
Portugués
S 14 M Até 29 Oa5anos |[20a40h Ciéncias da Natureza Quimica
S 15 F + DE 50 + de 25 anog Até 10 horas Ciéncias da Natureza Biologia
S 16 F + DE 50 +de 25anos 20a40h Ciéncias Humanas Filosofia
S 17 F + DE 50 16a24 |+ded0Oh Ciéncias Exatas Matematica
S 18 M 40 - 49 +de 25anos 10a20h Linguagens e seus caédig Lingua
Portuguesa
S 19 F Até 29 Oab5anos [20a40h Linguagens e seus caédig Artes
S 20 F 40 - 49 l6a24 |[+dedOh Ciéncias Humanas Sociologia
S21 F Até 29 Oab5anos | Até 10 horas Ciéncias da Natureza Fisica
S22 F 30-39 6al5 +de40h Ciéncias Humanas Filosofia
S 23 F 30-39 6a1l5 +de40h Ciéncias Exatas Matemética

Aqui, cabe, novamente, resgatar o objetivo da pesquisa quando utiliza o professor
como sujeito. Pretende-se investigar as concep¢des dos professores sobre a moralidade e o seu

papel no desenvolvimento moral do aluno adolescente. Para tanto faz-se necessario
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compreender como a moralidade deste sujeito se constituiu, como € a sua atuacdo docente a
partir das suas concepg¢des de moralidade e como este sujeito compreende a sua contribuigéo
no desenvolvimento moral do aluno adolescente.

Para o entendimento sobre as concepc6es de moralidade dos professores, defende-se a
ideia de que tais concepcbes possuem uma estreita similaridade com o conceito de

representacdo de Piaget

[...] no sentido lato a representacdo confunde-se com o pensamento. No sentido
estrito, reduz-se a imagem mental ou a lembranga-imagem, isto é, a evocacdo
simbolica da realidade ausente ... é possivel que todo pensamento v acompanhado
de imagens, porque, se pensar consiste em reunir significagdes, a imagem seria um
‘significante’ e o conceito um ‘significado’. Chamemos de representag@o conceitual
a representacdo no sentido lato e representacdo simbodlica ou imaginada a
representagdo no sentido estreito. (1974, p. 27)

Piaget (1975) diz: "representacdo é a capacidade de evocar por meio de um signo ou
de uma imagem simbdlica o objeto ausente ou a acdo ainda nao realizada”. (p. 214)

Segundo o autor, necessitamos de representacdes em nossa vida cotidiana para
explicar o que acontece e para agir. Quando atuamos no cotidiano, fazemo-lo em funcdo de
uma representacdo ou concepg¢do construida histérica e socialmente. Sem tais recursos, a vida
humana ndo seria possivel com sua variedade e complexidade. As representacfes ou
concepgdes proporcionam o suporte cognitivo necessario para o enfrentamento de novas
situacOes; todos as possuem e com elas operam na realidade muito antes de "acessar”" o
conhecimento cientifico.

As representacfes ou concepgdes sdo influenciadas pelo conhecimento cientifico, que
muitas vezes existe distribuido socialmente, e que se pretende transmitir por meio da
educacdo formal, mas em muitos aspectos do cotidiano, as ideias ndo coincidem com 0s
postulados cientificos. Sdo as "concepcdes espontaneas” ou "teorias ingénuas" (RODRIGO,
1993) que comecaram a ser estudadas ha alguns anos e constituem campo promissor de
pesquisa.

Piaget revela, dessa forma, que as pessoas tém representacdes (ou concepgdes) sobre
muitos aspectos da realidade independentemente do que lhes tenham ensinado. Um exemplo
notavel pode ser encontrado em Piaget (1984) em que 0s sujeitos mostraram que tinham suas
proprias explicagdes para assuntos diversos, mesmo que supostamente desconhecidos.

Piaget (1977 e 1994) demonstrou que as representacdes sdo originarias da interagdo
indissociavel entre o sujeito e 0 meio. Ao interagir com o meio fisico, com as ideias, valores e

as relagfes humanas, o individuo se modifica e transforma, de alguma forma, o seu proprio
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meio. S&o essas interacGes que determinardo as suas representacfes, ou seja, a construcéo de
suas proprias concepgdes sobre a realidade.

Diante desses apontamentos, as investigacdes das concepcdes que os docentes
possuem sobre a moralidade e como tais concepgdes estdo subjascentes a pratica educativa, e
que se modificam ao longo do tempo, se traduzem em relevantes fontes de informacéo para
compreender como 0s professores contribuem para o desenvolvimento moral dos alunos
adolescentes.

As respostas foram organizadas segundo seu conteudo semelhante ou idéntico,
definido apds a primeira leitura do material, e classificadas em categorias. Essas categorias
foram organizadas partindo-se de elementos particulares para depois reagrupa-los
progressivamente, por aproximacao de elementos semelhantes, o que permite a atribui¢do de
um titulo/ tema a categoria. Depois, todo o material foi analisado e interpretado de modo a
permitir algumas inferéncias sobre o tema estudado (Bardin, 2009). A analise foi
essencialmente qualitativa. A partir da leitura das respostas, foi possivel organizar os dados
em temas.

As categorias de analise desta pesquisa foram inicialmente constituidas a partir da
fundamentacéo teorica deste trabalho e foram reorganizadas com base nas leituras do material
coletado através dos questionarios aplicados. Como cada questdo do questionario ja indicava
um tema especifico, eles foram organizados em categorias para que seu contetdo fosse
analisado. Definiram-se trés categorias, destacadas a seguir:

1) Categoria I: Percurso Pessoal e Formacdo moral académica do professor;

2) Categoria Il: A Escola e o desenvolvimento moral dos alunos adolescentes;

3) Categoria Ill: O professor e o desenvolvimento moral dos alunos adolescentes.

A Categoria | tem o objetivo de explicitar as concepgdes, teorias, opinides, reflexdes e a
compreensdo do professor sobre seu desenvolvimento moral. Trata-se da busca da perspectiva
historica do desenvolvimento moral do professor e, a partir disso, inferir algo sobre como se
constituiu a sua moralidade. Esta categoria busca tambeém, através das respostas dos sujeitos,
fatores que o pesquisador considera relevantes ao tema, mesmo sem a devida tomada de
consciéncia do entrevistado.

Destaca, também, sua experiéncia docente e 0s juizos que 0 pesquisado faz sobre sua
pratica, e busca as relacdes entre esses dados com o intuito de compreender as caracteristicas
desse desenvolvimento. Além disso, identifica quais foram as referéncias citadas por cada

professor como mais significativas para a sua constituicdo moral e de que maneira ele acredita
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que elas influenciaram a construcdo da sua moralidade, em especial aquelas concepgdes
morais que se referem ao seu modo de se relacionar com o aluno.

A Categoria Il tem o objetivo de apresentar, na concepg¢édo do professor, a visdo de escola
como instituicdo responsavel pelo desenvolvimento moral dos individuos, como possibilidade
de passagem da heteronomia para a realizacdo autonomia moral das pessoas. Embora a escola
ndo seja 0 Unico espaco que atua significativamente no desenvolvimento da moralidade, ndo
ha duvidas de que € um espaco por exceléncia onde o individuo teria possibilidades de
vivenciar de modo, intencional e sistematico, formas construtivas de interacdo social,
adquirindo maturidade cognitiva que lhe propicie as condigdes das justificativas racionais nas
escolhas morais.

A Categoria Ill revela as concepcdes dos professores sobre a sua contribuicdo
significativa no desenvolvimento moral do aluno adolescente. Busca compreender quais sao
0s recursos utilizados pelo professor para operacionalizar o desenvolvimento moral de seus
alunos e se o professor se compreende, além de ensinar seus contetdos especificos, ser ele

também um formador da moralidade dos seus alunos.

4.1.1 Categoria I: Percurso Pessoal e Formacgdo moralidade académica do professor

Pela andlise das respostas dos professores, podemos inferir as concepc¢des acerca da
moralidade apresentadas por estes sujeitos.

Dos 23 professores (que passardo a ser chamados de S (sujeito) 1, 2, 3... 23) que
devolveram o questionario, apenas 7 professores admitiram o contato com contetdo sobre
ética e moral na sua formacdo académica. Tiveram uma disciplina especifica ou o tema foi
abordado no interior de outra disciplina de graduacao.

Podemos identificar estas afirmacgdes nas respostas dos professores:

“S4: estudei ética e moral nas disciplinas de sociologia e filosofia, mas aprendi
muito sobre ética e moral na militancia politica;

S15: ndo de forma pontual como matéria, mas foi abordado o assunto em etologia;
S12: no curso de Sociologia Il — Emile Durkheim. No entanto, durante toda a
graduacdo a tematica da moral foi estudada como uma construcéo social;

S16: em Etica e Filosofia Contemporanea;

S9: em histdria da filosofia na Graduag&o;

S18: na graduacéo dentro da disciplina de filosofia;

S22: estudei ética e moral numa disciplina que tinha o nome de ‘Problemas
filosoficos e teologicos do homem contemporaneo’, e;

S8: no curso de magistério tinha uma disciplina chamada E.M.C. — Educacdo Moral
e Civica”. (Fonte da Pesquisa).
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Dos outros professores, 11 ressentem do fato de n&o ter tido a disciplina, conteidos ou
temas sobre a ética, a moral e a moralidade. E os demais afirmaram que faz muita falta,
sobretudo para lidar com situacdes que aparecem na sala de aula e no convivio com os alunos.
Quando inquiridos sobre a constituicdo das suas moralidades, de modo nao académico, e
quais eram as principais inquietacdes relacionadas a moralidade na adolescéncia e na
juventude, as respostas recorrentes dos professores foram: religido-pecado, sexualidade,
conflito de geracGes e questdes comportamentais como vicios, delinquéncia e indisciplina. A
excecao ficou por conta do S9 que afirmou nao ter “nenhuma” inquietacao sobre a moralidade
humana.

Sobre as discussfes acerca da moralidade e ideias afins na familia ou nas instituicGes
que frequentavam, a maioria (19) dos professores responderam que principal tema abordado
era 0 do respeito. Outros temas apareceram nas respostas com menor incidéncia: justica,
honestidade, solidariedade, humildade.

A principal referéncia de informagBes sobre assuntos relacionados a moralidade
humana, no percurso de formagao pessoal, eram as “conversas com os pais ou mais velhos”,
que foi assinalado 16 vezes e os “sermdes e ou homilias nas igrejas” que obteve 15
marcacOes. Ha que se destacar também as respostas do S10 que acrescentou, ainda, como
referéncia de informacao sobre a moralidade na adolescéncia e juventude “as conversas com a
madre diretora da unidade escolar”; S13 e S6 lembraram da figura dos professores como
responsaveis pelo desenvolvimento da moralidade; A importancia da escola foi lembrada por
S4 e Sb; e, ainda S4 destacou a importancia da leitura de livros significativos na constitui¢do
de sua moralidade.

As respostas dos professores evidenciam, que a despeito de toda legislacdo
educacional, que determina a responsabilidade das escolas e, sobretudo dos professores, com
o desenvolvimento moral dos alunos ndo existem programas de formacéao sistematicos para 0s
professores trabalharem tais questdes nas salas de aula e no convivio com os alunos. Os
recursos utilizados pelos professores para lidarem com situacdes que envolvam a moralidade
néo sdo provenientes de suas graduagdes iniciais e suas formacdes continuadas, como atestam
as respostas dos sujeitos pesquisados; mas sdo oriundos, na grande maioria, das experiéncias
pessoais dos percursos formativos informais de cada um.

Sobre a legislacdo educacional que impde a cada professor a obrigacdo de ser um
formador da moralidade de seus alunos no final dos anos 1990, o Ministério da Educacédo
(MEC) langou os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para a educacdo brasileira

(BRASIL, 1997), indicando os objetivos a serem atingidos nessa etapa da Educacdo Baésica,
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0s contelidos para sua consecucdo, as metodologias de trabalho, bem como a forma de
avaliacdo das préticas educativas. Nesse documento, além das disciplinas curriculares, tem
espaco reservado 0s temas transversais e a orientacdo de que esses assuntos devam permear o
trabalho pedagogico e interdisciplinar, ou seja, perpassar todas as praticas pedagogicas
escolares. A ética € um desses temas que deve ser trabalhado transversalmente pelo professor
na interface com sua disciplina especifica. Existe toda uma formacdo sistemética para o
componente curricular especifico, em nivel de graduacdo e pos-graduacdo. Fato que ndo se
repete com os contetidos dos temas transversais. “Apenas 7 professores admitiram o contato
com contetdo sobre ética e moral na sua formagao académica”.

Ademais, o Parecer CNE/CP n° 009/ 2001 que balizou as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, articuladas em eixos de
competéncias, orientam que as licenciaturas devem estar comprometidas, assim como 0s
PCNs, com os valores democréaticos, pautando-se “em principios da ética democratica para
atuacdo dos professores como profissionais e cidaddos” (BRASIL/CNE, 2001, p. 41).
Enfatiza que estes devem “zelar pela dignidade profissional e pela qualidade do trabalho
escolar sob sua responsabilidade” (p.41). Sinaliza ainda que, ao longo da formagao, os futuros
professores devem “‘exercer e desenvolver sua autonomia profissional e intelectual e o senso
de responsabilidade, tanto pessoal quanto coletiva — base da ética profissional” (p.53).

As prescricOes desses documentos acentuam uma crescente atencdo para as relagdes
da ética com a educacdo que, como sublinham os documentos oficiais, deve ser tratada como
um elemento cognitivo, cabendo ao professor desenvolver junto com os seus alunos, bem
como frente as responsabilidades e deveres a serem assumidos no exercicio de sua profissao.
Por outro lado, é preciso considerar que a existéncia dessas diretrizes na politica educacional
em curso ndo é suficiente para impulsionar praticas profissionais qualitativamente mais
consistentes do ponto da moralidade e, suficientemente, capacitados para formar moralmente
seus alunos.

Um dos pontos usados como justificativa, nessas diretrizes, para que a escola trabalhe
a ética de forma transversal é o fato de a aprendizagem de valores e atitudes receber reduzida
atencdo pedagbgica. Merecendo, assim, uma acao intencional para que possa permear todas as
vivéncias escolares como uma perspectiva politica e social que “influencia a defini¢do de
objetivos educacionais e orienta eticamente as questdes epistemologicas mais gerais das areas,
seus contetdos e, mesmo, as orientagdes didaticas” (BRASIL, 1997, p.38).

Desse modo, argumenta-se:
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A reflexao ética traz a luz a discussdo sobre a liberdade de escolha. A ética interroga
sobre a legitimidade de praticas e valores consagrados pela tradi¢éo e pelo costume
[...] trata-se, portanto, de discutir o sentido ético da convivéncia humana nas suas
relagcbes com varias dimensdes da vida social: 0 ambiente, a cultura, a sexualidade e
a saude (BRASIL, 1997, p. 29- 30).

Nesse sentido, os PCNs reiteram que uma educagdo voltada para a cidadania
contemple ndo sé os contetdos conceituais e procedimentais, mas também os atitudinais. O
documento realga que “a dimensdo ética da democracia consiste na afirmacdo daqueles
valores que garantem a todos o direito a ter direitos, é preciso fazer uma distingdo entre
afirmacao e imposicao de valores” (BRASIL, 1997, p. 46).

Tomando como base o idedrio da efetivacdo de uma educacdo democratica o
documento argumenta em torno “da importancia da escola na formacdo ética das novas
geracOes, na perspectiva da transversalidade, situando-a no contexto das diversas influéncias
que a sociedade exerce sobre o desenvolvimento das criangas” (BRASIL, 1997, p. 65).

Além desses aspectos, acrescenta-se:

Questdes éticas encontram-se a todo momento em todas as disciplinas. Vale dizer
que questdes relativas a valores humanos permeiam todos os conteidos curriculares
[...]. E mais ainda: diz respeito as rela¢gbes humanas presentes no interior da escola e
aquelas dos membros da escola com a comunidade (BRASIL, 1997, p. 93-95).

Assim, os PCNs justificam a transversalidade da abordagem do tema ética para ndo
repetir o erro da especialidade com o qual foi tratado pela disciplina de Educacdo Moral e
Civica (o professor S8 mencionou ter estudado EMC e esta disciplina ser um componente
fundamental da formacdo das suas concepc¢des morais), a existéncia do problema moral em
todas as experiéncias humanas e a percepc¢do de relacdo entre os valores assumidos e sua
efetivacdo nas atitudes e nos comportamentos que se deseja formar. O documento, mais uma

vez, enfatiza:

Valores e regras sdo transmitidos pelos professores, pelos livros didaticos, pela
organizacdo institucional, pelas formas de avaliacdo, pelos comportamentos dos
préprios alunos, e assim por diante. Entdo, ao invés de deixa-las ocultas, é melhor
que tais questdes recebam tratamento explicito. 1sso significa que as questdes devem
ser objeto de reflexdo da escola como um todo, ao invés de cada professor tomar
isoladamente suas decisBes. Dai a proposta de que se inclua o tema Etica nas
preocupacdes oficiais da educacdo (BRASIL,1997, p. 73).

Estas orientacdes, textualmente, destacam que de tema oficial, claro e explicito com a
disciplina de Educacdo Moral e Civica, a questdo da educacdo moral passou ao anonimato,
tendo em vista as marcas negativas e moralizantes decorrentes da abordagem de uma Unica

disciplina.
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O professor ter que extrair 0s recursos com os quais deve atuar no desenvolvimento
moral de seus alunos exclusivamente da sua formagao pessoal € contrério ao que pensa Freire
(1996), para ele a ética necessaria ao fazer docente ndo se constitui uma habilidade inata ao
ser humano ou ao profissional, qualquer que seja ele. Noutros termos, essa acdo ndo é uma
aquisicdo imediata, urdida pessoal e solitariamente pelo professor, como, por vezes, parece
querer fazer crer a documentagdo governamental. Ela € uma composicdo historica, social,
cultural, logo, pode e deve ser aprendida de forma intencional.

De outro modo, podemos ainda questionar a respeito do que essa documentacéo legal
entende por é€tica, pois se atribui ao docente, responsabilidades inUimeras, por vezes
contraditorias. Fala-se em ética, contudo a dimensdo social, preocupacdo desta, ndo aparece
contemplada e incentivada.

Nas respostas dos professores aparecem, muito claramente, esta dimensao subjetiva (e
ndo social da moralidade) como se esta fosse restrita ao foro intimo e uma aquisicao
individual. Vale a pena ressaltar a resposta do professor S2 quanto ao entendimento do
tratamento dispensado a questdo ética na formacdo docente nas diretrizes educacionais. Este
guestionamento nos pareceu pertinente, razdo pela qual perguntamos-lhes sobre suas
concepgOes acerca desse movimento ético presente nos PCNs, nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao de professores.

Sobre essa presenca, a docente menciona:

A ética, ela esta mais relacionada com procedimentos individuais: como é que vocé
respeita ao outro, da atencdo ao outro, deixar que o outro fale, deixar que o outro
escute. Mas uma concepcdo mais ampla de ética [...], na perspectiva de um mundo
melhor, mais solidario, uma perspectiva muito mais ampla da ética que ndo a ética
individual, ndo; essa concepgdo de valores muito individuais, né, que, as vezes,
torna problematico o convivio em sala, isso ai ndo se estad fazendo [...]. Eu acho
muito complicado essa discussao, que precisa ser feita, mas ser feita de uma maneira
muito mais séria, realmente com muito significado, para, de fato, entender o que é
que nds achamos importante para a formacédo da cidadania (PROFESSORA S2).

