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RESUMO

Esta tese em educacgao tem por objetivo identificar o nivel e o estagio de desenvol-
vimento moral, em um Estudo de Caso, de um grupo de professores da Educacao
Superior. O referencial teérico que fundamenta a pesquisa é a teoria do Desenvol-
vimento Moral de Lawrence Kohlberg (1927-1987). A investigacdo empirica se reali-
za no Centro Universitario La Salle — Unilasalle — Canoas, Rio Grande do Sul/Brasil.
Os sujeitos da pesquisa sao professores de Educagédo Superior com idade que varia
de 33 a 65 anos, com tempo de magistério de 6 a 30 anos de experiéncia nas areas
de ensino, pesquisa, extensdao e administracao universitaria, atuam em 17 cursos de
graduacao dos 28 oferecidos pela Instituicdo. A metodologia usada € a discussao de
dilemas morais de Kohlberg, sendo usados trés deles: o Dilema de Heinz, o Dilema
de Joe e o Dilema do Dr. Jeferson (APENDICE E). Cada dilema compreende uma
sucessao de situacdes as quais o pesquisado respondeu, apresentando sua justifi-
cativa para cada uma delas. Uma entrevista semiestruturada com cada um dos pro-
fessores completou a avaliagdo dos dilemas morais. A andlise dos dados coletados
foi realizada com base na metodologia de Bardin, considerando-se as categorias de
identificacao, os niveis e estagios de desenvolvimento moral de Kohlberg. Os 17 su-
jeitos foram identificados, sendo 11 (64,70%) no Nivel Convencional — 5 (29,40%) no
estagio 3 — Das Expectativas, Relagcdes e Conformidades Interpessoais € 6
(35,30%) no Estagio 4 — Da Preservacao do Sistema Social e da Consciéncia; e 6
(35,30%) sujeitos no Nivel Pos-convencional, todos no estagio 5 — Do Contrato So-
cial ou da Utilidade e Direitos Individuais. Os resultados e as conclusdes da pesqui-
sa discutem as interfaces das respostas dos sujeitos relativas ao estagio de desen-
volvimento moral, a sua vivéncia educativa e aos reflexos na educacao, além de rea-
lizar uma sintese do que pensam e como atuam em relagdo a educacao moral na
educacéao superior. Apresenta-se, também, uma proposta de educagao moral a partir
da teoria do desenvolvimento moral de Kohlberg como possibilidade e potencialida-
de na perspectiva da formagao moral de educadores.

Palavras-chave: Desenvolvimento moral. Consciéncia moral. Educagdo moral. Eti-
ca. Moral. Estagios de justica. Formacgao de professores. Educacéao superior.



ABSTRACT
This thesis in education aims to identify, in a Case Study, moral development level
and stage of a group of Graduation professors. The base reference theory for the
search is the Moral Development theory of Lawrence Kohlberg (1927-1987). The
empirics investigation is performed in a Centro Universitario La Salle — Unilasalle —
Canoas, Rio Grande do Sul State/Brasil. The aim subjects are Graduation professors
in age between 33-65 years old, with teaching experience between 6-30 years in
teaching, searching, extension and university administration areas, working in 17
graduation courses in the 28 which are offered by the institution. The methodology is
the discussion of moral dilemmas of Kohlberg, using three of them: Heinz’s Dilemma,
Joe’s Dilemma and Dr. Jeferson’s Dilemma (APENDICIS E). Each dilemma contains
a succession of situations which the searched subjects answered, presenting their
justification for each of them. A semi-structured interview with each one of the
professors completed the evaluation of moral dilemma. The assay of collected data
was done using the Bardin’s methodology, considering the identification categories,
the moral development levels and stages of Kohlberg. The 17 subjects were
identified in 11 (64,70%) in Conventional Level — 5 (29,40%) in Stage 3 — Expecting,
Relations and Interpersonal Conformities and 6 (35,30%) in Stage 4 — Preservation
of Social System and the Conscience; and 6 (35,30%) subjects in Post Conventional
level, all of them in stage — The Social Contracts or the Utility and Individual Rights.
The results and conclusions of the search discuss the interface of the subjects’
answers related to the moral development level, their educative experience and the
reflexes in education; they also sum up what they think and how they act in moral
education in the graduation level. It presents a proposal of moral education from
Kohlberg’'s moral development theory as possibility and potentiality in the perspective

of moral formation of teachers.

Key Words: Moral development. Moral conscience. Moral education. Ethics. Moral.

Justice stages. Professor formation. Superior education.



RESUMEN
Esta tesis en educacion tiene por objetivo identificar el nivel y el estadio de desarro-
llo moral, en un Estudio de Caso, de un grupo de maestros de la Educacion Supe-
rior. El referencial tedrico que fundamenta la pesquisa es la teoria del Desarrollo Mo-
ral de Lawrence Kohlberg (1927-1987). La investigacidon empirica se realiza en el
Centro Universitario La Salle — Unilasalle — Canoas, Rio Grande do Sul/Brasil. Los
sujetos de la pesquisa son profesores de Educacion Superior con edad de 33 hasta
65 arnos, con tiempo de magisterio de 6 hasta 30 afios de experiencia en las areas
de ensefanza, investigacion, extension y administracién universitaria, actian en 17
cursos de graduacion de los 28 ofrecidos por la Institucion. La metodologia usada es
la discusion de dilemas morales de Kohlberg, siendo usados tres de ellos: el Dilema
de Heinz, el Dilema de Joe e el Dilema del Dr. Jeferson (APENDICE E, p. 269). Ca-
da dilema comprende una sucesion de situaciones a las cuales el pesquisado res-
pondid, presentando su justificativa para cada una de ellas. Una entrevista semies-
tructurada con cada uno de los profesores completd la evaluacién de los dilemas
morales. El andlisis de los datos colectados fue realizado con base en la metodolo-
gia de Bardin, considerandose las categorias de identificacion, los niveles y estadios
de desarrollo moral de Kohlberg. Los 17 sujetos fueron identificados, siendo 11
(64,70%) en el Nivel Convencional — 5 (29,40%) en el estadio 3 — De las Expectati-
vas, Relaciones y Conformidades Interpersonales y 6 (35,30%) en el estadio 4 — De
la Preservacion del Sistema Social y de la Conciencia; y 6 (35,30%) sujetos en el
Nivel Pos-convencional, todos en el estadio 5 — Del Contracto Social o de la Utilidad
y Derechos Individuales. Los resultados y las conclusiones de la investigacion discu-
ten las interfaces de las respuestas de los sujetos relativas a la etapa de desarrollo
moral, a su vivencia educativa y a los reflejos en la educacion. Por su vez, se hace
una sintesis del que piensan y como actuan en relacion a la educacion moral en la
educacidn superior. Preséntase, también, una propuesta de educaciéon moral a partir
de la teoria del desarrollo moral de Kohlberg como posibilidad y potencialidad en la

perspectiva de la formacion moral de educadores.

Palabras-claves: Desarrollo moral. Conciencia moral. Educacién moral. Etica. Mo-
ral. Estadios de justicia. Formacion de profesores. Educacién superior.
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1. INTRODUCAO

Esta tese de doutorado esta vinculada a linha de pesquisa de Ensino e Edu-
cacao de Professores do Programa de Pés-Graduacdo em Educacado da Pontificia
Universidade Catodlica do Rio Grande do Sul (PUCRS). Tal linha de pesquisa estuda
o fenébmeno do ensino, bem como suas implicacées na educacao de professores,
proporcionando elementos para tomada de decisdes relativas a transformacdes no
processo de ensino e aprendizagem. Além disso, enfatiza a educacgao e a formacao
de professores. Dentre outros temas inseridos na educacéao e formacao de professo-
res, esta tese aprofunda o desenvolvimento moral.

O tema focaliza o desenvolvimento moral de docentes da educagéo superior e
suas interfaces com a sua forma de pensar e agir em relagdo a educagdo moral
nesse nivel de ensino. O foco da problematica que se coloca é a partir de que valo-
res, principios e niveis de consciéncia moral estdo circunscritas a vida e a docéncia
na educacao superior e quais as implicagdes dos niveis de desenvolvimento moral
de Kohlberg no ensino universitario, como um estudo de caso.

Acredita-se que com o aprofundamento de pressupostos tedricos do desen-
volvimento moral e da presente investigacdo pode-se identificar o conteudo e a for-
ma de pensar e agir moral e ético de professores na educagdo superior e, Como
consequéncia, analisar as decorréncias na educacdo moral dos alunos. Outrossim,
este estudo pretende colaborar na formulagdo de uma proposta formativa de conte-
udos e de processos de desenvolvimento moral de educadores em sua dimensao
pessoal e profissional. Por sua vez, a reflexdo do tema do desenvolvimento moral de
docentes da educacao superior enseja a analise da formacao moral e a oportunida-
de de crescimento nos niveis de desenvolvimento moral dos educadores.

No estudo do tema da ética, se faz a pergunta classica ja elaborada por Sé6-
crates: “Que € um homem virtuoso e 0 que € uma escola e uma sociedade virtuosa
que educam o homem virtuoso?” (KOHLBERG, 1992, p. 20). A partir dela, muitos
autores se colocaram na posicao de refletir sobre as possiveis respostas. Lawrence
Kohlberg (1927 - 1987) elaborou sua teoria do desenvolvimento moral partindo do
conceito de que uma pessoa e uma sociedade virtuosas sdo aquelas que atendem
aos principios da justica, interpretada de forma democratica, com equidade, com

respeito igual a todas as pessoas. Kohlberg (1992, p. 21) afirma que uma pergunta



15

deontoldgica, tema focado na moral, “quais sdo os direitos das pessoas e que deve-
res trazem consigo estes direitos?”, exige uma pergunta teleoldgica, tema focado na
ética, “qual a finalidade da vida de uma pessoa, de uma escola ou de uma socieda-
de?”.

Ele deu continuidade aos estudos dos estagios de juizo moral elaborados por
Piaget. Ampliou sua visdo com pesquisas longitudinais e em diferentes culturas para
o progressivo refinamento da definicdo dos estagios de desenvolvimento moral. Ini-
cialmente, buscou as implicacbes tedricas para sustentar sua visdo cognitivo-
evolutiva em contraposicao a teoria psicanalista da importancia do superego como
regulador social; do behaviorismo, que baseia a formac¢ao da consciéncia moral no
processo comportamentalista de recompensa e punicdo; e da sociologia, que consi-
dera a moral como forma de controle social.

Trabalhou durante longos anos para elaborar seus estudos organizados em
trés dimensdes: a) da filosofia do desenvolvimento moral: estagios morais e o ideal
de justica, b) da psicologia do desenvolvimento moral: caracteristicas e validade dos
estagios morais, e ¢) da educacado do desenvolvimento moral: estagios morais. A
partir dessa construcao teérica e da proposta de educacao para o desenvolvimento
moral, focaliza-se o presente trabalho, tendo em vista as decorréncias do tema para
a formacao de professores e a consequente relacdo com a educacédo desenvolvida
por estes educadores.

Os estudos de Kohlberg apresentam uma revisdo da teoria do que chama
“dos estagios de justica”, dos niveis de desenvolvimento moral em termos de concei-
tos, justificativas e perspectivas sécio-morais, e oferecem alguns aspectos particula-
res, entre eles: a) o fundamento no desenvolvimento cognitivo da pessoa humana,
b) a apresentacado do conteldo da consciéncia moral em niveis de desenvolvimento
moral, ¢) a explicagdo do desenvolvimento do juizo moral por uma teoria consistente
em termos filosoéficos e psicologicos, e d) a busca pela aplicacao da pesquisa do de-
senvolvimento moral na teoria e na pratica da educacao moral e ética.

Para fundamentar o estudo da formagé&o moral, inicialmente, apresentam-se
alguns elementos de antropologia para o desenvolvimento moral, considerando que
a compreensao de pessoa é essencial para as discussdes sobre as questées morais
e éticas, pois é a partir deles que se elaboram as formas do pensar e agir moral. A

pessoa humana € a justificacdo mais abrangente do sentido moral, porque esta na
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fonte de todas as realidades e em todas as praticas histéricas, quer sejam econémi-
cas, politicas, culturais, sociais ou qualquer outra perspectiva. Essas realidades tra-
tam, antes de tudo, de pessoas, ndo apenas de seus proprios objetos. O sentido de
pessoa esta ligado as teorias sobre moral e ética, que forneceram critérios, ao longo
da histéria, para as decisoes referentes a vida humana e as relagdes sociais. As
concepcgodes de pessoa servem de horizonte de compreenséo para as decisdes éti-
cas. A antropologia personalista tem a pessoa como fundamento do agir moral e éti-
co.

Uma sintese da antropologia filoséfica de Lima Vaz (2001a e b) serve de base
para este trabalho, por sua compreensdo personalista, atualizada e dinamica da
pessoa humana, atendendo aos principios e critérios do desenvolvimento moral. Ela
apresenta o ser humano como sujeito de si mesmo e de seu ser e agir. Para ele, a
antropologia é sempre uma autocompreensao do ser humano; € um saber do sujei-
to, como presencga de si mesmo (eu), aos outros (sociedade) e ao mundo (natureza).
Esses trés elementos compdem a relacdo da pessoa com o desenvolvimento moral
e ético. Trata-se da compreensao do ser humano na (a) dimensao que lhe corres-
ponde como natureza humana recebida — o dado; e na (b) dimensao de expressao
que ele estabelece através da mediacdo com seus interlocutores, os outros seres
humanos, a natureza e o transcendente — a relacdo. A dimenséao recebida (o0 dado)
compreende as estruturas fundamentais do ser humano do corpo, do psiquismo e do
espirito. Essas estruturas sado elevadas a expressao quando a pessoa se apropria
delas como sujeito através de relagdes fundamentais com: o0 mundo/natureza numa
relacdo de objetividade, os outros numa relacao de intersubjetividade, e o absoluto
numa relacéao de transcendéncia.

A constituicdo do sujeito como pessoa acontece na passagem do dado ao
significado, que se manifesta de trés maneiras: a mediagdo empirica, que corres-
ponde a visdo espontanea e natural que a pessoa tem de si e do mundo vivencial —
a pré-compreensao; a mediacao abstrata, que é realizada pelos conteudos elabora-
dos pela ciéncia — a compreensao explicativa; e a mediacao transcendental, que é a
visdo transcendental do significado existencial —a compreensao filosofica.

Essa antropologia apresenta uma visdo dialética do processo que compreen-
de o ser humano como movimento entre o dado (estruturas: corpo, psiquismo, espi-

rito) e a expressao pela mediacdo do sujeito nas relacdes de objetividade com o
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mundo, intersubjetividade com os outros e transcendéncia com o absoluto. As rela-
cbes com o mundo, com o0s outros e com 0 transcendente se estabelecem como
conteudo de valor e de significados éticos e morais objetivos e subjetivos no estudo
do desenvolvimento moral. Os valores e significados objetivos sdo aqueles que a-
contecem pela natureza prépria do ser humano como ser no mundo, na relagdo com
0s outros e chamado a transcendéncia, enquanto os subjetivos sdo aqueles elabo-
rados pela consciéncia, fundamentados na liberdade e na autonomia prépria do ser
humano. Esses aspectos s&o essenciais para a compreensao do desenvolvimento
moral e ético da pessoa consigo mesma, na relagdo com os outros e com o trans-
cendente.

Ao conceito de pessoa que embasa este trabalho, segue uma reflexdo sobre
a compreensao dos termos moral e ética e elementos de sua interpretacao através
da histéria. As questdes morais e éticas estdo presentes em todas as agdes das
pessoas, dos grupos sociais, dos governos. Sao intrinsecas as questdes da biologia,
da genética, da medicina, da area politica, nas questées de justica social, bem como
nos temas das relacdes internacionais, da area da educacao na formulacao dos pro-
gramas de educacao. Também estdo contempladas nas questdes mais simples do
dia-a-dia, nas normas de transito, no uso dos bens publicos, nas relagdes emprega-
ticias. Em todos os momentos de vida, a pessoa esta escolhendo entre uma alterna-
tiva e outra, por algum conteudo, por uma justificativa ou atendendo a uma expecta-
tiva. O mundo vivido esta cheio de dilemas morais, que obrigam a uma tomada de
decisdo. A vida impulsiona continuamente a realizar escolhas.

Viver significa agir e agir € decidir por uma agéo especifica. As decisdes se
baseiam em valores e principios, manifestam necessidades e desejos, abrem expec-
tativas, carregam responsabilidades e trazem consequéncias pessoais e sociais.
Esse conteudo faz parte da vida das pessoas e de sua formagédo pessoal e profis-
sional. A partir desses valores internalizados ao longo da vida, em seu processo de
educacao, a pessoa estrutura sua forma pessoal de pensar e agir, justifica suas a-
coes e elabora suas expectativas de assuncao de papéis no presente e no futuro.

Como referencial teorico, destaca-se o estudo do desenvolvimento moral de
Lawrence Kohlberg e a sua metodologia de pesquisa através dos dilemas morais.
Referencial tedrico que fundamenta esta tese e a partir do qual se elabora a investi-

gacao empirica.
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O interesse pelo tema do desenvolvimento moral foi despertado ao longo das
experiéncias como docente e administrador de instituicdes da educacéo basica e
superior da Rede La Salle. A atuagdo como educador e gestor sempre esteve a-
companhada da atencao pela formacdo humana e profissional do corpo docente e
administrativo.

Essa trajetoria junto aos educadores fez perceber diferentes formas de atua-
cao de professores, em termos de posicionamentos e atuacdo frente aos alunos,
alguns mais seguros, confiantes, convictos, tranquilos, autdnomos, enquanto outros
mais instaveis, timidos, inseguros ou ainda impositivos e autoritarios. Uns sdo auto-
confiantes, levando os alunos a serem mais autbnomos e empreendedores. Outros
buscam estabelecer uma relacdo de bem-estar na relacéo professor-aluno, de leal-
dade e confiangca mutua, despertando para a autonomia e independéncia do aluno.
Muitos atuam fortificando-se nos principios e valores universais da pessoa humana e
da educacao, levando os alunos a busca-los e atingi-los, enquanto outros apenas
conseguem estabelecer metas de interesse imediato da aprendizagem dos conteu-
dos da etapa da educacao na qual se encontram. Muitos ainda atuam baseando-se
na estrita observancia das normas e diretrizes institucionais, exigindo do aluno o fiel
cumprimento das mesmas, acentuando as perdas e sansdes que possam advir de
sua infidelidade.

Como entender essas diferentes formas de ser e atuar do professor? Que es-
trutura de pessoa e de personalidade os faz serem e atuarem de tal forma? Por que
se estabelecem essas relacdes e expressdes de pessoa do educador com seus alu-
nos? Quais os conteudos existenciais de conceitos e sentimentos pessoais foram
constituidos ao longo da vida do educador que hoje o faz agir com esse conteudo e
forma? Ainda, quais os principios morais e éticos que embasam a pessoa e a atua-
céo do educador? Quais foram os elementos constitutivos dos programas de forma-
cao moral desses educadores? Como se da o processo de formacédo da pessoa do
professor e sua forma de atuacao? Quais as caracteristicas de personalidade que
subjazem em cada um para se constituirem em pessoas com essas formas de ser e
fazer? Além da constituicdo da personalidade, que outros elementos se estabelecem
como formadores desses professores e que os levam a agir dessa maneira?

Algumas dessas perguntas foram aprofundadas no programa de Mestrado em

educacao na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, UFRGS, em 2002, com o
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estudo do tema que se transformou no livro com o titulo: “A formacao do professor,
na perspectiva da psicanalise cultural — orientacées pedagodgicas” (BORDIGNON,
2008). A dissertacao faz uma autoavaliagdo de um grupo de professores a luz da
abordagem dos Estagios Psicossociais de Erik Erikson e observa a capacidade dos
professores de traduzir os conflitos psicossociais em potenciais generativos de reno-
vacao pessoal e profissional na pratica educativa. A visdo do ciclo de vida completo
do professor, pela perspectiva dos estagios psicossociais de Erikson, proporcionou
uma visao do desenvolvimento da personalidade do professor a luz das forcas sint6-
nicas e distbnicas propostas pelo autor. Esse texto foi transformado no livro “A for-
macao do professor na perspectiva da psicanalise cultural: orientacdes pedagdgicas”
(BORDIGNON, 2008).

Além da reflexado proporcionada pela visao psicossocial da vida dos educado-
res, percebeu-se a necessidade de estender os estudos para a area do desenvolvi-
mento moral.

A moralidade pressupde sempre uma causa e uma explicacao das razées que
levam a pessoa a agir: sao as intencionalidades e motiva¢cdées do sujeito, que se ori-
ginam no consciente e no inconsciente da pessoa. Ela usa critérios de julgamento,
segundo 0s quais a propria agao € analisada, que pressupdem um sujeito conscien-
te, capaz de pensar, julgar e agir com critérios de justica e valores objetivos. Tam-
bém tem relacdo com a acao; a acao de uma pessoa, sujeito de sua acao e de sua
interacdo com 0s outros, o que significa ter razdes e critérios pelos quais se age
deste ou daquele modo.

Essas formas de entender a moralidade esclarecem as motivagdes (conteu-
dos afetivos), os critérios de julgamento (conteldos racionais) e as perspectivas so-
ciais (assuncao de papéis) da pessoa. Essas trés dimensdes da moralidade séo ilu-
minadores para a compreensao da atuacao do educador.

Parte-se do pressuposto de que o educador é uma pessoa que se percebe
como sujeito de si mesmo e de seu ser e agir educativo, que tem sempre uma auto-
compreensao de si mesmo, como presenca de si mesmo, aos outros e ao mundo. E
constituido de uma estrutura fundamental em trés dimensdes, o somatico, o psiquico
e o espiritual e que se expressa e se relaciona, também, em trés niveis: com a natu-
reza, numa relacdo de objetividade, com os outros, em intersubjetividade, e com o

absoluto numa relacao de transcendéncia. Esses conteldos sao essenciais para
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entender a constitucionalidade da pessoa, sua relagdo consigo mesma, com 0S Ou-
tros, com a natureza e com o transcendente na elaboracdo do seu desenvolvimento
moral.

Assim, se postula o estudo das implicagcbes dos niveis de desenvolvimento
moral de Kohlberg na educacéo superior, como um estudo de caso ou de outra for-
ma, de identificar com que critérios, principios e valores morais e éticos os professo-
res pensam e orientam sua formacao e a de seus alunos? A partir de que niveis e
estagios de desenvolvimento moral os professores orientam a sua vida e a vida de
seus alunos? Tais perguntas fundamentam os estudos deste trabalho sobre o de-
senvolvimento moral de professores na educagao superior e as interfaces na educa-
cao moral de seus alunos.

Na formulacéo da tese, esta implicito que quanto mais alto o nivel e o estagio
de desenvolvimento moral dos educadores da educacao superior melhores condi-
cbes existenciais e profissionais eles tém para realizar a educagdo moral e ética dos
seus alunos. Entende-se que a formacao moral e ética esta vinculada aos processos
de aprendizagem das motivacdes, conceitos e atitudes vivenciados e proferidos pelo
educador junto aos seus alunos.

Segundo Cencini (1997 a e b), a aprendizagem das motivacbes acontece em
trés niveis: pela complacéncia, pela identificagdo e pela internalizagéo.

Na complacéncia, a pessoa influenciada, neste caso o aluno, tem como obje-
tivo obter recompensa ou evitar a punicdo numa conformidade exterior com a pes-
soa que influencia, o professor, em termos de sentimentos, conceitos e atitudes.

Na identificacdo, hd uma relacdo autodefinitéria em termos de motivagdes, i-
deias e comportamentos por parte do sujeito influenciado, o aluno, referente a pes-
soa identificadora, o professor. Isto &, a pessoa influenciada vai reconhecendo e ree-
laborando suas motivagdes, ideias e atitudes a respeito de si mesmo, a partir da re-
feréncia da pessoa com a qual se identifica. Esse processo € interior a pessoa influ-
enciada, ao aluno; é qualitativamente superior a complacéncia na formacao dos va-
lores e principios, dependendo do poder de referéncia da pessoa influenciadora, o
professor.

Na internalizagcéo, por sua vez, a formacao se da pela convicgdo expressiva
dos valores e principios que a pessoa influenciadora adota para si, vivencia e pro-

clama em sua atuacgao profissional e é captada, assim, pelo sujeito influenciado, o
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aluno. Dessa maneira, na educacéo para os valores morais e éticos, a assunc¢éo do
modo de pensar e agir do nivel pés-convencional, em seus dois estagios, assume
mais forca geradora de educacao para esses valores que 0s niveis convencional e
pré-convencional.

Ao estabelecer um paralelo, observa-se que a aprendizagem das motivacdes
pela complacéncia acontece em termos de relagéo e expressao afetiva e comporta-
mental para sujeitos no nivel pré-convencional, onde o valor moral € exterior a pes-
soa e a aprendizagem acontece pela busca da gratificacdao ou pela fuga da punicao.
Ja a aprendizagem pela identificacao tem mais caracteristicas do nivel convencional,
onde a consciéncia moral esta na conformidade de motivacbes e comportamentos
em relacdo as expectativas e aos papéis socialmente aceitos pelas pessoas que se
relacionam, no caso, professor e aluno. Por sua vez, a aprendizagem pela internali-
zacgao de valores e principios esta mais de acordo com a consciéncia moral do nivel
pds-convencional, que passa a atribuir um valor moral a coeréncia interna da pessoa
baseada em valores e principios sociais internalizados. Assim, o educador no nivel
pds-convencional terd maior oportunidade e condi¢cdes de educar os alunos a partir
e para esse nivel de consciéncia moral, isto é, dos principios e valores sociais inter-
nalizados.

Ao identificar os niveis e estagios de desenvolvimento moral de professores
da educacao superior, busca-se, também, entender o processo de aprendizagem
das motivacoes, conceitos e atitudes dos alunos, pois € a partir do seu nivel de de-
senvolvimento moral que o educador educa seus alunos. Conhecer esse nivel, para
propor um programa de desenvolvimento moral, € uma das metas deste estudo.

A vida do educador pode ser percebida a partir das motivacoes, dos critérios
e perspectivas socio-morais pelas quais articula sua dimensao pessoal e profissio-
nal. O estudo dos niveis de desenvolvimento moral enseja uma resposta para en-
tender as motivacoes, os critérios e as perspectivas sécio-morais pelas quais o pro-
fessor constréi sua vida pessoal e profissional.