A docente S2 entende que a abordagem mais ampla, como uma discussdo mais
profunda de ética € algo muito complicado de se realizar. S2 enfatiza que a ética tratada pelo
documento e como €, de fato, abordada na educacéo observa o sentido de criar conceitos do
que ¢ bom e do que nao ¢, conforme exemplifica a docente € feio “voc€ ndo botar uma coisa
no lixo, vocé usar uma palavra agressiva com o outro [...], o objetivo maior € a gente conviver

bem com as pessoas, entendendo as suas diferencas”.
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Percebe-se um entendimento superficial da moralidade, restringindo sua compreenséo
a sujeicdo tacita a um conjunto de regras. Portanto ndo deveria ser tratada de forma oficial na
legislacdo e nem ser abordada de modo formal nas escolas por parte dos professores.

Nas suas respostas, como vimos, 0s professores ndo se percebem suficiente e
formalmente capacitados para enfrentar as questfes que envolvem a moralidade humana,
embora exija-se deste profissional uma postura critica e criativa, devendo apresentar novas
perspectivas, ir além das dendncias, apontar alternativas de ensino que possam possibilitar a
aprendizagem critica dos alunos, de forma a contribuir com um novo saber e fazer.

O trabalho cotidiano do professor depara com diversas situagdes e problemas que,
muitas vezes, colocam o docente em situacGes controversas. Lembrando (GOERGEN, 2005),
sobre a préatica docente, detectamos que ela favorece muito a individualidade, a conveniéncia
e desenvolve maneiras préprias de ensinar (...). S80 questdes e posturas que vao sendo
impregnadas de acordo com as orienta¢des institucionais e modelos de gestdo, segundo as
quais o docente vai assumindo as condi¢Oes de ensino e pesquisa de acordo com as exigéncias
politicas e econémicas. Desse modo, fragmenta a formacdo humana e ética do docente,
subjacente em seu fazer, pensar e agir, situacdo essa que deveria ser independente das
condigBes politicas estabelecidas para as tarefas docentes. Essa caracteristica revela que a
racionalidade técnica que orienta as atividades docentes é insuficiente para lidar com as
questdes da moralidade.

Na revisdo de literatura para a construcdo desta dissertacdo encontramos alguns
autores relevantes, como: SCHON, 1992; NOVOA, 1991; PEREZ-GOMEZ, 1992;
ZEICHENER, 2003; CUNHA, 2000; PIMENTA, 1994; RIOS, 2004; GOERGEN, 2005; entre
outros, que reconhecem no trabalho docente a existéncia de um conhecimento tacito,
espontaneo, intuitivo, experimental; um conhecimento construido no cotidiano da pratica
educativa, a partir da qual o professor fundamenta seu processo de reflexdo sobre a
experiéncia pratica. Tal compreensdo funda-se na perspectiva da racionalidade pratica, na
qual prevalece a concepgdo de que pelo conhecimento na agéo, pela reflexdo na acéo e pela
reflexdo sobre a reflexdo na agdo — conceitos elaborados por Schdn (2000) —, o professor
assume-se como profissional reflexivo.

Esses autores tém contribuido de forma relevante sobre o tema da formagéo docente,
ressaltando a preocupacdo sobre a formacao dos professores comprometidos com as relagdes
entre ensino-aprendizagem, e com um saber socialmente relevante, e, para isso, a formacéo
docente é considerada urgente e deve receber maior atencdo em sua formacéo intelectual,

humana e ética.
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Essa preocupacdo pode ser identificada no momento em que a ética é definida como
reflexdo critica, situada no campo da filosofia, e, enquanto disciplina teorica, pode ser
abstrata, com interferéncias na préatica e no cotidiano, e, por isso, tornam-se importantes 0s
fundamentos filosoficos e epistemologicos no contexto dos cursos de formacdo de
professores, como as licenciaturas e outros que também formam professores.

Embora a dimensdo ética seja pouco contemplada nos achados deste estudo e nas
respostas dos professores sobre suas préprias formacdes profissionais, configura-se uma
preocupacao com a formagdo da docéncia e seu aspecto educativo “ser professor”, e quais
requisitos sdo necessarios no momento em que a reflexdo critica faz parte da acéo educativa e
pedagobgica, e, assim, a pergunta “Professor, qual sua formacao sobre a moralidade?” Parece
partilhar dos valores éticos que vao desenvolver e construir a identidade da docéncia.

De acordo com Cunha (2010), pensa-se aqui na formacdo do professor, profissional
comprometido com o trabalho e com a ética na vida docente, tendo atitudes criticas em sala
de aula, para orientar, propor e guiar os contetdos, de modo a desenvolver a moralidade dos
alunos. Isso s6 sera possivel a partir do bom preparo do professor, de seu dominio dos
conteddos especificos, bem como formacdo sobre a moralidade. Somente a presenca da
exigéncia da ética como tema transversal, na lei, pode ndo estar contribuindo com todas as
possibilidades para a formacéo e atuacdo de professores, porque esses professores alcangam,
parcialmente, o ponto de vista tedrico das discussdes, e conseguem, muito pouco, materializa-
las (a tematica da ética, moral e moralidade) na préatica docente.

H& um distanciamento entre teoria e pratica dificultando o “como fazer”. Dessa forma
toda orientacdo legal se transforma numa receita vazia.

Chaui (2010) constata que boa parte dos estudos sobre a formacao de professores, em
seu aspecto ético, sdo precarios, e ndo apresentam maneiras concretas de como deve ser a
acdo do docente ao tratar de valores, nos quais a ética esta inserida. A ética é tratada apenas
com enfoque teorico, caracterizando-se como discussdes quase que exclusivamente tedricas.

Pimenta (1999) afirma que, para formar bons professores (aqui se entende o professor
como sujeito ético, comprometido com a sociedade), é preciso que os saberes da ciéncia e da
educacdo se convertam em saberes pedagogicos, colaborem com a resolucéo de problemas e
considerem os embates presentes no cotidiano escolar.

Para a maioria dos professores que participaram desta pesquisa, que carecem e se
ressentem de uma formacdo docente integral na perspectiva da ética, da moral e da
moralidade, o senso comum sobre moralidade constitui a base de suas escolhas e de suas

praticas docentes sobre a moralidade. Os conhecimentos espontaneos obtidos ao longo da
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vida - “nas conversas com os pais ¢ os mais velhos”, sdo estruturantes das suas concepgoes
sobre a moralidade.

Tal concluséo, reforca o que pensa Libaneo (2002). Conforme este autor, a formacéo
dos professores tem sido precaria no ambito pedagdgico, quando avaliada do ponto de vista
cultural, ético e social, o que proporciona uma visdo ingénua e fragmentada diante da

profissdo docente e de seu papel social.

4.1.2 Categoria II: A Escola e o desenvolvimento moral dos alunos adolescentes

Esta categoria busca analisar e realizar uma exegese nas respostas dos professores
sobre suas concepgbes acerca do que é moralidade e se é possivel ensinar moralidade na
escola, tornando esta um objeto de ensino, por parte dos professores, e aprendizagem, na
perspectiva dos alunos.

Adotamos como critérios para analise dos dados nesta categoria, a concepcao dos
professores sobre a moral e ética e a possibilidade da moral, ética e moralidade ser tratada
como conteddo ensinavel.

As respostas revelam que os professores compreendem moral e ética como sendo uma
e mesma coisa. O conceito de moralidade, como algo que pode ser desenvolvido e mensurado
no ser humano, ndo aprece nas respostas.

Esta concepc¢do indistinta de ética e moral se coaduna com o0 senso comum, inclusive
no meio académico, onde os conceitos de ética e moral ainda sdo confusos e imbricados. De
acordo com Santos (2004) apud Neto e Rosito (2009):

E certo que existem inimeros modelos tedricos de ética e moral. Alias, o uso e
significado desses termos, mesmo no meio académico, variam bastante. Isto
inclusive pode ser uma dificuldade para o desenvolvimento de algumas pesquisas
académicas que abordam o tema. (SANTQOS, 2004, p. 25)

As respostas dos professores demonstram a concepcéo de que a moral pertence ao foro
intimo das pessoas. Algo individual e subjetivo. Ndo compreendendo a objetividade da moral
e apresentando certa dificuldade em conceitua-la.

Vejamos as respostas dos professores que demonstram suas concepgdes sobre o que é

moralidade:

“S6: ‘moral € a percepcao de que cada um de nés temos sobre valores na sociedade’;
S8: ‘moral € o respeito e amor a patria’ (resposta do mesmo professor que afirmou
ser a Educacdo Moral e Civica uma referéncia importante na constituicdo de sua
moralidade);

S3: ‘sou amoral, ndo concordo com o conceito hipdcrita de moral para manter a
disciplina na escola e o controle social’;

S17: ‘moral € respeito proprio e mituo;



106

S23: ‘moral é ter bom senso, respeitar 0 proximo’ (dificil de conceituar);

S22: ‘comportamento ético e respeitoso comigo € com o proximo’;

S14: ‘na minha concepg¢ao, moral ¢ adequagdo as regras’;

S1: ‘a moral ¢ a construcdo do carater, as experiéncias reforcam a nossa moral’;

S11: ‘ndo sei conceituar. SO sei que a moralidade estd vinculada ao ser e a sua
concepcao de vida e a vida dos outros’;

S19: ‘moral € ética, respeito, honestidade, solidariedade... presentes realmente na
vida de alguém, permitem que alguém ndo passe vergonha ou envergonhe quem esta
ao seu lado onde quer que va. Nao importa se rico ou pobre’.

S20: ‘sdo conceitos como honestidade, bondade, respeito, virtude...””.

Estas concepgdes podem ser referenciadas nos apontamentos feitos por Véasquez
(2004, p.75) quando diz que a moral implica “uma consciéncia individual” que reage e se
afirma diante das regras, evidenciando-se inclusive a influéncia das relagdes e que “os atos
morais em virtude da natureza social dos individuos- sempre tem um carater social”.

Vimos, nas respostas dos professores, uma concepcéo subjetivista e individualista da
moralidade aproximando-a de sentimentos (“respeito”, ‘“honestidade”, ‘“vergonha”,
“bondade”) e atitudes (“solidariedade”).

Mas avancando um pouco mais na andlise, percebemos, em algumas respostas, a
no¢do de que a moralidade, além de pertencer ao individuo, contempla também um
componente social (“respeito mutuo”, “vergonha de quem estd do seu lado”, ‘respeitar o
proximo”, “amor a patria”).

Nesse sentido, perpassaram nas respostas dos professores a concepcdo de moralidade
assumida por cada um. A crenca da relacdo entre essas virtudes, respeito, bom senso,
honestidade, solidariedade como materializacdo da moral, ética e moralidade, segundo 0s
relatos dos docentes investigados, delineiam o entendimento de cada sujeito sobre o tema,
bem como, sua efetivacdo da pratica docente. Percebe-se um intercdmbio entre estas
concepgdes e a pratica educativa do professor.

A concepcdo de moralidade dos sujeitos investigados tem implicacdes proprias ao
campo de trabalho que Ihes é peculiar, dos espacos e contextos em que foram educados e da
propria formacdo profissional de cada um deles, sendo esta concepcdo influenciada pelo
aspecto coletivo, mas cada ser em sua individualidade apreende o que julgar mais apropriado
para si e para 0s seus imediatos.

O uso indistinto das palavras ética e moral pode ser decorrente da proximidade dos
sentidos originais desses termos. De origem grega, ethos significa a morada dos homens como
um espago seguro a convivéncia humana. Esse abrigo ndo se refere apenas a natureza -
physis, mas ao ambiente social, transformado pelos individuos, &mbito de cultura, dos
costumes. Por sua vez, mores/mos € a traducdo para o latim de costume, de caracteristicas

afixadas pelo habito.
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Com o transcorrer da historia, convencionou-se chamar a ética de ciéncia ou reflexdo
critica do ethos, da esfera moral. A ética, nesse caso, refere-se a uma perspectiva coletiva,
geral. A moral, por sua vez, por restringir-se a determinados grupos sociais com suas
especificidades e variacGes temporais e espaciais limita-se a eles. Por serem contextuais, elas
diferem e circunscrevem-se em torno de ideais dos modos de ser, viver, comportar-se e agir.
Como esclarece Rios (2003, p.102) “Na physis, as coisas sdo; no ethos, elas devem ser”.

E no espaco do ethos que se manifesta uma acdo especifica aos homens, a criagdo e
atribuicdo de valores. Conferir valor € fazer um julgamento acerca da qualidade do objeto ou
do comportamento social, a partir dos parametros de cada época. Assim, quando nossas acoes
tém uma dimenséo social, elas podem ser apreciadas pela coletividade sendo consideradas
aceitaveis, ou ndo, de acordo com o esperado que 0s sujeitos facam em determinada situacao.
Nesse sentido, Rios (2003, p.102) esclarece “todo juizo moral consiste em comparar o que €
com o que deve ser”.

Alguns professores, ndo por acaso 0s mesmos que tiveram a disciplina, o contetdo ou
contato com o tema da moralidade na sua formacdo académica inicial e continuada
apresentaram uma concepcdo de moralidade mais sistematizada e préxima da literatura e do
referencial tedrico sobre o tema. Esta constatacdo corrobora a ideia de que existe uma estreita
relacdo entre formacdo ético-moral do professor e uma consistente concepcdo da moralidade
humana.

“S4: ‘¢ o conjunto de regras adquiridas através da cultura que orientam o
comportamento do homem em sociedade’;

S12: ‘¢ um conjunto de regras que orientam o comportamento humano na
sociedade’;

S16: ‘sdo construgdes sociais em conformidade com cada cultura e contexto
histérico. Se a moral é uma construcao social, logo a concepcdo de moralidade no
século XIX ¢ totalmente diferente da concepgdo de moralidade do século XXI’;

S18: “sdo regras proprias de cada cultura que orientam o comportamento humano
dentro da sociedade em que vivem’;

S15: ¢ € um conjunto de normas que balizam a conduta do individuo em sociedade.
Tal conduta ¢ algo dindmico, dai a dificuldade de se estabelecer uma moral s6’;

S2: ‘¢ um conjunto de regras necessarias para a vida em sociedade que variam

995

dependendo da sua historicidade’”.

Vasquez (2004) define ética e moral da seguinte maneira:

A ética é a teoria ou ciéncia do comportamento moral dos homens em sociedade. Ou
seja, € ciéncia de uma forma especifica de comportamento humanol...] se ocupa de
um objeto proprio: o setor da realidade humana que chamamos de moral, constituido
por um tipo peculiar de fatos ou atos humanos. Como ciéncia, a ética parte de certo
tipo de fatos visando descobrir-lhes os principios gerais.

[...] A moral é um sistema de normas, principios e valores, segundo o qual sdo
regulamentadas as relagbes mdtuas entre os individuos ou entre estes e a
comunidade, de tal maneira que estas normas, dotadas de um carater histérico e
social, sejam acatadas livre e conscientemente, por uma convic¢do intima, e ndo de
uma maneira mecanica, externa ou impessoal. (VAZQUEZ, 2001, p. 23 e 84)
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E no 4mbito da moral que se estabelece um plano normativo, caracteristico das regras
que, por sua vez, tem imperativos de um dever ser e, portanto, solicitam realizagdo, cujo
preceito, uma vez concretizado, transforma-se em moralidade. No campo do fatual, as normas
podem ser cumpridas ou ignoradas, entretanto, todo comportamento consciente se inscreve
como moral e pode ser positivo ou negativo dependendo do assentimento ou ndo as normas
(VAZQUEZ,2006). E isso que Vazquez entende por moralidade, um comportamento
consciente (racional) em relagdo as regras. E ndo um assentimento passivo em relagdo ao
conjunto das regras que orientam o comportamento do individuo em sociedade.

Os fatos morais sdo examinados pela ética, que nao cria a moral, mas nela interfere
como ciéncia que se debruca sobre as variadas formas como se manifesta 0 comportamento
humano, elegendo-o como objeto de investigacio e de reflexdo sistematica (VAZQUEZ,
2006; SEVERINO, 2005).

Os professores talvez tenham dificuldade de conceituar Etica, Moral e Moralidade de
forma clara e concisa uma vez que as concepcdes e estudos envolvendo esses dois termos, séo
bem amplas e complexas, envolvendo aspectos ligados a vérias &reas, como a filosofia,
sociologia, psicologia, antropologia, etc. Além disso, essas concepcdes sdo elaboradas por
pessoas constituidas na e pela historia (social e privada), envoltos por ideologias, teorias e
conceitos dos mais diversos, na qual cada um tende a procurar aquela na qual mais se
identifica. Segundo Neto e Rosito (2009), esta falta de clareza conceitual se apresenta
inclusive, em documentos oficiais como no caso dos PCN’s.

Quanto aos PCN’s, La Taille (2006) apud Neto e Rosito (2009) apresenta o seguinte:

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) apresentam um documento (um dos
chamados “temas transversais”) intitulado Etica. Seu conteudo pode associar-se a
uma definicdo de ética, pois traduz uma posicdo pedagdgica que preza o
desenvolvimento da autonomia moral. Porém poderia muito bem se chamar
Educagdo Moral, porque é disso que se trata (a questdo dos deveres € central). A
escolha do titulo Etica se deveu essencialmente ao perigo politico que havia em
“requentar” os termos de uma proposta anterior bem conhecida de todos. Enquanto
consultor da elaboracdo dos PCN’s, cheguei a propor que o documento tivesse no
titulo a referéncia a moral, mas fui voto vencido. (NETO E ROSITO, 2009, p.38).

Entretanto, diante dessas consideracdes podemos perceber basicamente por quais
ambitos a ética e moral sdo consideradas distintas nesta pesquisa, uma vez que a primeira esta
ligada a reflexdo filosofica ou cientifica sobre a moral e sua dimensdo social e individual no
sujeito, e a segunda, com o estudo do conjunto de regras e valores presentes na sociedade da

qual o sujeito faz parte.
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As respostas dos professores ao questionario aplicado ndo apresentaram nenhum
registro da concepcdo de moralidade no sentido cognitivo-evolucionista. Embora algumas
respostas evidenciem a moralidade como uma construcao, fica claro que o carater construcao
ndo pertence aos sujeitos. Trata-se de uma construcao social (S16) ou historica (S2).

A concepgédo de moralidade dos professores ndo se aproximam da teoria cognitivo-
moral, desenvolvida por Jean Piaget (1896-1980) e aprofundada por Lawrence Kohlberg
(1927-1987), que visa resgatar a nocdo de individuo moralmente consciente, racional e
responsavel por seus julgamentos e seus atos, e demonstrar que o desenvolvimento moral se
processa por meio de estagios qualitativamente diferentes, exigindo do sujeito mudancas em
suas acOes e alterando sua visdo de mundo, caracterizando assim um processo de
aprendizagem.

A questdo da moralidade do individuo por muito tempo €é vista como uma imposicao
de fora para dentro. Como ilustra a resposta de S4: “€ o conjunto de regras adquiridas através
da cultura que orientam o comportamento do homem em sociedade”.

Essa ideia estava presente nas principais teorias psicologicas de desenvolvimento: a
psicanalitica, a behaviorista e, ainda, nas teorias socioldgicas. Tanto na psicanalise como no
behaviorismo, a moral parece ser algo que vem de fora, da sociedade, da cultura e que é
internalizado, passando a ser considerado como préprio da pessoa.

E a partir do surgimento do construtivismo de Piaget e do enfoque cognitivo-evolutivo
de Kohlberg que se desenvolve o papel do sujeito como agente do processo moral. Com
Piaget e Kohlberg, passa-se a compreender o sujeito como autdbnomo chegando a valores
universais, onde o individuo constréi gradualmente sua visdo do mundo e da moral.
Entretanto, esta concepcao nédo foi revelada na pesquisa.

Quanto ao fato da moralidade ser ensinada nas escolas. O Professor S2 afirma que “¢
necessario a reflexdo permanente acerca de valores socialmente construidos e disse que faz
estas discussdes “éticas” a todo momento em suas aulas.

O professor S13

“Acredita que a crescente permissividade, esta tirando das pessoas a divisoria entre
0 meu direito e o seu direito, por isso as questdes sobre a moralidade deveriam ser
uma preocupagdo da escola como um todo”.

Afirma, ainda, este professor que “nao existe nenhum planejamento conjunto na escola
para trabalhar estes temas, ficando sob a responsabilidade de cada professor, individualmente

trabalhar ou ndo”.
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O professor S19 enfatiza “a escola como um polo formador, as vezes ¢ o Unico recurso
disponivel que jovens e adolescentes possuem, tendo em vista as familias desestruturadas e a
sociedade sob o dominio do mal”.

O professor S11 diz que a escola é um instrumento para os alunos se adequarem as
normas da vida em sociedade”. O professor acrescenta que lhe falta formagdo para tratar de
temas sobre a moralidade.

O professor S9 considera que a escola ndo deve ensinar moralidade. “Isso ¢ coisa de
pai e mae, nos, professores (grifo nosso), estamos aqui pra ensinar a nossa matéria”. Essa
posicao foi acompanhada por outros colegas.

O professor S8 diz que € preciso a escola enfrentar o problema do ensino da
moralidade. Ensinar ética, cidadania, respeito mutuo seria muito saudavel para os jovens. Mas
ndo ter uma disciplina especifica como a EMC da época da Ditadura Militar. O professor
reitera que falta formacdo e pessoas especializadas nas escolas para encaminhar um
planejamento interdisciplinar que contempla estes temas da moralidade humana.

Os professores S1 e S7 e S23 vém a necessidade da escola se ocupar da tarefa de
ensinar moralidade por que “hoje ninguém tem respeito por mais nada”. Esses docentes
aproveitam os textos didaticos de suas matérias especificas para relacionarem com a
moralidade, que nas suas concepc0es esta ligada a questdo do respeito.

O professor S22 considera que falta uma base tedrica dos professores nas escolas para
desenvolverem projetos que abarquem as questdes morais.

O professor S6 posiciona-se no sentido de dizer que a escola intencionalmente ou ndo
contribui para a formag&o moral dos alunos por fazer parte da sociedade.

S20 diz ser urgente a moral ser ensinada para resgatar os valores e S18 diz que
transmitir um discurso moralista ndo ¢ papel essencial da escola. “O individuo aprende a ser
moral com a vida”.

Como a ética, moral e moralidade permeia as relagdes existentes entre 0s sujeitos desta
instituicdo denominada escola? Qual a fungdo da ética, moral e moralidade no cotidiano
escolar? Quais sdo as concepgdes de etica, moral e moralidade? Isso pode ser ensinado e
aprendido? Essas foram as questdes norteadoras das discussbes que se estenderam aos
professores e permitiram entdo, a possibilidade de abstrair as concepcdes dos professores
sobre a moralidade e a possibilidade do seu ensino.

Presenca constante nas falas dos professores, ser ético pressupde uma carga de
obrigatoriedade, respeito e compromisso para com o outro. Para os docentes, a ética, moral e

moralidade sdo vinculadas como norteadoras do comportamento dos sujeitos, das acOes e
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atitudes que estes praticam no ambiente escolar permitindo assim, o didlogo constante na
intencionalidade de melhor resolver os problemas educativos.

A moralidade na escola ¢é apresentada através de regras, normas a serem cumpridas,
expressas nos seus regimentos, planos de estudos e projetos politicos pedagogicos.

A despeito do que foi afirmado acima, ha a concep¢do de que a escola ainda é o
principal caminho para se discutir questdes éticas, morais e de moralidade uma vez que o
ambito escolar estd repleto de possibilidades que reproduzem as relagdes existentes na
sociedade.

Infere-se que néo existe um planejamento coletivo da escola para antecipar e trabalhar
as questdes sobre a moralidade. Cada professor em suas aulas decide quando ¢ como “tocar
no assunto”. A transversalidade da ética (moral e moralidade) ndo é exigida nos planos de
aulas e nem nos programas de curso e nem faz parte do projeto politico pedagogico da escola.

Entretanto, identifica-se, nas respostas, uma adesdo satisfatdria da maioria dos
professores a ideia da moralidade ser ensinada, excetuando aqueles que afirmaram que “moral
se aprende em casa” ¢ que esses “discursos moralizantes com a inten¢do do controle social
nao ¢ fungdo da escola”. Isto se deve ao fato de haver uma concepgao influéncia mutua entre
moralidade e educacdo e de que a escola € um ambiente privilegiado para a formacéo integral
do ser humano.

O ser humano ndo é um ser moral por natureza, mas precisa ser educado para a
moralidade. O comportamento natural do ser humano é, de inicio, egocéntrico, no sentido de
que, em principio, sdo sempre as necessidades individuais que tém prevaléncia e orientam 0
agir das pessoas.

Vale lembrar que, a semelhanca dos outros animais, 0 homem busca por natureza a
vantagem propria, ou seja, a satisfacdo de suas necessidades, instintos e desejos; nesse

sentido, é preciso pensar que, na educagédo, segundo Goergen (2005):

A educacdo ocupa um lugar de destaque porque pretende dar uma orientacdo e um
sentido ao ser humano como um todo; ela, de certo modo, perpassa transversalmente
todas as dimensbes da formacdo humana. Com um ponto de vista geral, podemos
dizer que a educacdo busca formar um ser humano capaz de lidar com 0 meio e com
0s outros seres humanos. De certo modo, a educacdo é uma adaptacdo ao meio, mas
“ndo busca uma adaptagdo fixa, e sim uma adaptag@o sempre inacabada” (p. 105).

Quando se fala em educacdo que desenvolva integralmente o ser humano, esta precisa

ser, também, uma educacdo que privilegia a constru¢do da autonomia moral dos educandos,
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estou falando de uma educacdo moral que se faz necessaria pois que considero que a crise
social atualmente vivida é também uma crise moral.

Segundo Puig (et al., 2000, p. 16) a educacdo pode ser compreendida em duas linhas:
como instrugdo e como formacao. A educagdo ¢ instrug¢ao “[...] na medida em que prepara os
jovens para se adaptar e para melhorar o mundo dos saberes culturais, instrumentais e
cientificos” e ¢ formacgao “[...] na medida que prepara os jovens para se relacionar da melhor
maneira com o mundo dos seres humanos”. Essa perspectiva de educagao enquanto formagao
diz respeito a educacdo moral pois envolve aprendizagens complexas ligadas a capacidade de
julgamento moral, valores e atitudes. Na visdo do autor apenas pode-se falar em moralidade
justamente por sermos seres indeterminados e termos a capacidade de orientar

conscientemente nosso processo de aprendizagem:

Dito de outra forma, a indeterminacéo refere-se, primeiro, ao ndo-acabamento ou
ndo programacdo dos humanos e, segundo, a necessidade de que eles mesmos
determinem como tém de concluir o processo de sua formagao. Quer dizer, 0s seres
humanos estdo obrigados a decidir o que aprender, por que fazé-lo e, finalmente,
que sentido dardo aquilo que aprendem (PUIG, 1998, p. 26).

N&o é possivel, portanto, conceber a educagdo moral como uma transmisséo de valores
ou virtudes ou preparar os individuos para a observancia passiva do “conjunto de normas e

regras” externas ao individuo, como concebem a maioria dos professores entrevistados.

Segundo Goergen (2005):

[...] a educacdo moral, no ambiente escolar, significa introduzir os educandos no
contexto do debate ético com o objetivo de fomentar, por meio de um procedimento
argumentativo/dialdgico, a sensibilidade para questGes morais e a formagdo de uma
subjetividade como forum de decisdes préaticas. (GOERGEN, 2005, p. 147).

A acdo de educar para a moralidade ndo vai fazer com que ninguém se torne
eticamente correto, mas seu papel €, através do didlogo e da reflexdo, trabalhar moralmente as
questBes cotidianas que integram a comunidade. Sua fung¢éo ndo é a internalizacdo de normas
corretas, segue Goergen, mas fazer com que os alunos compreendam que “[...] normas Sa0
necessarias como parametros de salvaguarda de principios minimos de convivéncia humana,
como o respeito a vida, a dignidade do individuo, o respeito ao meio ambiente, e para

aprender a lidar com esses principios em circunstancia concreta” (idem, p. 153).
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A educacdo moral deve proporcionar justamente essa liberdade de escolha do
educando sobre 0 modo como deseja viver, ancorada num processo reflexivo que parta de

suas relacOes interpessoais no sentido da construcdo de sua autonomia e consciéncia moral.

O critério de moralidade é a vida, pois cada perspectiva moral forma-se diante da
complexidade da prépria vida, como uma entre outras possiveis. A moral é uma
forma de aparéncia da vida e sua validade, ao contrario da pressuposicdo universal,
depende de perspectivas (PRESTES, 2001, p. 77).

O desenvolvimento da moralidade que conduz a autonomia moral A autonomia moral
é construido na medida em que se constroi a compreensdo dos reais contetdos das regras
morais, 0s porqués das atitudes sociais, nos momentos em que ha a conscientizacdo da
importancia de certas regras para 0 bem-estar coletivo. Para esse desenvolvimento é essencial,
portanto, que a educacdo moral ndo apenas transmita regras sociais para que sejam seguidas,
mas também que questione e critique algumas normas estabelecidas propondo novas formas
de agir e pensar.

La Taille (2009) entende que toda a escola € um ambiente moral, por isso € preciso
fazer com que as regras e normas ndo sejam a esséncia da moralidade, mas sim amplamente
discutidas com os educandos, fazendo assim com que 0 ambiente democratico saia do
discurso e possa ser vivenciado no cotidiano escolar, contribuindo para a formacdo da

autonomia intelectual e moral dos alunos. 1sso porque:

Em primeiro lugar porque me parece inconcebivel que instituicGes nas quais as
criangas e 0s jovens passam anos e anos possam ndo se preocupar com dimensdes da
vida que vdo além da aprendizagem de determinadas disciplinas. E, em segundo
lugar, porque os proprios conhecimentos transmitidos na escola sdo portadores de
sentido que transcendem a especificidade de cada matéria. A escola é uma
verdadeira usina de sentidos, sentidos de vida (ética) e de convivéncia (moral), e ndo
ha outra instituicdo social de que se possa dizer o mesmo (LA TAILLE, 2009, p.
76).

Em sintonia com os pensamentos dos autores citados nesta se¢do, concluimos que é
finalidade da educacdo moral possibilitar pensar criticamente 0 mundo em que vivemos e

refletir sobre as normas necessarias a convivéncia, no intuito de contribuir para a construcéo

de formas mais justas e melhores para a vida em sociedade.

A educacdo moral quer colaborar com o0s educandos para facilitar o
desenvolvimento e a formagao de todas aquelas capacidades que intervém no juizo e
na acdo moral. [Desse modo] serdo capazes de orientar-se de forma racional e
autbnoma naquelas situagdes em que lhes é apresentado um conflito de valor (PUIG,
1988, p. 18).



114

Uma proposta para que a educagdo moral se efetivasse de fato nas escolas,
transversalmente percorrendo todo o curriculo e ndo mais concentrada em uma disciplina, deu
origem ao volume Etica dos Pardmetros Curriculares Nacionais, elaborado pelo Governo
Federal e direcionado a todas as escolas brasileiras.

Trabalhar a ética como tema transversal tende a colaborar para uma formacdo mais
integral dos alunos pois, segundo La Taille (2009, p. 254), “[...] a transversalidade
corresponde a uma proposta educacional inteligente, rica e generosa e que, no caso da
educacdo moral, apresenta muitas vantagens. ”

Os PCNs (Doc. 1, p. 27) afirmam que a escola precisa assumir-se COmo um espago
social onde se constroem significados éticos que guiam todas as a¢Ges de cidadania. Também
definem a capacidade ética como autonomia moral (idem, p 62) e como (ibidem, p. 47)
“possibilidade de reger as proprias a¢des e tomadas de decisdo por um sistema de principios
segundo o qual se analisam, nas diferentes situagcOes de vida, os valores e opgdes que
envolvem. ”

Apesar da proposta de educacdo moral transversal, os PCNs sdo, apenas, diretrizes e se nao
for concretizado um trabalho em contato direto com as demandas reais das comunidades
escolares na busca de solugbes dentro da escola para elas, estaremos muito distantes de uma
mudanga de postura e atitudes de professores e alunos e demais agentes da escola,
constituindo uma grande distancia entre o que é proposto e o que realmente é feito nas

escolas.

4.1.3 Categoria IllI: O professor e o desenvolvimento moral dos alunos adolescentes.

Esta categoria analisa a contribuig@o do professor no desenvolvimento moral do aluno
adolescente inserido no contexto escolar.

A respeito das concepgOes, nas respostas dos professores sobre as suas efetivas
contribui¢fes no desenvolvimento moral doa alunos e se se compreendem como formadores
da moralidade dos alunos, foi possivel inferir algumas considera¢@es importantes.

A maioria dos professores registraram que a educacdo para a moralidade faz parte das
suas competéncias e habilidades como professor.

Constatamos tal concepg¢éo nas respostas dos professores abaixo:

“S3: ‘nas aulas trabalho valores como justica, honestidade, a importancia do
trabalho, as vezes planejo outras acontece...sd assim o0s alunos se preparam para a
vida em sociedade’;
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S10: ‘acho que o professor ¢ uma figura importante na formagao dos alunos, além de
ensinar seu conteudo disciplinar’;

S22: ‘os temas morais fazem parte da minha disciplina, portanto planejo sempre
estas discussoes”

S13: ‘tenho valores morais que carrego comigo desde a infancia que podem e devem
ser transmitidos’;

S15: ‘sempre abordo o tema da moralidade nas minhas aulas’. Sempre quando
ocoITe um evento que causa comogao nas pessoas’;

S117: ¢ obrigagdo do professor trabalhar o desenvolvimento moral dos alunos’. O
professor ndo atua de forma ética quando ndo faz isso’.

S19: ‘ndo faz parte das competéncias do professor pois cada educando ja traz isso da
convivéncia familiar’;

S11: ‘acho que € parte integrante da profissdo, mas ndo tenho preparo para trabalhar
estas questdes’;

S18: ‘sim, o professor ¢ um formador’;

S23: ° ndo acredito que tenhamos como obrigacdo ensinar a moral de forma
conteudista, mas temos a responsabilidade de mostrar para 0s nossos alunos o que é
certo € o errado’;

S14: ‘a moral permeia a agao e a reflexdo do professor. E o aluno percebe isso’.

Os outros respondentes limitaram-se a responder apenas “sim’ para a pergunta se
considerava a o desenvolvimento moral dos alunos parte das suas competéncias e
responsabilidades como professor.

A maioria dos professores, a excegdo ficou por conta dos professores de filosofia,
respondeu que a abordagem dos temas éticos, morais e sobre a moralidade so trabalhados,
em sala de aula de maneira espontanea, quando alguma demanda do cotidiano ou do dia-a-dia
das relacOes que se estabelecem na escola exigem uma reflexdo por parte do professor.

Quando inquiridos, mais diretamente, sobre se as suas atuagGes docentes ofereciam
elementos para o desenvolvimento moral dos seus alunos; e se se viam como formadores da

moralidade dos alunos, os professores deram as seguintes respostas:

“S3: ‘tento ser uma referéncia moral com minha postura e os ajudo a pensar algumas
situagcdes com um outro olhar’;

S4: ‘a minha disciplina oferece, por exemplo: a queda da autoria da obra de arte’;
S21: ‘procuro transmitir a eles o que tenho de bom”

S9: ‘ajudo a pensar e questionar as normas vigentes, ofereco um olhar critico sobre a
realidade, mas ndo me sinto um formador da moralidade’;

S15: ‘tento ser um exemplo de respeito e educagio’;

5 9

S1: ‘ndo sou um moralizador’.

Os demais professores tiveram dificuldade para responder e retornaram o questionario
em branco. Houve, também, uma grande incidéncia de respostas “nao”.

Na concepcao da maioria dos professores, a moralidade € adquirida, isto é, aprendida.
Dessa forma evidencia-se o papel fundamental da figura do professor na aquisicdo da
moralidade dos alunos.

A maioria afirma que ndo se furta em “tocar nestas questdes da moralidade” para
desenvolver a moralidade dos alunos. Mesmo que na auséncia de um planejamento.

Estimulam seus alunos em situacfes de aprendizagem moral, de construgdo de um raciocinio
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critico que possibilita justificar as decisdes e escolhas morais. Oportunizando, assim, o
desenvolvimento moral dos adolescentes.

Podemos inferir que os professores, nem todos, percebem a importancia da sua
contribuicdo no desenvolvimento moral dos alunos, mas ndo se pode afirmar, com certeza, se
conseguem implementar essa perspectiva no cotidiano da sala de aula.

Aqueles professores que atestaram ser a moralidade uma responsabilidade, exclusiva
das familias (foram 3 professores na nossa amostra) ndo compreendem a sua pratica docente
relacionada com o desenvolvimento da moralidade do adolescente, percebendo-a como nula
ou irrelevante, neste sentido.

Aparece nas respostas dos professores, que estes se preocupam com O
desenvolvimento moral dos professores de duas formas:

a) Postura Atitudinal: alguns imp®e para si mesmos serem uma referéncia de moralidade para
seus alunos, concebendo-se como modelo de identificacdo dos alunos adolescentes.

Esse fato concorda com a pesquisa de Dallegrave (2000), onde alunos de duas escolas de
ensino médio, de Caxias do Sul, indicaram seus professores como aqueles com quem mais se
identificavam.

A compreensdo da condicdo de referéncias morais para os alunos, por parte dos
professores, € significativa, visto que, conforme afirmam Paulo e Almeida (2006), atualmente,
em nossa sociedade, os adultos tém cada vez mais dificuldade em assumir o papel de
autoridade, deixando os adolescentes livres, sem limites e sem referéncia a lei.

A maioria do corpo docente se concebe como figura importante no processo de
desenvolvimento de seus alunos, sendo um dos responsaveis por estimular o desenvolvimento
moral dos adolescentes.

Os professores percebem a adolescéncia como uma etapa do desenvolvimento
psicossocial que possui caracteristicas peculiares, pode-se inferir que € grande a possibilidade
deles se preocuparem com o desenvolvimento moral de seus alunos de forma a facilitar sua
inser¢do na vida adulta.

b) Postura Reflexiva: outros, pensam a contribuigdo para o desenvolvimento moral dos alunos
por meio da ampliacdo do contetido da disciplina, relacionando-o com situagdes do cotidiano
em que vivem. Nesse grupo, o professor ndo se coloca de forma direta como modelo de
identificacdo, conforme discutido acima, mas contribui para o desenvolvimento moral a partir
do momento que apresenta elementos que evocam situacOes de dilemas morais no cotidiano a

seus alunos, mediando essa relacéo.
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Dessa forma, o adolescente tem a possibilidade de, a partir de situacbes de
aprendizagem, compreender regras sociais e, com o tempo, internalizar esses cdodigos
culturais e justificar racionalmente suas decisdes no campo da moralidade.

Nas duas concepcbes os professores percebem que € possivel promover o
desenvolvimento moral em sala de aula, mesmo que de formas distintas.

Sobre as concepgdes em relagdo a adolescéncia, a maioria dos professores sinalizam
para aspectos indicados pelos estudiosos do assunto.

Para Mussen, Conger, Kagan & Huston (2001) a adolescéncia € caracterizada como
um periodo do desenvolvimento humano que apresenta caracteristicas especificas. O
adolescente apresenta-se numa especial condicdo de desenvolvimento.

Entendendo-se o desenvolvimento como um processo continuo, inteiramente
relacionado com o contexto social, 0 que inclui a escola. Nesse sentido, pode-se afirmar que o
professor lida com pessoas que apresentam caracteristicas peculiares, geralmente
diferenciadas dos adultos, e que buscam afirmacdo da propria identidade num caminho que
pode propiciar sua autonomia.