Para Biaggio (2006), torna-se necessaria uma reconstrucao de verdades,
principios e valores morais como parametros para orientar o homem. A educacao
moral das geracdes, durante séculos, ficou sob a responsabilidade de Igrejas, que
orientavam a vida pessoal, religiosa e profissional dos cidaddos. No mundo ociden-
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tal, até o final da idade média, os fundamentos judaico-cristdos constituiam a base
da moralidade.

Com a revolugéo cientifica e iluminista a partir do século XVI, muitas dessas
verdades passaram a ser questionadas. A moral baseada nos valores espirituais
comeca a ser posta em duvida, em contraposicao a racionalidade humana. O pro-
gresso cientifico deu ao homem poder sobre a natureza, sobre o conhecimento e
sobre si mesmo. A moral passou a basear-se em regras e orientacées propostas
pela racionalidade humana. A moral da pés-modernidade traz a arbitrariedade dos
valores morais e religiosos, mas muitos cientistas apontam como importante a man-
tenca dos valores religiosos e dos principios universais da justica, da benevoléncia e
da solidariedade humana. Como afirma Biaggio:

A fé religiosa conduz mais facilmente a aceitacao de principios morais, mas
é perfeitamente possivel chegar-se a principios morais universais, mesmo
no contexto natural e agnéstico, sendo que a prépria teologia crista defende
o conceito de moral natural. A teoria de Kohlberg, no momento, parece ser a
que melhor se presta para fundamentar uma educacao moral que promova
os valores de justica, bondade, solidariedade, respeito aos outros seres
humanos e a natureza (BIAGGIO, 2006, p. 78).

No contexto tanto de modernidade como de pés-modernidade, a educacao
adquire papel importante na formagao da consciéncia moral dos cidadaos. Segundo
Biaggio (2006, p. 61), “ndo pode haver conscientizagdo nem transformagéo social se
os membros individuais de uma sociedade (ou boa parte de seus lideres) nao alcan-
¢am o nivel de moral pos-convencional”. Essa é a grande contribuicdo dos estudos e
pesquisas realizados por Kohlberg para a formacao das novas geracbes e da mu-
danca social. Conforme Freitag (2002, p. 13),

A questdo da moralidade pode ser estudada valendo-se de uma pergunta
aparentemente simples: Como devo agir? Essa pergunta, todavia, desenca-
deia uma série e novas perguntas: Como posso julgar a minha acdo e as
dos outros? Quais os critérios segundo os quais faco esse julgamento? Se-
gundo que maximas, principios e valores devem orientar-se (minha ou) a
acao (dos outros)? Como posso ter certeza de que os valores pelos quais
oriento a minha agao ou julgo a acéo dos outros sejam principios justos e
corretos? Qual a relagdo entre moralidade individual e normatividade social?

No presente estudo, salientam-se, entre outras, as seguintes perguntas: se-
gundo que motivacdes os professores da educacao superior desenvolvem sua mis-
séo educativa? Segundo que principios e valores eles orientam sua consciéncia e a

dos seus alunos? Qual a relacao entre a moralidade e a educagcao? Qual o nivel e o



23

estagio de desenvolvimento moral do professor? Essas perguntas ensejam o enten-
dimento da formag&o moral de professores a luz dos valores e principios universais
de Kohlberg para que as pessoas atinjam sempre mais o nivel pds-convencional de
desenvolvimento moral e assim possam educar seus alunos a partir desse nivel.
Freitag (2002) traca um itinerario da questao da moralidade buscando os limi-
tes e as possibilidades da agéo social do individuo em contextos estruturais e espa-
cos de liberdade possiveis ao sujeito na sociedade. Revisa os pontos da filosofia,
que orientam as pessoas para 0 agir € recorre a psicologia para apontar uma con-
cepcao dinamica de uma pessoa em formacao. Na anadlise das questdes morais,
apresenta diversos autores, que se preocuparam com isso. O sujeito epistémico da
filosofia critica de Kant é sujeito em formacao a luz da experiéncia social. Como diz

a autora:
Trata-se de um sujeito que pretende a liberdade, a autonomia, a justica e a
igualdade e reconhece os seus limites internos e externos, agindo adequa-
damente nos dados dos contextos sociais, transformando-os, para aumen-
tar o espaco de liberdade individual e coletiva (FREITAG, 2002, p. 16).

A formacao da consciéncia moral, no entanto, ndo é qualidade inata, mas re-
sultado de construcao e de formacao, para a qual contribuem fatores pessoais — bio-
l6gicos, psicolégicos, desenvolvimento epistemolégico; filoséficos — conhecimento; e
socioculturais — valores sociais, cultura, habitos.

As dimensodes filosoficas, socioldgicas e psicoldgicas tém diferentes nuancas
ao longo da histéria. Inicia com a dimensao filoséfica, que nasce das discussoes de
dilemas morais pelos filésofos gregos, como razdo do agir ético e moral, passando
para forte influéncia da revelagéo cristd como fundamento heterbnomo transcenden-
te do agir humano; em seguida, vem o momento da ética da razdo iluminista como
fonte autbnoma da acdo humana para uma tendéncia social da explicitacao da ética
e da moral, principalmente com as discussdes propostas pela teorizagao sociolégica
moderna.

Para Freitag (2002), as mudancas de paradigma, isto €, o reexame das ques-
tdes da moralidade e da eticidade na perspectiva psicoldgica, que acontece no inicio
do século XX, ndo garantiam um resgate do individuo auténomo e responsavel. Al-
gumas correntes da psicologia ndo tinham a consciéncia individual como fonte da
formacao moral, davam as costas ao individuo e a prépria espécie humana, conten-

tando-se com o comportamento condicionado de cobaias, transformando seus con-
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ceitos em teorias associacionistas e comportamentalistas, ou mesmo em psicanalis-
tas. Para a referida autora, o discurso psicolégico do inicio do século XX completou
o trabalho de demoli¢do do individuo autbnomo e responsavel da teoria racionalista,
pensado no final do século XIX. Com isso, Jean Piaget e Lawrence Kohlberg traba-
lham para resgatar a nocao de individuo moralmente consciente, dotado de razéo e
responsavel por seus julgamentos e acdes. Piaget traz a teoria da epistemologia ge-
nética, a construgédo gradual e sistematica das categorias do pensamento l6gico e da
constituicdo da consciéncia moral autbnoma. Kohlberg, por sua vez, validou a teoria
moral do estruturalismo genético construido de forma sequencial, invariavel e uni-
versal.

A identificacdo dos niveis e estagios € realizada pela metodologia explicitada
no decorrer deste trabalho e segue os passos da pesquisa qualitativa de estudo de
caso e de analise das categorias dos niveis e estagios morais, a partir de dilemas
morais de Kohlberg. Os sujeitos foram convidados a responder sobre situagcdes de
dilemas morais em cada um dos dilemas propostos.

A abordagem de Kohlberg apresenta uma visdo da moralidade e da educa-
cao moral da pessoa em estagios sequenciais, invariaveis e universais, em que, pa-
ra ele, todas as pessoas, em diversas culturas, passam pela mesma sequéncia de
estagios, na mesma ordem, embora nem todas atinjam os estagios superiores. Além
disso, ele afirma que é possivel educar as pessoas no desenvolvimento moral, pela
discussao dos dilemas morais ou pelo programa de “comunidade justa”.

Assim, a problematica de investigagcdo que se propde é de identificar quais
sdo as motivacgoes, os critérios e as perspectivas sdcio-morais que levam os profes-
sores a ser e agir em sua atuacdo como profissionais da educac¢ao. Em outras pala-
vras, usando a expressao do autor, a partir de que nivel ou estagio de desenvolvi-
mento moral os educadores pensam e agem como docentes na educacao superior?

A partir dessa problematica de investigacao, o objetivo geral desta tese é
“estudar qual é o nivel e o estagio de desenvolvimento moral de educadores da edu-
cacgao superior, a partir do qual orientam a sua vida e a vida de seus alunos?”

Decorrentes do objetivo geral, sdo apresentados tais objetivos especificos:

a) ldentificar o que os sujeitos participantes da pesquisa pensam sobre o de-

senvolvimento moral na educacao superior;
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b) identificar o que os sujeitos dizem que fazem para a formagédo moral de
seus alunos;

c) analisar, considerando os depoimentos dos sujeitos investigados e o nivel
e o estagio de desenvolvimento moral identificados, as interfaces para a
educacao;

d) propor indicativos para um programa de formacao de desenvolvimento mo-
ral para docentes da educacao basica e superior.

O tema de investigacao pode ser despertado por diversas razdes ou justifica-
tivas, entre elas Fox (1981) destaca: a) um interesse e experiéncia pessoal do inves-
tigador, b) um problema que necessita ser explicitado ou ainda c) porque pessoas
desejam entender melhor a situacdo onde vivem. Ele acrescenta que um projeto de
investigacao “inicia sempre por uma idéia ou necessidade impulsora” (p. 57) pela
qual se chega a uma area problematica e, a partir dela, se busca uma fundamenta-
cao cientifica e se realiza a investigacao empirica. Neste estudo, o interesse inicial
foi a formagao continuada de professores com o enfoque na dimensao moral e ética.
A partir dessa motivacao, foi necessario identificar o tema a ser aprofundado e qual
a pergunta concreta a ser formulada, que delimita a problematica e que se tornam a
metodologia de trabalho. Sobre as perguntas que foram feitas aos professores, so-
bressaem as que exigem a apresentacao de justificativas, que fundamentam os con-
ceitos e atitudes morais: “como” pensar e agir nestas situagdes e “porque” toma esta
atitude, como explicitacoes tedricas e praticas.

Uma vez descritos esses aspectos, destaca-se, a seguir, a estrutura da tese:

a introducao e outros quatro capitulos.

A Introducg&o trata da problematica a ser investigada através da contextualiza-
cao das justificativas, que motivaram a realizagdao deste estudo, dos objetivos da
pesquisa qualitativa e dos pontos orientadores deste trabalho.

O segundo capitulo corresponde ao Referencial Tedrico, dividido em trés par-
tes: a primeira, Antropologia para a Educacao e o Desenvolvimento Moral, situa o
conceito de pessoa, sua estrutura fundamental, relacées e expressdes, potenciali-
dades e caracteristicas essenciais para fundamentar a formulagdo da teoria, da me-

todologia e dos resultados desta tese. A segunda parte faz uma reflexdo sobre a
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Moral e a Etica, compreendendo a explicitagdo dos conceitos e uma breve evolugéo
de sua compreensao através da historia e o nascimento da bioética. E a terceira fo-
caliza a visdo da Teoria dos Niveis de Desenvolvimento Moral de Kohlberg, com
dados biograficos do autor, sua teoria e metodologia para o desenvolvimento e a
educacao moral.

O capitulo terceiro explicita os Procedimentos Metodologicos utilizados neste
estudo.

O quarto capitulo relata os Resultados da Pesquisa decorrentes da andlise
das respostas aos dilemas morais avaliadas conforme as categorias dos niveis e
estagios de desenvolvimento moral. Para cada estagio de desenvolvimento moral,
correspondem os comentarios pertinentes sobre o desenvolvimento da educacao

moral e suas consequéncias no processo formativo.

A Conclusdo, como quinto capitulo, contempla as consideracdes finais perti-
nentes aos objetivos desta tese.



2. REFERENCIAL TEORICO

Este capitulo apresenta o referencial teérico, que abrange trés aspectos. Ini-
cia com uma descricdo da antropologia para a educacédo e o desenvolvimento da
moral, pois € a partir do conceito de pessoa que se fundamentam os conceitos, 0s
juizos e as decisbes morais, seguido de uma explicitacdo do conceito de moral e
ética e uma breve visdo do seu conceito através da histéria, observando-se, princi-
palmente, a relagdo da objetividade e subjetividade de sua compreensado e culmi-
nando com a integracdo do conceito de bioética, com a visdo da ética da vida de
forma integral. Esses aspectos do referencial teérico sdo culminados com o aprofun-
damento da teoria do Desenvolvimento Moral de Kohlberg, a construcado da teoria,

as pesquisas e sua proposta de educacao moral.

2.1. ANTROPOLOGIA PARA A EDUCACAO E O DESENVOLVIMENTO MORAL

A visao de pessoa deste trabalho esta baseada na antropologia filoséfica de
Lima Vaz (2001a e b). Os aspectos abordados pelo autor e completados por Junges
(1999) representam uma visdo abrangente e consistente de pessoa para a educagao
e o desenvolvimento moral. A antropologia € sempre uma autocompreensao do ser
humano em si mesmo e em sua relacdo com 0s outros, com 0 universo € com 0
transcendente. A visdo do ser humano inicia pela compreensao da (a) dimensao que
Ihe corresponde como natureza humana recebida — o dado; e da (b) dimenséo de
expressao que ele estabelece através da mediacdo com seus interlocutores, os ou-
tros seres humanos, a natureza e o transcendente — a relacdo. Dessa relacdo nasce
0 processo da educacao e o modo de ser e agir moral do ser humanao.

A dimenséao recebida (o dado) compreende as estruturas fundamentais do
ser humano do corpo, do psiquismo e do espirito. As dimensdes da estrutura séo
transformadas em expressao quando a pessoa toma consciéncia delas através de
relacbes que estabelece com: (a) o mundo/natureza numa relacdo de objetividade,

(b) os outros numa relagao de intersubjetividade e (c) o absoluto numa relacédo de
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transcendéncia. Essas relagdes sdo o conteudo de valor e de significados éticos e
morais objetivos e subjetivos no desenvolvimento moral. Os valores e significados
objetivos sao aqueles que se realizam pela natureza prépria do ser humano como
ser no mundo, na relacdo com os outros e chamado a transcendéncia, enquanto os
subjetivos sdo aqueles elaborados pela consciéncia, a partir da liberdade pessoal e
da autonomia propria do ser humano. Tais relacées sdo mediadas pelo processo
educativo pelo qual transcorre a vida da pessoa, desde seu nascimento até a vida
adulta.

Estrutura e relagcbes fundamentais do ser humano

A percepcéo e a descoberta do prdprio corpo sao as primeiras experiéncias
existenciais do ser humano. A crianca descobre-se pessoa através da percepcao do
préprio corpo, percepcao que interfere no conceito de autoestima e autoimagem ao
longo de toda a vida. Por ela, a crianga inicia seu desenvolvimento moral ainda de
forma egocéntrica e heterbnoma. A descoberta de si mesma, através do corpo, €
essencial para o relacionamento consigo mesma, com 0s outros e com o transcen-
dente como elemento intrinseco ao processo de aprendizagem.

A palavra corpo abrange os significados: de substancia material, a totalidade
fisica; de organismo vivo, totalidade bioldgica; e de realidade intencional ou pessoal,
que confere identidade pessoal ao corpo, a totalidade intencional. Assim, a identifi-
cacgao do ser humano inicia-se pela identificacao de sua totalidade fisica, biol6gica e
identidade intencional.

A substancia material e biolégica assemelha-se aos outros seres vivos, en-
quanto a totalidade intencional lhe confere o sentido de primeira transcendéncia e
significado além do material e biolégico. Nesse sentido, 0 homem transcende aos
seres vivos e aos animais, também em seu préprio corpo, pois é o corpo de um ser
humano, que lhe configura um valor moral e ético. Por ele, o ser humano esta pre-
sente no mundo, a si mesmo e aos outros, como ser natural e biologico, de forma
passiva e dada (estar-no-mundo), e, também, como ser intencional de forma ativa e

expressiva (ser-no-mundo).
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A presenca natural e biolégica representa a inser¢cao no espago e no tempo
de forma material e externa; a presenca intencional, por sua vez, expressa a pre-
sencga do espaco e tempo internos a pessoa, com significados psicolégicos, sociais e
culturais. Por esses significados, a pessoa organiza a compreensao do préprio corpo
em intencdes: a) psicolégicas — em termos afetivos de emogdes e sentimentos; b)
sociais — em termos da comunicagdo em sinais e linguagem; e c) culturais — em ter-
mos dos conhecimentos culturais.

A dimenséao corporal € natural, biolégica e intencional da pessoa, segundo
Junges (1999, p. 79), a dimens&o psiquica, por sua vez, necessita de mediacdes da
percepcao e do desejo para se expressar. O corpo é a presenga no espacgo € no
tempo exterior e o psiquismo representa a dimensao interior do ser humano. No psi-
quismo estao o significado, o sentido interior do corpo, dos fatos e da vida, a consci-
éncia e a reflexividade. Ele corresponde a totalidade intencional da estrutura somati-
ca, onde a dimensao espaco-tempo € interiorizada em significados e sentidos afeti-
VOS, sociais e culturais.

A dimensao psiquica tem sua compreensao empirica no imaginario — na per-
cepcao e na representacao interior da realidade e dos fatos pela pessoa; e no afeti-
VO, que representa o conjunto de emocgdes e sentimentos que a pessoa elabora so-
bre si mesma em termos de autoestima, autoimagem e autocelebragdo. A mediacao
interior dos significados e sentidos se realiza de forma consciente e inconsciente.

No consciente, o ser humano tem ciéncia de si mesmo, dos significados e
sentidos de seu corpo, da relagdo com a natureza, com outros e com o transcenden-
te. Para o acesso aos conteudos e significados inconscientes, necessitam-se, no
entanto, de outras formas de mediacdes mais complexas. Ambos conteudos e signi-
ficados sao fontes do pensar e do agir moral da pessoa.

O psiquismo exprime-se na linguagem somatica pela saude ou doenca e na
linguagem psiquica pelas emocgdes e sentimentos de bem-estar ou mal-estar e na
linguagem espiritual do sentido espiritual da vida feliz ou infeliz.

Na dimensao espiritual, no entanto, é que se encontra a manifestacdo do
sentido e do significado da vida humana como um todo. Segundo Lima Vaz (2001a,
p. 201),

E nesse nivel que o ser do homem abre-se necessariamente para a trans-
cendéncia: trata-se de uma abertura propriamente transcendental, seja no
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sentido classico, seja no sentido kantiano-moderno, que faz do homem nes-
se cimo de seu ser que € também, para usar outra metafora, 0 &mago mais
profundo de sua unidade, um ser estruturalmente aberto para o Outro. No
horizonte do espirito, o Outro desenha necessariamente seu perfil como ou-
tro relativo na relagédo intersubjetiva, e se anuncia misteriosamente como
Outro absoluto na relacdo que devera ser dita propriamente relacdo de
transcendéncia.

A autocompreensao do ser humano, na dimensao espiritual’, € experimentada
e descrita como: anseio de conhecimento e liberdade a luz do transcendente?; lin-
guagem e comunicagdo com os outros no sentido de convivéncia humana; e reflexi-
vidade sobre si e encontro com o transcendente, no sentido mistico absoluto. Na
estrutura antropolégica do espirito, Lima Vaz (2001a, p. 212) afirma que (a) desde o
ponto de vista da inteligéncia, o homem deve ser definido como ser-para-a-verdade;
e (b) desde o ponto de vista da liberdade, como ser-para-o-bem.

Pela inteligéncia, ele compreende e explica a realidade; pela liberdade confe-
re-lhe valor e sentido. Por seu processo de transcendéncia, o conhecimento configu-
ra-se como verdade. A agdo tem como finalidade o bem, o bem presente e bem
transcendente. A dimensao espiritual, enquanto inteligéncia, procura e descobre a
verdade presente na natureza, no ser humano e na transcendéncia; e enquanto li-
berdade, procura e descobre o bem presente no mundo, em si mesmo, nos outros e
na transcendéncia.

Pelo espirito, o homem capta o conhecimento como idealidade objetiva e o
bem como perfeicdo subjetiva. A inteligéncia busca a verdade objetiva sobre o uni-

! Para Lima Vaz, (2001a, p. 202 e 209), na tradicdo ideo-histdrica, na qual se formou a nogao de espi-
rito, estao presentes quatro temas fundamentais na categoria espirito: 1. espirito como pnedma: trata-
se da aceitagao literal do termo “espirito”, da tradi¢cdo greco-latina (pnedma, de pnéd, spiritus, de spi-
ro) e da tradicéo biblica (ruah), que exprime espirito como forga vital, principio de vida e forma superi-
or de vida; 2. espirito como nods com o significado grego de contemplacao (theoria), conhecimento,
intellectus, visao em profundidade (intus legere); 3. espirito como logos, razao ou ordem universal, na
tradicdo sapiencial Biblica e logos-pnelima da tradi¢ao crista; 4. espirito como synesis, isto €, consci-
éncia de si mesmo que vem desde Sécrates, passando por Santo Agostinho e em Descartes torna-se
um tema dominante da filosofia da modernidade, como filosofia da subjetividade e da autodetermina-
géo do espirito.

A forma de uma relagéo entre o sujeito situado enquanto pensado no movimento da sua autoafirma-
¢cao — ou da construcao dialética da resposta a interrogacao sobre o seu proprio ser — e uma realida-
de na qual ele se distingue ou que esta para além (trans) da realidade que Ihe é imediatamente aces-
sivel, mas com a qual necessariamente se relaciona ou que deve ser compreendida no discurso com
o qual ele elabora uma expressao inteligivel do seu ser. [...] A relacdo de transcendéncia resulta, na
verdade, do excesso ontolégico pelo qual o sujeito se sobrepde ao Mundo e a Historia e avanga além
do ser-no-mundo e do ser-como-o-mundo na busca do fundamento Ultimo para o Eu sou primordial
que o constitui e do termo ultimo ao qual referir o dinamismo dessa afirmacao primeira. (LIMA VAZ,
2001b, p. 93).
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verso, 0 homem e Deus, enquanto a vontade realiza o0 bem como perfeicao subjetiva
e pessoal. A verdade e 0 bem se expressam, tanto como ideal objetivo e universal
para a realizacdo do homem; e como perfeicdo subjetiva individual, onde a pessoa
se realiza como sujeito consciente e livre. Assim, o conhecimento, em sua dimensao
tedrica, € a busca incessante da verdade na forma de universalidade, ao passo que
a liberdade, em sua dimensé&o pratica, é a realizagédo histérica do bem, na ordenacao
ao fim. “A verdade é o bem da inteligéncia; e o bem é a verdade da liberdade” (grifos
do autor) (LIMA VAZ, 2001a, p. 212). Nesse sentido, 0 homem somente atinge a ma-
turidade na sintese da verdade (conhecimento) e do bem (vontade) no nivel pés-
convencional do desenvolvimento moral, onde ele pensa e age por principios univer-
sais objetivos.

Assim, a compreensao da dimensao espiritual para esta tese, em sintese,
abrange os aspectos de sua compreenséo literal do termo espiritual, que transcende
as dimensoes fisica e psiquica; do conteudo biblico como forga vital, principio de
vida e sabedoria e presenca de Deus na vida humana; do significado de contempla-
¢ao, conhecimento e visao de profundidade da vida além do tempo e espago presen-
tes e da busca da verdade, do bem, do belo e da justica; e da consciéncia de si, da
subjetividade e autodeterminacéao, tema presente na filosofia moderna.

A educacao e o desenvolvimento moral acontecem através das trés dimen-
sbes da estrutura fundamental da pessoa em termos de conteudo e de expressao,
cada uma com suas caracteristicas especificas, mas de forma interligada e integra-
da. As experiéncias da dimensao corporal tém interferéncia nas dimensdes psiquica
e espiritual, assim como a dimensao psiquica, em seus sentidos e significados, é
essencial para os processos de aprendizagem e desenvolvimento moral. No entanto,
a educacao integral e integradora, bem como o desenvolvimento moral no nivel pés-
convencional acontecem mais plenamente a luz da dimenséao espiritual, pelos seus
valores e principios.

As estruturas antropolégicas do corpo, do psiquismo e do espirito compreen-
dem o conteudo do ser humano como sujeito e enquanto as relagdes, como sujeito
situado. “A passagem da estrutura para a relagédo significa a passagem da forma
para o conteudo, da expressdo ou do significante para o significado” (JUNGES,
1999, p. 86).
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A identidade ontoldgica do ser humano é assegurada pela unidade estrutural
das trés dimensdes que ser relaciona, como ser, em situacao na realidade exterior.
Ha, pois, uma identidade dialética, que compreende uma dimensao interior e outra
exterior, que é estabelecida pela relacdo que a pessoa estabelece entre 0 seu mun-
do interior com o exterior. Isso se da pelos trés modos de presenca do homem na
realidade: com o mundo, com o outro e com o absoluto. A relacdo com o0 mundo o-
corre, principalmente, pelo corpo, numa relagdo de objetividade; enquanto a relacao
com 0s outros acontece pelo psiquismo, numa relacao de intersubjetividade; e o es-
piritual estabelece as condi¢cdes de relagdo com o absoluto, numa relacéo de trans-
cendéncia.

Na visdo de Lima Vaz (2001b) e Junges (1999), a relacdo com o mundo é
uma relacao de objetividade. Isto é, 0 homem esta presente no mundo e se manifes-
ta como ser no mundo. Nao é uma objetividade cientifica e I6gica, mas humana, que
é propiciada pelo ser-no-mundo, onde vive e atua. O mundo nao € apenas a realida-
de, a casa em que ele habita, mas o horizonte, que configura a realidade, como es-
pacialidade (espaco fisico) e temporalidade (tempo da vida). Pela presenca do ho-
mem no mundo, o horizonte se torna espaco fisico e intencional no qual o mundo se
configura em movimento dindmico no espago e no tempo.

O ser humano situa-se no mundo, conhece sua realidade e comunica-se com
ele. A sua presenca no mundo se realiza como mundo fisico de objetos, de espaco e
tempo, pelo corpo; como mundo dos desejos e representagdes pelo espaco-tempo
psiquico; e como mundo das significagdes e sentido pela dimenséo espiritual. O es-
tudo das ciéncias exatas e bioldgicas privilegia a relacdo de objetividade do homem
com a realidade.

Além disso, o mundo é o horizonte de representagdes, significados e sentidos
que o homem lhe concede por sua presenca no mundo. Essa presenca acontece
por: a) um carater concreto enquanto dimensgo fisica das coisas e dos acontecimen-
tos, que dao condicdes de vida biolégica ao homem como pessoa e grupo de pes-
soas; b) um carater de significados para as coisas e 0s acontecimentos por sua inte-
racdo com o mundo, construindo relagdes de conhecimento; e ¢) um carater de sen-
tido transcendente das coisas e acontecimentos, pois lhe confere um carater espiri-
tual além do tempo e do espaco do mundo presente. A educagao € o processo pelo

qual o homem transcende o carater concreto da dimensao fisica, passando pelo dos
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significados até o transcendente. Esse mesmo movimento deve se realizar no pro-
cesso de desenvolvimento moral.