Um numero significativo de 6 professores afirmou que esses jovens precisam ser
controlados e a moralidade é um instrumento de controle social e disciplinar. Ou seja, dar
aulas para adolescentes significa interagir com pessoas que estdo numa fase do
desenvolvimento de intensas mudancas psicossociais, apresentando-se muitas vezes de modo
intempestivo e desafiador aos adultos.

Pode-se considerar que o que estes professores apontam, refira-se a necessidade de
impor limites na educacéo dos adolescentes, o que relaciona-se com o desenvolvimento moral
dos sujeitos.

A maioria, no entanto, reconhece que a adolescéncia é um estagio de desenvolvimento
humano importante, sem afirmar que existe necessidade de uma acdo direta sobre essas
caracteristicas. Esta situagdo corrobora com o discutido por Paulo e Almeida (2006), que
afirmam que atualmente, em nossa cultura, os adultos tém dificuldades de assumir uma
postura de autoridade frente a seus filhos e alunos adolescentes, ficando estes livres e sem
referéncia a lei.

Embora, a maioria dos professores admitam que participam do desenvolvimento moral
dos seus alunos, a moralidade é concebida, somente como regras que devem ser obedecidas e
seguidas, para o bem da ordem social. Essa concepgdo pode ser compreendida, segundo a
teoria de Kohlberg & Hersh (1977), como sendo um nivel convencional de vivenciar a

moralidade. E ai onde as regras sdo reconhecidas e seguidas, quer seja para manter a boa
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aparéncia perante a sociedade (estagio 3), quer por acreditar que essas regras devem ser
obedecidas a risca, sendo o melhor para todos (estagio 4). O nivel convencional seria uma
preparacdo para o nivel seguinte, ja que a internalizacdo das regras possibilita que estas sejam
questionadas num nivel mais elevado de moralidade.

Na concepcao da maioria, os professores entendem que promovem o desenvolvimento
moral dos seus alunos. Mesmo que ndo seja uma acdo planejada, conforme as respostas dos
professores transcritas acima, mas existe por parte dos professores um entendimento que
praticas pedagogicas de promoc¢édo da moralidade ocorrem em seu fazer docente.

Em relacdo ao modo de promogdo do desenvolvimento moral em sala de aula, os
sujeitos afirmaram que estimulam a cooperacdo nas relagdes sociais, 0 respeito mituo e a
expressao da prépria opinido dos alunos, possibilitando que reflitam sobre as razdes das
decisbes e escolhas de situacbes que envolvam a moralidade no cotidiano e as consequéncias
posteriores de suas agdes.

Tais praticas de estimular o desenvolvimento moral dos alunos adolescentes corrobora
o referencial teérico desta dissertacdo e a literatura sobre o assunto, pois como foi afirmado
por Power, Higgins & Kohlberg (1989), existe uma atmosfera moral nos ambientes que
oferece as condigdes para o desenvolvimento da autonomia, que inclui a estimulagido de
conflitos cognitivos propiciados pela exposi¢édo de diferentes pontos de vista.

Kohlberg afirma, também, que a estimulagdo da cooperacéo entre adolescentes é uma
das formas de construcdo da moralidade autbnoma (MENIN, 1996).

Levando em consideracdo que a maioria dos professores se percebe como pessoas
fundamentais para o desenvolvimento da moralidade autbnoma de seus alunos e outros
professores (também em numero significativo) se concebem como modelo de referéncia e
identificacdo para os jovens, pode-se inferir que a maioria da amostra docente investigada age
em sala de aula conforme descrito como adequado, na literatura, proporcionando aos
adolescentes o desenvolvimento de uma postura mais autbnoma na vida, do ponto de vista da
moralidade.

Aqueles professores que responderam que promovem o desenvolvimento da
moralidade dos alunos relacionando conteudos especificos de suas disciplinas as situacdes do
cotidiano, ndo se concebem como um modelo de referéncia e identificagdo, mas possibilitam
maior contato dos adolescentes com as regras e condutas da sociedade da qual fazem parte.
Assim, podem auxiliar na internalizacdo do sistema de regras, em momento posterior da vida

dos adolescentes.
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Outra concepgédo que emergiu nessa categoria foi o trabalho do professor, no sentido
da facilitacdo do auto- conhecimento do aluno. Esse grupo de professores parece ndo saber ao
certo como podem promover o desenvolvimento moral em sala de aula. Possivelmente essas
acOes podem ajudar o adolescente a ser mais autbnomo, mas de uma forma mais indireta. O
auto-conhecimento pode levar a questionamentos significativos sobre seu lugar no mundo.

Estas concepcdes sdo consoantes com o referencial tedrico desta dissertacao alicergcado
na teoria de Kohlberg que defende a crenca de que a pessoa tende a agir de acordo com 0s
seus juizos morais. Tal tese é central na teoria da educacdo de Kohlberg e é essa
correspondéncia que o obriga a desvalorizar uma educagdo preocupada com O
desenvolvimento do caracter e com os comportamentos e agdes morais. Todas as intervengoes
de Kohlberg e dos seus colaboradores, relacionadas com a criacdo de programas educativos
em escolas secundarias, nomeadamente os programas "schools within a school” e "cluster
school”, no final dos anos 70, recusam a utilizacdo de metodologias de ensino diretivo e
transmissor de uma moralidade ideal e fazem apelo a participacdo dos alunos na tomada de
decisbes, a discussdo de dilemas morais, reais e hipotéticos e ao envolvimento dos alunos em
conselhos de justica e na gestdo da escola.

Na perspectiva de Kohlberg, uma pessoa “moralmente educada” ¢ uma pessoa capaz
de fazer uso da reflexdo diante de um problema moral e que consegue chegar a uma solugéo
em termos da consonancia com o principio da justica, de forma a deliberar em consisténcia
com “o principio do maior bem para o maior nimero”.

Face ao doutrinamento moral, a teoria de Kohlberg ndo reconhece validade a um
processo educativo que recorra a técnicas doutrinantes. O doutrinamento é, para Kohlberg,
tipico de uma educacdo que fixa os alunos no nivel pré-convencional do desenvolvimento
moral. As técnicas doutrinantes convidam a heteronomia moral e, portanto, ndo podem ter
lugar nos modelos curriculares cognitivo-desenvolvimentistas. Dai, podermos fazer uma
critica ao modelo doutrinante de educagdo moral na época da Ditadura Militar no nosso pais.

Mas Kohlberg afasta-se, também, das técnicas que acentuam a defesa do relativismo
moral. Embora seja de louvar a educagéo para a defesa do pluralismo cultural, Kohlberg
discorda que se conceda igual legitimidade a todas as perspectivas morais ou que se faga
depender o processo de deliberacdo moral de dados contextuais. Uma educacgéo que recuse a
existéncia de hierarquias de valores e de principios éticos universais coloca o aluno
desarmado face a influéncia das opinides publicas, dos poderosos e das autoridades. A
auséncia de referenciais éticos abre caminho a toda a espécie de injusticas e, portanto, é

incompativel com uma educacdo moral orientada para a justica.
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O papel essencial do professor, na teoria e Kohlberg, € servir como facilitador do
aluno no processo de desenvolvimento do raciocinio moral. O professor € um recurso do
aluno e deve assumir-se como um facilitador no processo de reflexdo, de elaboracédo de juizos
e de deliberacdo. O professor assume uma posicao semi-directiva, recusando quer o "laissez
faire" quer o diretivismo pedagdgicos. A semelhanca de Socrates, nos dialogos de Platdo, o
professor deve ajudar o aluno a colocar questdes, a reformular as perguntas, a definir os
conceitos e a distinguir as varias posicdes e pontos de vista. O professor ajuda os alunos a
identificar um tema, um problema ou um dilema moral. A sua tarefa é manter viva a discussao
em torno do problema, permitir que todos os alunos participem na discusséo e ajudar a evitar
0 uso de conceitos errados.

Ademais, o professor ajuda os alunos a refletirem sobre formas alternativas de
reflexdo sobre questbes morais. Com esta funcéo, o professor ajuda os alunos a relacionarem
0 raciocinio com os juizos morais. Por Gltimo, o professor ajuda os alunos a refletirem
criticamente sobre a adequacdo dos processos de raciocinio empregados nas situacées morais,
sobre a sua coeréncia interna e sobre a sua logica. E crucial que o professor seja capaz de
formular juizos de valor um estagio acima dos juizos emitidos pelos alunos. Desta forma,
Kohlberg acredita que os alunos terdo a tendéncia para avancarem do estagio em que se
encontram para o estadio imediatamente superior.

No contexto da comunidade escolar, o professor desempenha, ainda, a funcdo de
dinamizador da participacdo dos alunos nos processos deliberativos de tomada de decisfes
sobre assuntos escolares. O professor incentiva os alunos a participarem nos 6rgdos de gestdo
da escola, em particular, nos conselhos de turma, nos conselhos pedagdgicos e nos conselhos
escolares. Nos casos em que ha comissfes de justica, os alunos sdo convidados a fazerem-se
eleger para esse 0rgao e, dessa forma, poderem deliberar sobre casos concretos relacionados
com a violagdo das normas escolares e casos de indisciplina.

Em resumo, a moralidade é tema transversal das disciplinas e dos processos de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Percebe-se que o desenvolvimento moral
somente acontece entre os alunos quando os professores se propdem a realizar esse processo
de educacdo moral. Do contrério a moralidade é abordada e concebida como uma transmisséo
automatica de regras que visé@o o controle liale a disciplina.

O processo de desenvolvimento moral dos alunos deve comecar, obrigatoriamente,
com a capacitacdo de professores sobre o desenvolvimento moral, no método dialético do
conflito cognitivo e da discussédo de dilemas morais. Pois, como foi inferido das respostas,

existe um descompasso entre 0 que se exige do professor, termos de atuar no



121

desenvolvimento moral dos alunos, até por forga da legislacdo educacional brasileira, e 0 que
de fato acontece na escola. Também é preocupante a dificuldade, por parte dos professores em
conceituar moral, moralidade e ética, a despeito de se considerarem auxiliadores no
desenvolvimento moral dos alunos. E, por fim, hd uma limitagdo na concepc¢édo de moralidade
como desenvolvimento moral dos individuos que constroem para si raciocinios morais que
justificam suas agdes morais.

Concluo, que a formacao para a moralidade deve ser tema transversal das disciplinas e

da formacdo ética dos professores para ter resultado junto aos alunos e a instituicao.

4.2 Resultado da Pesquisa referente aos alunos

O resultado desta secéo da pesquisa sera apresentado de forma a contemplar o objetivo
especifico de aferir o nivel e estagio de desenvolvimento moral dos adolescentes. A figura
abaixo apresenta os resultados obtidos pelos adolescentes inseridos na unidade escolar na
solucdo de dilemas morais. Tais resultados foram agrupados por faixa etéaria, visando facilitar
a comparacao dos niveis de raciocinio alcancados pelos sujeitos da mesma idade, bem como
verificar se os resultados foram aqueles esperados, de acordo com a teoria de Kohlberg. Os
valores presentes no eixo vertical da tabela correspondem aos niveis/estagios de

desenvolvimento moral de Kohlberg, onde o primeiro estagio vai até os 1 a 6.

Quadro 5.

Classificagdo do nivel de
desenvolvimento moral de formandos de
alunos adolescentes de ensino médio

Nivel Absoluta Frequéncia

%
6 0 0%
5 1 2,5%
4 18 45%
3 13 32,5%
2 5 12,5%
1 1 2,5%

Total 40 100%
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Buscando contribuir para o entendimento da teoria de Kohlberg, enquanto maneira de
identificar o nivel de desenvolvimento cognitivo relacionado ao julgamento moral, esta
pesquisa tem por objetivo aferir o estdgio de desenvolvimento do julgamento moral dos
alunos de 3° ano da Educacdo Basica no ensino médio, tendo como objetivos especificos
verificar em que estagio de desenvolvimento do julgamento moral os alunos de 3° anos se
encontram; a concepcao que tem estes alunos sobre a figura do professor como aquele que
contribui para o desenvolvimento de sua moralidade.

Dos 150 alunos dos terceiros anos do ensino medio que participaram da pesquisa, 40
questionarios foram validados por atender a exigéncia de assinaturas dos termos de
consentimento livres e esclarecidos.

Para avaliar a maturidade do raciocinio moral dos alunos adolescentes, utilizou-se a
adaptacdo brasileira do Sociomoral Reflection Objetive Measure (SROM.), de J. Gibbs.
Segundo Biaggio e Branddo (1990), este instrumento possibilita, através de uma aplicacdo
mais simples e econémica, a obtencdo de uma medida objetiva de julgamento moral,
fundamentada na teoria de Kohlberg.

O SROM ¢ uma forma de multipla escolha desenvolvida a partir do “Socio-Refletive
Measure”, caracterizado como uma medida de grupo de facil aprendizado. O SROM consiste
de dois dilemas morais kohlbergianos: ao dilema 1 seguem-se dez perguntas e, ao dilema 2
seguem-se 6 perguntas, as quais compdem os itens do teste.

Para cada item, sdo apresentadas, ao sujeito, seis alternativas de respostas, cada uma
delas correspondendo a um escore, porém, uma das alternativas, chamada PS (pseudo-
resposta), consiste de uma resposta totalmente descontextualizada e sem sentido, tendo a
funcdo de detectar mentira ou falta de atencdo de quem respondeu, sendo que trés ou mais
respostas deste tipo invalidam o protocolo.

Apos a classificagdo dos Estagios de Desenvolvimento de Julgamento Moral dos
alunos adolescentes, nos moldes do SROM, os resultados foram transformados em

percentuais, aplicando-se o tratamento por estatistica descritiva.

Analise dos niveis e estagios de desenvolvimento moral

Pela andlise das respostas aos dilemas morais, conforme processo metodolégico desta
pesquisa, encontrou-se a seguinte distribuicdo dos sujeitos nos niveis e estagios de

desenvolvimento moral.



Quadro 6 - Niveis e estagios de desenvolvimento moral dos sujeitos

Niveis e Estagios de
Desenvolvimento moral

Namero
de
sujeitos

Percentual

Nivel | = Pré-convencional:

O valor moral do nivel pré-convencional reside em acontecimentos externos ao sujeito, em nivel fisicg

nao em pessoas e principios.

Estagio 1. 1 2,5%
O Estagio do Castigo e da Obediéncia — Moralidade Heterénoma
Estéagio 2. 5 12,5%

O Estéagio de Objetivo Instrumental Individual e da Troca

Nivel 2. Nivel Convencional:

A consciéncia moral do nivel convencional estd na conformidade da acdo em relagdo as expectativas
aos papeis socialmente definidos pelo grupo de interesse.

Estégio 3. 13 32,5%
O estagio das Expectativas Interpessoais Mutuas, Relagdes e Confor;

midade Interpessoal

Estéagio 4. 18 45%

O Estéagio da Preservacéo do Sistema Social e da Consciéncia

Nivel 3. Nivel P6s-Convencional ou Baseado em Principios:
No nivel pds-convencional, a consciéncia moral passa a atribuir um valor moral a coeréncia

interna da pessoa e aos valores e principios sociais internalizados.

Estéagio 5. 1 2,5%
O Estéagio do Contrato Social ou da Utilidade e direitos individuais
Estéagio 6. 0 -
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O Quadro 6 indica que 1 (2,5%) aluno apresentou conceitos, justificativas e
perspectivas socio-morais do nivel pré-convencional no estagio 1, e 5 (12,5%) no estagio 2 do
nivel do nivel pré-convencional. 13 (32,50%) deles apresentaram respostas categorizadas no
nivel convencional no estagio 3 16 (45%) demonstraram estar no estagio 4 do nivel
convencional e 1 (2,5%) foi tipificado no estagio 5 do nivel p6s convencional (foi 1 aluno que
tinha idade superior a 18 anos, mas estava cursando o ensino médio).

A tabela com as informacbes sobre o0s sujeitos e 0s niveis e estagios de
desenvolvimento moral, servem de base para a analise das respostas dos sujeitos pesquisados,
em termos dos niveis e estagios de desenvolvimento moral, buscando construir o objetivo da
pesquisa: “estudar qual ¢ o nivel e o estigio de desenvolvimento moral dos alunos
adolescentes pesquisados? .

Os alunos adolescentes  pesquisados responderam as questdes dos dilemas morais.
Sdo dois dilemas morais: 1. O Dilema de Heinz e o Dilema de Joe, para 0s quais 0S
participantes da pesquisa elaboraram suas respostas conforme as perguntas formuladas.

A partir das informac6es fornecidas pelos professores sobre os dilemas morais, fez-se
a pre-analise e a analise dos dados como referido no processo metodoldgico. Os niveis e
estagios de desenvolvimento moral representam as categorizacdes, e a analise especifica foi
identificar, para cada resposta as perguntas dos dilemas morais, 0 nivel e o estagio de
desenvolvimento moral, tema especifico deste estudo.

Todas as respostas foram categorizadas para a identificacdo do estadgio de
desenvolvimento moral dos sujeitos. Como ja informamos, ndo foi necessario construir
categorias, uma vez que estas ja estdo presentes na teoria e na proposta de investigacdo da
moralidade humana da teoria de Kohlberg, a saber: niveis pré-convencional, convencional e
pos-convencional com os seus respectivos estagios.

No entanto, somente algumas delas sdo transcritas por sua qualidade especifica para a
identificacdo dos respectivos niveis e estagios nos resultados da pesquisa. A seguir, descreve-
se a analise de respostas em termos de contelidos, justificativas e perspectivas socio-morais
segundo os critérios de Kohlberg.

Observou-se que a maior parte dos adolescentes investigados (77,5%) encontra-se no
nivel convencional de desenvolvimento moral (3° e 4° estagios. Os estagios 3 e 4
representam o0s estagios onde o raciocinio estd voltado aos “outros” que constituem o
ambiente social do individuo como por exemplo: a familia, o grupo de amigos, 0s colegas, 0
professor, o técnico ou alguém significante. Isto significa que a maioria dos adolescentes fez

seu julgamento moral entre o certo e o errado nos dilemas morais, procurando, primeiro
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satisfazer as expectativas das pessoas importantes para eles. Suas decisdes foram baseadas no
que eles pensavam agradar as pessoas mais significantes em seu convivio social, que
normalmente sdo familiares e grupos de amigos. As decisbes sdo tomadas levando-se em
consideracdo as convencdes sociais ditadas por pessoas importantes, autoridades formalizadas
ou instituicdes reconhecidas socialmente. No estdgio 3 ha uma grande preocupacdo em
decidir segundo o que vai ser bem aceito por pessoas significativas, como pais, professores e
chefes, enquanto que no estagio 4, existe uma preocupacdo em ndo ir contra 0 que ja esta
estabelecido socialmente (MENIN, 1996). Este € um dado interessante e confirma o que esta
na literatura. Segundo Sousa (2006), ao discutir o desenvolvimento moral na adolescéncia, o
nivel convencional, que compreende o0s estagios 3 e 4, seria préprio dos adolescentes.

Somente 12,5% (5 adolescentes) usaram um raciocinio moral, predominantemente, no
estagio 2 do nivel pré-convencional para solucionar os dilemas morais. O estagio 2 refere-se
ao estagio de raciocinio egocéntrico e voltado para si proprio.

Observados os pressupostos do referencial teérico da teoria do desenvolvimento moral
de Kohlberg, estes resultados indicam que 77,5% dos adolescentes investigados, portanto, a
maioria encontra-se num nivel de desenvolvimento moral esperado para sua idade. Por sua
vez 15% dos adolescentes investigados apresentaram um nivel de desenvolvimento do seu
raciocinio e julgamento moral abaixo do esperado para a idade. Este fato revela que nédo
houve uma evolugdo do raciocinio moral acompanhando ao desenvolvimento da idade
cronoldgica. Essa tendéncia também aparece nos estudos de Biaggio (1984).