O homem se constituiu em um ser-no-mundo e deve ser tratado como tal,
mas também transcende a dimensao natural fisica do tempo e do espaco presentes,
com vivéncias e significados transcendentes. Ele ndo pode limitar-se a objetividade
com o mundo, pois ele ndo € simplesmente para 0 mundo; ele deve estabelecer-se
em relacbes com as outras dimensdes, a psiquica e a espiritual. Isto €, além da rela-
cao de objetividade com o mundo, ele alimenta relacdes de intersubjetividade com
os outros seres humanos e de transcendéncia com o absoluto. O mundo se torna o
interlocutor objetivo para o ser humano, as pessoas sao os interlocutores intersubje-
tivos e o0 absoluto é o interlocutor transcendente.

Enquanto a relacdo com o mundo € uma relacao de objetividade nao recipro-
ca, a relagao entre sujeitos € uma relacdo intersubjetiva reciproca, na expressao de
Lima Vaz (2001a) e Junges (1999). Rabuske (2001, p. 146), por sua vez, afirma que
o homem vive em comunicacao e interacdo com outros seres humanos quando diz
que “a subjetividade do outro me é acessivel mediante 0 maximo de sintomas e ex-
pressdes”. A relacédo intersubjetiva se realiza pela linguagem, como meio de inter-
comunicagéo das expressdes das dimensdes do sujeito com os outros. A linguagem
acontece desde a expressao do corpo, mediada pelo psiquismo e este pelo espirito.

Com o universo, o homem mantém uma relacdo de objetividade e desta
transcende para a relacdo de intersubjetividade com o outro e para a relacdo de
transcendéncia com o absoluto, estabelecendo-se, assim, a totalidade de suas rela-
cbes. Nessas relagdes, o psiquismo tem uma fungédo central de intermediacdo nas
relacdes das trés dimensdes, pela configuracao de interioridade. A relacao de inter-
subjetividade supera a relagdo de objetividade com o mundo, constituindo-se como
relacdo dialdégica com o outro, estabelecendo-se 0 “nés” e emergindo o reconheci-
mento do outro como ser, como sujeito de inter-relagdo, como auténtico na relagao.
Esse reconhecimento mutuo do outro, como sujeito autbnomo, € o fundamento para
a constituicido da comunidade/sociedade e do processo educativo e da formacao
moral.

Sem tal reconhecimento mutuo das identidades dos sujeitos, nao existem su-
jeitos conscientes e nem comunidade/sociedade consciente. O sujeito precisa reco-

nhecer-se como sujeito para reconhecer o outro como suijeito. Isso &€ condicao ne-
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cessaria para a passagem de si mesmo para o outro, para a reciprocidade e para a
transcendéncia. “Trata-se da dialética da alteridade ou da relacado essencial e consti-
tutiva do sujeito, enquanto situado e finito, com o outro, implicando necessariamente
a passagem do outro-objeto ao outro-sujeito e instauracdo da reciprocidade” (MA-
TURANA, 1999, p. 91).

A relacdo de reciprocidade demonstra a superacao do solipsismo pelo movi-
mento dialético da relacdo intersubjetiva, que assume a relacdo de objetividade do
homem com o mundo, onde a forma de ser-no-mundo, como autoexpressao do su-
jeito situado, implica na relacdo de ser-com-outro na intersubjetiva. Esse processo
de superagao do solipsismo € condigdo necessaria, mas néo suficiente, para a pas-
sagem do nivel pré-convencional (da perspectiva moral egocéntrica e heterbnoma)
para o nivel convencional (das expectativas e conformidades intersubjetivas inter-
pessoais) de educacao e desenvolvimento moral.

A relacdo com o outro, diz Junges (1999, p. 91), pode ser tratada na relagéo
dialégica do enfoque ético do eu-tu ou na relacéo sécio-politica do enfoque histérico.
Na relacao eu-tu, o centro do processo s&0 as pessoas e suas expressdes pessoais
nas trés dimensdes, enquanto o enfoque sdcio-politico e histérico leva em conta os
fendbmenos culturais e sociais. Assim, a relacao de intersubjetividade, compreendida
na relacao dialégica como socio-politica, é essencial para o estabelecimento do pro-
cesso educativo entre educando e educador. Quando nao ha relacao de intersubjeti-
vidade, do reconhecimento do outro como sujeito, ha apenas uma relacao exterior
ao sujeito, sem o reconhecimento de sua identidade auténoma.

Em termos de desenvolvimento moral, a dimensdo somatica corresponde a
dimensao pré-moral, onde o valor moral é apreciado pela dimensao fisica das rela-
cbes, enquanto que, para atingir o nivel pés-convencional, é essencial o reconheci-
mento do outro em sua alteridade, liberdade e autonomia. Outrossim, para a forma-
cao e o desenvolvimento moral, € condicao necessaria o fortalecimento da integra-
cao entre o enfoque das expressdes pessoais e socio-politico e histérico, pois a e-
ducagéao e o desenvolvimento moral acontecem mediante essa inter-relagéo.

O conceito de intersubjetividade, para Habermas (2002, p. 98), deve realizar-
se no “mundo da vida”, que se estrutura através das tradicées culturais, de ordens
institucionais e da identidade criada através de processos de socializacdo. A inter-

subjetividade se estabelece pela interacdo (a) da pessoa — ego-alter nos componen-
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tes da cultura, reproducéo e inovacado de saber cultural da pessoa, mobilizacdo de
habilidades e motivagdes; e (b) da sociedade — integracédo social, produgéao e manu-
tencdo da solidariedade. Esses processos de interacdo se tornam intersubjetivos,
mas também socializantes, isto €, sdo processos de interacdo entre as pessoas € a
sociedade, pois o individuo e a sociedade se constituem reciprocamente, mediados
pela cultura e pelos processos educativos.

A relagdo objetiva situa o ser humano no mundo fisico, ao passo que a rela-
cao intersubjetiva organiza o reconhecimento do homem com 0s outros como sujei-
tos no mundo e na histéria. Para Lima Vaz (2001b), a relacdo de transcendéncia
surge como horizonte, que vai além da relagcao de objetividade com o mundo fisico e
da relacao intersubjetiva com os outros, em virtude da dindmica autotranscendente
do homem até o sentido ultimo da existéncia, que somente € encontrado no absolu-
to, em Deus. Assim, a experiéncia humana nao se exaure em suas relagdes consigo
mesmo, com 0s outros, com o mundo, mas busca sua realizacdo no sentido trans-
cendente e espiritual da vida.

Na relacao de transcendéncia, 0 homem se relaciona com o absoluto de for-
ma imanente e transcendente. A imanente nasce da prépria experiéncia de vida,
como sentimento de eternidade e infinitude. A transcendente, como forgca exterior,
que se manifesta ao ser humano como fonte e horizonte da existéncia. A relacédo
imanente é reciproca, onde o transcendente € intimamente inerente ao ser limitado,
de certa forma ‘percebida’ pelo homem, enquanto a transcendente nao é reciproca
por sua transcendéncia ao absoluto e por sua infinitude do sentido, que exclui qual-
quer relagao real e reciproca.

A compreensao de transcendéncia, para este estudo, integra os aspectos de
autoafirmacao de resposta, que vai além do seu préprio ser no amor, na verdade e
no bem; do ser que se sobrepde ao mundo material e fisico, a histéria e avanca, a-
lém do ser-no-mundo e do ser-com-o0s-outros, na busca do fundamento ultimo para a
sua vida e para o encontro com a verdade suprema sobre si, sobre o mundo e sobre
a vida.

A educacgdo integral se realiza nas trés formas de relagdo: a objetiva, com a
realidade, pela mediacdo empirica e cientifica; a intersubjetiva, com os outros, pela
mediacao interpessoal e subjetiva; e a transcendente pela mediacao filosoéfica de

principios e valores. O desenvolvimento moral perpassa as trés formas de relacbes
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quando constroi os niveis de consciéncia moral, partindo da andlise dos conteudos
do nivel pré-convencional, quando o valor moral € exterior a pessoa e a sua consci-
éncia, até o pds-convencional, onde a pessoa passa a atribuir valor moral a coerén-

cia interna baseada em valores e principios.

Potencialidades do ser humano e sua expressao

O conceito de niveis de desenvolvimento moral elaborado por Kohlberg
(1992) esta baseado em pressupostos cognitivo-evolutivos, que incluem, entre ou-
tros, o conceito de estrutura cognitiva e conativa, o conceito de integracao entre as
dimensdes afetiva, cognitiva e comportamental e o de interacdo entre as estruturas
internas do ser humano e as condi¢cées do meio social. Para fundamentar a compre-
ensado de cada uma dessas potencialidades do ser humano, descrevem-se, a seguir,
os conceitos de afeto, inteligéncia e vontade de acordo com os limites deste traba-
lho.

Agostinho (1995) apresenta como potencialidades o que chama de trindade
humana: memdria ou amor (afeto), intelligentia (inteligéncia) e voluntas (vontade). O
afeto compreende as forcas emotivas e sentimentais da pessoa. Sua mediacao
ocorre pelas trés estruturas, mas principalmente pelo fisico e psiquico. A inteligéncia
€ a compreensdo e a interpretacdo dos conhecimentos. A partir do conteudo acu-
mulado da experiéncia afetiva, somado as informacgdes da realidade presente, cada
pessoa elabora uma compreensdo, uma interpretacao do significado da realidade
passada e presente. Tal compreensédo acontece pelos processos cognitivos, em es-
tagios operacionais racionais. A vontade € o posicionamento pratico a partir dos con-
teudos afetivos e dos elementos de compreensao e interpretacdo. Suas consequén-
cias sao para o presente e para o futuro da pessoa.

Em termos de antropologia filosoéfica, muitos filésofos estao de acordo em as-
sinalar o papel fundamental da dimensé&o afetiva, centralizada no amor, na estrutura
e nas relagoes do ser humano. Platdo (2006) situa 0 amor na dimensao metafisica e
espiritual. Para ele, a dialética do amor, como processo, € uma ascensao gradual do

amor pelo corpo, do amor pelo conhecimento e do amor pela beleza da alma, dos
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valores espirituais. Para Aristoteles (2003), é o amor que move a matéria e todas as
coisas deste mundo em direcdo ao objetivo final. Além de seu sentido metafisico, o
amor tem um papel fundamental como valor moral, como amizade desinteressada.
Agostinho (1995, p. 626) coloca o amor na base do conhecimento, como uma unida-
de de esséncia entre eles, dizendo que “existe uma unidade de esséncia entre a
mens, a0 mesmo tempo em que uma relagdo entre ela e o amor que dirige a si
mesma’.

Em termos de antropologia psicolégica, muitos autores aprofundaram o tema.
Damasio (2004, p. 61) distingue emocgdes de sentimentos. Ele apresenta o que
chama de hipétese do que seja uma emog¢ao:

1. Uma emocéo propriamente dita € uma colecdo de respostas quimicas e
neurais que formam um padr&o distinto.

2. As respostas sao produzidas quando o cérebro normal detecta um esti-
mulo-emocional-competente (EEC), o objeto ou acontecimento cuja presen-
¢a real ou relembrada desencadeia a emocao. As respostas sdo automati-
cas.

3. O cérebro esta preparado pela evolugdo para responder a certos EEC
com repertorios de acdo especificos. Mas a lista dos EEC ndo se limita a-
queles que foram prescritos pela evolugdo. Inclui muitos outros adquiridos
pela experiéncia individual.

4. O resultado imediato destas respostas € uma alteracdo temporaria do es-
tado do corpo e do estado das estruturas cerebrais que mapeiam o corpo e
sustentam o pensamento.

5. O resultado final das respostas é a colocacao do organismo, direta ou in-
diretamente, em circunstancia que levam a sobrevivéncia e ao bem-estar.

A emocao se apresenta, conforme Damasio (2004, p. 51), em trés categorias:
a) emocOes de fundo (processos regulatérios do bem-estar ou mal-estar do orga-
nismo); b) emogdes primarias ou basicas (incluem medo, raiva, nojo, tristeza, alegria
e felicidade); e c) emocdes sociais (incluem a simpatia, a compaixao, o embaraco, a
vergonha, a culpa, o orgulho, o ciime, a inveja, a gratiddao, a admiracao e o espanto,
a indignacao e o desprezo). O termo sentimento, por sua vez, “é uma percepgao de
um certo estado do corpo, acompanhado pela percepcao de pensamentos com cer-
tos temas e pela percepcao de um certo modo de pensar” (DAMASIO, 2004, p. 92).

Para Maturana (1999a, p. 170), na origem do humano esta a experiéncia da
intimidade, da sociabilidade e do amor. Ele acentua a tendéncia para agdo como
elemento essencial da emocao:

Emocdes sdo disposicdes corporais que especificam a cada instante o do-
minio de acdes em que se encontra um animal (humano ou néo), e que o
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emocionar, como o fluir de uma emocéao a outra € o fluir de um dominio de
acoOes a outro.

No entender de Piaget (1994), a inteligéncia possui dois componentes distin-
tos: o cognitivo e o afetivo. As estruturas cognitivas e as estruturas afetivas séo
construidas paralelamente no decorrer da trajetoria do sujeito. Apesar de distintas,
constituem uma unidade no seu funcionamento intelectual. Todo comportamento
humano possui 0s componentes cognitivos e afetivos, sendo que a afetividade influ-
encia profundamente o desenvolvimento intelectual e o comportamento humano.
Segundo o autor, o aspecto afetivo é responsavel pela ativagdo intelectual e pela
selecao dos objetos sobre os quais o individuo atuara. Assim, a afetividade pode
acelerar ou diminuir o curso do desenvolvimento intelectual.

O segundo elemento integrante da “trindade humana”, conforme Agostinho
(1995), é a inteligéncia, o conhecimento, pelo qual o homem se conhece (conheci-
mento subjetivo) e conhece a realidade (conhecimento objetivo). Esse conhecimento
€ progressivo e autotranscendente, e “sera perfeito somente ao encontrar a verdade
absoluta e eterna, em Deus” (AGOSTINHO, 1995, p. 286).

Para Mondin (1980, p. 62), “conhecer € ser consciente de alguma coisa, de
pessoas, da realidade presente e transcendente” mediante trés niveis: 0 sensitivo, o
imaginativo e o intelectivo.

O saber sensitivo corresponde aquele que se obtém através dos sentidos e
diz respeito as coisas materiais na sua singularidade, tanto externos (viséo, audicao,
tato...) como internos (memaria, fantasia e instintos).

O conhecer imaginativo é definido como “a faculdade ou a atividade mental
que produz, conserva, reproduz e cria imagens, mesmo independente da presenca
dos objetos aos quais as imagens proprias correspondem” (MONDIN, 1980, p. 67).
Mondin (1980) também afirma que essa forma de conhecimento, geralmente, ocupa
um lugar intermediario entre o saber sensitivo e o saber intelectivo. Ha, no entanto,
muitas criticas a essa forma de conhecimento. Os platénicos se manifestam dizendo
que a imaginacéo, em vez de aproximar o homem da realidade, leva a mente ainda
mais longe dela. Segundo eles, “a realidade € o mundo das idéias e o mundo fisico
nao passa de uma cépia; as percepcdes sensitivas sao copias de segundo grau; as
imagens da fantasia, enfim, de terceiro” (MONDIN, 1980, p. 68). Os aristotélicos e
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kantianos consideram o saber imaginario como momento essencial do conhecimento
racional, pois vém nas projecdes da imaginacdo o material do qual o intelecto extrai
0s conceitos e elabora os esquemas das categorias do conhecimento.

O conhecimento intelectual corresponde a capacidade de conhecer, julgar e
raciocinar e se apresenta em duas vertentes: enquanto os platénicos (Platao, Agos-
tinho, Descartes) induzem a origem superior (transcendéncia ou divina), os aristotéli-
cos e kantianos (Aristoteles, Kant, Tomas) afirmam que o conhecimento é fruto da
razdo humana (imanente). Agostinho (1995) reforca a primeira visao, isto é, que a
verdade procede da iluminacdo. Tais argumentos reforcam a intencdo de dar um
fundamento seguro e transcendente ao conhecimento, garantindo-lhe as proprieda-
des de universalidade, imutabilidade.

Para Mondin (1980, p. 77), Aristételes, Kant e Tomas reforgam o principio de
que “as causas do que ocorre neste mundo se encontram no proprio mundo e que
as causas do que ocorre no homem estdo no proprio homem”. Acentuam as caracte-
risticas da mundanidade (presenca no mundo), da intencionalidade (conhecimento
tem uma intencionalidade), da perspectividade (conhecimento de perspectivas par-
ciais e nao do todo), da historicidade (saber situado na histéria), da humanidade
(conhecimento do homem e pelo homem) e da hermenéutica do conhecimento.

Junges (1999, p. 74) diz que o conhecimento pode ser percebido em trés ni-
veis de compreensdo: a compreensao empirica — visdo espontanea e natural que a
pessoa tem de si, dos outros e da realidade; a compreensao explicativa, que corres-
ponde aos conhecimentos elaborados pelas ciéncias de forma estruturada e organi-
zada; e a compreensao filoséfica, que considera o ser humano enquanto aberto ao
horizonte de sentido e do significado existencial. Neste ultimo, insere-se a educacao
para os valores e para o desenvolvimento moral, pois € nela que se constitui o0 saber
do sujeito sobre si mesmo num nivel poés-convencional, ndo empirico, nem apenas
da compreensdo explicativa, mas baseado em valores e principios universais e
transcendentes.

Para Agostinho (1995, p. 330), as faculdades — a inteligéncia, a emo-
cao/sentimento e a vontade — sao distintas, mas formam uma unidade. Sao trés
consideradas as suas relacdes reciprocas. Cada uma delas necessita obrigatoria-
mente das outras duas: ninguém recorda, se nao quer nem entende; nem entende,

se ndo quer nem recorda; ndo quer, se nao entende nem recorda.
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As trés sao intrinsecamente unidas em seus conteudos e processos, isto &,
as emocdes e sentimentos séo pré-disposicdes para a formagao do conhecimento e
a partir desses € que decorre o0 agir. Agostinho (1995, p. 300) afirma, ainda, que
“ninguém faz algo voluntariamente sem antes o ter dito em seu coracao”. Rabuske
(2001, p. 106), também, associa o conhecer e o querer como os dois modos funda-
mentais do nivel espiritual do ser humano. Para ele, ndo ha oposigéo entre o intelec-
to e a vontade, pois € o mesmo homem que pensa e quer com a vontade. Além dis-
so, afirma que “o intelecto precede a vontade, pois para querer algo, é preciso co-
nhecé-lo — ‘nihil volitum nisi praecognitu’. Isto é de grande importancia cultural, p. ex.
na educacao” (RABUSKE, 2001, p. 108).

Uma concepcgao antropolégica e psicolégica, que considera os condiciona-
mentos conscientes e inconscientes da propria liberdade e da capacidade da pessoa
para a liberdade, vé nesta uma dimenséao essencial e outra efetiva (RULLA, 1987, p.
234). A dimenséao essencial € a liberdade entendida como o dom e a capacidade
fundamental e inerente a pessoa na autotranscendéncia para o bem, possivel para
todos; ja a liberdade efetiva é vista como a possibilidade de realizar ou ndo o bem
presente nas condigdes pessoais intrinsecas e extrinsecas.

Conforme Kant (2001, p. 47), todas “as coisas na natureza operam segundo
leis e apenas um ser racional possui a faculdade de agir segundo principios, ou, por
outras palavras, s6 ele possui uma vontade”. Para ele, “a vontade da outra coisa nao
€ senao a razao pratica”, ou “a vontade é uma faculdade de escolher somente aquilo
que a razao reconhece necessario e bom”. Mas a razdo nao determina suficiente-
mente por si sé a vontade, ela, ainda, esta subordinada a condigdes subjetivas (ou a
certos impulsos), que nem sempre sao objetivamente racionais, mas podem ser
“subjetivamente contingentes aos impulsos da natureza” (ibidem, p. 48). Ele afirma,
assim, a autonomia da razao e da vontade humana. Reconhece, no entanto, que a
vontade segue o0s principios da razdo, mas também esta sujeita as forcas subjetivas
da natureza.

Mosquera (1979) apresenta a dialética central da experiéncia humana nas
expressoes de amor e 0dio, sendo o amor a forga central interna, ontologica, nutrien-
te fundamental da pessoa, contrapondo o 6dio como for¢a oposta que se manifesta
pela raiva, desagrado, frustracoes, liberacdo dos conteudos que angustiam, opri-

mem. Vé o amor como aprendizagem a ser vivenciada, recebida e desenvolvida ao
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longo da vida; e o 6dio como experiéncia a ser superada continuamente pela acéo
pessoal e social presente no decurso da histéria.

A educacgao para o desenvolvimento moral deve integrar as trés dimensdes,
a somatica, a psiquica e a espiritual, no processo formativo; aceitar e acolher a pes-
soa como unidade de potencialidades afetivas, cognitivas e conativas que cresce e
se desenvolve a partir dos conteudos e processos de cada uma delas.

Unidade fundamental do ser humano: estrutura fundamental e expresséo

Lima Vaz (2001a e b) e Junges (1999) fazem uma sintese sobre os aspectos
descritos, destacando-se, para a abordagem da ética e da bioética, a unidade
fundamental do ser humano como compreensdo prévia para a educagdo e o
desenvolvimento do conceito de moral e ética.

Os aspectos apresentados comportam duas grandes categorias, que
configuram o ser humano: a) as estruturas (corpo, psiquico e espirito), que definem
a identidade do ser-em-si; e b) as relagbes (objetividade, intersubjetividade e
transcendéncia), que definem a identidade do ser-para-os-outros. As relacdes
demonstram a dimensao do ser situado no tempo e no espaco, finito e incompleto,
que necessita dos outros para completar-se como ser humano. As estruturas
constituem a mediacao reflexiva da ipseidade do ser humano como unidade em sua
indivisibilidade de ser-em-si, enquanto que as relagdes constituem a mediacado da
alteridade como unidade relacional e sua divisdo ou distensdo do ser-para-os-outros
(0o mundo, os outros e o0 absoluto). A relagdo entre as estruturas e a expressao se
constitui em uma dialética que o homem é chamado a superar continuamente. O
ser-em-si da identidade pessoal se realiza em sua relagdo com o ser-para-0s-outros
da alteridade.

Algumas caracteristicas fazem parte do ser em sua esséncia, sem as quais ele
nao se constitui em sua identidade intrinseca, enquanto outras sdo potencialidades,
que se manifestam ao longo do curso da vida em circunstancias especificas de

amadurecimento.
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As que configuram o ser humano em sua essencialidade sdo: a) a unidade
central do ser humano, a partir da dimensao espiritual que o torna unico, formando
uma identidade individual, que permanece ao longo do tempo, independente das
relacdes e expressdes externas; b) a inseidade, isto €, o ser em si mesmo, que
subsiste por si mesmo, em sua unidade e identidade; c) a perseidade, isto é, o ser
por si mesmo, em sua singularidade e insubstituibilidade, que o configura como
unidade fisico-psiquico-espiritual Unica que se expressa por si mesma; d) a finitude,
que expressa a impossibilidade do ser humano de levar a plenitude sua dimensao
estrutural basica (fisica, psiquica e espiritual) como expressao pelo sujeito; e d) a
transcendéncia, aberto a plenitude como ser espiritual e racional.

As propriedades que caracterizam o ser humano como expressao sao (a) a
consciéncia, (b) a autonomia, (c) a responsabilidade, (d) a historicidade e (f) a
comunicagao.

A (a) consciéncia expressa a propriedade fundamental de ser sujeito e ter
consciéncia de si mesmo, como singularidade pessoal diferente dos demais seres.

A (b) autonomia € a propriedade que faz o ser humano ser sujeito de si e de
suas relacbes com o mundo, com os outros e com o absoluto; ele é capaz de ser e
agir por si mesmo a partir dos conteudos afetivos, cognitivos e comportamentais.

Ao agir por si mesmo, ele responde por suas decisdes, tornando-se (c)
responsavel por elas diante de si mesmo e dos outros. O conteudo da estrutura
basica do ser humano necessita de autoexpressar-se nas relagdes de objetividade,
de intersubjetividade e na transcendéncia, constituindo-se como ser-no-mundo, ser-
para-0s-outros e ser-para-o-absoluto.

A autoexpressao e a constituicdo do ser humano em suas relacdes, como
sujeito, acontecem como processo durante a histéria de sua vida, o que caracteriza
sua (d) historicidade.

A autorrealizagdo do ser humano se da pela mediagcdo das relagbes que
estabelece com o mundo, com os outros e com o absoluto, distinguindo-se a relacéo
intersubjetividade com os outros, como relacdo de alteridade e reciprocidade. Essa
relacdo define o ser humano como (e) comunicacgao e dialogicidade.

As caracteristicas do ser humano, como dado e estruturas, sdo essenciais a
sua constituicao e ele ndo pode prescindir delas. Elas sdo intrinsecas ao ser

humano em todas as circunstancias de sua vida e a sua restricdo implica na
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descaracterizacdo do ser humano em sua estrutura basica. Obrigatoriamente,
devem ser consideradas e é a partir delas que se elaboram os programas de
educacdo e de desenvolvimento moral. Mesmo em casos mais extremos, o ser
humano nao pode ser privado delas. No entanto, as caracteristicas, como
expressdo, dependem da possibilidade e da capacidade das relacbes que se
estabelecem para seu desenvolvimento. Sdo potencialidades que necessitam de
mediacao (relacdo) para se manifestar e de exercicio para crescer.

O ser humano pode estar privado de caracteristicas enquanto expressao, por
causas extrinsecas, sem perder sua identidade intrinseca. A privacdo pode ser
expressa na inconsciéncia, na falta de autonomia e liberdade, ou de comunicacgao,
sem que a pessoa diminua sua condicdo de pessoa humana, ou mesmo ser privado
de sua responsabilidade sem perder a dignidade de pessoa humana. No entanto,
nao pode ser privado da unidade/identidade intrinseca do
somatico/psiquico/espiritual, de sua inseidade, de sua perseidade, de sua finitude e
de sua racionalidade.

A importancia do reconhecimento das caracteristicas do ser humano como
dado (estruturas) e como expressao (relacionamento) é essencial para uma
educacgdo sistémica e para o desenvolvimento moral até o nivel pds-convencional.
As caracteristicas dadas (estruturas) ndo podem ser restringidas ou sofrer alguma
privacao, sem que a pessoa perca sua unidade e identidade. No entanto, a privacao
ou a restricdo de caracteristicas da pessoa enquanto expressao (relagao), por
motivos extrinsecos a ela, permitem a preservacédo da sua identidade. Os motivos
extrinsecos sdo aqueles que independem da pessoa como ser, em sua unidade
estrutural.

A universalidade da teoria do desenvolvimento moral se estabelece nas
caracteristicas da estrutura do ser humano, em sua unidade em termos de
dimensdes fisica, psiquica e espiritual, e se expressa nas relagdes com 0s outros,
que representam a dimensao cultural, onde a pessoa esta inserida. O fundamento
da universalidade estd na dimensao estrutural do ser humano, que lhe da
consisténcia. A missao e a funcdo essencial da educacao é de acolher, respeitar e
valorizar as caracteristicas essenciais da pessoa humana e buscar todos 0os meios

para o pleno desenvolvimento das propriedades, que caracterizam o ser humano
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COmo expressdo: a consciéncia, a autonomia, a responsabilidade, a historicidade e a

comunicacao.

2 2. MORAL E ETICA

A problematizacdo do desenvolvimento moral pressupde uma visao geral
sobre a moral e a ética no esclarecimento da compreensdo dos termos e de sua

conceituagéo através da histéria até a assungéo da visdo assumida por Kohlberg.

Moralidade e Eticidade

Nada impde na etimologia ou na histéria 0 emprego dos termos moral e/ou é-
tica. Etica vem do grego (ethos = costumes), e moral do latim (mos, moris = costu-
mes); os dois remetem a ideia de costumes, com a dupla conotacdo, do que é tido
como bom e do que se impde como obrigatério. E, portanto, por convencao que al-
guns autores reservam o termo ético para a perspectiva de uma vida concluida e
moral para a articulacdo dessa perspectiva em normas caracterizadas, ao mesmo
tempo, pela pretenséo a universalidade e por um efeito de constrangimento. A ética
se refere mais a principios universais, portanto, pertence a humanidade; a moral, em
geral, se refere a concretizacdo da ética por parte de grupos humanos, tais como
religides, estado, outros grupos.

Reconhece-se, facilmente, na distincdo entre perspectiva e norma a oposicao
entre as duas herangas, uma heranca aristotélica, em que a ética é caracterizada
pela sua perspectiva teleolégica e a moral é definida pelo carater de obrigacao da
norma, portanto, por um ponto de vista deontolégico. Perspectiva ética significa a
perspectiva da vida boa para si € com e para 0s outros nas instituicdes justas. A es-
tima de si sé tem seu sentido completo no fim do percurso de sentido delimitado pe-
los trés componentes da perspectiva ética.
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Aristételes (2003, p. 29) pensa a palavra vida no sentido ético-cultural, bem
conhecido aos gregos: vida de prazer, vida ativa no sentido politico, vida contempla-
tiva. A palavra vida designa o homem completo por oposicao as praticas fragmenta-
das. A perspectiva ética visa a verdadeira vida com e para o outro nas instituicdes
justas. O referido autor (2003, p. 27) fala do viver bem, de um bem-estar, um estado
de perfeicdo como a felicidade para o homem. Viver bem é a propria perspectiva
ética.

Que ligacao existe entre solicitude e vida boa? Aristételes (2003, p. 95) des-
creve a amizade como transicdo entre a perspectiva da vida boa, que se refere a
estima de si, virtude solitaria na aparéncia, e a justica, virtude de uma pluralidade
humana de carater politico. A amizade tem relagdo, no primeiro caso, ndo com uma
psicologia dos sentimentos de afeicdo e de dedicacédo para os outros, mas efetiva-
mente com uma ética — a amizade é uma virtude, uma exceléncia, com a obra nas
deliberagcdes escolhidas e capaz de se elevar ao nivel de habito. Desse modo, &
preciso distinguir trés espécies de amizade: segundo o bom, segundo o util, segundo
o agradavel (ARISTOTELES, 2003, p. 95).

A justica estende-se mais longe que o face-a-face, do que a amizade. Duas
assercdes estdo em jogo: o viver bem ndo se limita as relagbes interpessoais, mas
estende-se a vida das instituicdes e da sociedade; e a justica (ARISTOTELES, 2003,
p. 74 e 2007, p. 145) apresenta tracos éticos, que ndo estdo contidos na solicitude.
A instituicao como ponto de aplicacao da justica e a igualdade como conteldo ético
do sentido da justica sdo os dois principios da investigacéo sobre a terceira perspec-
tiva ética.

A teleologia lembra o termo virtude, segundo a qual a justica (ARISTOTELES,
2003, p. 74) é a primeira virtude das instituicées sociais, como a verdade é dos sis-
temas de pensamento. O justo olha dos dois lados: do lado do bom, do qual ele
marca a extensao das relacdes interpessoais nas instituicées; e do outro lado, do
legal, o sistema judiciario conferindo a lei coeréncia e direito de coergdo. Assim, te-
MOS a pessoa e a sociedade.

Platdo (2006) introduz a distincdo entre o termo moralidade e eticidade em
sua obra. A moralidade, para ele, ocupava-se das virtudes da alma; a ética, das vir-
tudes de polis. A primeira reflete filosoficamente as condi¢cées subjetivas das agdes

corretas, tomando por base o individuo; a segunda, as condi¢des objetivas sociais,
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tomando por base a acéo da polis, do estado. A moralidade atende as responsabili-
dades dos individuos em seu agir de forma correta na busca do bem pessoal, en-
quanto a ética responde a pergunta dos governos sobre o agir de forma politica na
busca do bem coletivo.

Na concepcao grega, a polarizacao individuo-sociedade, cidadao-polis, nao
tem o mesmo significado que hoje damos a esses termos. O conceito de cidadao
grego era integrado ao conceito de estado. Por isso, os dois conceitos tinham uma
concepcao complementar. Ser moralmente competente é o que consegue um equili-
brio entre suas competéncias pessoais de afetos, inteligéncia e vontade e isso coin-
cidia com um cidadéo livre, membro da polis. E a polis justa e saudavel é a que con-
segue integrar os interesses dos governantes, dos cidadaos competentes e livres.

La Taille (2006, p. 25) faz distincao entre moral — dos deveres (deontoldgica),
e ética — da busca da vida boa (teleoldgica). Ele identifica, no plano psicolégico, o
sentimento de obrigatoriedade como invariante do plano moral e a busca da expan-
sao de si préprio do plano ético.

O mesmo autor lembra (p. 31) que o dever equivale a um querer e que 0
querer depende do ser, definido como conjunto de representagdes de si. Além disso,
destaca a energia, que preside as agdes morais no plano ético: a busca e/ou manu-
tencdo de representagdes de si com valor positivo. Chama de autoestima toda e
qualquer experiéncia de representacdes de si com valor positivo e de autorrespeito
aquela que contempla valores morais.

Do ponto de vista dos conteudos, escolhe a justica (igualdade e equidade), a
generosidade (dar a outrem o que |he faz falta) e a honra (tradu¢do moral do autor-
respeito), como valores essenciais para o plano moral. Para ele, o sentimento que
opera a juncao entre moral e ética é o autorrespeito; e o valor que opera a juncao
entre moral e ética é a honra.

A moral corresponde ao “sistema de regras e principios que respondem a
pergunta como devo agir?” (p. 49), pressupondo, por parte das pessoas, a experién-
cia subjetiva de um “sentimento de obrigatoriedade” (p. 49), como invariante psicolé-
gico do plano moral. Ja o ético corresponde ao sistema de regras e principios que
respondem a pergunta “que vida eu quero viver?” (p.49), ou seja, € a motivacao psi-
colégica da “expansado de si mesmo” (p. 49), a pessoa sai de si para integrar-se a

sociedade, como experiéncia psicologica de bem-estar subjetivo do plano ético. A
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articulagéo entre os planos moral e ético passa pela articulacdo dos processos do

“sentimento de obrigatoriedade” — do plano moral, e da “expansao de si préprio” — do

plano ético (p. 50).
Na expressao de Oliveira (2002, p.166),

A relacao entre eticidade e moralidade é uma relagao circular, pois sem mo-
ralidade a eticidade é apenas a esfera do simplesmente aceito, sem que o
homem tenha claras as razdes pelas quais aceita as normas orientadores
de seu comportamento; por outro lado, a moralidade sem a eticidade, sem a
mediagao das normas concretas, historicamente gestadas nas comunidades
humanas, permanece procedimento vazio e apenas exigéncia fundamental

da efetivagéo.

Assim, para este trabalho, destacam-se as caracteristicas do termo moral,

como a esfera da consciéncia pessoal, de como a pessoa deve agir por for¢a daqui-

lo que se impde como obrigatdrio e de valor deontolégico. A moral integra contetudos

de justica pessoal, do cuidado, da generosidade e da honra. A teoria de Kohlberg

assume o conteudo do termo moral, destacando-se a autonomia e a forca das com-

peténcias, potencialidades e habilidades pessoais como fonte de assunc¢ao dos valo-

res e principios, que capacitam a pessoa para 0 exercicio e o crescimento da cons-

ciéncia moral.

O termo ético aponta para a vida que se quer viver com € para 0S outros em

instituicoes justas, isto é, descreve a dimensao publica e teleolégica dos valores e

principios. A ética ocupa-se mais dos deveres e da justica da sociedade e de como

sao assumidos e vividos esses valores pelo cidaddo na sua relagdo com os outros.

O Quadro 1 faz a sintese das consideracdes sobre moral e ética.

Quadro 1 - Sintese dos termos Moral e Etica

Esfera Pergunta basica Pessoal/Social Sentido
MORAL Privada “Como devo agir?” Aquilo que se impde como obri- Deontologico
(latim) ‘Moralismos’ gatério para as pessoas.
ETICA Publica “Que vida eu quero “Tender a uma vida, com e para Teleoldgico
(grego) Cadigos de ética viver?” os outros, em instituicdes justas”.
das profissoes.

Fonte: La Taille, 2001, p. 25ss
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Conceito de Etica através da Histdria

Os conceitos de moral e ética tém o seu nascedouro na antiga Grécia. A
compreensao atual é fruto da reflexdo histérica sobre seu conteldo e interpreta-
cbes. Pegoraro (2006) faz uma retrospectiva destas compreensdes através da histd-
ria, iniciando com a formulacao grega, restrita ao ser humano; na atualidade, a sua
compreensao se estende para toda natureza criada. Ele observa como se apresen-
tam as dimensdes de subjetividade e objetividade, a heteronomia e a autonomia em
relacdo ao homem e o conceito de justica, como integrante do conceito de ética. A-
qui, apresentam-se alguns elementos desta visao histérica.

Platdo (2006) apresenta a visdo da ética da transcendéncia. Em “A Republi-
ca”, descreve os dialogos que teve com Sécrates nos quais acentua o valor da ética
como base do bom cidaddo numa polis justa. Para Platdo a ética nasce do bem e da
justica, do valor da pessoa numa sociedade; nasce no contexto sécio-politico. Platdo
da continuidade a ideia da justica como fundamento do universo, da sociedade e dos
homens. Ela é o vigor de todas as demais virtudes e de todo sistema politico.

O principio regulador dos comportamentos individuais e sociais € a “ideia do
bem”, isto é, ha valores independentes das opinides do homem, que se impdem por
si mesmo. “O mais sublime conhecimento € a idéia do bem e que é através dela que
as aces justas e outras acdes se tornam Uteis e proveitosas” (PLATAO, 20086, p.
254). Essa ideia se busca pelo caminho do conhecimento da justica e por ela se
chega a ciéncia do bem, supremo valor objetivo. O processo de conhecimento da
justica inicia, para Plantao (2006, p. 62), pelo seu conhecimento na cidade: “se qui-
serdes, portanto, primeiro examinemos como ela é nas cidades; depois a examine-
mos no individuo, procurando na forma do menor a semelhanga com a da maior”. E
acrescenta: “comecamos por examinar os costumes das cidades, antes de tratar dos
costumes dos individuos, por julgar que esse encaminhamento daria mais clareza ao
nosso exame” (p. 309).

Nessa andlise, aparece o que € justo ou injusto. A justica rege, unifica e hie-
rarquiza a variedade de elementos constitutivos do homem (razao e paixées), orga-
niza as funcdes da polis (classes sociais dos governantes, dos guerreiros e traba-

lhadores) e harmoniza as pessoas e as sociedades a imitagdo da harmonia césmica.
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A justica é a virtude fundamental que rege todas as outras, especialmente as
virtudes cardeais da prudéncia (busca do conhecimento), da coragem (como sensibi-
lidade, fortaleza e valor do guerreiro) e da temperanca (autodominio).

Platdo invoca os deuses € 0 mundo das ideias para dar consisténcia ao proje-
to ético, baseado nos ideais do bem, como primazia. O que enaltece sua visao é que
ele propée uma sociedade e um cidadao justos, em harmonia social alcangada pela
justica pessoal dos cidadaos, que buscam sempre serem melhores. A virtude é a
pratica da sabedoria pela qual o homem se eleva para o bem transcendente. Resu-
midamente, a ética de Platao (2001) é uma ética da transcendéncia, com uma visao
cosmoldgica e racional, tendo seu fundamento nas leis da natureza.

Para Aristételes (2003), a ética € imanente, intrinseca ao homem. O homem é
um ser no qual convivem as realidades biolégicas e sensitivas, intelectivas e divinas.
Também é capaz de fazer politica. A funcao da ética é dar consisténcia, harmonia e
hierarquia a essas dimensdes do homem. Para ele (2003, p. 45), a ética é: (a) natu-
ral, emerge da estrutura bioldgica do ser humano, tomado em sua individualidade e
sociabilidade; (b) finalista, visa alcangar uma finalidade, produzir um bem e chegar a
uma meta: a felicidade, que esta na sabedoria e na funcdo da alma: o pensar e me-
ditar as coisas do espirito; (c) racional, a razdo tem a funcédo de harmonizar as ou-
tras dimensbdes do homem (apetitiva e paixao); e (d) heterbnoma, vem da natureza,
pois 0 homem é potencialmente ético, com liberdade para decidir racionalmente so-
bre o bem ou o mal.

A funcdo da ética € disciplinar, harmonizar, integrar e hierarquizar essas e-
nergias e fungdes pela fungéo intelectiva. Homem virtuoso e ético é o que consegue
fazer esse exercicio. As duas primeiras dimensdes nao tém sentido ético; tornam-se
éticas pelo exercicio da vontade, da funcao intelectiva. O mesmo autor (2003, p. 79)
distingue entre as virtudes morais, ligadas as dimensdes vegetativa e sensitiva, e as
intelectuais, ligadas a dimenséao intelectual, que sdo a sabedoria e a prudéncia ou
discernimento. Por essa ultima, o homem se eleva acima da realidade e descobre a
esséncia das coisas, da verdade, do bem e da justica.

As virtudes aristotélicas se concentram nas virtudes da sabedoria, da prudén-
cia e da justica. Ele privilegia a virtude da justica, que cria harmonia e ordem na va-
riedade do cosmo e nas fungdes da physis, em termos fisicos e intelectuais. E a vir-

tude da ordem e da harmonia césmica e humana. Ela, também, é justica politica
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quando estabelece a ordem e a harmonia na estrutura social. E justica legal ao exigir
o cumprimento da lei da polis. Cidadao justo € aquele que se submete a ordem le-
gal. A justica legal é o fundamento da justiga distributiva, que trata de garantir a re-
particao dos bens, direitos e encargos entre os cidadaos, de forma proporcional a
sua formacao, necessidade e funcoes.

Para o referido autor, a justica esta subordinada ao discernimento prudente
do legislador e do juiz. Ela se torna um meio de criar o bem-estar geral e o convivio
dos cidadaos. Ainda para ele, o cidadao, assim como a sociedade, busca uma finali-
dade: a felicidade (eudaimonia) (ARISTOTELES, 2003, p. 27; 2007, p. 40).

A ética grega € sintetizada nas expressdes de Platédo (ética da transcendén-
cia) e de Aristoteles (ética da imanéncia), que se configuram como a ética da subje-
tividade. Depois desse periodo, a presenca do cristianismo passa a influenciar a
conceituacao da ética. Da ética da subjetividade grega passa para a verticalizacao
da ética, onde as fontes dos valores éticos sdo os principios da revelagdo e da men-
sagem crista.

Para Pegoraro (2006), Agostinho de Hipona (354-430), no inicio da expansao
do cristianismo e na idade média, e Tomas de Aquino (1225-1274) foram os que
mais deram impulso na formulacdo da ética nesse periodo. Cada um deles buscan-
do nas fontes gregas a representacdo e atualizacdo dos conceitos éticos a luz da
Revelacao e da experiéncia crista inspirados no Evangelho.

Embora Agostinho (1995) nao tenha tratado da ética em particular, suas o-
bras filosoficas e teoldgicas sdo uma manifestacao da busca da felicidade suprema,
da verdade, do bem, da meta da filosofia e da fé. Ele reconhece a obra e os princi-
pios de Platdo e sua formulacdo da ideia do bem e da justica, como principios regu-
ladores dos comportamentos individuais e sociais, €, na busca do bem, encontra a
felicidade e o amor muito proximos da felicidade e do amor da concepgao crista. A-
gostinho, como Platédo, tinha uma paixao e sede pela verdade; alcanga-la é chegar a
felicidade, dois pontos essenciais para a filosofia e a teologia de Agostinho.

A busca da verdade e da felicidade € feita em forma dialogal, coloquial, entre
0s personagens: a pessoa (alma) e a transcendéncia (Deus). Para Platdo, uma dia-
lética que se supera pelo dialogo, pelo método dialético, pelo qual se chega a verda-
de, ou a Deus, para o cristdo. Enquanto a verdade para os gregos é uma teoria, uma

sabedoria transcendente, para o cristao € Deus.



51

No contexto metafisico e dialético, a ética de Agostinho (1995, p. 479) é a
busca da felicidade no gozo da suprema Verdade, do supremo Amor, supremo Bem.
Nisso consiste a filosofia, a ética e a teologia. A pessoa esta a caminho da Verdade,
do Bem e do Amor. Para a filosofia platénica e agostiniana, a afirmacao basica é que
“a felicidade consiste em agir conforme a razdo, buscando a Verdade e o
Bem”(AGOSTINHO, 1995, 480), inspirados por Deus.

Em sintese, para Agostinho (1995), a ética é heterbnoma e tem seu funda-
mento na lei natural cujo fim € o Deus Criador. Uma ética vertical que vem de Deus e
volta para Ele; de forma dialética ha a ética do conflito, da experiéncia humana do
pecado e do amor pelas criaturas, que nao consideram Deus como esséncia e
transcendéncia do amor.

Na historia da filosofia ocidental, o pensamento grego se encontra com a fé
judeu-crista, que busca uma sintonia ao longo de dois milénios. Enquanto os filéso-
fos fortalecem a razdo sobre a fé, os tedlogos cristdos sustentam a primazia da fé
sobre a razdo. A modernidade, por sua vez, aprofundou a primazia da razao sobre a
revelacao e sustentou a ética da razao sobre a ética da fé. Aos poucos, as ciéncias
— afisica, a filosofia e a politica — criam seus préprios modelos independentes.

Kant (2001) afirmou a autonomia da razdo pelo imperativo categérico, quando
afirma que a razao e a liberdade estabelecem seus proprios limites e postulados. Os
pensadores medievais verticalizaram a metafisica em busca de uma unidade no
conceito do ser: para os tedlogos este ser € Deus; para os filosofos é o “ser”, concei-
to abstrato e universal para o ser humano. Tal verticalizacdo se estendeu a moral.

Para Agostinho (1995), a moral consiste em amar a verdade, a bondade e a
beleza de Deus expressas nas criaturas. Tomas (citado por Pegoraro, 2006) afirma
a mesma coisa, mas colocando o homem no contexto do universo que vem de Deus
e a Ele retorna. Como ponto de partida, os medievais adotaram o conceito grego de
verdade como adequacado da mente com a matéria. Para Aristételes, essa € a ver-
dade Idgica, que so6 existe na mente humana.

Os tedlogos desenvolvem o conceito de verdade ontolégica, a verdade de ca-
da coisa criada por Deus. Assim, temos dois conceitos de verdade: I6gica e ontold-
gica. A légica € racional; a ontoldgica é transcendente, divina e eterna. Para os me-
dievais, no vértice das duas esta a verdade divina, fonte de toda a verdade. A ética é

envolvida pelo mesmo processo.
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Conforme Pegoraro (2006), o pensamento de Tomas de Aquino retoma a filo-
sofia de Aristoteles do agir humano virtuoso em vista do bem supremo na convivén-
cia politica justa, através das virtudes morais da justica, temperanca, coragem e sa-
bedoria. Pela sabedoria, a inteligéncia alcanca os fundamentos da metafisica das
coisas e a prudéncia dirige e decide o agir moral quotidiano. Surge a ética do oti-
mismo em relacdo ao homem e ao mundo. A fé implica o reconhecimento do Deus
criador do homem e das realidades, da transitoriedade (finitude) da histéria e a espe-
ranca da eternidade da vida humana em Deus. O amor ao proximo se torna a regra
de ouro e a norma suprema de conduta, através das virtudes humanas para formar a
convivéncia humana.

No entanto, a vida se desenvolve na ambiguidade de suas dimensbées huma-
na e divina. A inteligéncia e a liberdade sao livres para aderir ou ndo a dimensao da
fé ou somente a dimensdao humana. Para Tomas de Aquino, 0 homem de fé deve
ser um auténtico homem humano, integrado a cidade dos homens.

Em termos de sintese, a ética e a politica tém a razdo como base filoséfica e
a fé como fim transcendente. A ética e a politica devem criar as normas da conduta
humana da razéao e da fé mediante as quais 0 homem chega a felicidade e ao bem
comum pessoal e social. “A fé sustenta e apdia os conteudos da razao ética, que
procura a justica porque os seres humanos vivem num universo concebido por um
plano divino” (PEGORARO, 2006, p. 98). A importancia dessa visao esta nos concei-
tos globais do universo, onde a pessoa se situa, regido pelas leis eterna e natural,
que orientam a vida humana e os regimes politicos para construir um mundo feliz e
justo, na esperanca de alcancar a verdade e a felicidade definitivas pelo retorno ao
Criador do homem e do cosmos. O pensamento de Agostinho e de Tomas coinci-
dem na concepcao humana, metafisica e teoldgica do inicio do supremo fim do ho-
mem, da histoéria e do universo.

A revolugéo copernicana significou um grande crescimento cientifico baseado
nos principios da racionalidade, contrapondo aos principios da revelacédo. Kant parti-
cipou desse desenvolvimento da ciéncia, mas ele entendeu que o progresso materi-
al, cultural e cientifico devia acontecer com uma norma ética. Para os gregos, a ética
estava fundada na ordem natural, césmica e humana.

A ética crista esta inspirada em Deus e na revelacdo. Kant rompe com o pa-

radigma da fundamentacao da ordem natural (grega) e sobrenatural (teolégica) para
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erigir a autonomia da vontade livre como base da moralidade. Ele retoma, assim, a
ética da subjetividade baseada na razdo. Pela razédo pratica, a pessoa livre € autole-
gislativa, confere a si mesma a norma do agir moral. Kant (2001) faz uma analise da
moral em termos tedricos e praticos. O objetivo dele é mostrar que existe uma razéao
pura pratica capaz de determinar a vontade sem recorrer a experiéncia, a priori, an-
tes da experiéncia. Ele afirma que “os conceitos morais tém sua sede e origem com-
pletamente a priori na razao humana” (KANT, 2001, p. 46). Para este autor, a mora-
lidade:

Diz respeito, ndo a matéria da acao, nem as consequéncias que dela pos-

sam redundar, mas a forma e ao principio donde ela resulta; donde, o que

no ato ha de essencialmente bom consiste na inten¢do, sejam quais forem

as consequéncias. A este imperativo pode dar-se 0 nome de imperativo da
moralidade (KANT, 2001, p. 22).

A razao, a vontade e a liberdade formam o campo onde se fundamenta, pro-
cessa, cresce e amadurece a ética. A moral € a passagem do ser humano sensivel,
biolégico, limitado as maximas morais subjetivas particulares, ao ser humano inteli-
gente e racional, feito pela vontade livre, onde se fortalece a razado e se cumpre a lei
moral universal.

Kant propde, ainda, que os principios praticos, como regras subjetivas para o
exercicio de agdes concretas, normas praticas detalhadas e especificas, sdo pesso-
ais e individuais; e os principios imperativos sdo objetivos e se estendem a todos os
seres humanos. Apresentam-se nas formas hipotéticas ou condicionais, sé valem
em condicdes especificas, que propdem uma meta para a pessoa alcanca-la em de-
terminadas 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:

Nao é possivel decidir por meio de algum exemplo, e, portanto, empirica-
mente. (...) porque tal imperativo ndo é absolutamente hipotético, e, por is-
S0, sua necessidade, objetivamente representada, ndo pode apoiar-se em

nenhuma suposicao, como sucede nos imperativos hipotéticos. (KANT
2001, p. 56).

A lei moral atinge a todos os seres racionais. Kant apresenta trés formulacoes
sucessivas para essa lei. As trés tém o mesmo sentido: a primeira destaca que uma
maxima subjetividade pode converter-se numa acao universal objetiva; a segunda
evidencia a dignidade da razao humana como unica dignidade entre a realidade na-
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tural e racional e por isso 0 imperioso respeito pela vida; a terceira ressalta a fungao
autolegislativa da razao humana, que impde limites a sua prépria liberdade: esse é o
ponto central da ética kantiana.

Na visdao de Kant (2001, p. 33), todas as maximas 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 prética, a
vontade livre é capaz de autodeterminar-se. Nisso esta a autonomia: dar a si mesmo
a lei e a forma de pensar e agir.

Liberdade é autonomia e autonomia é liberdade. “A autonomia é, pois, o prin-
cipio da dignidade da natureza humana, bem como de toda natureza racional” (grifos
do autor) (KANT, 2001, p. 33). O contrario é 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 alcanca-la. Pela autonomia, o homem se submete a lei moral, ao “eu
devo”, mas, ao mesmo tempo, é uma decisao livre e pessoal, “eu quero” cumprir a
lei moral universal. A autonomia consiste nesse ato pessoal de se submeter “eu de-
vo” livremente, assumindo “eu quero”.