Pesquisas de Kohlberg (1992, p. 393 e 428), desenvolvidas longitudinalmente, e suas
equipes revelaram que alguns sujeitos atingiram o estagio 5 aos 25 anos; uns aos 28 e outros
ap6s os 30 anos. De um universo de quarenta sujeitos analisados, somente 2,5%
demonstraram raciocinios do estagio 5 (era o aluno mais velho da turma, no ensino médio no
turno, casado e ja com experiéncia profissional), demonstrando um nivel de maturidade moral
mais desenvolvida. Corroborando a teoria de |Kohlberg.

Outra informacdo relevante para a pesquisa e confirmacédo do referencial tedrico é a de
gue a divisdo entre sexos masculino e feminino se deu da seguinte forma: no estagio 2: 60%
dos alunos eram do sexo feminino e 40% do sexo masculino, no estagio 3: 76,9% eram do
sexo feminino e 23,07% do sexo masculino, no estagio 4: 55,5 dos alunos eram do sexo
feminino e 44,5 eram do sexo masculino.

Os dados indicam que o desenvolvimento moral ocorre de maneira semelhante entre
0s sexos feminino e masculino. Tal situacdo confirma a teoria de Kohlberg, em que os

estagios sdo universais, ocorrendo entre homens e mulheres de diferentes culturas (CRAIN,
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1985). O que pode ocorrer sao diferencas nos estimulos de aprendizagem entre essas culturas,
0 que caracterizaria de forma diferente o estagio predominante nestes contextos.

Como adendo ao SROM foi aplicado aos adolescentes um questionario a todos 0s
alunos do terceiro ano do ensino médio da escola escolhida e teve, como objetivo, investigar a
opinido (concepcao) dos sujeitos (alunos adolescentes) sobre a contribui¢cdo do professor no
desenvolvimento da moralidade dos alunos adolescentes

As consideracfes sobre as respostas a cada pergunta sdo apresentadas abaixo. O
modelo do questionario aplicado nos alunos encontra-se em anexo.

As respostas sim e ndo, ndo sdo absolutas o que demostra a uma caracteristica do
pensamento formal dos adolescentes.

E relevante ressaltar que apenas 2 alunos dos 40 questionarios validados entregaram o
questionario em branco, e 0s que o responderam procuraram, em geral, dar respostas
completas.

Inquiridos se ja tiveram um professor, de qualquer disciplina, que teve importancia ou
foi significativo, de alguma forma em suas vidas?

A maioria absoluta dos alunos (34) acredita ter tido um professor que fez diferenca em
sua vida, foi importante em algum momento na sua vida escolar.

Podemos compreender com isso que para muitos adolescentes & possivel que um
professor faca a diferenga em sua vida.

Perguntados se professor retne condicbes de moralidade para sugerir formas
diferentes de lidar com a vida?

Em resposta a esta pergunta, 35 dos 40 alunos que responderam ao questionario,
acreditam que um professor legal, ou seja, que os alunos gostem, pode sugerir formas
diferentes de lidar com a vida e com as pessoas, concordando com a questdo anterior. A
maioria acredita que isto se da ndo através do discurso, mas do exemplo pessoal. Esse dado
nos remete a idéia de Piaget, que a simples transmissdo social ndo é suficiente para o
crescimento moral do sujeito, estando na vivéncia de uma relagdo de cooperagdo, aqui com 0
professor, com quem se tem uma relacdo de respeito mutuo, a possibilidade de mudancas.

Aqui podemos também pensar que talvez alguns alunos possuam uma teoria sobre sua
aprendizagem e desenvolvimento compativel com o empirismo, pois acreditam que copiar o
exemplo do professor é suficiente para mudar um comportamento.

Esta concepcdo é semelhante aquela dos professores que consideram que contribuem

com o desenvolvimento moral dos alunos com a mera atitude e comportamento moral.
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H& concordancia com quase a totalidade dos alunos (36 alunos) sobre a relevancia da
ética na figura do professor, em que o professor precisa ser coerente com seus valores morais
para que possa ser admirado e “imitado” pelo aluno, algo necessario a constitui¢ao do respeito
mutuo.

Em resposta a pergunta se os alunos consideram importante que as aulas incluam
temas e discussdes sobre outros assuntos além do conteddo especifico?

Constata-se que é importante para quase a totalidade destes jovens (35 adolescentes)
que o professor converse sobre assuntos diferentes do contetdo especifico de aula.
Relacionando o conteudo especifico com os temas do cotidiano. Esta concepcdo dos alunos
coaduna com as prescricdes dos documentos oficiais sobre a transversalidade da ética no
curriculo

De acordo com os alunos, estas conversas e debates tornariam a aula mais interessante
e contextualizada e permitiriam que fossem abordados problemas que eles enfrentam em suas
vidas. E presente também a concepcdo de que essas conversas melhoram a relagdo com o
professor.

Em alguma situacdo um de teus professores serviu como modelo, ou como exemplo de
moralidade, em tua vida?

Como resultado, teve um numero de respostas positivas bastante proximo,
corroborando para a constatacao da coeréncia interna entre as respostas do questionario.

O exemplo de conduta desse professor mudou algo em relacdo ao teu gosto por
estudar?

Em resposta a esta questdo, 31 alunos acreditam que a relagdo com este professor
aumentou seu interesse pelos conteudos, sendo que 22 em relacdo a matéria especifica deste
professor e 9 em relacdo a outras disciplinas também. Sobre este resultado, podemos pensar
gue para o desenvolvimento cognitivo, assim como a moral, é importante que exista uma
relacdo de cooperacdo com o professor, além do que, no momento que novas estruturas se
constituem, isto ndo fica preso a aula deste professor especifico, mas é parte do sujeito que
pode utiliz&-la em qualquer situacao.

Quanto a mudangas no relacionamento com outras pessoas que pudesse advir da
relacdo com seu professor modelo de moralidade, mais da metade dos alunos acredita que isto
ocorreu. Aqui podemos pensar que, se em uma relacdo de cooperagdo com um professor ha
evolucdo em termos da moral da autonomia, propiciar-se-4& uma mudanca no sujeito, que

podera assim cooperar em outras relagdes.
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Esta pergunta se refere diretamente a questdo dos valores. A metade dos adolescentes
acredita que sim, que a relacdo com um professor pode auxiliar na mudanca em sua postura
frente a outras pessoas. Seu resultado ndo contradiz as questdes anteriores sobre mudanca a
partir da relacdo como professor, no entanto o nimero é menor, provavelmente por ser uma
pergunta muito direta, sobre ser influenciado por alguém, o que pode ser dificil para o
egocentrismo do adolescente.

Destacam-se como resultado, a coincidéncia entre a maioria dos dados levantados
neste questionario acessorio ao SROM com dados explicitados no préprio SROM, tais como a
importancia da ética para ao professor, a crenga na relevancia de conversas e discussdes sobre
outros assuntos, além do conteido da matéria e que uma relacéo significativa com o professor
pode auxiliar na constituicio do conhecimento e no desenvolvimento da moralidade
adolescente.

Os alunos evidenciam que tanto as discussfes conceituais e tedricas quanto a postura
do professor sdo importantes para o desenvolvimento moral, como supde Piaget, e
exemplificam como o professor pode ocupar, nesse processo, o lugar semelhante ao da
familia, para muitos jovens adolescentes.

Nas respostas dos alunos, evidencia-se que a simples transmissdo verbal da
moralidade, ou mesmo, a comparacdo com os valores morais de alguém respeitado se
transforma em moralidade propria somente a partir da reflexdo do adolescente que constroi
seus préprios raciocinios morais na perspectiva do referencial tedrico kolberguiniano.

Ao retomar as proposicOes tedricas da pesquisa, considera-se que ha possibilidade de
mudancas, de evolucdo, na constituicdo da moral em sujeitos que j& se encontram na
adolescéncia.

Para Piaget (1932) e Kohlberg (1982), uma consideravel parcela do desenvolvimento
moral acontece de fato na adolescéncia, pois € quando, em geral, se constitui 0 pensamento
formal que permite ao sujeito se colocar no lugar do outro e cooperar, determinando-se, assim
em direcdo a moral da autonomia.

Foi observado nas falas de todos os alunos adolescentes que eles, em maior ou menor
grau, se questionam sobre sua conduta e valores, refletindo, buscando modelos e comparando
suas hipoteses e teorias, buscando cooperar, sendo ativos no seu proprio processo de
desenvolvimento.

O pensamento formal é uma condi¢cdo necessaria a constituicdo da moral da

autonomia.
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Um professor, ao dar conselho ou simplesmente dar exemplos ao aluno, ndo garante
que estejam se constituindo novas estruturas de pensamento. O aluno pode adota-los
heteronomamente, mas, para que seu pensamento se altere, € necessaria a constituicdo do
pensamento formal, que permite a descentracdo (Piaget) ou o roletaking (Kohlberg), a
capacidade de se colocar no lugar do outro e considerar suas hipdteses através do exercicio da
cooperacao, de formas de relacionamento mais préximas do bem comum.

A partir da realizacdo desta pesquisa, pode-se concluir que o professor contribui no
desenvolvimento moral do aluno adolescente, seja sendo um exemplo de moralidade, seja
inserindo debates tedricos nas suas aulas, de forma planejada ou espontanea, como conteido
transversal ou como conteudo especifico.

Os resultados deste trabalho sobre o desenvolvimento moral que ocorre através das
relaces no cotidiano da sala de aula, coincidem com as idéias de Vinha (2000). A
necessidade da reflexdo por parte do professor sobre sua prética corrobora com a pesquisa da
autora, que destaca a importancia da formacdo do professor através da reflexdo sobre sua
pratica e através do aprofundamento tedrico.

Parece ndo restar davida de que as estruturas cognitivas estdo na base do julgamento
moral. Na visdo de Kohlberg (1992), os individuos que apresentam baixo ou moderado nivel
de funcionamento logico ou cognitivo, frequentemente, ndo sdo capazes de entender ou
utilizar niveis de julgamento moral mais elevados, evidenciando a relagdo implicita entre os
fendmenos. O paralelismo entre o desenvolvimento moral e a evolucdo intelectual do
individuo pode ser evidenciado nesta pesquisa através da observacdo das justificativas l6gicas
e coesdo de raciocinio impresso nas respostas do SROM. Existiu uma sintonia entre as
respostas e 0 nivel e estagio de moralidade esperado para a maioria dos adolescentes.
Kohlberg entende o processo de desenvolvimento moral como uma realizacdo construtiva do
aprendiz, amarrando definitivamente as questdes associadas a aprendizagem e a moralidade.
A partir dai, poder-se-ia vislumbrar a possibilidade de utilizacdo de modelos cognitivo-morais
na compreensao da educacdo da moralidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

As consideracdes finais tém o foco no contetdo especifico dos objetivos propostos
nesta dissertacdo. Considerou-se sempre o referencial tedrico da moralidade, da moral e ética
na perspectiva da filosofia de Adolfo Sanches Vazquez e a teoria do desenvolvimento moral
de Kohlberg como categorias essenciais para analise dos dados desta pesquisa.

A discusséo sobre a moralidade é complexa e seu carater ndo é apenas teorico, pois
envolve de forma direta ou indireta quase todas as a¢cdes humanas cotidianas. Seu estudo € um
dos aspectos mais importantes na compreensdo do processo de educagdo e socializacdo
humano. Portanto, a vida exige uma orientagcdo moral, uma postura em que as agdes passem
por uma reflexdo, uma decisdo e um julgamento racional. A moralidade pressupde um ato de
reflexividade que justifica as acGes morais.

A moralidade de professores, alunos e demais membros da escola é importante demais
para acontecer de modo implicito, espontaneo e irrefletido. Por essas questdes acreditamos
que a ética, moral e moralidade deva ser pensada como um dos componentes mais
importantes da Educacdo sendo, portanto, alvo de debates, de reflexdo e de formacdo de
educadores tanto quanto o sdo os aspectos pedagdgicos que impactam no desenvolvimento
moral de alunos adolescentes.

No desenvolvimento da pesquisa, ndo foi levantada nenhuma hipétese especifica sobre
as concepcOes de moralidade dos professores e o nivel e estagio de desenvolvimento moral
dos alunos adolescentes.

No caso dos professores, no entanto, pela histdria pessoal, experiéncia e formacédo
académica presumia-se uma maior compreensdo da moralidade humana e uma
intencionalidade nas praticas pedagogicas de desenvolvimento da moralidade dos alunos.

Conforme se afirmou no referencial tedrico, ha uma sequéncia vertical no
desenvolvimento moral e, também, uma consisténcia interna em nivel horizontal do juizo
moral. As pessoas desenvolvem os estagios de julgamento moral a partir do nivel pré-
convencional, passando ao convencional e chegando, alguns, ao nivel pés-convencional,
conforme a maturidade bioldgica, o desenvolvimento cognitivo e as condi¢Ges de cultura e
educacdo. As criancas e adolescentes iniciam raciocinando em termos pré-convencionais.
Muitos jovens e adultos continuam pensando e agindo em termos de critérios desse nivel de
desenvolvimento moral. Isto é, continuam elaborando conceitos em termos de consequéncias

fisicas e exteriores a sua consciéncia. Ndo se integram nem integram o social e as outras
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pessoas em sua forma de raciocinio moral. A perspectiva da autoridade heterbnoma é
confundida com a propria e tem a funcao de orientacdo moral.

Pela andlise das justificativas apresentadas pelos alunos adolescentes aos dilemas
morais, e as respostas dos professores observou-se que hd semelhancas e proximidade do
raciocinio e julgamento moral, dos alunos e adolescentes no nivel convencional de
moralidade heterdnoma e justificativas dessa forma de pensar e agir.

Embora a moralidade dos professores nao tenha sido aferida, como foi a dos alunos,
em sua maioria, os professores adultos pensam e agem conforme os parametros do nivel
convencional, em seus dois estagios. E o que se percebeu no resultado da pesquisa, onde o
maior indice de professores esta inserido nesse nivel. Observa-se que, apesar das condi¢des
favoraveis de experiéncia pessoal e social, de formacao académica, aquisicao e internalizacao
dos conceitos morais culturais, nem todos chegam a atingir as exigéncias do nivel pés-
convencional. E concebem a moralidade em termos de cumprimento das normas e regras
externas e sociais.

Nas manifestacdes dos professores sobre as suas concepcdes sobre a moralidade, a
maioria (conforme o capitulo sobre os resultados da pesquisa) revela uma concepcao sobre a
moralidade convencional e heterbnoma, em atendimento aos parametros e normas
institucionais e sociais da formagéo moral.

A disciplina ndo faz parte dos planos de aula e dos conteldos programaticos da
maioria dos professores, mesmo sendo uma exigéncia dos Parametros Curriculares Nacionais
e a sociedade e os professores, também, alimentarem a expectativa quanto a formacéo ética
dos alunos. A maioria dos professores ndo contaram com contetidos sobre ética, moral e
moralidade nas suas formacdes iniciais e continuadas para o trabalho docente e ressentem-se
desta falta. Os subsidios e recursos para trabalharem com as questdes atinentes a moralidade
na sala de aula, para a maioria dos professores, sdo provenientes do percurso pessoal e
existencial de formagdo, sem um viés académico. Quando os temas séo abordados, em grande
parte ndo sdo planejados e s@o tratados espontaneamente quando instados por demandas
cotidianas.

A despeito disso, existe, por parte dos professores entendimento da importancia da
formacéo moral para o exercicio da profisséo e o desenvolvimento da moralidade das criangas
e adolescentes. Isso ¢ refor¢ado pela citagdo do S 11, “trata-se de pensarmos uma sociedade
que dé conta da formag¢do integral do individuo [...] consciente de seu papel na sociedade”.
Os professores refletem a complexidade dessa formagao “acredito que ao educar ndo podemos

esquecer a formacdo moral, porém percebo a complexidade dessa formacdo. Nem todos que
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atuam no ensino médio tém esta percepcao” (S 11) e “mas, o professor tem a obrigacdo de dar
exemplos e cobrar dos alunos aquilo que considera moralmente correto e que pode
acrescentar algo na consciéncia do aluno” (S 12). Esta ultima formulacdo remete aos
parametros pré-convencionais, onde o valor moral é externo ao aluno e o professor tem a
fung¢do de “cobrar” do aluno 0 que considera moralmente correto. O sujeito S1 descreve
aspectos de formacdo moral, que acontecem na sociedade, em sua maioria frageis, ao dizer
que “a familia, pela forma como esta desarticulada de principios morais e religiosos, nao esta
passando valores respeitaveis para os filhos”.

Os professores concebem-se contribuindo para o desenvolvimento moral dos alunos
adolescentes (esta concepcdo também é compartilhada pela maioria dos alunos que
reconhecem a contribuicdo dos professores no desenvolvimento moral dos alunos
adolescentes, conforme ficou demonstrado na analise e interpretacdo dos resultados referentes
aos alunos) de duas maneiras: por suas atitudes e exemplos na relagdo com os alunos e nos
debates tedricos entabulados sobre ética, moral e moralidade em sala de aula. Entretanto, o
desenvolvimento moral se insere dentro de uma compreensdo heterébnoma e convencional de
moralidade. As descri¢des reforcam o sentido de se seguir as orienta¢fes sobre a vida escolar,
onde o professor diz formar moralmente é manter as regras simples, horarios, prazos, “se ha
algo para cumprir — é para cumprir” (S 12). O S12 faz o destaque para “aprender a respeitar
uns aos outros; [...] educar para a responsabilidade pessoal, a sala de aula é uma preparacdo
para a vida em sociedade” (S 12). O participante S 5, afirma a importancia de se “respeitar os
horérios da instituicdo; orientacdes e regras na sala de aula e estabelecer regras junto aos
alunos e cumpri-las” (S 5).

Segundo Kohlberg, as pessoas ndo nascem morais, mas seu desenvolvimento moral
evolui em etapas de formacdo do pensamento evolutivo-cognitivo conforme a maturidade
bioldgica, as condi¢des educativas e culturais do meio no qual estdo inseridas.

Partindo desse pensamento, Kohlberg esperava que os pais e professores estivessem
moralmente maduros para auxiliarem as criancas e os adolescentes no desenvolvimento moral
mas, como ele mesmo percebeu, isso nem sempre ocorre. Outro fato que o autor aponta é que
sentia dificuldades em encontrar bons professores para auxilia-lo, uma vez que a maioria
deles se encontrava no nivel convencional, (como também foi demonstrado nesta dissertagéo -
a moralidade dos professores ndo se distancia do nivel e estagio, 3 e 4 de moralidade dos
adolescentes, segundo a teoria do desenvolvimento moral de Kohlberg. Alguns até no nivel
pré-convencional (aqueles que defendem a moralidade como doutrinacdo e fazem a apologia

do retorno da Educacdo Moral e Civica aos curriculos escolares.
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Constata-se que a contribuigdo do professor no desenvolvimento moral do adolescente
é um fato essencial, pois segundo Kohlberg, o adulto (professor) encontra dificuldades em
atingir o nivel maximo da moralidade, como podera construi-la nas criancas e nos
adolescentes?

Os resultados desta dissertacdo confirmam as afirmacgdes de Kohlberg, considerando
que a maioria dos professores pesquisados se encontram num nivel de moralidade
heterénoma. Os professores desenvolvem a moralidade de seus alunos a partir do estagio de
desenvolvimento moral no qual se encontram. Assim, neste estudo, a maioria dos sujeitos
foram identificados nesse nivel heterbnomo-convencional de desenvolvimento moral, o que
significa que educam seus alunos a partir dos conteudos desse nivel.