Na idade contemporéanea, diversos autores retomam a objetivacdo da ética,
mas sob a dtica da justica social. John Rawls (2002) enfocou a justica como equida-
de para o contrato social. Sua obra “Uma teoria da Justica” trata do género ético-
politico e suas teses representam um contramodelo ao utilitarismo presente na histo6-
ria, onde cada pessoa tem sua inviolabilidade fundada na justica, que ndo pode ser
violada. Sua teoria estd baseada em dois principios da justica da sociedade bem
ordenada:

O primeiro principio diz:

Cada pessoa deve ter um direito igual ao mais abrangente sistema total de li-
berdades basicas iguais que seja compativel com um sistema semelhante de
liberdade para todos.

O segundo principio afirma:

As desigualdades econémicas e sociais devem ser ordenadas de tal modo
que, a0 mesmo tempo:

(a) tragam o maior beneficio possivel para os menos favorecidos, obedecen-
do as restricdes do principio de poupanca justa;

b) sejam vinculadas a cargos e posi¢des abertos a todos em condi¢des de em
funcao de uma justa igualdade de oportunidades (RAWLS, 2002, p. 333).

Para Rawls (2002, § 46), o primeiro principio é o da prioridade da liberdade e

da igualdade entre as pessoas, por ele deve vigorar os direitos humanos fundamen-
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tais: direitos de participacao politica, de opinido, de reunidao, de consciéncia, de reli-
gido. E o principio categérico da teoria da justica e do fundamento do estado de di-
reito e da democracia constitucional. A liberdade é absoluta e inegociavel.

O segundo é o principio das desigualdades ou diferencas sociais e refere-se a
distribuicdo dos bens materiais, a reparticido equilibrada dos bens primarios, dos
cargos publicos, dos deveres e vantagens sociais: a) as desigualdades sédo aceitas
enquanto beneficiam os desfavorecidos na escala social, onde o minimo social vital
deve ser fixado em um nivel que maximize as expectativas do grupo menos favore-
cido; b) o principio admite a desigualdade nos cargos publicos e nas vantagens,
desde que se respeite a condicdo de que todos os cidadaos tenham igual oportuni-
dade de acesso a esses postos; os critérios sdo a aptidao, a formacao e a compe-
téncia publicamente comprovados em concurso.

Esse autor se inspira na tradicao kantiana em termos teoricos e juridicos, com
o objetivo de formulagéo dos principios abstratos de justica, onde “o fim da justica
nao é o bem e a felicidade do individuo, mas simplesmente a ordem juridica”
(RAWLS, 2002, § 63).

O terceiro aspecto trata dos fins morais a serem alcancados. Para o autor, os
cidaddos sao individualistas e devem ser tratados como tal e convoca-los a praticar
a justica legal. A autoestima é a convicgao interior do préprio valor e a dignidade mo-
ral pessoal que obriga o cidadao a respeitar a individualidade e os projetos dos ou-
tros; o projeto individual deve inserir-se no projeto da comunidade e da coletividade
das instituicbes publicas justas. A sociedade se beneficia com as competéncias,
qualidades e projetos individuais, ja que a sociedade é constituida de pessoas com-
petentes, qualificadas, que buscam a realizacao da justica social. Aos principios da
justica corresponde a sociabilidade humana, pois uma sociedade bem ordenada é
uma forma de comunidade: a sociedade € uma comunidade de comunidades.

Como sintese, percebe-se uma circularidade e uma crise entre as virtudes é-
tico-morais pessoais e sociais — esquema classico; e a legalidade ética, baseada em
principios formais — esquema moderno que esta longe de ser pacifico entre os pen-
sadores da ética. O triunfo da razao iluminista, que pretende criar um projeto unico
de uma ética universal independente das metafisicas passadas, sem cair na pulveri-
zacgao das conviccoes morais. O modo de existir do ser humano é histérico e dialéti-

co, uma parte ja construida e outra a ser realizada. Do pensamento de Rawls
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(2002), pode-se dizer que a historicidade e a circularidade fazem com que sua teo-
ria se concentre em trés aspectos: a) a pré-compreensdo da ética nas “conviccoes
ponderadas”, solo onde germina a teoria moral; b) o acontecimento da formulacao
dos principios da justica em termos retrospectivos e prospectivos; e ¢) a sociedade
juridica e formalmente ordenada torna-se uma comunidade, que pratica as virtudes
da solidariedade e do senso de justica.

Habermas (1989) traca os fundamentos da ética discursiva. Ele retoma a ra-
zao pratica universal na teoria da comunicacao linguistica. Critica Kant, que propoe
uma ética solipsista ou monoldgica: o individuo impde para si mesmo a norma de
conduta, a qual deve ser tal que possa tornar-se uma norma universal, e o retorno a
metafisica, a ética do bem, a pratica das virtudes e ao tema da felicidade na linha
dos neoaristotélicos. Para estes, os temas do justo e da justica legal vém depois da
ética dos valores sociais, culturais permanentes e transcendentes dos quais o direito
e as teorias dos justos sdo simples decorréncias. Habermas pretende construir uma
ética universal sem apoio da metafisica classica.

Ele se opbe a uma teoria deontoldgica universal e pés-metafisica, considera a
metafisica classica abstrata, apriorista e longe do mundo da vida. Defende a priori-
dade das questdes da justica e do direito sobre as questdes da ética da “vida boa” e
da “solidariedade aos outros”. Para Habermas (1989, p. 143), a instancia comunica-
tiva € que integra a esfera da racionalidade teérica (principio da universalizagdo) e
da racionalidade pratica (vida cotidiana), pois os integrantes do debate sdo seres
humanos inseridos no mundo da vida, com interesses e necessidades pessoais e
coletivas.

A ética discursiva € procedimental e construida por um discurso que se supde
auténtico, sincero e coerente com pretensao de dizer a verdade. O nucleo da ética
discursiva € a confianga no potencial de racionalidade, da veracidade e da autentici-
dade nas proposicoes linguisticas e nas falas dos participantes dos procedimentos
em vista de construir o consenso.

As pessoas deveriam ser todas sinceras, justas e auténticas. Ademais, o
processo dialdgico consensual nem sempre pode chegar a uma verdade universal, a
conclusbes de justica; o processo pode chegar as conclusdes injustas, quando as
pretensdes de veracidade ndo sdo verdadeiras, ou as argumentacoes justificativas

sao inconsistentes.
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Para ser verdadeira, a ética discursiva pressupde uma adesao prévia a vera-
cidade (a verdade), a honestidade e a sinceridade do homem real, inserido no mun-
do da vida — pessoal e social. Habermas argumenta que a ética discursiva atende a
perspectiva de cada participante, tem um processo baseado na verdade, nas pre-
tensdes de veracidade e em argumentacoes criticas para a construcdo de uma ética

universal.

O novo nascimento da ética: a bioética

Com os avancos dos estudos sobre a vida, introduziu-se o conceito de bioé-
tica. Conforme Pessini e Barchifontaine (2005), este conceito tem a funcao de pen-
sar eticamente 0s novos avangos das ciéncias biologicas a luz da experiéncia ética
da histéria. Bioética lembra o termo bios — ethos, ética da vida. Assim, bioética é
cuidar da vida, respeitar a vida em todas as suas modalidades: humana, animal e
vegetal, em seu ambiente. A bioética estende a preocupacao da ética para todo pro-
cesso vital, que acontece no universo, na vida como um todo, as condi¢cdes biologi-
cas e morais da vida vegetal, animal e humana. Isso se deve aos avancos da (a)
biotecnologia, que aborda a vida desde a concepcao até a morte: reproducgao, pro-
longamentos da vida; da (b) biogenética humana, que estuda sobre a clonagem hu-
mana e a manipulacdo do genoma; e da (c) biodiversidade vegetal, que aborda a
modificabilidade genética das espécies de vida e suas consequéncias nos vegetais e
na vida humana.

A relacao entre ética e ciéncia e agora bioética e ciéncia sempre foi critica ao
longo da histéria. Para Pessini e Barchifontaine (2005, p. 38), o termo bioethics foi
inserido no vocabulario da ética, na década de 70, por bidlogos, a partir de duas
questdes principais:

1. Responsabilidade em manter a ecologia generativa do planeta, da qual
depende a vida e a vida humana; e

2. as futuras implicacdes dos répidos avancos nas ciéncias da vida em rela-
cao a potenciais modificagbes de uma natureza humana maleavel.
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No mundo grego, a ética era integrada a discusséo da filosofia e da polis. Du-
rante séculos a ciéncia ficou subordinada a teologia. A partir do iluminismo, a ética
tornou-se independente da teologia e passou a discutir livremente com a ciéncia.
Com essa liberdade, é que a ética se apresenta para discutir com a ciéncia. Nesse
sentido, estabelece-se uma relacao entre o cientista (pesquisa) e o filésofo (ética),
cada um buscando aprofundar e defender sua fungéo e visdo sobre a vida. O primei-
ro, com a visao das ciéncias exatas, entre elas a bioldgica; o segundo, conforme os
conceitos de vida e de pessoa humana, a filosofia. Dessa forma, a bioética esta vin-
culada ao conceito de vida e de pessoa humana do qual decorrem as implicancias
da intervencao da ciéncia na vida humana.

O conceito ético-filoséfico da pessoa esté ligado a ciéncia bioldgica do inicio
da vida humana. Nem sempre a filosofia e a ciéncia tém suficiente clareza dessas
definicoes. Para este estudo, o conceito de pessoa é o descrito no referencial tedri-
co: antropologia para o desenvolvimento moral (p. 28).

Na atualidade, a bioética se apresenta sob diversos paradigmas. Pessini e
Barchifontaine (2005) e Pegoraro (2006) discutem o tema e apresentam suas consi-
deracbes sobre os paradigmas adotados.

1. O paradigma principialista, defendido principalmente por Tom Beuchamp e
Jamés Childress, propde quatro aspectos orientadores da acdo: a) beneficéncia, b)
nao-maleficéncia, c) justica e d) autonomia.

O principio da (a) beneficéncia manda beneficiar o enfermo e o necessitado
de saude. Em outras palavras, significa (b) ndo prejudicar o paciente, a medicina
sempre deve buscar o bem do paciente e diminuir-lhe o sofrimento, a dor, o mal. O
principio da (c) justica obriga que todos os pacientes sejam tratados com equidade e
de igual modo, sem diferencas; o Estado deve criar politicas e condicoes de saude
para todos, distribuir equitativamente os recursos para que todos os cidaddos pos-
sam receber atendimento médico. E o da (d) autonomia consiste na autolegislacao
ética do ser humano: o homem imp&e a si mesmo a lei moral, a independéncia. O
paciente tem o direito de ser informado sobre todos os procedimentos terapéuticos,
que podem ser ou nao aplicados.

2. O paradigma libertario radicaliza a autonomia e a liberdade da pessoa so-
bre si e sobre seu corpo. Esse paradigma é “inspirado na tradicao politico-filoso6fico
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do liberalismo norte-americano e esta baseado na defesa dos direitos e da proprie-
dade dos individuos” (PESSINI e BARCHIFONTAINE, 2005, p. 46).

Tristam Engelhardt € o grande inspirador desse conceito. Seu ponto de parti-
da é o fracasso da filosofia moderna ao tentar elaborar um conteddo universal capaz
de reunir as diversas convicgdes éticas atuais. Ele critica a fragmentagao da filosofi-
a, da religido e da ética, buscando construir um conceito mais aberto e plural de éti-
ca. Seu quadro traduz a realidade americana, onde proliferam confissdes religiosas
e teorias éticas consumistas da cultura liberal.

3. O paradigma casuistico. Para Pessini e Barchifontaine (2005, p. 47), esse
modelo defende o principio de que a ética deve ser aplicada em cada situacéo para-
digmatica. Ele nao se apoia em nenhum principio orientador. Segundo tal conceito, a
ética clinica opera num nivel pré-tedrico, que € mais basico que qualquer principio.
O eticista torna-se um casuista médico. Os casos dificeis devem ser avaliados a par-
tir de exemplos paradigmaticos, que podem orientar e guiar na resolugéo dos confli-
tos e ambiguidades. Os “casuismos” paradigmaticos se tornam uma plataforma co-
mum para comparagdes e contrastes, situando-se na dimensao oposta do paradig-
ma de principios éticos universais.

4. O paradigma fenomenologico e hermenéutico € 0 mais complexo, pois par-
te do ser humano como uma existéncia, desvinculando dos conceitos metafisicos,
transcendentes e religiosos. Para esse modelo, a existéncia humana é processual,
evolutiva e criativa: a pessoa vai “acontecendo” ao longo do tempo. Nao se concebe
(o feto) como pessoa, mas se constréi pelas relagbes humanas e culturais. A feno-
menologia é uma ontologia que procura explicitar e elucidar o sentido da existéncia
do ser em processo do vir-a-ser, de acontecer. Ela privilegia a dimensao global dos
problemas éticos, especialmente, nas areas biomédicas; situa a ética no contexto
social, priorizando o senso de justica, equidade e igualdade de preferéncia ao prin-
cipio de autonomia. O modelo hermenéutico sublinha a necessidade de aceitar a
alteridade da outra pessoa, num dialogo respeitoso.

5. O paradigma antropoldgico e personalista esta ancorado no humanismo.
Desenvolve um raciocinio deontologico, de fundamentagao teleoldgica, que conside-
ra o ser humano em sua dignidade universal, o valor supremo do agir. Entre as ca-

racteristicas, ressalta-se:
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A de unicidade da subjetividade (carater singular e irrepetivel da pessoa
como ser unico e original), carater relacional da intersubjetividade (a pessoa
€, por natureza e condicao, um ser aberto aos outros e ao mundo) e comu-
nicacdo e solidariedade em sociedade (responsabilidade social de cada
pessoa na construgéo do verdadeiro humanismo numa perspectiva de justi-
ca equitativa) (PESSINI e BARCHIFONTAINE, 2005, p. 49).

Esta mais presente no cenario europeu. E radical em seus principios metafisi-
cos e teleol6gicos; o ser humano é definido por sua esséncia transcendente.

6. A bioética confessional adota o principio da transcendéncia do ser huma-
no criado a imagem e semelhanga de Deus. Fundamenta-se no conceito de Deus
como o criador do universo e do homem. Assim, o0 universo tem carater sagrado e as
pessoas sao criaturas de Deus: a natureza é regida por leis naturais dadas pela lei
eterna de Deus e as leis humanas ndo podem contrariar as leis da natureza, sejam
religiosas ou politicas.

O homem é ser racional, criado por Deus, que incute nele a alma e o espirito.
A ligacao com a metafisica e com a transcendéncia garante a pessoa um respeito
ético absoluto. O ser humano é sempre intocavel, revestido de todos os direitos des-
de o inicio, é considerado como pessoa desde a concepg¢ao.

O modelo confessional tem dois esquemas éticos globais: um parte do abso-
luto, de Deus, criador do mundo e fundamento metafisico de todas as normas éticas;
0 outro parte do homem como corpo, psiquismo e espirito, que se eleva ao absoluto,
transcendente e ao fundamento da moralidade. O primeiro mais rigido, elaborado
pela antiguidade medieval, e 0 segundo construido com o recurso da filosofia e psi-
cologia moderna, mais flexivel e aberta ao dialogo. Dois modelos com fundamentos
de confissao catolica ao longo da histéria: o classico e o contemporaneo.

7. A bioética existencial acolhe o conceito de tempo das teorias fenomenolé-
gicas. “O tempo é a mais radical estrutura ontolégica do homem: o homem é aconte-
cimento vital, € duracao viva; o tempo € o processo de acontecer da existéncia hu-
mana” (PEGORARQO, 2006, p. 183). Ele é tempo, por ser inteligente e criativo.

Santo Agostinho (1995) diz que o tempo é alma distendida como memoaria do
passado, como desejo e expectativas dos fatos futuros e situagdo presente. O ho-
mem € um ser temporal e por isso um ser em potencial, isto €, ser que se desdobra
e distende em suas potencialidades, habilidades do inicio ao fim da vida, um ser-no-

mundo, um vir-a-ser.
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Esse paradigma apresenta mais condi¢des para o dialogo com a ciéncia bio-
médica e com as teorias da evolugéo, pois esta mais aberto aos conceitos e a reali-
dade que se cria e desenvolve. Assim, para a pergunta quando comeca a vida? Na
resposta da bioética existencial, ha uma divisao de focos: cabe a ciéncia bioldgica
descobrir o comego da vida, pois € uma questao biolégica, enquanto o0 comeco da
pessoa é filoséfico, que € um conceito, uma teoria.

Qualquer que seja a teoria bioética, é util para dialogar com a ciéncia desde
que saiba flexibilizar suas premissas, sem nega-las, mas adaptando-as a realidade
da vida humana contemporanea. Nesse sentido, a bioética existencial tem vanta-
gens, concebida nos tempos atuais e no momento de grandes progressos cientificos
e filosoficos, sobretudo com a vinda da fenomenologia e das teorias da existéncia.

O tema da bioética enseja algumas reflexées de sintese. As perspectivas dos
paradigmas apontam para uma diversidade de conceitos e de praticas éticas. Nao
ha uma perspectiva Unica de acao. Sao multiplas e diferentes. Cada uma delas des-
taca aspectos da experiéncia humana num esfor¢co de “atingir novos insights parti-
Ihados e promover a acao informada” diz Pessini (2005, p. 49). E continua dizendo
que isso “ndo é uma surpresa, uma vez que a grandeza e a profundidade da experi-
éncia humana sempre estardo além de qualquer sistema filosofico ou teoldgico.”

Os conceitos existencialistas e fenomenolégicos colocam em relevo a dimen-
sao existencial do homem em termos de liberdade, consciéncia, autonomia, criativi-
dade e a dimenséao histérica de passado, presente e futuro. O ser humano consiste
num ex-sistir da existéncia, uma continua ex-plicitacdo dessas qualidades importan-
tes, através das formas de cultura e da convivéncia social. A prioridade € do plano
temporal, relacional e potencial do ser que nés somos com o mundo, com 0s outros
e com a historicidade. Pegoraro (2006) diz que o tema central da ética busca a for-
macao do individuo para que se torne cidadao justo na sociedade e esta possa ser
orientada por valores e principios.

A histéria humana é perpassada por diretrizes éticas, que se transformam ao
longo da histéria traduzindo os comportamentos individuais e sociais: a) 0s gregos
criaram a ética racional e imanente; b) os pensadores medievais, a ética da santida-
de; c) os modernos, a ética da liberdade; e d) os contemporaneos, a ética do con-
senso, a ética da reciprocidade e da justica. O impulso ético caminha desde a hete-

ronomia da cosmologia e teologia para a autonomia solipsista, tendo como causali-
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dade criativa a liberdade: por um lado, é um processo de libertagdo do homem pelo
avango da ética, da cultura, da politica, da religido e da psicologia; por outro, € um
processo de libertacdo da natureza pela ciéncia, que libera suas energias a servigco
da vida.

A ética & uma leitura, uma hermenéutica desse variado processo de aconte-
cer da vida. A partir dela, a humanidade € desafiada a construir os seus caminhos.
Nenhum sistema do passado é suficiente para interpretar os trés maiores fenébmenos
contemporaneos: a) a vida explicada pela tecnociéncia; b) a sociedade politica mun-
dializada pela globalizacao; ¢) a comunicacao instantanea universal pela midia.

As teorias éticas construtivistas sdo marcadas pela historicidade e circularida-
de. Pela historicidade, sdo retomadas as convic¢oes, os valores e principios éticos,
que marcaram os momentos histéricos da humanidade com seus conceitos e efeitos
sobre as pessoas e a sociedade.

A circularidade relembra os valores e principios em um duplo processo dialé-
tico de retrospectiva e prospectiva; sdo reconhecidas as experiéncias do passado e
projetadas para o futuro, conforme a realidade presente. Pela historicidade da exis-
téncia do ser humano e pela circularidade dos principios atuais com os do passado,
constréi-se a ética da solidariedade antropocdésmica, que inclui as formas de vida e o
meio ambiente.

O Quadro 2 apresenta uma sintese dos conceitos de ética através da histéria.

Quadro 2- Sintese dos conceitos de ética através da historia

Idade Etica Visao de pessoa Representantes Heteronomia/
Autonomia
Idade Grega e Crista: a objetivacéo da ética
| — Idade Grega: Etica da trans- Viséo cosmoldgica e racional Platdo Heteronomia
0 nascimento da cendéncia Leis da Natureza
ética Etica da ima- Visdo metafisica da pessoa Aristételes
néncia
Il - Idade Crista: Etica do amor e | Visao teoldgica crista: criada & | Agostinho Heteronomia:
a verticalizagdo da do conflito imagem e semelhanca de Leis de Deus
ética Verticalizagéo Deus Tomas de
da ética Aquino
Idade Moderna: a subjetivacao da ética
Il - Idade Moder- A ética da subje- | Visao da racionalidade aut6- Kant Autonomia:
na: tividade noma imposta pela
a subjetivacao da Homem como fim da ética Razéo

ética
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IV - Idade Con- Teoria da justica | Direito a liberdade pessoal e John Rawls Heteronomia
temporanea: social social Justica como

a objetivagéo da equidade

ética Etica discursiva | Liberdade de falar a verdade Habermas Autonomia con-

sensual
Validagao das
normas pelo
consenso uni-
versal

V — Novo nasci- Teorias da bioé-
mento da ética: tica - paradig-

a bioética mas

1. Bioética principialista
2. Bioética libertaria
3. Bioética casuistica

4. Bioética fenomenolégico-
hermenéutica

5. Antropolégico-personalista
6. Confessional
7. Existencial

Fonte: Adaptado de Pegoraro, 2006.

2.3. O DESENVOLVIMENTO MORAL DE KOHLBERG

Este titulo aborda a teoria do Desenvolvimento Moral de Kohlberg; descreve
elementos da trajetéria de vida de Kohlberg e alguns aspectos sobre a construcao
moral da crianga segundo Piaget. Esclarece sobre a formulagédo da teoria e as pes-
quisas longitudinais e transversais realizadas até a definigdo em termos de estagios
morais da via cognitivo-evolutiva. Intrinseca a teoria esta a metodologia da discus-
sao dos dilemas morais, desenvolvida para andlise e identificacdo dos niveis e esta-
gios de desenvolvimento moral. Discute, também, a aplicagdo da teoria na educacéo

moral.

Dados biograficos e aspectos introdutorios

Lawrence Kohlberg nasceu, em 1927, na cidade de New York. De familia ju-
daica, 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
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adolescentes e estendeu esse estudo do desenvolvimento moral para o ciclo com-
pleto da vida humana.

Em 1958, defendeu sua tese de doutorado sobre a identificacdo dos estagios
de desenvolvimento moral, publicada somente em 1963. Durante os vinte anos se-
guintes, desenvolveu pesquisas para validar sua tese. Foi um periodo de revisao e
clarificagéo das definicdes dos diferentes estagios e do método de avaliacao.

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

Em 1975, inicia a divulgacao dos programas de Educacao Moral por meio de
debates de dilemas morais e, de 1980 a 1987, desenvolve os programas da comuni-
dade justa e as escolas alternativas, que promovem a participacdo democratica e a
maturidade moral, baseada nos programas de formagdo moral dos adolescentes e
adultos. Seus estudos sobre os estagios e a ideia do universalismo da moral repre-
sentaram uma mudanca na teoria sobre a moral da época.

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

A teoria da aprendizagem baseia a formacao da consciéncia moral no pro-
cesso comportamentalista de recompensa e puni¢ado da conduta moral; da énfase no
comportamento e na conduta moral e tem como método para conhecimento da es-
trutura e fungéo de conduta moral o método experimental.

A sociologia considerava a moral como forma de controle social. Todos com
reforco 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 moral € entendida como incorporacado dos valores universais
propostos pela sociedade, pelos processos de gratificacéo, identificacdo ou internali-
zagao. Kohlberg, por sua vez, introduz a teoria cognitivo-evolutiva, fundamentada na
dimenséo intelectiva da moralidade. Os estudos de Kohlberg apresentam o sujeito
autdbnomo como agente de valores e principios morais, em contraposicao ao sujeito

heterbnomo.
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Angela Maria Biaggio teve a oportunidade de conhecer pessoalmente Kohl-

berg por ocasido de seus estudos sobre o Desenvolvimento da Consciéncia Moral. A

autora (2006, p. 18) apresenta a seguinte cronologia de vida de Lawrence Kohlberg:

1927 Nascimento em New York, em 25 de outubro.

1945 Kohlberg se engaja na Marinha Mercante e ajuda refugiados judeus a escapa-
rem para a Palestina, furando o bloqueio.

1948 Matricula-se na Universidade de Chicago.

1949 Obtém o bacharelado em um ano. Interessa-se em psicologia clinica e em
Jean Piaget.

1958 Concluséo do Ph.D. na Universidade de Chicago.

1963 Publica artigo baseado na tese de doutorado.

1968 Kohlberg é contratado para a Graduate School of Education da Universidade
de Harvard.

1971 Kohlberg € contagiado por parasita intestinal em Belize, na América Central,
onde realizava pesquisas transculturais. Essa doenca, que causava extrema
dor e fraqueza, o0 acompanhou pelo resto de sua vida.

1973 Publicacao do artigo classico From is to ought.

1975 Publicacdo de Kohlberg e Blatt. Inicio da divulgacdo dos programas de Edu-
cacao Moral por meio de debates de dilemas morais.

1980 — 1987 A comunidade justa e as escolas alternativas promovem a participa-
cao democratica e a maturidade moral.

1980 Publica o volume 1 de Essays on moral development: the philosophy of moral
development. Inicio da década yuppie nos Estados Unidos.

1984 Publica o volume 2 de Essays on moral development: the psychology of moral
development.

1986 Publica 0 Manual de avaliagdo da entrevista de julgamento moral.

1987 Morte de Kohlberg, em Winthrop, no dia 19 de janeiro de 1987.

Kohlberg (1992) cita a colaboracdo de diversas pessoas na elaboracdo de
seu trabalho sobre o desenvolvimento moral. Na fundamentacdo dos aspectos filo-
séficos, ele destaca a presenca de Jirgen Habermas, “a quem estou intelectualmen-
te muito agradecido, pois tem habilidade de participar profundamente em dialogos,
habilidade que me edificou muito” (KOHLBERG, 1992, p. 9).
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Em termos sociolégicos, menciona Anselm Strauss, “que é o primeiro espe-
cialista americano que tenta integrar a teoria estruturalista de Piaget ao interacio-
nismo simbdlico de George Herbbert Mead” (KOHLBERG, 1992, p. 9), tema aborda-
do com frequéncia no livro.