O desenvolvimento moral do homem é condicdo essencial no processo de
socializacdo. Assim, o desenvolvimento da moralidade deve acontecer em todos 0s espagos
em que as pessoas estdo em relacdo e, em decorréncia dessa convivéncia, possam
experimentar as vantagens da cooperacao, da solidariedade, da igualdade, da justica.
Entendemos que, de acordo com a perspectiva de Puig (1998) precisamos desenvolver uma
educacdo para o desenvolvimento da moralidade para ser capaz de detectar e criticar
injusticas, estar comprometido com a construcdo de uma vida mais justa para todos,
comportar-se de acordo com principios auto-escolhidos, adquirir as normas e valores
considerados justos em sociedade, pois 0 desenvolvimento da moralidade pode se dar em
momentos distintos que vdo da adaptacdo as normas da sociedade ao conhecimento e
reconstrucdo dos proprios valores.

A literatura sobre o assunto concorda que o desenvolvimento moral deve abarcar toda
a escola e ir além de seus muros. Além disso, insistem em que deve haver uma preparacéo do
corpo docente para o desenvolvimento da moralidade das criancas e adolescentes a ser levada
por toda a escola e é essencial um compromisso dos professores nesse sentido.

O desenvolvimento moral ¢ uma dimensdo da educagdo integral das criancas, dos
adolescentes e dos adultos. Cabe a familia iniciar essa formag&o, que deve ser continuada na
escola. O texto dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1987) faz a pergunta: “mas
sera que cabe a escola empenhar-se nessa formagao? ”. E continua dizendo que, na historia
educacional brasileira, a resposta foi, em varias épocas, positiva.

Conforme os PCNs (BRASIL, 1987, p. 51), desde o primeiro projeto de ensino
publico, em 1826, as leis organicas do ensino brasileiro responsabilizam a escola e 0s

professores para a educacdo moral dos cidadéos brasileiros.
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Assim, o desenvolvimento moral é de responsabilidade das escolas e, por isso mesmo,
dos professores e deve ser tratada como tema transversal. Conforme afirma o documento,
“cabera ao professor mobilizar tais conteidos em torno de tematicas escolhidas, de forma que
as diversas areas nao representem temas isolados, mas digam respeito aos diversos aspectos
que compdem o exercicio da cidadania” (BRASIL, 1987, p. 26).

Por sua vez, a formagdo dos educadores para a educacdo fundamental e média é de
responsabilidade das instituicbes de educacdo superior em seus cursos de licenciatura
(BRASIL, Lei 9394/96, 1996, art. 62), cujos programas devem incluir a formacao ética. Além
disso, as instituicdes de educacdo superior incluem nos Projetos Pedagdgicos de seus cursos,
por forca da legislacdo especifica, o tema da ética profissional. Esse fato reforca a justificativa
da preparacdo do professor para o exercicio da formacdo dos alunos no tema do
desenvolvimento moral.

No mesmo sentido, com a edicéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(BRASIL, Lei n. 9.394/96, 1996) houve uma reorganizagédo do sistema de educacao nacional
em todos os niveis de ensino e, em seu titulo VI, a lei trata “Dos Profissionais da Educacao”
(arts. 61 a 67), onde insere as normas quanto a formacédo do profissional da educacdo basica

(3

superior, afirmando que: ‘“‘a preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em
nivel de pés-graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (Art. 66).

Como vimos, a despeito do que € prescrito na lei, maioria dos professores nao
preparados para o exercicio da formacdo dos alunos no tema do desenvolvimento moral.

Os PCNs (BRASIL, 1988, p. 61) situam algumas experiéncias, tendéncias ou
metodologias de formacdo moral, que foram tentadas no Brasil e no exterior: a tendéncia
filosofica, a cognitivista, a afetivista, a moralista e a escola democrética. Esta Gltima foi a
mais recomendada.

Considerando-se os estudos de Kohlberg, as tendéncias que merecem atencdo sdo a
cognitivista e a escola democratica. Para ambas, € necessario que se entenda a formacao da
consciéncia moral em estagios de desenvolvimento moral.

A tendéncia cognitivista se insere na metodologia de conflito cognitivo-moral. Essa
metodologia se baseia na teoria cognitivista, que afirma que a passagem de um estagio para
outro ocorre através do conflito cognitivista-moral. Consiste em provocar uma reorganizacao
da estrutura cognitivista a partir de contradicbes percebidas no atual estagio de
desenvolvimento moral da pessoa. Os exercicios podem ser elaborados pela analise de
situacOes, que suscitam contradi¢Oes internas na estrutura cognitiva da pessoa, ou pela criagdo

de situacOes cognitiva-moral da pessoa.
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A perspectiva da discussdo do conflito cognitivista € uma das alternativas propostas
por Kohlberg, que pode ser aplicada no desenvolvimento moral dos alunos adolescentes no
ensino médio. O S10 compreende o desenvolvimento moral nesta perspectiva pois afirmou
que, além de ser professor, ele é “mediador da discussdo dos principios e valores morais,
“facilitador” para que o aluno pense, amadurega, desenvolva de forma pessoal, para que possa
crescer na vida”.

A segunda tendéncia é a da escola democréatica. Ela configura o modelo onde as
pessoas participam da discussdo de dilemas morais nos orgaos de administracdo da escola,
bem como em disciplinas e programas e projetos educativos nos quais se inserem os temas de
formacdo moral. Essa tendéncia representa a sintese das sugeridas pelos PCNSs, por abordar os
conteudos filosoficos, as dimensdes afetivas e cognitivas e superar a tendéncia moralista.

Tal modelo, também, é proposto por Kohlberg na educacdo moral, como descrito nesta
pesquisa. Esclarece o autor que as discussdes abordam contetdos, dilemas e problemas
morais da escola e da sociedade conforme o nivel de desenvolvimento de aprendizagem dos
alunos, coordenados por professores, que tenham formacéo para aplicacdo destes dilemas.

A tendéncia da escola democratica tem dois modelos de exercicio, um com o0 segue a
metodologia de discussdo de conflitos com o objetivo de fomentar o desenvolvimento moral
de alunos de forma mais integral e integradora.

Mesmo que a proposta de Kohlberg de educagéo moral e desenvolvimento moral néo
tenha a intencdo de orientar sobre a formacdo de professores na educacao superior, propdem-
se que algumas dessas metodologias sejam utilizadas na formacéo de educadores, que atuardo
na educacdo bésica.

Na presente pesquisa, a relacdo de causalidade entre formacdo da eticidade e da
moralidade do professor e desenvolvimento moral dos alunos adolescentes ndo parece,
totalmente, clara. Da mesma forma, um grupo significativo de professores ndo conseguem
alcancar o conceito de ética, moral e moralidade (como algo que é construido no e pelo
sujeito) e as implicacfes do desempenho das atividades docentes.

Caso haja real interesse em promover o desenvolvimento do pensamento moral de
criancas e adolescentes (como prescrevem os documentos oficiais da educacgédo brasileira),
parece-nos fundamental que, ao longo do percurso de formacdo inicial e continuada de
professores, o assunto da ética, moral e moralidade receba a devida atengdo nas perspectivas
tedrica e pratica, e em suas implicacGes no desenvolvimento moral dos estudantes. E para 0s
professores que ja atuam, parece-nos, também interessante educar os alunos mais para a

reflexividade do pensamento do que para a mera assimilacdo de conhecimentos, confronta-los
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com perspectivas diferentes na solucdo de problemas do dia-a-dia que envolvem a justica,
responsabiliz&-los numa atmosfera que tome a justica como principio méximo de moralidade,
segundo o proposto por Power, Higgins e Kohlberg, em 1989.

Uma educacdo moral baseada nestes aspectos serda uma educacdo moral democratica e

ndo uma educacao moral fundamentada em pregacdo de moralismos e na doutrinagéo.



137

REFERENCIAS

ABBAGNANO, N. Dicionério de Filosofia. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.

AMOEDO, S. Etica do trabalho — Na era da pds - qualidade. 2° ed. Rio de Janeiro:
Qualitymark, 2007

ANDRADE, J. A. Ambiente séciomoral e desenvolvimento da autonomia. Porto Alegre:
2003. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) Faculdade de Educacdo, Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, 2003.

ANDRE, M. E. D. A. Etnografia da pratica escolar. Campinas: Papirus, 1995

ARANTES, V.A. Afetividade na escola: alternativas tedricas e praticas. Sdo Paulo:
Summus editorial, 2003.

ARAUJO, U. F. Respeito e autoridade na escola. In: Aquino, Jalio Groppa. Autoridade e
autonomia na escola: alternativas tedricas e praticas. Sdo Paulo: Sumus, 1999.
ARISTOTELES. Etica a Nicdmaco. S&o Paulo: Abril Cultural, 1979 (Colecdo Os
Pensadores).

BARDIN, L. Anélise de contetdo. Lisboa: Edi¢des 70, 20009.

BEE, H. A crianca em Desenvolvimento. 3 ed. Sdo Paulo: Harper & Row do Brasil, 1984;
BIAGGIO, A. M. B. (1975). Um estudo inter-cultural sobre julgamento moral:
Comparagdo entre universitarios norte-americanos e brasileiros na escala de julgamento
moral de Kohlberg. Arquivos Brasileiros de Psicologia Aplicada, 27: 71- 81.

BIAGGIO, A. M. B. (1988). Desenvolvimento moral: Vinte anos de pesquisa no Brasil.
Psicologia: Reflexdo e Critica, 2: 60 - 69.

BIAGGIO, A. M. B.; BARRETO, M. Adaptacdo brasileira do Sociomoral Reflection
Objetive Measure (SROM), 1989.

BIAGGIO, A. M. B. (1997). Kohlberg e a “comunidade justa”: Promovendo o senso ético
e a cidadania na escola, Psicologia: Reflexao e Critica, 10: 47 - 69.

BIAGGIO, A. M. B. (1999). Universalismo versus relativismo em julgamento moral.
Psicologia: Reflexdo e Critica, 12: 5 - 20.

BIAGGIO, A. M. B. (2002). Lawrence Kohlberg: Etica e educacio moral. Sdo Paulo.
Editora Moderna.

BIAGGIO, A. Minha busca pessoal pela moralidade universal. In: Lawrence Kohlberg:
ética e educacdo moral. 2. ed. Sdo Paulo: Moderna, 2006.

BRASIL. Parametros curriculares nacionais: apresentacdo dos temas transversais, ética.
Secretaria de Educacdo Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1997.



138

____.Parecer CNE/CP 9/2001. Regulamenta as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacéo plena. Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasilia,
DF, p.31, 18 jan. 2002. Secao 1.

. Resolugcdo CNE/CP 1/2006. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura. Diério Oficial da Republica Federativa do Brasil,
Brasilia, DF, p. 11, 16 mai. 2006. Secao 1.

CABANAS, J. M. Q. Pedagogia moral, El desarrolo moral integral. Madrid: Dykinson,
1995.

CHAUI, M. Convite a filosofia. Sdo Paulo: Atica, 2010.

CUNHA, L. A. O ensino profissional na irradiacdo do industrialismo. Sdo Paulo: Unesp,
Brasilia, DF: Flacso, 2000.

D’AUREA-TARDELI, D. Adolescéncia, personalidade e projeto de vida solidario. In: LA
TAILLE, Y. de e MENIN, M. S. Crise de valores ou valores em crise? Porto Alegre:
Artmed, 20009.

DENZIN, N. K.; LINCOLN, Y. S. Planejamento da pesquisa qualitativa — teorias e
abordagens. Porto Alegre: Artmed, 2006

DE VRIES, R. & ZAN, B. A Etica na educacdo infantil: o ambiente s6cio-moral na
escola. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.

DUSKA, R., & WHEALAN, M. (1994). O desenvolvimento moral na idade evolutiva: Um
guia a Piaget e Kohlberg. Sdo Paulo: Loyola.

ERIKSON, E. H. Identidade, juventude e crise. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1989.
FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa, 152 ed. S&o
Paulo: Paz e Terra, 1996. (Colecéo leitura)

FREITAG, B. Itinerarios de Antigona: a questdo da moralidade. Campinas: Papirus, 1992.
FREITAS, H.; MOSCAROLA, J.; JENKINS, M. Content and lexical analysis: a qualitative
practical application. ISRC, Merrick School of Business, University of Baltimore (MD,
EUA): 1998.

FLICK, U. Uma introducdo a Pesquisa Qualitativa. Porto Alegre: Bookman, 2004.
GARDNER, H.; CSIKSZENTMIHALYI, M.; DAMON, W. Trabalho qualificado — quando
a exceléncia e a ética se encontram. Porto Alegre: Artmed e Bookman, 2004.

GOERGEN, P. Pés-modernidade, ética e educagdo. Campinas: Autores Associados, 2005.
HABERMAS, J. Consciéncia Moral e Agir Comunicativo.Trad. Guido de Almeida. Rio de

Janeiro: Tempo Brasileiro, 1989.



139

HARE, R. M. (1982). Ethical theory and utilitarism. In A. Sen & B. Williams (Orgs.),
Utilitarism and beyond (pp.23-38). Cambridge: Cambridge University Press.

KANT, I. Fundamentacao da metafisica dos costumes. Lisboa: Edi¢des 70. 2001

KIEL, F.; LENNICK, D. Inteligéncia Moral — Descubra a poderosa relagdo entre os
valores morais e 0 sucesso nos negocios. Rio de Janeiro: Ed. Campus; Elsevier, 2005.
KOHLBERG, L., (1976). Moral Stages and Moralization: The Cognitive Developmental
Approach. In Lickona, T. (Ed), -Moral Development and Behaviour. , New York, Holt
Rinehart and Winston.

KOHLBERG, L. (1980). High School Democracy and Educating for a Just Society, In R.
Mosher, Moral Education: A First Generation of Research Development, New York, Praeger.
KOHLBERG, L. (1981). Essays on Moral Development: Vol. I. The Philosophy of Moral
Development: Moral Stages and the Idea of Justice. San Francisco, Harper & Row.
KOHLBERG, L. “Foreword” [prefacio]. In: HERSH, R., PAOLITTO, D. P. & REIMER, J.
Promoting Moral Growth: From Piaget to Kohlberg. 2. ed. Prospect Heighs: Waveland
Press, 1990;

KOHLBERG, L. Psicologia del desarrollo moral. 2. ed. Sevilla: Desclée De Brouwer, 1992.
KOHLBERG, L.; POWER, F. C.; HIGGINS, A. La educacién moral segin Lawrence
Kohlberg. 3. ed. Barcelona: Gedisa, 2008.

KOLLER, S.; BIAGGIO, A. M. B.; LOPES, S.; RIQUE, J. N.; CAMINO, C.; DIAS, M. G,;
COSTA, A. E. Uma investigacdo sobre os instrumentos de medida de maturidade de
julgamento moral em uso no Brasil. Psicologia: Reflexdo e Critica, v. 7, n. 1, p. 5-14,
1994.

KOLLER, S. H. (1994). Julgamento moral pro-social de meninos e meninas de rua. Tese
de Doutorado Nao publicada. Curso de Pds-Graduacdo em Educacao, Pontificia Universidade
Catolica do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, RS.

KUHN, T. A estrutura das Revolucgdes Cientificas. Sdo Paulo: Perspectiva, 2006.

LA TAILLE, Y. de, Indisciplina/Disciplina: ética, moral e a¢cdo do professor. Porto
Alegre: Mediacéo, 2010 (32 ed.)

. Moral e Etica: dimensdes intelectuais e afetivas. Porto Alegre: Artmed, 2006.
LIBANEO, J. C. Pedagogia e pedagogos, para qué? 62 ed. Sio Paulo: Cortez, 2002.

LINS, M. J. S. C. et al. Avaliacdo da aprendizagem de ética em curso de formacao de
professores de Ensino Fundamental. Ensaio: avaliacdo e politicas publicas em educacéo.
Rio de Janeiro, v. 15, n. 55, p. 255-276, abr./jun. 2007.

LIPOVETSKY, G. A Era do Vazio. Barueri, SP: Manole, 2005.



140

MACEDO, L. de (org.). Cinco estudos de Educacao moral. Sdo Paulo: Casa do Psicélogo,
1996.

MACINTYRE, A. Depois da Virtude. Sdo Paulo: EDUSC, 2001.

MARQUES, T. B. I. Do egocentrismo a descentracdo: a docéncia no ensino superior.
Porto Alegre: 2005. Faculdade de Educacdo/Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
Tese de Doutorado.

MARQUES, R. O livro das virtudes para sempre - ética para professores. Sdo Paulo:
Landy, 2001

MENIN, M. S. de S. Autonomia e heteronomia as regras escolares- observacoes e
entrevistas na escola. Sdo Paulo, 1985. Dissertacao (Mestrado) - USP.

MONTENEGRO, E. L. L. A Educacéo Fisica e o Desenvolvimento Moral do Individuo
numa perspectiva Kohlberguiana. Rio de Janeiro: Universidade Gama Filho, 1994.
MUSSEN, P. H., CONGER, J. J., KAGAN, J. E. & HUSTON, A. C. Desenvolvimento e
personalidade da crianca. Sdo Paulo: Editora Harbra, 1995.

NETO AMORIM, R. do C., ROSITO, M.; May, B. Etica e Moral na Educagdo. Rio de
Janeiro. Wakeditora, 2009.

NOVOA, A. Concepcdes e préaticas da formacao continua de professores: In: Novoa A.
(org.). Formacdo continua de professores: realidade e perspectivas. Portugal: Universidade de
Aveiro, 1991.

OLIVEIRA, C. de L. Roberto (1996b). ""Da moralidade a eticidade, via questdes de
legitimidade e equidade™. In: Cardoso de Oliveira, Roberto y Cardoso de Oliveira, Luis
Roberto, Ensaios Antropoldgicos Sobre Moral e Etica. Tempo Brasileiro, Biblioteca Tempo
Universitario 99, Rio de Janeiro

PAPALIA e OLDS. O mundo da crianca. Sdo Paulo: McGraw Hill, 1981.

Pardmetros Curriculares Nacionais: volume 8 - Apresentacdo dos temas transversais e
Etica. 3. ed. Brasilia: A Secretaria, 2001.

PERALVA, A. Violéncia e Democracia: Paradoxo Brasileiro. Sdo Paulo: Paz e Terra,
2000.

PEREZ GOMEZ, A. O pensamento pratico do professor - a formacédo do profissional
como profissional reflexivo. In NOVOA, A. Os professores e a sua formacdo, Lisboa: Dom
Quixote, 1992.

PIAGET, J. O juizo moral na crian¢a. S&o Paulo, Summus, 1994. (Publicacéo original de
1932)



141

PIMENTA, S. G. O estagio na formacdo de professores-unidade teoria e pratica? S&o
Paulo: Cortez, 1994.

POWER, F. C., HIGGINS, A. & KOHLBERG, L. (1989). Kohlberg's Approach to Moral
Education. Cambridge, Mass.: Harvard University Press.

PUIG, J. M. A construcéo da personalidade moral. S&o Paulo: Atica, 1998.

REIMER, J.; PAOLITTO, D., P.; and HERSH, R. H. (1983). Promoting Moral Growth
from Piaget to Kohlberg. New York: Longman.

RICHARDSON, R. J. Pesquisa Social: Métodos e técnicas. 3. Ed. Sdo Paulo: Atlas, 2007.
RIOS, T. A. Compreender e ensinar — por uma docéncia da melhor qualidade. Sao Paulo:
Cortez, 2001

SEVERINO, A. J. Filosofia. 2 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2007. (Colecdo Magistério. Série
formacéo geral).

SILVA, N. P. Etica, Indisciplina & Violéncia nas escolas. 42 edicdo. Petropolis, RJ: Vozes,
2009.