No sentido psicolédgico, faz referéncia a Jean Piaget, “em quem me inspirei
para os estudos do desenvolvimento moral” (p. 9):

A intencao de escrever sobre o tema tinha em vista os alunos dos cursos de
graduacao em psicologia, filosofia (teologia) e educacao, na disciplina “De-
senvolvimento e Educacao Moral”, também tinha em vista as pessoas inte-
ressadas na teoria da educacdo moral que integra (1) uma filosofia moral
politica e educativa e filosofia da justica, com (2) uma teoria psicolégica do
processo de desenvolvimento moral para poder gerar uma (3) teoria educa-
tiva para orientar a educag¢éo moral nas escolas (KOHLBERG, 1992, p.17).

Ademais, Kohlberg apresenta as justificativas filoséficas para suas respostas
a pergunta, ja elaborada por Sécrates, “que € um homem virtuoso e 0 que é uma
escola e uma sociedade virtuosas que educam o homem virtuoso?” (KOHLBERG,
1992, p. 20). Busca nas respostas de Sécrates, dadas por Kant, John Dewey e Pia-
get, que uma pessoa e uma sociedade virtuosas sdo aquelas que atendem aos prin-
cipios da justica, interpretada de forma democratica, com equidade, com respeito
igual a todas as pessoas.

Para ele, uma justica democratica € a resposta a pergunta deontoldgica:
“Quais sao os direitos das pessoas e que deveres trazem consigo estes direitos?”.
Por sua vez, uma pergunta deontolégica exige uma pergunta teleologica: “Qual é a
finalidade da vida de uma pessoa, ou de uma escola, ou de uma sociedade?” (p.
21). A resposta é o objetivo da educagéo e da vida cidada: o desenvolvimento inte-
lectual, moral e individual das pessoas.

Autores reconheceram a justica como primeira virtude para a formacao dos
homens e da sociedade, entendida como um modelo de equilibrio e harmonia num
grupo de pessoas e na sociedade. Kohlberg, a partir dos fundamentos teoricos apre-
sentados por esses autores, diz que o que é realmente novo em sua apresentacao €
0 marco de progressao sistematica, estrutural e universal em que ocorre a formacao
moral das pessoas na sociedade.

Seus estudos estdo consignados, principalmente, em trés aspectos: a Filoso-

fia do Desenvolvimento Moral: estagios e a idéia da justica; a Psicologia e Desenvol-



67

vimento Moral: caracteristicas e validade dos estagios morais; e a Educacéo e De-
senvolvimento Moral: estagios morais e a educagdo moral. 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 investigagées se fundamentam
em informacdes longitudinais e transversais colhidas, ao longo de vinte anos, de
pesquisas e em conclusdes 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 convicgcao era de que definir os estagios morais requeria pres-
supostos filoséficos sobre a natureza do juizo moral e sua sequéncia progressiva de
conteudo. Inicialmente, tinha precaucédo em usar o termo estagio, mas percebeu que
0 conceito ja havia sido usado por outros autores, que estudaram aspectos evoluti-
vos da pessoa humana, entre eles Piaget (1994) e Erikson (1989).

A revisao tedrica cognitivo-evolutiva sobre os estagios de juizo moral compara
outras formas de analisar o comportamento moral, entre elas a aprendizagem com-
portamentalista (Hartshorne e May), a psicanalista (Freud) e a sociol6gica (Dur-
kheim). Para Kohlberg (1992, p. 34), essas visoes reduzem os fenébmenos morais a
fatores inconscientes ou ndo morais dentro da personalidade humana, ou onde a
evolucao moral é um resultado direto da socializacao. Ele retoma, pela teoria apre-
sentada nos fundamentos filoséficos e pela sua pesquisa, a visao de estagios estru-
turais, sequenciais e universais. Inicialmente, pensava apresentar orientacdes mo-
rais do tipo ideal, uma metodologia de avaliagdo, com duas alternativas, qualificacéo
de frase e avaliagdo dos dilemas morais, suficiente para comparar grupos de idade
em termos de hipétese teodrica.

Seu trabalho é confirmado pela tese de Turiel sobre a assimilacao de racioci-
nio moral em outros estagios daquele préprio, observando que o adolescente, por
exemplo, assimila juizos de dois estagios acima do seu, bem como um abaixo do
seu. Um grupo de pesquisadores (TURIEL; L.K. GRIMLEY, 1973; EDWARDS E
KOHLBERG, 1978, citados por KOHLBERG, 1992, p. 36) aplicou sua tese em outras
culturas, incluindo Taiwan e Turquia, reforcando o conceito de estagios e "de que os
estagios evoluem na mesma ordem em todas as culturas estudadas” (KOHLBERG,
1992, p. 37).
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Os estudos de Rest (citado por KOHLBERG, 1992 e BIAGGIO, 2006), também,
reforcaram a evidéncia da hipdtese da hierarquia dos estagios, de sua sequéncia
invariavel. A conviccao sobre a teoria e a confianga nos resultados das pesquisas
engendraram a intencdo de elaborar um programa de educagao moral para alunos
nas escolas. Blatt (1969) observou e demonstrou que o debate sobre os dilemas mo-
rais na sala de aula trouxe avangos no juizo moral de seus alunos, nas mesmas di-
mensdes dos niveis de desenvolvimento moral.

Assim, Kohlberg, com um grupo de professores de Harvard, desenvolveu um
programa para a educac¢ao moral. Essa iniciativa se tornou o Centro para Educacao
Moral da Escola de Educacgéo de Harvard. A tarefa do centro era aprofundar, validar
ou corrigir aspectos teoricos; continuar na realizacao das pesquisas e sua aplicacao,
principalmente, no programa de educac¢ao moral.

Em sua tese, Kohlberg propés um método para avaliagdo moral, composto de
qualificacdo de frases e valorizagao global das narrativas como forma de indicacéo
dos niveis de desenvolvimento moral. Esse método precisava ser apurado, testado e
objetivado. A valorizacao clinica era um método subjetivo, que tentava concluir de
forma direta a estrutura do estagio, mantendo constante o contetdo. Acreditava que

a parte essencial de cada estagio era sua perspectiva sociocultural.

A construgcdo moral da crianga segundo Piaget

O estudo da epistemologia genética de Piaget (1994) consiste em buscar uma
explicagdo para as operacoes da inteligéncia da crianca em seus aspectos biol6gi-
cos e operacionais. Focaliza a crianga e seu desenvolvimento bioldgico e intelectual;
defende a ideia da participacdo ativa da crianga na construcdo de suas estruturas
cognitivas, linguisticas e morais.

Piaget (1994) defende o conceito da construcédo gradativa da formagao moral,
baseada na experiéncia, onde a estrutura do pensamento € formulada em uma se-
quéncia invariante e universal. Em cada estagio, as estruturas encontram-se em e-
quilibrio (estavel e depois instavel), entram em crise, quando estas estruturas nao

sao capazes de dar conta dos problemas, e buscam novo equilibrio (estagio seguin-
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te). A construgdo da consciéncia moral da crianga se realiza em etapas, passando
por estruturas morais, que seguem uma sequéncia de estagios qualitativamente su-
periores, que absorvem o anterior, revelando uma consciéncia moral hierarquica-
mente superior. Desse modo, ele elaborou os seguintes estagios morais:

a) O estagio pré-moral (0 a 2 anos): nao ha nenhuma nocao de regra ou consci-
éncia moral; a crianca desenvolve gestos e jogos, que correspondem aos
seus desejos e habitos psicomotores; imita regras dos adultos, mas sem
compreensao; seu comportamento é ‘individual’, apesar de estar com 0s ou-
tros; brinca, joga, de forma mecéanica motriz, sem consciéncia e nocao da in-
fracao e da possivel sang¢ao; nao distingue a intencionalidade e consequéncia
de atos.

b) O estagio de heteronomia moral (3 aos 8 anos): tem noc¢ao rudimentar das re-
gras e concorre com seus companheiros; a regra da autoridade deve ser res-
peitada, vindas de fora da consciéncia pessoal; é o realismo moral; a conse-
guéncia é medida pela mensuracéo fisica dos atos e dos fatos. A heteronomia
€ a regulacao da acao, oriunda das relacées coativas estabelecidas entre a
crianca e a autoridade. A natureza do egocentrismo infantil e do realismo mo-
ral leva a crianca a considerar o adulto como centro do poder e da autoridade,
ao qual se deve respeito unilateral. A moral da heteronomia € exterior a crian-
ca e a autoridade predomina sobre a justica.

c) A semiautonomia (8 aos 13 anos): é o inicio da autonomia, onde a crianca de-
monstra o conhecimento das regras; capacidade de generalizagdo e diferen-
ciacao entre deveres e regras; oscila entre avaliagdo pessoal e heteronomia,
tanto nas regras como nas sancdes; inicia a importancia da cooperacao e o
consenso do grupo.

d) A autonomia moral (13 anos em diante): a valorizacdo da intencionalidade, va-
lores e normas a partir da consciéncia e visao pessoal. A consciéncia moral
torna-se independente das normas prescritas pelos outros, reconhecendo sua
necessidade, mas reforcando a interpretagdo e construcéo pessoal dos prin-
cipios. A coercdo da lugar a cooperagao, as sangdes repressivas dao lugar as
restitutivas e reconciliadoras. O direito penal (justica punitiva) é reduzido pelo
contratual (justica restitutiva ou distributiva). A moral da autonomia é interior,

subjetiva e intencional, onde a crianga inicia o exercicio da assung¢ao da
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consciéncia de seus atos. A justica predomina sobre a autoridade, pois € defi-
nida na base dos direitos iguais, na cooperagao, na reciprocidade e solidarie-
dade mutuas. Pelo exercicio da autonomia, a crianca vai aprendendo o res-
peito entre colegas e assumindo valores, obrigacdes e responsabilidades mu-
tuas. 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 mutuas. Nessa troca espontanea
de simpatias e valores, ela, ainda, age, presta um servico ou faz um favor pa-
ra o outro, tendo por fim o sucesso pessoal, para ser reconhecida e valoriza-
da.

Souza (2003) faz um estudo comparativo entre o desenvolvimento cognitivo e
afetivo proposto pelo autor. Analisando os escritos de Piaget, por ocasiao do “Curso
na Sorbonne” (1953-54), ela apresenta os aspectos dessa correspondéncia, desta-
cando:

Como pressupostos centrais destes estudos sobre a afetividade: - a inteligén-
cia e a afetividade sao diferentes em natureza, mas indissociaveis na conduta
concreta da crianca, o que significa que ndo ha conduta unicamente afetiva,
bem como nao existe conduta unicamente cognitiva; - a afetividade interfere
constantemente no funcionamento da inteligéncia, estimulando-o ou pertur-
bando-o, acelerando-o ou retardando-o; - a afetividade ndo modifica as estru-
turas da inteligéncia, sendo somente o elemento energético das condutas.
(SOUZA, 2003, p. 57).

Para Piaget (citado ARANTES, 2003, p. 57), “a afetividade nao se restringe
as emocoes e sentimentos, mas engloba também as tendéncias e a vontade”. Além
disso, assinala que o desenvolvimento das competéncias cognitiva e afetiva € pro-
movido “por um equilibrio dindamico e progressivo entre os aspectos estruturais (cog-
nitivos) e energéticos (afetivos)” (PIAGET, citado ARANTES, 2003, p. 68). Nas rela-
cOes com os objetos, 0 aspecto estrutural € dado por estruturas l6gico-matematicas,
que organizam a atividade do sujeito em relagdo ao objeto; ja o aspecto afetivo refe-
re-se ao conjunto dos interesses, de esforcos e afetos entre as pessoas.

De modo geral, a evolugcdo da afetividade perpassa quatro etapas: a) senti-
mentos instintivos, correspondentes as montagens hereditarias (reflexos); b) senti-

mentos interindividuais (simpatias e antipatias); ¢) sentimentos seminormativos (cor-



71

respondentes as construcdes representacionais); e d) sentimentos normativos (per-

tencentes a uma escala de valores e a um sistema mais amplo).

O Quadro 3 apresenta as quatro etapas da evolucao da afetividade segundo

Piaget.

Quadro 3 - Paralelos ideais dos componentes
coghnitivos e afetivos segundo Piaget

PARALELOS ENTRE O DESENVOLVIMENTO COGNITIVO E AFETIVO
Segundo Jean Piaget (1953-54)

Desenvolvimento cognitivo

Desenvolvimento afetivo

1. Inteligéncia Sensério-motora

Idade: 6 ou 8 meses aos 2 anos

N&o socializada, sujeita a sua atividade
motora

Sentimentos instintivos correspondentes as herancgas
hereditarias (reflexos)
Sao intraindividuais

2. Inteligéncia Pré-operatéria
Idade: 2 aos 6 anos
Verbal e socializada

Sentimentos interindividuais relativos aos intercambios
afetivos entre pessoas (simpatias e antipatias)
Primeiros sentimentos morais de amor, temor, respeito,
obediéncia

Moral heterbnomo

3. Inteligéncia Operacional Concreta
Idade: 6 anos aos 12 anos
Pensamento I6gico

Sentimentos seminormativos

Construgdes representativas

Sentimentos ligados a reciprocidade, cooperagéo e justi-
ca

Conceito de “vontade” (forca de vontade) como instru-
mento de conservacao dos valores

Moral autbnoma

4. Operagdes Formais

Idade: 12-13 anos aos 17-18 anos
Pensamento hipotético-dedutivo; ope-
racoes reversiveis e complexas do
pensamento

Sentimentos normativos - sentimentos morais, ideais
sociais ligados a uma escala de valores
Conservacao e a logica

Periodo da adolescéncia

Fonte: Arantes, 2003, p. 60

Vale 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

crianga: a l6gica é uma moral do pensamento como a moral, uma légica da

acao;

C) a génese acontece em estagios, que obedecem a uma sequéncia determina-

da, invariante e universal;

d) os processos psicogenéticos pressupdem aspectos de diferenciacdo da pes-

soa (individuo) e do grupo (sociedade), cooperacao (aceitacéo e revalidacao
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das normas existentes ou sua reformulagcdo democratica) e a reciprocidade
(autonomia e heteronomia);

e) as estruturas morais sdo estabelecidas por aspectos do interior da pessoa
(maturacao bioldgica e equilibracao das estruturas mentais) e do contexto so-
cial (socializacao familiar e transmisséao cultural);

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

Freitag (2002) reforca a autonomia do sujeito, proposta por Piaget, acima da
autonomia da sociedade, como fundamental para o desenvolvimento moral. Para
ela:

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

Uma sociedade sera moralmente estabelecida, se, e somente se, os indivi-
duos que a compdem sdo moralmente consistentes. Essa primazia do sujeito sobre
a sociedade é essencial para a formulagdo de programas de educacéo e de desen-

volvimento moral, tanto para Piaget como para Kohlberg.

Teoria do desenvolvimento moral

A partir dos estudos de Piaget, Kohlberg (1992, p. 50) apresenta os pressu-
postos gerais do conceito cognitivo-evolutivo acentuando, entre outros, os seguintes
aspectos:

a) o desenvolvimento moral inclui, necessariamente, as transformacdes de

estrutura cognitiva; esse € o resultado de processos de interacao entre a
estrutura interna da pessoa e as condicdes do meio (sociedade), além do

resultado da maturidade cronolégica e da aprendizagem;
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b) a direcdo do desenvolvimento da estrutura cognitiva é para um maior e-
quilibrio na interagdo pessoa e contexto social; esse novo equilibrio signi-
fica novos conhecimentos, interacbes, adaptacées e complexidade em
seus conteudos e formas;

c) o desenvolvimento se realiza na integracdo das dimensodes afetiva, cogni-
tiva e comportamental da pessoa, de forma integrada e integradora;

d) a assuncao de papel, ao longo dos estagios da vida, € condicdo necessa-
ria, mas nao suficiente para o desenvolvimento moral;

e) a direcao do desenvolvimento pessoal e social é para o equilibrio de reci-
procidade entre as caracteristicas essenciais do ser humano — unidade
central, “inseidade” (ser em si mesmo), “perseidade” (ser por si mesmo),
finitude e transcendéncia — e as caracteristicas de expressao — conscién-

cia, autonomia, responsabilidade e historicidade.

O desenvolvimento moral inclui cada um desses elementos para o seu pro-
cesso de crescimento, mas nenhum, isoladamente, garante a ascensao na escala
dos estagios de desenvolvimento moral.

De outra forma, o desenvolvimento moral pressupde, entre outros aspectos:

a) as transformacdes cognitivas e o desenvolvimento da formagao pessoal, is-
to é, se requer maior desenvolvimento cognitivo e mental para apreender
um conceito de moral mais elevado;

b) a maturidade humana em idade para a ascensao nos estagios de desen-
volvimento moral, ou seja, ha um paralelo entre a cronologia da idade e os
estagios morais até, aproximadamente, os 30 anos;

C) a interacao da pessoa com o ambiente cultural, onde esta inserida;

d) a integracao das potencialidades da estrutura fundamental da pessoa (di-
mensodes fisica, psiquica e espiritual) e sua expressao em relacdo a si
mesmo, aos outros (intersubjetividade) e aos valores espirituais (transcen-
déncia);

e) a assuncao de papéis e funcdes sociais, ao longo da vida, em responsabi-
lidades cada vez mais baseadas em direitos, valores e principios de justica

universais.
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Como o préprio Kohlberg (1992, p. 9) refere, Habermas “participou profunda-
mente em didlogos sobre o tema”. Ao participar desse dialogo, Habermas (1989)
resume as caracteristicas da teoria de Kohlberg em trés pontos, dizendo que ela nao
exige esclarecimento apenas quanto a referéncia normativa do desenvolvimento mo-
ral e a explicitagcdo do conceito de aprendizagem, mas também quanto ao modelo de
estagio. Esse modelo, tomado de Piaget, tem trés hipoteses:

1. Os estagios do juizo moral formam uma sequéncia de estruturas discre-
tas que é invariante, irreversivel e consecutiva. Com essa suposicao fica
excluido: - que os diferentes sujeitos testados alcancem o mesmo objetivo
por diferentes vias de desenvolvimento; - que 0os mesmos sujeitos regridam
de um estagio superior a um estagio inferior e; - que saltem um estagio 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 €, tanto substituem como conservam essas
estruturas sob uma forma reorganizada e diferenciada.

3. Todo estagio do juizo moral pode ser caracterizado como um todo estru-
turado. Com essa suposicao 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 fenémenos de de-

calagem, que indicam um ancoramento sucessivo de estruturas recém-
adquiridas (HABERMAS, 1989, p. 157).

As teorias cognitivo-evolutivas sao interacionistas, isto €, assumem que a
estrutura mental é o produto da interagao entre o organismo pessoal e as competén-
cias individuais, as condi¢cdes genéticas pessoais e a cultura, os acontecimentos e
as condicdes do meio. Alguns autores dao maior importancia as condi¢cdes pessoais
hereditarias, enquanto outros reforcam a forca das condicées do meio.

O modelo cognitivo-evolutivo supde que a estrutura mental basica € o resul-
tado de uma interagcédo entre tendéncias internas, que formam o organismo e as con-
dicées do mundo externo.

O conceito central da postura cognitivo-evolutiva € o conceito de estagios
cognitivistas de Piaget, que apresentam, entre outras, as seguintes caracteristicas
(KOHLBERG, 1992, p. 54 e HERSH, PAOLITTO, REIMER,1998, p. 50):

a) os estagios representam diferenciais qualitativos na estrutura cognitiva,
afetiva e na forma de enfrentar a vida e resolver conflitos morais em idades
diferentes; essa condigdo € necessaria, ainda que n&o suficiente para o
desenvolvimento moral;

b) as estruturas de pensamento e de agcao moral formam uma sequéncia inva-

riante no desenvolvimento moral; mesmo que os fatores culturais possam
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acelerar, retroceder ou parar o desenvolvimento, a sequéncia se define pe-
la complexidade légica de cada etapa sucessiva;

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

d) os estagios sao integragdes hierarquicas, formam uma ordem de estruturas
crescentes diferenciadas e integradas; as funcbes gerais sdo sempre de
manter o equilibrio entre a pessoa e o entorno, definido como equilibrio de
assimilacao e acomodacéao (Piaget, 1994). Os estagios superiores reinte-

gram as estruturas dos estagios inferiores.

Todo ser humano inicia no estagio 1 e tem potencial de atingir o estagio 6,
desde que as condi¢cdes pessoais e sociais o permitam e ndo interrompam o proces-
so de desenvolvimento cognitivo-moral. A ampla variedade de condi¢cdées sociais,
culturais e religiosas nao 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 conteudos e de formas do estagio no qual se
encontra e busca, no estagio seguinte, um novo equilibrio entre o conteudo e a for-
ma de pensar e agir.

Pelo principio da ontogenia, os estagios cognitivos resultam de estagios men-
tais, qualitativamente diferentes, organizados pela estrutura interna do pensamento,
como “transformacdes de uma unidade e resultado de uma histéria de interacdes a
partir de sua estrutura inicial” (MATURANA, 1995, p. 269).

Kohlberg reafirma que as caracteristicas dos estagios de desenvolvimento
moral sdo essencialmente ontogenéticas, isto €, sdo intrinsecas do desenvolvimento

intrapsiquico da evolucao cognitiva da crianca. Ele diz que:

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

A partir desses estudos iniciais, Kohlberg apresenta, em 1958, como sintese

do seu doutorado, a primeira visdo dos niveis e estagios de desenvolvimento moral.

O quadro 4, a seguir, mostra isso.

Quadro 4 - Quadro da classificacdo do juizo moral em niveis de desenvolvimento

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 princi-
pios.

Estagio 1.

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

Estagio 2.

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

Orientacéo ao intercambio e reciprocidade.

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

Estéagio 3.

Orientagdo do bom menino e da boa menina. Orientacdo para agradar ou
aprovar aos demais, assim como ajudar. Conformidade com imagens
estereotipadas da maioria e juizos por intengdes.

Estagio 4.

Orientacéo para a manutengéo da autoridade e da ordem social. Orien-
tacéo 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.

Orientacéo legalista contratual. Reconhecimento de um elemento arbitra-
rio ou ponto de partida em regras ou expectativas para chegar a um
acordo. O dever se define em termos de contrato, evitando a violagao
dos direitos dos outros e segundo a vontade e o bem-estar da maioria.

Estagio 6.

Orientacao de consciéncia ou de principio. Orientacdao ndo somente
atenta as regras sociais ordenadas, mas a principios de escolha, que
requerem um convite a uma consisténcia e universalidade légica. Orien-
tacdo a consciéncia como um agente dirigente e a um mutuo respeito e
confianca.

Fonte: Kohlberg, 1992, p. 80

Além de formular os niveis e estagios de desenvolvimento moral, Kohlberg e

sua equipe procuraram integrar valores encontrados em todas as culturas com o fim

de formular sua teoria baseada em critérios universais. O Quadro 5 aponta vinte e

cinco aspectos ou categorias, que descrevem conceitos morais basicos que se a-

credita que estejam presentes na maioria das culturas, principalmente naquelas ja

certificadas por eles em suas pesquisas.
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Quadro 5 - Quadro dos cédigos - Descricao e aspectos — Categorias morais

Cadigo Descricao Aspecto — Categorias morais
I. Valor Lugar exato do valor ou 1. Considerar os motivos ao julgar uma acao.
modos de atribuir um valor | 2. Considerar as consequéncias ao julgar uma agao.
moral aos atos, pessoas 3. Subjetividade contra objetividade dos valores avaliados.
ou fatos. Modos de avaliar | 4. Relacéo da obrigacdo com o desejo.
as consequéncjas de valor [ 5 |dentificacdo com o ator ou as vitimas ao julgar as acdes.
em uma situagao 6. Estados do ator e da vitima ao mudar o valor moral das acoes.
1. Eleigao Mecanismos para resolver | 7. Limitar a responsabilidade do ator pelas consequéncias pas-
ou negar a consciéncia sando a responsabilidade para os outros.
dos conflitos 8. Confianga na discussao e o compromisso, principalmente de
maneira ndo realista.

9. Distorcer a situagdo de forma que a conduta conformista pareca
sempre maximizar os interesses do ato ou de outros interes-
sados.

Ill. Sangdes e | Os motivos e sangdes 10. Castigos ou reacdes negativas.
motivos para a agao ou desvio 11. Ruptura de uma relacéo interpessoal.
moral 12. Preocupacao do ator pelo bem-estar e estado positivo do ou-
tro.

13. Autocondenacéo.

IV. Regras As formas em que as 14. Definicdo de um ato como desviado (definicdo de regra e nor-
regras se conceitualizam, ma morais).
aplicam e generalizam. A 15. Generalidade e consisténcia das regras.
base da validade de uma 16. Abandono das regras por rela¢des pessoais (particularismo).
regra

V. Direitos e Base e limites do controle | 17. Atributos ndo motivaveis atribuidos a autoridade (conhecimen-

autoridade sobre as pessoas e a to, etc.).
autoridade 18. Extensédo ou campo dos direitos da autoridade. Direitos da
liberdade.

19. Direitos de propriedade ou posse.

VI. Justica Reciprocidade e igualdade | 20. Intercambio e reciprocidade como um motivo para a conformi-
positiva dade do papel.

21. Reciprocidade como um motivo para desviar-se (exemplo, a
vingancga).

22. Justica distributiva. Igualdade e imparcialidade.

23. Conceitos de manutengéo das expectativas do companheiro
como um motivo para a conformidade.

VII. Justica Modelos e fungdes do 24. Tendéncias ou expectativas punitivas. Exemplo, as nog¢des de
punitiva castigo equiparar o castigo com o delito.

25. Funcdes ou intencdes do castigo.

Fonte: Kohlberg, 1992, p. 83

Assim, por exemplo, o aspecto “10 — Castigos ou reacdes negativas” € um

conceito cultural universal, que entra no juizo moral da maioria das culturas. O mes-

mo acontece com o “19 — Direitos de propriedade ou posse”. Cada um desses as-

pectos pode ser percebido de diferentes maneiras e esta presente em qualquer um

dos seis estagios.