SHIMIZU, A. de M.; CORDEIRO, A. P.; MENIN, M. S. de S. Etica, preconceito e
educacdo: Caracteristicas das publicacdes em periodicos nacionais de educacéo, filosofia
e psicologia entre 1970 e 2003.Revista Brasileira de Educagéo. V.11 n.31 jan./abr. 2006.
SCHON, D. A. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a
aprendizagem. Porto Alegre: Artmed, 2002.

SCHWARTZ, S. H., Melech, G., Lehmann, A., Burgess, S., Harris, M., & Owens, V. (2001).
Extending the cross-cultural validity of the theory of basic human values with a
different method of measurement. Journal of Cross-Cultural Psychology, 32, 519-542.
SROUR, R. H. Etica empresarial: a gestdo da reputacéo. Rio de Janeiro: Campus, 2002.
TREVISOL, M. T. C. Tecendo os sentidos atribuidos por professores do ensino
fundamental ao médio profissionalizante sobre a construcéo de valores na escola. In: LA
TAILLE, Y. de e MENIN, M. S. Crise de valores ou valores em crise? Porto Alegre:
Artmed, 2009.

VAZQUEZ, A. S. Etica. Tradugio de Jodo Dell’Anna, 25. ed. Rio de Janeiro: Civilizagio
Brasileira,2006.

VIDICH, A. J.; LYMAN, S. M. Métodos qualitativos: sua histéria na sociologia e na
antropologia. In: DENZIN, N. K.; LINCOLN, Y. S. O planejamento da pesquisa qualitativa:
teorias e abordagens. 2. Ed. Porto Alegre: ARTMED, 2006

VINHA, T. P. O educador e a moralidade infantil: uma visdo construtivista. Campinas:

Mercado das letras: Fapesp, 2000.



142

XAVIER, M. L. Os incluidos na escola: o disciplinamento nos processos emancipatorios.
Porto Alegre: 2003. Tese de doutorado. Faculdade de Educacéo, Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, 2003.

ZALUAR, A. (1994) Cidadaos ndo vao ao Paraiso. Ed. Escuta: Campinas.

ZEICHNER, K. Teacher research as professional development for P- 12 educators in the
U.S. Educational Action Research, v. 1, n. 2, p. 301-325, 2003.



143

APENDICES

APENCIDE A:
INSTRUMENTO DE AVALIACAO E MENSURACAO DE JULGAMENTO MORAL
QUESTIONARIO DE REFLEXAO SOCIAL (SROM)
Gibbs (1984); adaptado para a realidade brasileira por Biaggio (1989).

INSTRUCOES:

Neste instrumento ha dois problemas sociais com questdes para vocé responder. NOs
estamos fazendo essas perguntas ndo s6 para saber suas opinides a respeito de que
solucdes vocé daria a estes problemas, mas, também, para entender por que vocé tem
essas opinides. Por favor, responda a todas as perguntas, com sinceridade. Vale lembrar
gue todas as informacdes aqui expressas serdo utilizadas somente para fins académicos

de pesquisa.

Dilema 1 — DILEMA DE HEINZ
Na Europa, uma mulher estava quase a morte, com um tipo de cancer. Havia um remédio que
0s médicos achavam que poderia salva-la. Era uma forma de radium que um farmacéutico na
mesma cidade tinha descoberto recentemente. O remédio era caro para se fazer, e o
farmacéutico estava cobrando dez vezes mais do que o remédio lhe custava para fazer.
O marido da mulher doente, Jodo, foi a todo mundo que ele conhecia para pedir dinheiro
emprestado, mas s6 conseguiu aproximadamente a metade do que o farmacéutico pedia. Ele
disse ao farmacéutico que sua mulher estava morrendo e pediu a ele para vender o remédio
mais barato ou deixa-lo pagar depois. Mas o farmacéutico disse: “Néo, eu descobri o remédio
e vou ganhar dinheiro com isto”. Entdo, a tinica maneira para Jodo conseguir o remédio seria
entrar na farmacia e rouba-lo.
Jo&o se defronta com um problema. Ele deveria ajudar sua mulher e salvar sua vida. Mas, por
outro lado, a Unica maneira que ele tem para obter o remédio que precisa seria violando a lei,
roubando o remédio.
1. Jodo DEVERIA:

(1) Roubar (0) Néo roubar (2) N&o sei ao certo

la. Até que ponto é importante um marido roubar para salvar sua mulher, mesmo se ele ndo

estiver certo de que isto € a melhor coisa a fazer?
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(2) Muito importante (1) Importante (0) N&o é importante

1b. Digamos que vocé tivesse que dar um motivo pelo qual é importante que um marido faca
iss0. Que motivo vocé daria?

Assinale dentre as alternativas abaixo, 0 que estiver mais préximo do motivo que vocé daria.
(1) Porque € a mulher dele e ela disse a ele para fazer isso, entdo ele deve fazer o que ela diz.
(2) Porqgue ele se casou com ela e se ele ndo quer ajuda-la para que se casou com ela afinal de
contas?

(3) Porque eles podem ter construido juntos um profundo comprometimento mutuo.

(4) Porque se espera que um marido ajude sua mulher na doenca e na saude.

(5) Porque ele ndo pode reconhecé-la sem aceitagéo.

(6) Porque ele aceitou uma responsabilidade como seu marido.

2. E se a pessoa que esta para morrer nao fosse a esposa de Jodo, porém uma pessoa amiga
(que ndo tem outra pessoa que a ajude)?
Jodo deveria:

(1) Roubar (0) Néo roubar (2) Né&o sei ao certo

2a. Qual a importancia de se fazer tudo que se pode, até violar a lei, para salvar a vida de um
amigo?

(2) Muito importante (1) Importante (0) Nao é importante

2b. Assinale o motivo que estiver mais proxima da razdo que vocé daria para por que €
importante fazer isso.

(1) Porque seu amigo pode ter feito coisas para vocé, entdo vocé deve fazer um favor ao
amigo, se VOcé quer que seu amigo o ajude no futuro

(2) Porque uma amizade deve basear-se no respeito mutuo e na cooperagao.

(3) Porque € o seu amigo, que poderia ser uma pessoa importante.

(4) Porque vocé se sente intimo de seu amigo, e esperaria que seu amigo o ajudasse.

(5) Porque vocé e seu amigo podem ter estabelecido amizade profunda um com o outro

(6) Porque o primeiro requisito da afiliacdo é uma relacéo.

3. E se fosse para um estranho? Qual seria a importancia de se fazer tudo o que se pode, até

mesmo violar a lei para salvar a vida dele?
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(2) Muito importante (1) Importante (0) N&o é importante

3a. Digamos que vocé tivesse que dar uma razéo pela qual € importante fazer isso, qual a que
estaria mais proxima da razdo que vocé daria?

(1) Porque vocé sempre deve ser bonzinho e simpético.

(2) Porque a vida é a precondicédo para a existéncia.

(3) Porque o estranho precisa do remedio, e qualquer pessoa quer viver.

(4) Porque outros direitos ou valores ndo deveriam ter prioridade sobre o direito de viver.

(5) Porque a vida é sagrada e deveria ser a base para as leis.

(6) Porque a vida é preciosa, e € desumano deixar alguém sofrer.

4. Digamos que vocé tivesse que dar uma segunda razdo pela qual é importante fazer tudo que

vocé pode, mesmo violar a lei, para salvar a vida de um estranho, que razo vocé daria?

(1) Porque o estranho também teria uma chance de viver e poderia salvar sua vida um dia.

(2) Porque o estranho poderia ser uma pessoa importante, que tem muitas propriedades.

(3) Porque a vida de um estranho ndo deveria ser julgada como valendo menos do que a vida
de qualquer outra pessoa.

(4) Porque o contrato de vida ultrapassa o de morte.

(5) Porque o direito a vida transcende o direito de propriedade.

(6) Porque se fosse vocé que estivesse morrendo e um estranho ndo o ajudasse, VOCé se

sentiria muito mal.

5. E se o farmacéutico quiser que Jodo pague o que o remédio custa para ser feito e Jodo ndo

puder pagar nem isso? Deveria Jodo:

(1) Roubar (0) Néo roubar (2) N&o sei ao certo
5a. Até que ponto é importante que as pessoas ndo roubem as coisas que pertencem aos
outros?

(2) Muito importante (1) Importante (0) N&o é importante

5b. Digamos que vocé tivesse que dar uma razao pela qual vocé acha que é importante que as

pessoas ndo roubem. Que raz&o estaria mais proxima da razao que vocé daria?



146

(1) Porque roubar é errado, e vocé vai para a cadeia.

(2) Porque € egoismo e falta de coragdo roubar dos outros.

(3) Porque roubar nédo leva a nada, e vocé se arrisca muito.

(4) Porque o carater deve constituir o procedimento legal.

(5) Porque viver em sociedade significa aceitar obrigaces e ndo apenas beneficios.

(6) Porque a aceitacdo do direito de propriedade é fundamental para qualquer sociedade.

6. Até que ponto é importante as pessoas obedecerem a lei?

(2) Muito importante (1) Importante (0) N&o é importante

6a. Digamos que vocé tivesse que dar uma razdo pela qual é importante obedecer a lei, qual a
razao que esta mais préxima da que voceé daria?

(1) Porque de outra forma todo mundo roubaria de todo mundo e ndo sobraria nada.

(2) Porque violar a lei criaria uma hierarquia.

(3) Porque a lei esta idealmente fundamentada em direitos humanos universais.

(4) Porque a lei é feita para ser respeitada e deve-se sempre obedecé-la.

(5) Porque as leis tornam possivel a existéncia da sociedade e de outra forma o sistema se
destruiria.

(6) Porque de outra forma, o mundo ficaria louco e haveria o caos.

7. E se Jodo realmente roubar o remédio? Sua mulher de fato melhora, mas a policia prende

Jo&o e o leva a julgamento. Deveria o juiz:
(1) Condenar Jodo a prisdo (0) Deixa-lo livre (2) N&o sei ao certo
7a. Até que ponto € importante os juizes nao serem “durdes” com pessoas como Joao?
(2) Muito importante (1) Importante (0) Néo é importante
7b. Digamos que vocé tivesse que dar uma razdo pela qual é importante que os juizes ndo
sejam “durdes” com pessoas como Jodo. Que razdo vocé daria? Assinale a que estiver mais

proxima da razao que vocé daria.

(1) Porque ela é sua mulher, e ela disse a ele para fazer isso, entéo ele fez.
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(2) Porque o juiz deveria entender que o marido agiu por amor, e ndo por egoismo, para salvar
a vida dela.

(3) Porque em qualquer sociedade, a funcdo principal da lei deveria ser a de preservar a vida
humana.

(4) Porque o juiz também teria feito isso, se ele precisasse obter o remédio para impedir sua
esposa de morrer.

(5) Porque a justica deve ser equilibrada com a misericordia, especialmente quando ha uma
vida humana envolvida.

(6) Porque o fundamento para a convic¢ao transcende a vida.

8. E se Jodo disser ao juiz que ele apenas fez o que sua consciéncia mandou? Deveria o0 juiz:

(1) Condenar Jodo a prisao (0) Deixa-lo livre (2) N&o sei ao certo

8a. Até que ponto é importante 0s juizes serem tolerantes com pessoas que agiram de acordo

com sua consciéncia?

(2) Muito importante (1) Importante (0) N&o é importante

8b. Digamos que voceé tivesse que dar uma razdo pela qual é importante que os juizes sejam
tolerantes com pessoas que agem de acordo com a consciéncia. Que razdo estaria mais
préxima da que vocé daria?

(1) Porque ele n&o poderia evitar, sua consciéncia era forte demais.

(2) Porque a consciéncia é predicada sobre a leniéncia.

(3) Porque a consciéncia mandou-o fazer isso, logo ele tinha que fazé-lo.

(4) Porque, nesse caso, a consciéncia do marido pode estar de acordo com a moralidade
comum.

(5) Porque o ato de consciéncia afirmou um direito fundamental.

(6) Porque de outra forma ele néo teria conseguido viver em paz consigo mesmo, sabendo que

poderia ter salvo a vida dela e néo o fizera.

9. Digamos que, ao contrario, voceé tivesse que dar uma razdo pela qual ndo € importante que

0s juizes sejam tolerantes com os que violam a lei por agir de acordo com sua consciéncia.
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Que razdo voceé daria para colocar na cadeia esse tipo de pessoa? Assinale a que estiver mais
proxima da razdo que vocé daria.

(1) Porque sua consciéncia € apenas sua mente, portanto vocé nao tem que fazer o que ela diz.
(2) Porque a natureza subjetiva da consciéncia € uma razdo pela qual deve haver leis-padréo.
(3) Porque vocé deveria saber lidar com sua consciéncia.

(4) Porque a consciéncia ndo esta sempre certa, vocé poderia ter uma mente distorcida.

(5) Porque embora Jodo estivesse certo em afirmar a vida como um direito prioritario, ele
deve ainda considerar o ponto de vista dos tribunais.

(6) Porque a consciéncia ndo pode ser considerada igual a crenca.

10. E se a mulher de Jodo ndo tivesse cancer? Se ela estivesse apenas um pouco doente e Jodo

roubasse o remédio para ajuda-la a melhorar mais rapido. Deveria o juiz:

(1) Condenar Jodo a prisdo (0) Deixa-lo livre (2) N&o sei ao certo

10a. Até que ponto é importante 0s juizes enviarem para cadeia pessoas que violam a lei?

(2) Muito importante (1) Importante (0) N&o é importante

10b. Digamos que vocé tivesse uma razdo pela qual é importante os juizes enviarem para a
cadeia pessoas que violam a lei. Que razdo vocé daria?

(1) Porque se vocé se arrisca e é apanhado, vocé vai para a cadeia.

(3) Porque a pessoa deve ter sabido que o que ele fez era errado.

(3) Porque a pessoa deve estar preparada para ser responsavel por seus atos.

(4) Porque o caso dessa pessoa é uma susceptibilidade.

(5) Porque se alguém concorda em ter uma lei, deve também concordar que a lei seja
cumprida.

(6) Porque a pessoa roubou uma coisa, e roubar é errado.

Problema 2
José é um menino de 14 anos que muito quer ir acampar. Seu pai prometeu que ele poderia ir,
se economizasse do dinheiro dele. Entdo, José trabalhou muito empacotando compras no
supermercado e economizando 300 reais, que era mais ou menos 0 que custaria para ir para o

acampamento sobrava um pouquinho. Mas pouco antes do dia do acampamento, seu pai
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mudou de ideia. Alguns amigos de seu pai resolveram fazer uma pescaria e o pai de José ndo
tinha o dinheiro necessario para ir pescar. Assim, ele disse ao José para lhe dar o dinheiro.
José ndo queria desistir do acampamento, assim ele pensa em recusar o dinheiro a seu pai.
José tem um problema: seu pai prometeu que ele poderia ir ao acampamento se ele ganhasse o
dinheiro. Mas, por outro lado, a Unica maneira de José ir acampar seria desobedecendo a seu
pai e ndo o ajudando.

1. O que Jose deveria fazer?

(1) Deveria recusar (0) Nao deveria recusar (2) N&o sei ao certo

Por qué?

Vamos modificar algumas coisas no problema e ver se vocé ainda tem a opinido que assinalou
acima. Além disso, queremos saber algumas coisas que vocé acha importante neste e em

outros problemas, especialmente por que vocé acha que estas coisas sédo importantes.

la. Qual o grau de importancia de os pais manterem suas promessas quanto a deixar seus
filhos guardarem dinheiro?

(2) Muito importante (1) Importante (0) N&o é importante

1b. Digamos que vocé tivesse uma razao pela qual é importante que OS PAIS facam isto. Que
razdo que vocé daria?

(1) Porque os pais nunca deveriam quebrar as promessas.

(2) Porque os pais querem que os filhos cumpram as promessas, entéo eles também deveriam
cumprir.

(3) Porque os filhos, tanto quanto os pais, sdo individuos com direitos humanos fundamentais.
(4) Porque se os pais agiram egoisticamente, os filhos poderiam perder a confianca neles.

(5) Porque os pais que abusam de sua autoridade ndo merecem o respeito de seus filhos.

(6) Porque os contratos precisam de promessas entre pais e filhos.
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2. E sobre uma promessa feita a um amigo? Digamos que vocé tivesse que dar uma razao pela
qual é importante cumprir uma promessa a um amigo, que razao vocé daria?

(1) Porque seu amigo pode ter feito favores para vocé, e vocé precisa de amigos.

(2) Porque a sociedade precisa estar baseada na confianca mutua.

(3) Porque se ndo fosse assim, aquela pessoa ndo seria sua amiga de novo.

(4) Porque a afiliacdo é a esséncia da amizade.

(5) Porque se ndo fosse assim, vocés perderiam a confianca um no outro.

(6) Porque cumprir uma promessa sustenta o valor fundamental da outra pessoa.

3. E uma promessa feita a um estranho? Digamos que vocé tivesse que dar uma razao pela
qual é importante cumprir uma promessa a um estranho? Assinale a razdo que estiver mais
préxima da razdo que vocé daria.

(1) Porque de outra maneira, o estranho descobriria que vocé ¢ um “enrolador”.

(2) Porque assim ficaria orgulhoso.

(3) Porque vocé pode reencontrar aquela pessoa algum dia.

(4) Porque é importante pelo bem da sua prépria integridade assim como pelo respeito aos
outros.

(5) Porque os pedidos de um estranho séo tdo importantes como os de qualquer outro
Individuo.

(6) Porque ndo ha interacdo sem afiliacéo.

4. E se o pai de José tivesse prometido que ele poderia ficar com o dinheiro? José deveria:
(1) Deveria recusar (0) Nao deveria recusar (2) N&o sei ao certo

4a. Qual o grau de importancia de os pais deixarem seus filhos ficarem com dinheiro que os
proprios filhos ganharam, mesmo se 0s pais ndo tivessem prometido que eles poderiam ficar
com este dinheiro?

(2) Muito importante (1) Importante (0) N&o é importante

4b. Digamos que vocé tivesse que dar uma razdo pela qual é importante que os pais facam
isto. Que razdo vocé daria? Assinale a que estiver mais proxima da razéo que vocé daria.

(1) Porque o filho trabalhou pelo dinheiro, assim, o dinheiro é dele, e ele pode fazer o que
quiser com o dinheiro.

(2) Porque sem, o individuo nao pode existir compromisso dos pais ou dos filhos.
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(3) Porque depois de tanto sacrificio o filho merece o dinheiro, e tira-lo seria cruel.

(4) Porque os direitos morais do filho s&o iguais aos dos pais.

(5) Porque se Ihe tirarem o dinheiro, o filho pode chorar.

(6) Porque o filho aceitou uma responsabilidade, e tem o direito de uma recompensa justa

pelo seu trabalho.

5. Digamos que vocé tivesse que dar uma segunda razao pela qual é importante que os pais
deixem os filhos ficarem com o dinheiro que ganharem, mesmo quando 0s pais nao
prometeram que eles poderiam ficar. Qual a segunda raz&o que vocé daria?

(1) Porque o filho ficaria triste se Ihe tirassem o dinheiro.

(2) Porque sem dinheiro o filho ndo pode se divertir.

(3) Porque os direitos dos filhos sdo equivalentes as promessas.

(4) Porque daquela maneira o filho pode atingir um desenvolvimento pessoal como individuo.
(5) Porque daquela maneira o filho pode desenvolver um senso de autossuficiéncia e
responsabilidade.

(6) Porque se ndo fosse assim, o filho poderia se tornar preguicoso e egoisticamente tirar

coisas de outros.

6. E se o pai precisar do dinheiro para pagar a comida da familia ao invés de ir a uma
pescaria.
José deveria:

(1) Deveria recusar (0) Nao deveria recusar (2) N&o sei ao certo

6a. Qual o grau de importancia de os filhos ajudarem seus pais mesmo quando isso significa
que os filhos ndo poderao fazer algo que querem?