O Quadro 6 descreve respostas, tabuladas conforme os aspectos (1) “Consi-

derar os motivos ao julgar uma agao” e (2) “Considerar as consequéncias ao julgar
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uma agao”, apresentadas por participantes das pesquisas, para cada um dos esta-

gios morais.

Quadro 6 - Os estagios conforme intencdes e consequéncias em respostas
ao dilema moral de Heinz.

Estagio Descricao do Estagio Razoes a favor ou contra

Estagio 1 Os motivos e as consequéncias de A favor: Deveria roubar o remédio. Nao € errado roubar.
necessidade do ato estdo centrados Ele desejou comprar. O medicamento somente vale

O Estagio na dimensao fisica ou nas conse- duzentos doélares, néao esta roubando um medicamento

do Castigo quéncias do ato enquanto aspecto de dois mil délares.

e da Obedi- | fisico. Contra: Nao deveria roubar, € um grande delito. Utilizou

éncia — a forga e forgou a porta para entrar. Causou muito dano

Moralidade roubando um medicamento muito caro.

heteronoma

Estagio 2 O juizo ignora as consequéncias A favor: Deve roubar o medicamento, porque ele quer
fisicas do ato por causa do seu valor | salvar a vida de sua mulher. Ele ndo queria roubar, mas

O estagio instrumental em atender uma neces- | foi 0 meio que ele encontrou para ter acesso ao remédio

de Objetivo | sidade de outra pessoa. e salvar sua mulher.

Instrumen- Ha uma diferenga entre o valor hu- Contra: Nao deve roubar. O farmacéutico néao esta

tal Individu- | mano da necessidade do ato e sua equivocado, nem é mau. Ele somente quer obter um

al eda Tro- | forma ou consequéncias fisicas. beneficio. Para isso séo os negécios, para fazer dinhei-

ca ro.

Estagio 3 A agéo se avalia segundo o tipo de A favor: Deveria roubar o medicamento, pois como bom
motivo pelo qual a pessoa realiza o marido deve ser bom para sua esposa. Nao se pode

O Estagio ato. Um ato ndo é mau se é a ex- culpa-lo por fazer algo bom para sua esposa, nem culpa-

das Expec- | pressdo de um motivo altruista ou lo por ama-la o suficiente para salva-la.

tativas In- agradavel. As circunstancias podem Contra: Nao deveria roubar. Se sua esposa morre, nao

terpessoais | justificar as acoes. se pode culpéa-lo por isso. Nao € porque ele ndo a ame

Mutuas, suficiente para fazer tudo o que lhe seja possivel dentro

Relacoes e da lei. O farmacéutico é quem nao tem coragéo e € um

Conformi- egoista.

dades In-

terpessoais

Estagio 4 Se um ato transgride uma norma ou A favor: Deveria roubar. Deve fazer tudo para salvar
provoca dano aos outros, esse ato € | sua esposa, pois se sua esposa morre € sua responsa-

O Estagio mau, independente dos motivos ou bilidade. Deve roubar com a idéia de pagar ao farmacéu-

da Preser- circunstancias. Ha diferenca entre a tico.

vacao do acao por um sentido de obrigagao Contra: Querer salvar a vida de sua esposa € algo natu-

Sistema pela norma e a agao por motivos ral para Heinz, mas também é sempre mau roubar. Ele

Social e da apenas naturais ou ‘agradaveis’. sabe que esta roubando um medicamento valioso do

Consciéncia

homem que o produziu.

Estagio 5 Uma declaragao formal ainda que as | A favor: A lei n&o foi feita para estas circunstancias.
circunstancias modifiguem a desa- Roubar a medicacéo nesta situagéo nao esta bem, mas
O Estagio provacao, como regra geral, os mei- fazé-lo esta justificado.
do Contrato | os ndo justificam os fins. Ainda que Contra: Nao se pode culpar totalmente alguém por
Social ou da | as circunstancias até certo ponto roubar. Nao se pode ter todo o mundo roubando cada
Utilidade e justifiquem os atos desviados, ndo vez que se encontram desesperados. O fim pode ser
Direitos levam a suspensdo das categorias bom, mas néo justifica os meios.
Individuais morais. Ha diferencga entre a culpa
moral pela intencéo pelas quais se
quebram as regras e a necessidade
legal ou de principios para nao fazer
excecoes as regras.
Estagio 6 Os bons motivos ndo fazem que um A favor: Esta é uma situagdo em que a pessoa deve
ato seja bom (ou mau); mas segue escolher entre roubar ou deixar que sua mulher morra.
O Estagio uma decisao de principios autoesco- | Em uma situagdo em que é necessario tomar uma deci-
de Princi- Ihidos. De fato pode estar bem des- sao, roubar é moralmente correto. Tem que atuar se-
pios Eticos | viar-se das regras, mas somente em | gundo o principio de respeitar e salvar a vida.




79

Universais circunstancias que forgam uma elei- Contra: Heinz se enfrenta com a decisao de levar em
¢ao entre o desvio das regras e a conta as outras pessoas que necessitam tanto do medi-
violagéo concreta de um principio camento quanto sua esposa. Heinz deve atuar, ndo
moral. Reconhece-se que os princi- segundo seus sentimentos em relacdo aos fatos, sendo
pios morais ndao permitem excegoes tendo em conta o valor de todas as vidas implicadas.
que permitem as regras legais.

Fonte: Kohlberg, 1992, p. 85

A evidéncia das proposicées sobre os niveis de desenvolvimento moral vem
dos resultados dos estudos realizados em Taiwan, Inglaterra, México, Turquia, Esta-
dos Unidos e outros lugares, com alunos de areas urbanas e rurais, de classe média
e baixa, incluindo analfabetos e semianalfabetos. Os resultados, também, estao ba-
seados em estudos longitudinais realizados com 50 alunos americanos, ao longo de
doze anos, dos quais a metade era de classe média e os outros eram operarios.

No inicio, tinham a idade de dez a dezesseis anos e no final dos estudos, 22
a 28 anos. Os dados foram coletados a cada trés anos. A maioria absoluta dos alu-
nos demonstrou crescimento nos niveis de desenvolvimento moral, exceto para 20%
dos alunos de classe média, no final da escola secundaria, que retrocederam na
pontuagdo, mas que subiram ao ingressarem na universidade. Além dessa situacao,
0s Unicos casos de regressao foram encontrados em alunos delinquentes, para “trés
deles, o carcere e o reformatério teve efeito regressivo sobre a moralidade” (KOHL-
BERG, 1992, p. 91).

A relacao entre a idade e o desempenho, quanto aos niveis de desenvolvi-
mento moral, indica que um grande numero de conceitos morais e formas de pen-
samento somente tem significado em idades mais avancadas 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 aquisicao e internalizacao
dos conceitos morais culturais. Também se requer maior idade mental para apreen-
der um conceito de moral mais elevado. Essa € a interpretagdo evolutiva do conceito
de desenvolvimento moral.

Em termos epistemoldgicos, 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 es-
tagio das operacdes formais, quando raciocina de forma abstrata. O raciocinio for-

mal pode considerar a maioria das formas de pensamento, relacionar os elementos




80

de um sistema, formar hipo6teses, projetar solugcbes, deduzir, organizar e comprovar
conclusées. Nesse sentido,

Muitos adolescentes e adultos alcancam o estagio operacional formal so-
mente de forma parcial; examinam todas as rela¢des existentes entre uma
coisa e outra a0 mesmo tempo, mas ndo consideram todas as possibilida-
des e nao formam hipoteses abstratas (KOHLBERG, 1999, p. 186).

Visto que o raciocinio moral € claramente baseado no raciocinio légico, a e-
ducagédo moral esta relacionada com a formagao epistemoldgica da pessoa. Ha um
paralelismo entre o estagio das operacdes mentais e o 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. Ja a pes-
soa que chegou ao estagio das operacdes formais desenvolve conceitos morais con-
forme o nivel convencional dos estagios 3 e 4. Somente a pessoa que desenvolveu
raciocinios mentais além do estagio de operacdes formais € que, em principio, tem
condicoes de desenvolver o nivel pds-convencional, os estagios 5 e 6. No entan-
to, ainda que o desenvolvimento mental seja uma condicdo necessaria para o de-
senvolvimento moral, ndo é a condicao suficiente. Muitos podem estar num estagio
l6gico mais alto que o paralelo estdgio moral, mas ninguém consegue desenvolver
um estagio moral acima do estagio légico. Ha, pois, um paralelismo entre o desen-
volvimento mental-l6gico e o desenvolvimento moral, em estagios verticais.

Ao mesmo tempo em que existe uma sequéncia vertical no desenvolvimento
l6gico e moral, ha, também, uma sequéncia horizontal de passos desde a percepcao
l6gica social e o juizo moral. Inicialmente, as pessoas alcancam um estagio légico
de operacdes formais parciais. Posteriormente, conseguem ter uma percepgao soci-
al integrando a participacdo das pessoas e suas funcdes sociais, em termos do es-
tagio 3 — das Expectativas Interpessoais Mutuas; somente depois conseguem per-
ceber o sistema social conforme o estagio 4 — da Preservacédo do Sistema Social,
com seus valores e referéncias. Nessa sequéncia horizontal, ha um passo final da
percepgao ao raciocinio e do raciocinio a conduta moral.

Para atuar de forma moralmente correta, se requer um alto raciocinio moral.
Para se seguir principios morais dos estagios 5 e 6, é necessario compreendé-los e
acreditar neles. Quem néo entende e nao acredita, dificilmente pode pensar e agir

conforme seus parametros. Pode-se, sem duvida, raciocinar em termos dos princi-
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pios morais e ndo viver de acordo com eles. Ha uma série de fatores, que determina
se uma pessoa em concreto e em determinadas situacées vive de acordo com seu
estagio de raciocinio moral, ainda que o estagio moral seja um elemento para o
prognostico da agdo moral em diversas situagdes. O estagio moral esta intrinseca-
mente 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).

O nivel pré-convencional € o nivel da maioria das criancas até os nove anos,
alguns adolescentes e, também, muitos adultos delinquentes. Nesse nivel, a pessoa
nao chega a entender e a manter as normas e regras sociais convencionais.

O nivel convencional é o da conformidade e manuteng¢do das normas, expec-
tativas e acordos da sociedade ou autoridade pelo simples fato de serem regras. A
esse nivel pertencem os adolescentes, os jovens e muitos adultos.

No nivel pés-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.

A formulagéo atualizada, conforme (KOHLBERG, 1992, p. 188-189), dos es-
tagios tem a seguinte redacao:

Nivel 1. Nivel Pré-Convencional
As decisbes morais sdo geradas a partir de acontecimentos externos a pes-
soa, da obediéncia as regras e a autoridade ou do medo do castigo e da puni¢do. A

perspectiva socio-moral € egocéntrica.

Estagio 1. O Estagio da Obediéncia e do Castigo — Moralidade Heterénoma
(a) O conteudo: é considerada correta a obediéncia literal as regras e a autori-
dade; o castigo e os danos fisicos as pessoas e propriedades sao evitados. O

que é direito é evitar infringir as regras, obedecer por obedecer e evitar causar
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danos fisicos a pessoas e propriedades. O problema se acaba quando se
administra o castigo.

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

(c) A perspectiva sdcio-moral € egocéntrica; a pessoa considera somente sua
perspectiva, desconsiderando a dos outros, nédo relaciona as duas perspecti-
vas. As acoes sao julgadas em termos das consequéncias e solucdes fisicas
e nao em termos dos interesses psicoldgicos dos outros. A perspectiva da au-

toridade é confundida com a prépria.

Estéagio 2. O Estagio do Objetivo Instrumental Individual e da Troca

(a) O conteudo: o correto é seguir as regras quando for de seu interesse imedia-
to, para satisfazer os interesses e necessidades proprias e deixar que 0s ou-
tros facam o mesmo. O direito €, também, 0 que é equitativo, isto €, uma troca
igual, uma transagéo, 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 um procura realizar seus proé-
prios interesses e estes podem conflitar entre si. O direito é relativo (no senti-
do individual concreto). A pessoa integra ou relaciona seus interesses indivi-
duais 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 quanti-
dade.

Nivel 2. Nivel Convencional
As decisdes morais sdo geradas a partir de expectativas e papéis socialmen-
te reconhecidos e definidos pelo grupo ou sociedade de interesse. A perspectiva sé-

cio-moral € a do grupo de interesse.
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Estagio 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 confianca dos parceiros e estar motivado a seguir regras
e expectativas dos pais (ser bom filho), dos amigos, dos superiores. “Ser
bom” é importante e significa ter bons motivos, mostrar solicitude com os ou-
tros. Também significa preservar os relacionamentos mutuos, manter a confi-
anca, a lealdade, o respeito e a gratidao.

(b) As justificativas para agir corretamente séo: ter necessidade de ser bom a
seus proprios olhos e aos olhos dos outros, importar-se com os outros, por-
que, se a gente se pusesse no lugar do outro, a gente iria querer um bom
comportamento de si proprio (Regra de Ouro). H4 um desejo de manter as
regras e a autoridade, que apoiam o comportamento bom, estereotipado.

(c) A pessoa adota a perspectiva sécio-moral, em termos de sentimentos, acor-
dos e expectativas compartilhadas, que adquirem primazia sobre os interes-
ses individuais. A pessoa relaciona pontos de vista através da “Regra de Ouro
concreta”, pondo-se no lugar dos outros. Nao considera a perspectiva do “sis-

tema”.

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

(a) O conteudo: o certo é 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 estabeleci-
dos. O direito, também, consiste em contribuir para a sociedade, o grupo ou a
instituicao.

(b) As justificativas para agir assim sao: manter em funcionamento a instituicao
como um todo, o autorrespeito ou a consciéncia compreendida como o cum-
primento das obrigagdes definidas para si proprio ou a consideracdo das con-
sequéncias: “E se todos fizessem 0 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,
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que define regras e papéis. As relagdes sao estabelecidas em termos do lugar

no sistema.

Nivel 3. Nivel Pés-Convencional ou Baseado em Principios

As decisGes morais sdo geradas a partir de direitos, valores e principios com
que todos concordam (ou podem concordar) para compor uma sociedade destinada
a ter praticas justas e benéficas. A perspectiva s6cio-moral € a partir dos valores e

principios universais.

Estagio 5. O Estagio dos Direitos Originarios e do Contrato Social ou da Utilidade

(a) O conteudo: o correto € sustentar os direitos, valores e contratos legais basi-
cos 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 opinides, que a maioria dos valores e regras € re-
lativa ao seu grupo. Essas regras “relativas”, contudo, devem, em geral, ser
apoiadas no interesse da imparcialidade, porque elas sdo o contrato social.
No entanto, alguns valores e direitos n&o relativos, tais como a vida e a liber-
dade, tém de ser apoiados em qualquer sociedade independentemente da o-
pinido da maioria.

(b) Como justificativas para agir de maneira moralmente correta sao apontadas,
em geral, a obrigacao de obedecer a lei, porque a gente fez um contrato soci-
al de fazer e respeitar leis, para o bem de todos e para proteger seus proprios
direitos e os direitos dos outros; as obrigacdes de familia, amizade, confianca
e trabalho, que, também, sdo compromissos ou contratos assumidos livre-
mente e implicam o respeito pelos direitos dos outros. Importa que as leis e
deveres sejam baseados num calculo racional de utilidade geral: “O maior
bem para o maior nimero”.

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

ponto de vista legal, reconhece esse conflito e acha dificil integra-los.
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Estagio 6. O Estagio de Principios Eticos Universais

(a) O conteudo: é considerado correto agir por principios éticos universais, que
toda a humanidade deve seguir. No que diz respeito ao que é direito, este es-
tagio é guiado por principios éticos universais. As leis e acordos sociais parti-
culares 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 justi¢ca: igualdade de direitos humanos
e 0 respeito pela dignidade dos seres humanos enquanto individuos. Esses
ndo sdo meramente valores reconhecidos, mas também s&o principios usa-
dos para gerar decisdes particulares.

(b) A justificativa para fazer o que é direito é 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 nao co-

mo meios.

O (a) conteudo representa a visao cognitiva do julgamento moral, enquanto
(b) as justificativas apresentam os valores e as razdes filosoficas da acédo e (c) a
perspectiva socio-moral se refere ao ponto de vista que a pessoa toma ao definir os
fatos sociais e os valores soécio-morais ou deveres. 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. Ja no nivel poés-
convencional, o individuo diferencia sua pessoa das normas e expectativas dos ou-
tros e define seus valores segundo principios universais.

A forma inclui a estrutura do pensamento moral, dos estagios e revela o por-
qué se decide (justificativas), ao passo que o contetdo inclui os valores, normas es-
pecificas aceitas, revela o qué se decide. No processo de educagdo moral, sempre
se deve dar atengdo tanto ao conteudo quanto a forma como se decide, isto €, ao o
qué (conteudo) se decidiu, como ao por qué (justificativa) se decidiu desta maneira.
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Para caracterizar o desenvolvimento do raciocinio moral de forma estruturada,
Kohlberg (1992, p. 190) faz mencéo as definicdes de assuncdo de perspectivas so-
cio-morais elaboradas por Robert Selman e descritas por Kohlberg. Assim, para o
nivel pré-convencional, a perspectiva é individual e concreta; para o nivel conven-
cional, 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 fungao
de seus préprios interesses e, eventualmente, pelos interesses dos outros. Age con-
siderando os aspectos em fungcao de fugir das punicdes fisicas ou receber recom-
pensas. Nesse nivel, a intervencdo € do individuo concreto, sem fazer referéncia ao
grupo ou a autoridade. Como exemplo, Kohlberg (1992, p. 191) cita as respostas de

Joe, com dez anos, com a perspectiva concreta individual:

P. Por que ndo se deve roubar nos armazens?
R. N&o é correto roubar nos armazeéns. E contra a lei. Alguém pode te ver e
avisar a policia.

Ir contra a lei, aqui, tem um sentido de algo imposto pela policia, a qual de-
vemos obediéncia para evitar o castigo. E o nivel onde as perspectivas da pessoa
estao relacionadas a seus préprios interesses e aos interesses de outras pessoas
isoladamente.

No nivel convencional, a pessoa busca a aprovacao social, o interesse € a le-
aldade das pessoas, dos grupos e das autoridades, bem como o interesse dos ou-
tros 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 os quais compactua. A referéncia é sempre aos mem-
bros do grupo, a autoridade e a sociedade. Vejam-se, por exemplo, as respostas de
Joe, para esse nivel, agora com 16 anos:

P. Por que ndo se deve roubar nos armazens?

R. E uma questao de lei. Uma de nossas regras € tentar ajudar a proteger
todo o mundo, proteger a propriedade e ndo somente proteger o armazem.
E algo que nossa sociedade necessita. Se nao tivéssemos estas leis, as

pessoas roubariam, ndo teriam que trabalhar para viver e toda nossa socie-
dade perderia sua estabilidade. (KOHLBERG, 1992, p. 191).

E ao responder sobre o dilema com o pai, Joe assim se manifesta:
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P. Por que se devem cumprir as promessas?

R. A amizade se baseia na confianga. Se nao se pode confiar em uma pes-
soa nao ha forma de se tratar com ela. Uma pessoa deve ser tdo digna de
confianga quanto possivel, porque as pessoas se recordam disso e vao res-
peité-la mais e ela passa a confiar em vocé. (KOHLBERG, 1992, p. 192).

O que interessa a Joe € manter a lei, e sua razdo para isso é o bem-estar da
sociedade como um todo. De forma clara, esta falando como um membro da socie-
dade. A regra é proteger a todos na sociedade. O interesse pelo bem da sociedade
€ percebido desde o ponto de vista de “n6s como membros da sociedade”, que vai
além do conceito de Joe como um ser concreto, individual da visdo do estagio pré-
convencional.

Ja no nivel pés-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 interpretacao fria e literal da lei para com-
preender e agir conforme seu espirito e 0 bem maior da humanidade. Joe, entrevis-

tado aos 24 anos, assim se refere para tal estagio:

P. Por que no se deve roubar nos armazens?

R. Porque se violam os direitos de outras pessoas, neste caso, o direito da
propriedade.

P. Intervém a lei?

R. Bem, a lei, na maioria dos casos, se baseia no que € moralmente correto,
assim que nao é algo separado, € um tema a considerar.

P. Que significa para vocé “moralidade” ou “moralmente correto™?

R. E reconhecer os direitos de outras pessoas, primeiro a vida e fazer o que
se quer, enquanto nio interfira nos direitos dos outros. (KOHLBERG, 1992,
p. 192).

O erro em roubar esta em violar os direitos morais das pessoas, que sao an-
teriores a sociedade. Os direitos da propriedade estdo baseados nos direitos huma-
nos mais universais, como a liberdade de nao interferir na liberdade dos outros. As
exigéncias da lei e da sociedade derivam dos direitos morais universais e nao vice-
versa. Os direitos da pessoa antecedem aos da sociedade.

As palavras moralidade e consciéncia podem ser usadas, tanto na perspecti-
va do nivel convencional — quando se referem as normas do grupo, da sociedade
com interesses conformistas e tacitos dos seus integrantes, reforcando a necessida-
de do apoio, confianca, lealdade e simpatia dos outros, quanto na perspectiva pos-

convencional — quando se referem aos valores da moralidade e da consciéncia em si
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mesmos, porque uma sociedade ou relacéo social pressupde confianga e porque as
pessoas devem ser dignas da confianca se desejam formar parte da sociedade.

A pessoa no nivel pés-convencional € consciente do ponto de vista moral que
cada individuo deve adotar na situacao de conflito moral. Nesse estagio, ela mantém
0 conceito de que as pessoas devem orientar-se por um “ponto de vista moral”. Re-
conhece, também, as obrigacdes socio-legais estabelecidas e estas devem ser prio-
ritdrias quando aspectos morais e legais entram em conflito.

Novamente, vejam-se as respostas de Joe para esse caso:

P. Supbe que fosse um amigo de Heinz e ndo sua esposa?

R. N&o acredito que desde o ponto de vista moral fosse diferente. Continua
sendo uma pessoa humana.

P. E se fosse um desconhecido?

R. Também, é consistente desde o ponto de vista moral.

P. Qual este ponto de vista moral?

R. Creio que toda a pessoa tem direito de viver e se ha uma forma de salva-
la deveria ser salva.

P. Deveria o juiz castigar Heinz?

R. Normalmente, os pontos de vista moral e legal coincidem. Aqui estdo em
conflito. O juiz deve inclinar-se mais para o ponto de vista moral, mas garan-
tir a lei, castigando a Heinz de forma leve (KOHLBERG, 1992, p. 193).

As perspectivas socio-morais de cada estagio sao completadas nos estagios
superiores. Normalmente, o segundo estagio de cada nivel completa o desenvolvi-
mento da perspectiva social do primeiro. Assim, a perspectiva do estagio 2 amplia a
perspectiva dos interesses individuais egocéntricos que passa a ter interesses mu-
tuos, 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 man-
ter as boas relagdes de confianca, cuidados, lealdade entre duas ou mais pessoas,
num sistema de gratificacdo mutua, no estagio 4, as relagcées de confiancga, cuidado,
lealdade sao mantidas por serem membros de uma sociedade, como sistema social.
No estagio 3, a perspectiva social € menos consciente do ponto de vista da socieda-
de.

Esse mesmo critério vale para a passagem do estagio 5 para o estagio 6, on-
de se procura distinguir o ponto de vista moral do legal. Assim, Joe, ao responder
sobre o Dilema de Heinz, se deve ou nao roubar o remédio para salvar sua mulher,

refere-se dizendo “normalmente, os pontos de vista moral e legal coincidem.
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Aqui estdao em conflito. O juiz deveria inclinar-se mais para o ponto de vista
moral” (KOHLBERG, 1992, p. 195). Kohlberg, referindo-se a Joe, diz que “tanto a lei
como a moralidade derivam dos direitos e valores individuais e os dois estdo no
mesmo nivel” (p. 195), o que corresponde ao estagio 5, enquanto para o estagio 6,
as obrigacdes se definem segundo os principios universais éticos da justica. Eis a
resposta de Joe para este estagio:

Legalmente esta errado, mas moralmente estd bem. Os sistemas de leis
sao validos somente enquanto refletem o tipo de lei moral que todos os se-
res racionais podem aceitar. Deve-se considerar a justica pessoal implicada,
que € a raiz do acordo social. A base da criacao de uma sociedade ¢é a jus-
tica individual, o direito de cada pessoa deve prevalecer em qualquer situa-
¢ao, nao somente as que se podem codificar por uma lei. A justica pessoal
significa “considerar cada pessoa como um fim, ndo como um meio”
(KOHLBERG, 1992, p. 195).

Essa resposta indica uma consciéncia clara do ponto de vista moral baseado
em um principio de considerar cada pessoa como um fim, ndo como um meio, mais
basico que o ponto de vista legal.

Para ajudar no esclarecimento das perspectivas socio-morais, Kohlberg
(1992, p. 196) apresenta quatro orientacbes morais para a definicao de estagios:

a. ordem normativa: orientacao para normas prescritas e papéis de ordem mo-
ral social.

O seguinte exemplo refere-se ao terceiro estagio: “Roubar € sempre mau; ao

descumprir a regra do roubo desmorona tudo”;

b. consequéncias de utilidade: orientacdo para as boas ou mas consequéncias
do bem-estar da acao para si e para 0s outros.

Exemplo: “Esta ferindo outra pessoa; o dono da farmacia tem que manter

sua familia”;

C. justica ou equidade: orientacao para as relacoes de liberdade, igualdade, re-
ciprocidade e acordo entre as pessoas.

Exemplo: “O dono da farmacia trabalhou muito para ganhar dinheiro e vocé

nao”;

d. 0 eu ideal. orientacdo para a manutencdao da imagem como bom ou como
alguém consciente e virtuoso.

Exemplo: “Uma pessoa que ndo € honesta ndo vale muito; roubar ou enga-

nar € igual a ser desonesto”.
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Kohlberg completa essas orientacdes, dizendo que:

Ao definir o especificamente moral alguns autores insistem no conceito de
norma e respeito as normas (Kant, Durkheim, Piaget). Outros identificam a
moralidade com as consequéncias do bem-estar ou mal-estar para os ou-
tros (Mill, Dewey). Outros como Bradley, Royce e Baldwin identificam a mo-
ralidade com um ser moral idealizado. Finalmente alguns como Rawls e eu
mesmo, identificam a moral com a justica. De fato, as pessoas individual-
mente podem utilizar uma ou todas estas orientagdes morais (KOHLBERG,
1992, p. 196).