(2) Muito importante (1) Importante (0) N&o é importante

6b. Digamos que vocé tivesse que dar uma razdo pela qual € importante que os filhos fagam
isto. Que razdo voceé daria? Assinale a que estiver mais proxima da razdo que vocé daria.

(1) Porque os pais podem ter feito muitos favores a seus filhos e agora precisam que os filhos
retribuam um favor.

(2) Porque algumas vezes um contrato entre individuos deve ser quebrado em fung¢éo do bem
comum.

(3) Porque as relacdes filiais transcendem a familia.
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(4) Porque os filhos deveriam sempre obedecer e ajudar seus pais.
(5) Porque os filhos deveriam perceber o quanto seus pais se sacrificaram por eles.
(6) Porque a familia deve vir antes dos direitos individuais quando a unidade da familia esta

em jogo.
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Questdes Acessorias ao SROM —

Para avaliar a concepc¢éo dos alunos sobre a contribuicao do professor no Desenvolvimento
Moral de ALUNOS ADOLESCENTES

1.Vocé j& encontrou um professor, de
qualquer disciplina, que foi importante na
sua vida?

( )SIM

( )NAO

2.\VVocé acha que o professor pode oferecer
sugestdes sobre formas diferentes de lidar
com a vida e com as pessoas?

( ) Sim, pode influenciar para ser uma
pessoa melhor por suas atitudes

() Sim, pode influenciar pelo contetdo
das suas aulas.

() Né&o pode influenciar em nada

3.Vocé acha importante a aula ter temas
sobre situacdes morais além do conteudo
especifico?

( ) Sim

() SO se for breve

() Torna a aula mais interessante

() Sim, pois trata de problemas que
enfrentamos no dia a dia

() Se ndo fugir muito do contetdo

( ) Nao

4.Em alguma situacdo algum de seus
professores serviu de modelo moral (de
referéncia de comportamento) para sua
vida?

( )Sim

( ) Nao

5.0 exemplo de conduta moral deste
professor mudou algo em relagdo ao seu
gosto pelo estudo?

( ) Sim, comecei a gostar da sua matéria
() Comecei a gostar de varias matérias
() Sim, deixei de gostar de estudar

() Nao, nunca gostei de estudar

6. Vocé acha que o exemplo deste
professor mudou algo em relacdo as suas
atitudes com as pessoas?

( )Sim

( ) Nao

7. Conviver com este professor ajudou a
mudar 0 que vocé pensa ser certo e errado
na vida?

( )Sim

( ) Nao
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Questionério de Investigacdo das Concepcbes Morais dos Professores

UNIVERSIDADE FEDERAL DO TIRIANGULO MINEIRO
Programa de Pés-Graduastio em Feucagic- Mestrad

das Werals doa

O presente questiondro faz paris ds ums Pesquisa, bm rivel de meslrago sobre “Moralidade na Ado sscé
escolar doscrvolvimonto © julgamenta moral & ser raslizeds no drbito oo Mestrado em Educagéio na Urniver
Trangula Mineic

O critério de incluséc nasta pesquisa 6 sor professor de alunos adolescentes no Ensira Médio.

sue contribigEo.

anonimata, mas constituem elementos imecrantas psra o nosso trabalhc.

assuntu da invesligagao cientifica

final do mesmo.

1-DADOS PESSOAIS

SEXO: { ) Feminino { } Mesculing

IDADE: ( }até 20 anos ( ) 3C 8 39 anos { )40 2 49 snos | ) ma's de 50 anos

TEMPO DE EXERCICIO NO ENSINO MEDIO: { ] 05 anos { )6 215 anos { 118 224 anas ( }mals ce 25 snos

3 Havia discussdes sobre moral na sua familia ou oulra insttuicéo que vocé frequentava?
Se SIM, queis os temas aoordados?

{A)Justica

(B)Honestidade

(C)Respeito

(D)Solidariedade

(E)Qutros:

Conhecer @ sua opiniac & experiéncia nesie Sominio & fundemental sara o dessvolvmento de pessuisa. pelo que salictamas 2
O questonano & snénimo no entanta Gostariarmos de poder contar com siguna dedcs Pessasis que NEC interfrom No seu
Conetard de questdes ‘schadss (SIM ou NAO) ¢ abortas once voce expressard & sua opinida, experiéncia @ entendimente sobre o

Preencia o quesionénio a eeguir sntes porsm. laia & assing o tsmmo de consortimento esciarecida que se encontrs anexade ao

Grata pala stangdo 8 temps dispansados.

REGIME DE TRABALHO (carga horria semanal) { ) 216 10 horas { 110820 naras ( } 203 £0 nocas { ) maia de 40 horss

SeNAQ, porgué?

4 Coma se informava sobre assuntos reladonados a moral?
(A)Filmes
(B)Palestras

(C)Semdes & ou homilies nas kyrejas
(D)Conversa com os pais ou mais velhes

5. Quem teveftem um pape! impartante na sua (in) formago soore moralidade?

PARTE Il - A ESCOLA E A EDUCAGAQ MORAL
8.0 que & para vood Educagdo Mora'? Voo poderia conceituer moral?

7. Pensa que & escola deveria abordar lemas relativos & Educapdn Mora? Porqué?

8. H4 discusses sobee questlies éticas e morals nas suas aulas?

§. Indique as principais diiculdades em abordar tais questies nas suas aulas:
(A Dificuidade dos alunos com o tema da moral;
(BN faz parte dos conteddos da discping;
[CIN&o hdinteresse dos aunos;
(D)Néo hainferesse da escola que estes femas sejam sbordados,

(E)Qutro:

10. Considera que necessi de formago nesta rea? Parqué?

11, Diversas tamas podem ser abordados num programa de Educagdo Sexual, Dos lemas & sequi apresentados, diga os que, em

sua opinido, devem! ndo devem ser incluidos num progrania de Educacéa Moral para o Ensing Bsico

(A)Sexualidade
(B)Nermas religiosas
(C)Familia

(D) Justica
(E)Trabalho
(F)Outros:

PARTE lli: O PROFESSOR E A EDUCAGAO MORAL

12 Considera que-a educagio moral faz perte integranta das suas competéncias & responsabilidades coma Professor(z)? Porgué?

12.1 Quando aborda quesies score atema da moral, isso & feito de foma espontanea ou planeiada?

13, Que valores basicos cansidera importantes para irabalhar com os'as alunosias?

14, A sua atuagéo docents oferece slementos para o desenvolviments moral de seus alunos? Qual (is)?
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141, Vood se vé como um formador morl dos seus alunos?

15, Em sua opinido, quem transmite valores a0s (ds) auos (as)?

Muito obrigado por me ter concedido esta entrevista

AREA DO CONHECIMENTO QUE ATUA: { ) Ciéncias Humanas ( ) Ciéncias Exatas ( } Ciéncias Naturais ( ) Linguagens &
seus Codigos
DISCIPLINA QUE LECIONA:

Qutras):

PARTE |: PERCURSO PESSOAL E FORMAGAO ACADENICA
Refita e responda sobre o seu percurso académico

1. Ao lengo do seu percurso de formagao académica, estudou  leméica da Moral? Se SIM, em que disaplina(s)iunidade(s)
currioular(es)?

Se NAQ, sente falta desta formagao na sua atividace profissiona?

Reporte-s 1p0 grcia, juventud ipo de faculdade

2.Qu prine i ol com @ moralidade?
(AIReligido-Pecado ‘
(B}Sexualidade
(C)Confiito de Geragdes

(D)Comportamentais (vicios, delinquéncia, indiscipliine. etc)



UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO
Av.Frei Paulino, 30 - Abadia - 38025-180 — Uberaba-MG
Fones: (34) 3318-5072 e 3318-5042

Oficio n® 001/2014 — UFTM
Em Uberaba, 31 de Margo de 2014.

A Escola Estadual Dr. Octivio Mendes - SEE - SP.
Diretoria de Ensino - Regido Centro

Ilma. Sra. Diretora:

Assunto: Termo de Autorizacio para a realizagiio da Pesquisa, em nivel de Mestrado, na
unidade escolar com Professores e Alunos.

Prezado Senhor(a),

Vimos por meio desia, mui respeitosamente, solicitar vossa autorizaciio para a
realizacdo de parie da pesquisa de Mestrado, intitulada “MORALIDADE NA ADOLESCENCIA
EM SITUACAO ESCOLAR: DESENVOVIMENTO E JULGAMENTO MORAL”, desenvolvida por

mim, Alex Aratjo Macedo, RG 981.736 — SSP-ES, sob orientacdo do Prof. Dr. Osvaldo
Dalberio Dal Bell;, em nivel de Educagdo Publica.

Esta pesquisa tem por objetivo principal investigar as concesofies de moralidade dos

professores e aferir o nivel/lestagio de moralidade dos alunos no ensino médio verificando a

rofessor no desenvolvimento {construcas da moralidade) e julgamento moral

dos alunos adolescentes frente a dilemas da vida real.. N80 sfo programadas intervengdes na

rotina escolar, apenas distribuicdo de gquestionarios a alunos regularmente matriculados na 3°
série do ensino médio e professores da rede estadual de ensino que atuam no ensino médio.

O desenvolvimento da pesquisa ndo oferece qualquer risco ao professor e alunos pois
nao havera a exposicio da imagem e de informnacdes pessoais, preservando o anonimato das
escola e dos sujeitos da pesquisa, nfio exigindo suas identificacies nas resposta dos
questionarios, que serdo utilizados, apenas, como instrumentos de coleta de dados, e serdo
respondidos por livre deliberaciio dos participantes afim de evitar constrangimentos ou agéo
contra a vontade. Bem como, ndo ha custos ou beneficios diretos decorrentes da colaboracio
dada. Asseguramos que quando a pesqguisa for divulgada ndo havera identificag®o de nenhum
participante e que todos aspectos éticos (presentes na resolugio 196) serfo respeitados.

Desde ja agradecemos e colocamo-nos 3 disposicao para quaisquer esclarecimentos
que se mostrarem necessarios.

My B Mor iy

Alex Araujo Macedo
Mestrando — PPGE - UFTM

Diretoria de Ensino / Regido - CENTRO

Endereco: R. Olavo Fontoura 2222 - CASA VERDE
Telefone: (11) 3855-3620

a P. Carvalho

Diretdr de Escola
RG: -8

do Diretor(a)
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APENDICE F - TCLE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para participacio de
criancas e\ou adolescentes em Pesquisa

r N

MINISTERIO DA EDUCACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO

Rua Madre Maria José, 122 - 2°. Andar - Bairro Nossa Senhora da Abadia CEP: 38025-100 — Uberaba(MG)
Telefone: (0**34) 3318-5776 - E-mail: cep@pesqgpg.uftm.edu.br

MODELO DE TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
PARA PARTICIPACAO DE CRIANCAS E/OU ADOLESCENTES COMO
PARTICIPANTES DE PESQUISA
(Versao de agosto/2014)

Titulo do Projeto:

| “MORALIDADE NA ADOLESCENCIA EM SITUACAO ESCOLAR: DESENVOLVIMENTO E

JULGAMENTO MORAL”
TERMO DE ESCLARECIMENTO

A(O) crianga (ou adolescente) sob sua responsabilidade esta sendo convidada(o) a participar do
estudo “MORALIDADE NA ADOLESCENCIA EM SITUACAO ESCOLAR: DESENVOLVIMENTO

E JULGAMENTO MORAL”, por ser adolescente inserido em contexto escolar. Os avangos na area

das ciéncias ocorrem através de estudos como este, por isso a participagdo da crianga (ou do
‘ adolescente) ¢ importante. O objetivo deste estudo ¢ investigar o desenvolvimento moral dos
i adolescentes e como a escola ¢, sobretudo, o professor contribui para tal desenvolvimento. Caso a
‘ crianca (ou o adolescente) participe, sera necessario responder as perguntas de um questionario de
multipla escolha. N#o sera feito nenhum procedimento que traga qualquer desconforto ou risco a
vida da crianga.
Vocé ¢ a crianga (ou o adolescente) sob sua responsabilidade poderdo obter todas as informagdes
‘ que quiserem; a crianga (ou o adolescente) podera ou nido participar da pesquisa € 0 seu
i consentimento podera ser retirado a qualquer momento, sem prejuizo no seu atendimento. Pela
participag@o da crianga (ou do adolescente) no estudo, vocé nem a crianga (ou o adolescente)
receberdo qualquer valor em dinheiro, mas havera a garantia de que todas as despesas necessarias
para a realizagdo da pesquisa ndo serdo de sua responsabilidade. O nome da crianga (ou do
adolescente) ndo aparecera em qualquer momento do estudo, pois cla (ou ele) sera identificada(o)

por um niimero ou por uma letra ou outro cédigo.
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MINISTERIO DA EDUCACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO

Rua Madre Maria Jos¢, 122 - 2°. Andar - Bairro Nossa Senhora da Abadia CEP: 38025-100 — Uberaba(MG)
Telefone: (0**34) 3318-5776 - E-mail: cep@pesqpg.uftm.edu.br

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE. APOS ESCLARECIMENTO
Titulo do Projeto:

“MORALIDADE NA ADOLESCENCIA EM SITUACAO ESCOLAR: DESENVOLVIMENTO E
JULGAMENTO MORAL”

Eu, , ii c/ou

ouvi o esclarecimento acima ¢ compreendi para que serve o estudo ¢ qual procedimento ao qual a
crianga (ou o adolescente) sob minha responsabilidade serd submetida(o). A explicagdo que recebi
esclarece os riscos ¢ beneficios do estudo. Eu entendi que eu e a crianga (ou 0 adolescente) sob
minha responsabilidade somos livres para interromper a participagio dela (ou dele) na pesquisa a
qualquer momento, sem justificar a decisdo tomada e que isso ndo afetara o tratamento dela (ou
dele). Sei que o nome da crianga (ou do adolescente) ndo sera divulgado, que ndo teremos despesas
¢ ndo receberemos dinheiro por participar do estudo. Eu concordo com a participago da crianga (ou
do adolescente) no estudo, desde que ele também concorde. Por isso ela (ou ele) assina (caso seja
possivel) junto comigo este Termo de Consentimento.
Uberaba, 05/AGOSTO/2014

Assinatura do responsével legal Documento de Identidade

Assinatura da crianga (ou do adolescente) (caso ele possa assinar) Documento de Identidade (se possuir)

Prof. Dr. Osvaldo Dalberio dal Bello
Assinatura do pesquisador orientador

PREENCHIMENTO OBRIGATORIO:
Telefones de contato (inclusive niimeros de celulares) de todos os pesquisadores

-Alex Araujo Macedo — Tel.: (34) 9199 1650 — Email: 1alexmacedo@gmail.com
= Prof. Dr. Osvaldo Dalberio dal Bello — Tel.: (34) 3314 2420 — Email: prof.dalberio@gmail.com

Em caso de divida em relagio a este documento, vocé podera entrar em contato com o Comité Etica em
Pesquisa — CEP da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro, pelo telefone 3318-5776.

IMPORTANTISSIMO: SEGUNDO DETERMINACAO DA _(‘()MISS:T\O NACIONAL DE, ETICA EM PESQUISA, OS
PESQUISADORES E OS SUJEITOS DA PESQUISA DEVERAO RUBRICAR TODAS AS PAGINAS DO TERMO (APOS A
COLETA DE DADOS). UMA VIA DO TERMO DEVERA SER ENTREGUE AOS PARTICIPANTES DA PESQUISA.
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APENDICE G - TCLE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para participantes

maiores de idade em Pesquisa

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO - Uberaba-MG
Comité de Etica em Pesquisa- CEP
Rua Madre Maria José, 122 - 2°. Andar - Bairro Nossa Senhora da
Abadia CEP: 38025-100 — Uberaba(MG)
Telefone: (0**34) 3318-5776 - E-mail: ce! e uftm.edu.br

MODELO DE TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA

PARTICIPANTES MAIORES DE IDADE
(Versio de agosto/2014)

Titulo do Projeto:

“MORALIDADE NA ADOLESCENCIA EM SITUACAO ESCOLAR: DESENVOLVIMENTO E
JULGAMENTO MORAL™

TERMO DE ESCLARECIMENTO

Vocé estd sendo convidado (a) a participar do estudo (“MORALIDADE NA ADOLESCENCIA FM
SITUACAO ESCOLAR: DESENVOLVIMENTO E JULGAMENTO MORAL ™), por ser Professor de alunos do
ensino médio, portanto adolescentes inseridos no contexto escolar. Os avangos na 4rea das ocorrem atraveés
de estudos como este, por isso a sua participagdo ¢ importante. O objetivo deste estudo ¢ investigar o
desenvolvimento moral dos adolescentes e como a escola e, sobretudo, o professor contribui para tal
desenvolvimento. E caso vocé participe, serd necessario responder, apenas, um questiondrio com perguntas
abertas ¢ de muiltipla escolha. Nao serd feito nenhum procedimento que lhe traga qualquer desconforto ou
risco a sua vida.

Vocé podera obter todas as informac¢des que quiser e podera nfio participar da pesquisa ou retirar seu
consentimento a qualquer momento, sem prejuizo no seu atendimento. Pela sua participac@o no estudo, vocé
ndo recebera qualquer valor em dinheiro, mas tera a garantia de que todas as despesas necessarias para a
realizagio da pesquisa ndo serdo de sua responsabilidade. Seu nome ndo aparecerd em qualquer momento do

estudo, pois vocé sera identificado com um nimero.
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MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO - Uberaba-MG
Comité de Etica em Pesquisa- CEP
Rua Madre Maria José, 122 - 2°. Andar - Bairro Nossa Senhora da
Abadia CEP: 38025-100 — Uberaba(MG)
Telefone: (0**34) 3318-5776 - E-mail: ce e .uftm.edu.br

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE, APOS ESCLARECIMENTO

Titulo do Projeto:

“MORALIDADE NA ADOLESCENCIA EM SITUACAO ESCOLAR: DESENVOLVIMENTO E
JULGAMENTO MORAL”

Eu, , 1i e/ou ouvi

o esclarecimento acima e compreendi para que serve o estudo e qual procedimento a que
serei submetido. A explicagio que recebi esclarece os riscos e beneficios do estudo. Eu
entendi que sou livre para interromper minha participa¢io a qualquer momento, sem
justificar minha decisfo e que isso ndo afetard meu tratamento. Sei que meu nome nfio sera
divulgado, que ndo terei despesas e ndo receberei dinheiro por participar do estudo. Eu
concordo em participar do estudo.

Uberaba, 05/agosto/2014

Assinatura do voluntario ou seu responsavel legal Documento de Identidade
Alex Araujo Macedo Prof. Dr. Osvaldo Dalberio dal Bello
Assinatura do pesquisador responsavel Assinatura do pesquisador orientador

Telefone de contato dos pesquisadores (PREENCHIMENTO OBRIGATORIO):
-Alex Araujo Macedo — Tel.: (34) 9199 1650 — Email: lalexmacedo@gmail.com
- Prof. Dr. Osvaldo Dalberio dal Bello — Tel.: (34) 3314 2420 — Email: prof.dalberio@gmail.com

Em caso de duvida em relaciio a esse documento, vocé pode entrar em contato com o Comité Etica em
Pesquisa da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro pelo telefone 3318-5776.

IMPORTANTISSIMO: SEGUNDO DETERMINACAO DA COMISSAO NACIONAL DE ETICA EM
PESQUISA, OS PESQUISADORES E OS SUJEITOS DA PESQUISA DEVERAO RUBRICAR TODAS
AS PAGINAS DO TERMO (APOS A COLETA DE DADOS). UMA VIA DO TERMO DEVERA SER
ENTREGUE AOS PARTICIPANTES DA PESQUISA.