Para identificar o estagio de desenvolvimento moral, Kohlberg (1992, p.198)
utilizou um sistema de avaliacdo por aspecto, que estava baseado em associacoes
estatisticas probabilisticas entre estruturas e contetudos. Esse fato causou certa con-
fusdo na identificacdo dos estagios, levando-o a abandona-lo. Com isso, introduziu a
identificacdo por valor, onde se leva em conta o conteudo, as justificativas e a pers-
pectiva social para avaliar o conjunto das respostas.

A partir dessa visdo, foi elaborada uma lista de valores ou tépicos morais,
que, presumidamente, aparece em qualquer sociedade e cultura: 1. Leis e normas;
2. Consciéncia; 3. Fungdes pessoais; 4. Autoridade; 5. Direitos civis; 6. Contrato e
confianga; 7. Castigo e justica; 8. Valor da vida; 9. Direitos e valores da propriedade;
10. Verdade; 11. Sexo e amor sexual.

Cada um desses novos tépicos incorpora diferentes aspectos morais. O sis-
tema aborda a estrutura de pensamento da pessoa e a forma de pensar sobre o di-
lema. O Quadro 7 descreve a avaliagao sobre o “valor da vida”, no dilema de Heinz,

a partir do novo sistema.



Quadro 7 - Os estagios e o valor da vida

91

Estagio

Qual é o valor da vida na situacao

Por que é valiosa a vida?

Estagio 1.

O Estagio do Cas-
tigo e da Obedién-
cia — Moralidade
Heterénoma

A vida da mulher ndo tem um valor claro, nem para o mari-
do nem para os outros, quando entra em conflito com a lei
e a propriedade. Nao se percebe que o marido valoriza a
vida da mulher tanto que é capaz de roubar.

N&o se apresenta uma
justificativa que a vida é
mais valiosa que a proprie-
dade.

Estagio 2.

O Estagio de Obje-
tivo Instrumental
Individual e da

O valor da vida é seu valor imediato ao marido e a mulher.
A vida da mulher tem valor que justifica o roubo, mas nao
esta obrigado se a mulher ndo o ama suficiente. O valor da
vida para uma pessoa depende da relacdo que ela man-

Todo o mundo quer viver
de qualquer forma. Pode-
se repor a propriedade,
mas nao a vida.

Troca tém com a outra; ndo se rouba para salvar a vida de um
simples amigo ou conhecido.
Estagio 3. O valor da vida é seu valor para qualquer pessoa boa, As pessoas devem se

O estéagio das Ex-
pectativas Inter-
pessoais mutuas,
relagdes e confor-
midades interpes-
soais

cuidadosa como o marido. O marido deveria preocupar-se
o suficiente para arriscar-se para roubar (ainda que néo o
fagca). A mesma preocupacgao deve acontecer para salvar a
vida de um amigo ou de outra pessoa.

preocupar mais pela vida
do que por qualquer outro
bem material.

Estagio 4.

O Estagio da Pre-
servacao do Siste-
ma Social e da

Ainda que se acredite que roubar esta errado, se entende
o valor sagrado da vida humana e da obrigagao de salva-
la. Sagrado significa que todos os demais valores n&o
podem ser comparados com ela. E um valor geral: a vida é

A vida é valiosa porque
Deus a criou e é sagrada.
A vida é valiosa porque é
basica para a sociedade; é

Consciéncia valiosa independente da relagdo com a outra pessoa, um direito basico das pes-
ainda que isto ndo te obrigue a roubar. soas.
Estagio 5. A vida da esposa é reconhecida acima do direito de propri- | Todo o mundo e a socie-

O Estagio do Con-
trato Social ou da
Utilidade e direitos

edade do farmacéutico. Ha certa obrigacdo de roubar para
alguém que esté morrendo; todo 0 mundo tem o direito a
viver e que sua vida seja salva.

dade devem moral e logi-
camente, antepor o direito
a vida de cada individuo a

individuais outros direitos, como o
direito de propriedade.
Estagio 6. O valor da vida da mulher é defendido como um valor Por que € o maior bem em

O Estéagio de Prin-
cipios Eticos Uni-
versais

universal em si mesmo, acima das circunstancias de qual-
quer principio, legislagao ou situagao.

si mesmo que temos e
devemos defender acima
de tudo. Sem ela, ndo
temos nenhum outro bem.

Fonte: Kohlberg, 1992, p. 202

O desenvolvimento moral de Kohlberg (1992, p. 209) depende, além do de-

senvolvimento cognitivo, da estimulagao social. O desenvolvimento cognitivo, por si

s0, nao leva ao desenvolvimento moral, é necessaria a estimulagao social e as opor-

tunidades de assuncéao de papéis, que a sociedade oportuniza as pessoas.

Uma experiéncia social exige assumir responsabilidades e atitudes, compro-

missos familiares, sociais, religiosos. A assuncao de papéis leva consigo uma com-

preensdo e uma relacdo com os papéis, que acontecem em todas as interacoes so-

ciais. Além disso, significa colocar-se no lugar dos outros, sentir e ver a vida e a rea-

lidade a partir da visdo dos outros, em todos os momentos, mas principalmente nos

momentos de conflito.
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A perspectiva de assuncao de papel acompanha os estagios do desenvolvi-
mento moral. Isto é, cada um assume seu papel individual e social a partir do conte-
udo de vivéncia do seu nivel moral.

Pessoas do nivel pré-convencional assumem um papel social sem o envol-
vimento da pessoa como tal, apenas de forma externa e fisica, com intencdes ego-
céntricas.

No nivel convencional, a assuncao de papel tem o sentido de conformidade e
expectativas interpessoais e a busca do bem-estar mutuo entre os membros do gru-
po, procurando manter os sentimentos de confianca e lealdade entre os pares, en-
quanto que no nivel pds-convencional a intencédo € assumir o papel social baseado
em principios e valores, acima dos interesses egocéntricos e das expectativas inter-
pessoais.

A teoria do desenvolvimento moral mereceu muitas criticas, tanto em seu
conteudo cognitivo-evolutivo como em sua forma e metodologia. Com a ajuda de
diversos autores, Kohlberg acolheu muitas delas, promovendo a atualizagao de sua
teoria naquilo que considerou significativo. Alguns desses aspectos, também, séao
comentados por Biaggio (2006).

Habermas (1989) discute o desenvolvimento moral de Kohlberg (1992, p. 225)
a partir da visdo hermenéutica, onde observa a linha mais interpretativa do raciocinio
moral das pessoas como um todo, ndo apenas pelos resultados das respostas escri-
tas ou faladas sobre os dilemas morais. Afirma que ao fazer ciéncia social interpreta-
tiva dos dilemas morais, deve ser considerada a agdo comunicativa entre as pesso-
as.

A palavra hermenéutica, conforme Biaggio (2006, p. 34), vem da mitologia
grega, na qual o deus Hermes era o intérprete; assim, hermenéutica é a ciéncia da
interpretacdo ou 0 método de pesquisa utilizado para entender-se uma realidade por
meio da interpretacdo. A postura hermenéutica de Habermas ajuda a entender a di-
mensao dos estagios que:

Devem ser vistos ndo como caixas para classificar ou avaliar as pessoas,
dentro dos niveis de consciéncia moral, mas formas de estruturas herme-
néuticas para entrar em comunicagao sobre sua maneira de julgar e agir
moral. (KOHLBERG, 1992, p. 226).
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Um bom entrevistador comeca seu estudo vendo o mundo através dos olhos
e da fala do entrevistado, buscando percebé-lo como autenticamente outro. Ao pen-
sar e agir dessa forma, ha uma assuncéao de papéis, de forma fenomenolégica, ao
colocar-se no lugar do outro para ver as coisas desde seu ponto de vista. Entender o
outro é ser capaz de posicionar-se no estagio no qual ele se encontra e, também,
em outros estagios, e ver as coisas a partir deles.

Ademais, o conceito de hermenéutica levou a considerar a interpretagdao qua-
litativa do que é dito. As interpretacdes de juizo moral ndo sao neutras de valor, im-
plicam uma referéncia hermenéutica.

Outro aspecto de discusséo € a relacdo entre juizo moral e agdo moral. Ko-
hiberg (1992, p. 260) propde uma coeréncia entre eles. A discussdo suscitou per-
guntas como esta: “Qual a relacdo que existe entre a forma de pensar e de agir das
pessoas? Sera que um nivel elevado de pensamento moral leva as pessoas a agi-
rem da mesma forma?” (BIAGGIO, 2006, p. 39).

Kohlberg (1992, p. 260) diz que ha uma relacdo entre o julgamento moral, a
forma de pensar e o comportamento moral, formas de agir. Apresenta diversos estu-
dos sobre o sentido da comunidade, da solidariedade e da coesao nos grupos, o que
chamou de atmosfera moral, tendo em vista a relagdo entre pensamento moral e
agir moral. Biaggio faz um resumo de estudos, realizados por Kohlberg e seus cola-
boradores, sobre o tema e conclui que:

A coeréncia entre julgamento moral e acdo permanece como uma questao
polémica. Apesar de alguma evidéncia favoravel, ha posi¢des criticas quan-
to a eficacia de programas de educagao moral que trabalham o julgamento
moral, por meio de debates de dilemas (BIAGGIO, 2006, p. 40).

Kohlberg, com Daniel Candee (KOHLBERG, 1992, p. 463), realizou diversos
estudos sobre essa relagcdo. Também as experiéncias de Hartshorne e May, citadas
por Kohlberg (1992), buscaram relacionar a forca com que uma pessoa mantém um
valor moral em sua atitude moral.

Os resultados apontaram para uma forte influéncia do meio social sobre as
atitudes da pessoa e trouxeram pouca evidéncia para apoiar a ideia de que a condu-
ta moral estava determinada por atitudes morais gerais. Isso mostrou a tendéncia de

que as pessoas, ao enfrentarem uma situacdo moral real, ndo raciocinam segundo
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valores morais abstratos, mas definem sua situagdo segundo direitos e deveres con-
cretos.

A andlise da relacédo entre juizo moral e acdo moral indica que existe uma
relacdo entre a forma com que as pessoas definem os direitos e os deveres em situ-
acoes hipotéticas e os conteldos pelos quais 0os assumem em situagdes concretas.
Essa interface pode ser explicitada seguindo-se o modelo de relagdo entre o juizo
moral e a agdo moral, que acontece ao se organizar o processo do juizo/agdo moral
nas seguintes etapas: 12. interpretacao da situacao; 22. eleicao debntica; 32. realiza-
cao do juizo moral; 42. realizacao das atitudes morais.

Assim, uma agado moral pode ser definida como a consisténcia pessoal do que
a pessoa julga moralmente boa (valor debdntico) e realiza (valor de responsabilida-
de). Segundo esse critério, pessoas em estagios mais elevados sao mais consisten-
tes na forma de pensar e agir moral. Kohlberg ndo esperou encontrar uma relacéao
entre estagio moral e acdo moral em todas as situagdes.

Nos resultados de pesquisas, percebeu-se que o aumento monoténico no jui-
zo de responsabilidade e agdes resultantes em uma crescente concordancia com a
eleicao dedntica apareceu em diferentes culturas. Houve certa evidéncia na Finlan-
dia, Israel e Estados Unidos, onde mais pessoas chegaram ao Estagio 5.

Outro tema controverso € a proposicao do sexto estagio. Para Kohlberg
(1992, p. 270), tal estagio representa um grau de moralidade significativamente su-
perior e apenas um pequeno grupo consegue preencher as exigéncias para pensar,
julgar e agir em termos de principios universais. O interesse por esclarecer sobre 0
sexto estagio € compartilhado por outras teorias sobre a justica, que, também, exi-
gem um grau de principios sempre mais elevado sobre o qual fundamentam sua
formulacéo.

A concepcéao de moralidade nos estagios mais elevados deve fundamentar os
acordos nos conflitos mais importantes do género humano, que reconhece 0s princi-
pios racionais e os direitos universais. Biaggio (2006, p. 38) faz uma sintese dos
comentarios sobre o retorno ao sexto estagio e apresenta na integra o titulo “O re-
torno do Estégio 6: seu principio e ponto de vista moral™ (BIAGGIO, 20086, p. 89).

® Texto traduzido por Walkiria Sttineri (BIAGGIO, 2006, 89)



95

Na formulagéo original, o centro da maturidade moral estava no respeito as
pessoas, com base na justica. Na reafirmagcdo de sua posicéo, o respeito passou a
fundamentar-se, tanto na justica quanto no conceito de benevoléncia de forma inte-
grada. Biaggio (2006, p. 39) destaca alguns conceitos, que sdo centrais no estagio
6: a) a funcao dos principios — entendidos como uma proposi¢ao prescritiva geral,
que guia os individuos em situagdes de conflito; b) o dialogo como forma de enten-
dimento; c) a empatia, definida como a organizagao cognitiva da atitude de identifi-
cacao e conexao empatica com o outro; d) a assuncao de papéis; e e€) a universali-
dade.

Conforme Biaggio (2006), Kohlberg admitiu, no final de sua vida, até a possi-
bilidade de um sétimo estagio, incorporando aspectos e orientacdes religiosas, além
dos principios de justica. Isso se baseia na constituicao de um sentido de identidade
ou unidade de vida, com um sentido espiritual, proposto por James Fowler (1992).
Responder as perguntas: “Por que ser moral?’, ‘Por que ser justo no mundo cheio
de injustica, sofrimento e morte?’, ‘Por que viver?’ e ‘Como encarar a morte?”” requer
que a pessoa esteja além do campo da justica e seja capaz de elaborar respostas a
partir do significado encontrado em epistemologias metaéticas, metafisicas e religio-
sas.

Ao tratar do tema, Kohlberg (1992, p. 253) apresenta consideragdes de casos
baseados na teoria dos Estagios da Fé de James Fowler (1992), com referéncias de
pessoas mais idosas. As respostas as entrevistas sugeriram que os estagios da fé,
propostos por Fowler, o que Kohlberg chama de pensamento ético, religioso e cos-
mico, podem estabelecer um desenvolvimento adulto, que ocorre junto ou depois da
evolucao e estabilizacao do raciocinio de justica pds-convencional dos estagios 5 e
6.

Nessa perspectiva, os principios pds-convencionais de justica e cuidado se
percebem dentro do que se poderia chamar de uma forma mais ampla, um sinal da
lei natural. Nesse aspecto, os principios morais ndo se entendem como invencoes
humanas arbitrarias, sendao como principios de justica, que estdo em harmonia com
leis mais amplas, que regulam a evolugdo da natureza humana e da dimensao

transcendente da vida humana.
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Biaggio (2006, p. 35) acrescenta dizendo que “em pesquisa com sujeitos bra-
sileiros e chilenos, Urbina encontrou uma correlacao positiva e significativa entre
maturidade de julgamento moral e estagio de fé, segundo Fowler”.

Habermas (1989, p. 146) sintetiza sua reflexao sobre os pressupostos filosofi-
cos de Kohlberg em trés principios tomados da filosofia: cognitivismo, universalismo
e formalismo. Ele afirma que Kohlberg fundamenta sua teoria na tradicdo do prag-
matismo norte-americano, na Teoria da Justica de Rawls (2002), que se liga a Kant
e ao direito natural racional. Sobre a natureza do juizo moral, ele afirma que “essas
analises remetem as caracteristicas de um “ponto de vista moral”, sugerindo que o
raciocinio verdadeiramente moral envolve aspectos tais como imparcialidade, uni-
versalidade, reversibilidade e prescriptividade” (HABERMAS, 1989, p. 146).

Para o autor, Kohlberg tenta aclarar o conceito do que é “moral”, levando em
conta a ética cognitivista, desenvolvida na tradicdo kantiana. Essas suposicoes basi-
cas de ordem cognitivista, universalista e formalista derivam do principio moral fun-
damentado pela ética do Discurso, assim formulado:

Toda norma vélida tem que preencher a condicao de que as consequéncias
e efeitos colaterais que previsivelmente resultem de sua observancia uni-
versal, para a satisfagdo dos interesses de todo individuo possam ser acei-
tas sem coacdo por todos os concernidos (grifos do autor) (HABERMAS,
1989, p. 147).

Em sintese, Habermas (1989, p. 147) expressa os trés principios desta for-
ma:

a) Cognitivismo — Baseado no principio da universalizagao (U), os juizos mo-
rais tém um conteudo cognitivo, ndo se limitam as atitudes afetivas, preferéncias ou
atitudes pessoais. A ética do discurso refuta o ceticismo ético, explicando que os
juizos morais podem ser fundamentados, com a possibilidade de distinguir entre os
juizos certos e errados.

b) Universalismo — Os juizos morais sdo fundamentados em pretensdes de
validade universal, baseado na fundamentacao do principio da universalizacao, su-
perando o relativismo ético, segundo os quais a validez dos juizos morais somente
se mede pelos padrbes de racionalidade ou de valor da cultura ou forma de vida par-
ticular ou da cultura.

c) Formalismo — O principio da universalizagao funciona no sentido de uma

regra, para as questdes de justica normativa, superando as éticas, que se orientam
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pelas questbes de felicidade e privilegiam ontologicamente um tipo particular de éti-
ca. Ao destacar a esfera da validez dedntica das normas da acao, a ética do Discur-
so demarca o dominio do moralmente valido em face do dominio dos contetudos de
valor cultural. E a parte dos aspectos debnticos da corregdo normativa e da justica é
que € acessivel a uma decisao racional. A partir dessa decisao racional, Kohlberg
formula seus dilemas morais.

Para Habermas (1989), a teoria do desenvolvimento moral de Kohlberg pode
se tornar consciente de sua dimensao como pesquisa qualitativa e hermenéutica,
permanecendo fiel a tarefa de produzir saber tedrico, pois a sua teoria € um exemplo
peculiar entre a reconstrugéo racional de intuicdes morais (filosofia) e a anédlise em-
pirica do desenvolvimento moral (psicologia).

Ainda de acordo com o mesmo autor, ha um paralelo entre a teoria piagetiana
do desenvolvimento cognitivo e a teoria kohlberiana do desenvolvimento moral. Am-
bas visam a explicacdo de competéncias, definidas como “capacidade de resolver
determinados problemas empirico-analiticos ou moral-préaticos” (KOHLBERG, 1989,
p. 50).

A solucao dos problemas é medida pelas pretensées de verdade de enuncia-
dos descritivos, ou pela corregdo de enunciados normativos, incluindo a justificacdo
de agdes e norma de acdo. Ambos compartem um conceito de aprendizagem cons-
trutivista, que se baseia nas suposicoes de que o saber, em geral, pode ser analisa-
do como produto de processos de aprendizagem e como processo de solucao de
problemas no qual o sujeito que aprende esta ativamente envolvido e o processo de
aprendizagem € guiado pelo discernimento dos proprios sujeitos diretamente envol-
vidos.

O processo de aprendizagem deve ser compreendido internamente, como
uma passagem de um estagio de interpretacdo de um problema para uma nova in-
terpretacdo do mesmo problema, de tal modo que o sujeito aprendente possa expli-
car, a luz da segunda interpretacao, que a primeira estava incorreta.

Segundo Habermas (1989, p. 54), a atitude de Kohlberg diante da questao:
“‘como combinar a reconstrucéo filoséfica das intuicdes morais consolidadas com a
explicacdo psicologica da aquisicdo deste saber intuitivo? ndo é isenta de ambigui-
dade”, baseia-se no conceito de aprendizagem construtivista.
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Na realidade, ha uma complementaridade entre a teoria filosofica e a psicolo-
gica: a teoria e a pesquisa afirmam que um estagio superior € moralmente mais a-
vancado e as pessoas o preferem. A teoria psicoldgica, apoiada na pesquisa, afirma
que os individuos preferem o estagio mais alto de reflexdo moral. Essa afirmacao
esta baseada na afirmacao filos6fica segundo a qual o estagio posterior é objetiva-
mente mais adequado. A relacao de ajuste reciproco indica que o circulo hermenéu-
tico s6 se fecha no plano metateérico.

A teoria empirica pressupde a validez da teoria normativa que ela utiliza; que
tem um impacto sobre a dimensao hermenéutica da pesquisa. Esses aspectos do
paradigma construtivista se devem pelo fato de que tanto Piaget como Kohlberg sao
tedricos construtivistas, para os quais o conhecimento é construido na acéo do indi-

viduo sobre a realidade.

Os estagios de raciocinio moral e a justica

Os estagios morais foram definidos considerando trés aspectos essenciais: a)
o conteudo do pensamento e da acdo moral; b) as justificativas apresentadas para a
acao moral e c) as perspectivas socio-morais.

Essas perspectivas morais se referem a valores e ndo somente a fatos soci-
ais, sao perspectivas sobre o desejavel e ndo somente sobre o desejado. “Os esta-
gios sdo estruturas de pensamento sobre a prescricao, sobre as regras ou principios
que obrigam a agir, porque se considera a acao moralmente correta” (KOHLBERG,
1992, p. 571).

Este autor relembra que o conteudo dos dilemas morais é debntico, onde se
acentuam os aspectos morais dos direitos, das obrigacdes e da justica. Os direitos e
as obrigacdes nos estagios mais avangcados sdo correlatos uns com o0s outros: as
obrigacOes estao relacionadas com o respeito as pessoas e aos diretos. Os modos
de juizo da justica estado, por sua vez, justificados pelos elementos de valor objetivo
e imparcial, o bem-estar de cada pessoa individualmente, a harmonia social e a jus-

tica.
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Os dilemas morais, conforme Kohlberg (1992, p. 571), fazem referéncia a
quatro tipos de justica:

a) a justica distributiva, que € a forma como a sociedade ou a autoridade consti-
tuida distribui o poder, a honra, a riqueza e outros bens desejaveis pelas pes-
soas e comunidades. Isso se faz em termos de acdes de reciprocidade defini-
das como igualdade, merecimento, proporcionalidade e equidade;

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

C) a justica corretiva administra as transagdes privadas desiguais, injustas ou
gue requerem compensacoes; trata dos delitos, que violam os direitos e re-
querem retribuicdo ou restituicao;

d) a justica processual se aplica em todos os tipos de justica, pois ela tem a fun-
cao de acolher e analisar, conforme as normas da lei, a presenca e a fidelida-
de dos valores da justica.

Além dos quatro tipos de justica, Kohlberg (1992, p. 572) assinala o que cha-
mou de operagbes de justica, como critérios para avaliacdo das respostas aos dile-
mas morais:

a) a operacdo de igualdade é definida como quantidades idénticas de bens, po-
deres, servicos e direitos universais para todas as pessoas;

b) a operacdo de equidade € o equilibrio e a compensacéo ou nao de direitos,
funcbes e condicdes sociais iguais ou diferentes;

C) a operacao de reciprocidade é o intercambio mutuo do mérito, prémio ou cas-
tigo, esforgo, virtude, talento ou desvio;

d) a operacdo de universalidade esta unida as operac¢des de igualdade e equi-
dade, que implicam na preocupacao por igualdade e equidade de direitos pa-
ra todos.

Com o objetivo de esclarecer sobre o tema da justica e sua aplicagcdo em ca-
da estagio, Kohlberg (1992, p. 547-590) faz um estudo de como ocorre cada um dos

tipos de justica nos seis estagios. Segue um resumo desse estudo.
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Estagio 1 — Moralidade Heterénoma

E o estagio do realismo moral ingénuo, onde o significado da acéo se observa
em termos de qualidade real, inerente ao ato. O realismo moral € autoevidente e re-
quer pouca ou nenhuma justificacao.

A recompensa ou o castigo se identificam com a acdo boa ou ma, porque o
ator busca evitar o castigo ou a gratificacdo. H4 uma auséncia de conceitos de me-
recimento 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 va-
lor moral, tendem a ser categéricas, por exemplo, o pai ou o chefe que é maior. A
moralidade do primeiro estagio é heterbnoma, isto €, o valor moral é definido pela
autoridade mais do que pela cooperacao entre iguais ou pela disposicao pessoal.

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

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

A reciprocidade é uma nocao de intercambio de bens ou acées sem levar em
conta a valorizagao e a intencao das pessoas. O intercambio é valorizado em termos
de valores e pessoas iguais para acoes semelhantes.

A equidade e assuncao de papéis estdo ausentes, nesse estagio, pela natu-
reza egocéntrica e heterbnoma do raciocinio moral.

A universalidade existe no sentido de que uma regra ou norma nao admite
excecgao, ela é geral, exceto para as autoridades, que criam ou reforcam a norma ou

a regra.
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A justica distributiva se guia pela estrita igualdade e ndo leva em conta as
consideragdes especiais de necessidade ou merecimento. Em casos de intervencao
da autoridade, se orienta pela obediéncia heterbnoma e pelo respeito a autoridade.

A justica corretiva tende a ser retributiva e baseada na estrita reciprocidade.
Nao se incorporam as circunstancias do fato, nem as intencées da acao.

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

Estagio 2 — Moralidade Instrumental Individual e de Troca

Este estagio, na expressdao de Kohlberg (1992, p. 575), se caracteriza pela
perspectiva individual instrumental concreta e mutua. H4 uma consciéncia de que
cada pessoa busca atender aos seus préprios interesses, mesmo sabendo que este
interesse possa entrar em conflito com o dos outros. H4 um reconhecimento das
perspectivas individuais € um respeito pela legitimidade moral em atender a estes
interesses. A moralidade correta é relativa a situagdo concreta e a perspectiva que a
pessoa tem sobre a realidade, considerando que o primeiro objetivo de cada pessoa
€ perseguir seus proprios interesses.

A perspectiva € maximizar a satisfacao das necessidades e dos desejos pro-
prios e minimizar as possiveis consequéncias negativas sobre si mesmo. A suposi-
cao de que os outros, também, agem, conforme a mesma perspectiva, reforca a én-
fase no intercambio instrumental equitativo como um mecanismo através do qual os
individuos podem coordenar suas agdes em beneficio comum.

As normas estabelecidas, para este estagio, buscam atender as expectativas
individuais, conforme explicita Kohlberg (1992, p. 575). Nao tém valores fixos, exceto
enquanto permitem o estabelecimento de intercambio de interesses mutuos entre os
pares.

A justica de igualdade reconhece a categoria pessoas como individuos, com
necessidades, desejos que se podem satisfazer através de agdes por si mesmo e
através do intercambio de bens e agdes com os outros. A categoria de acdes boas

ou mas nao tem um valor objetivo, exceto enquanto representa uma expectativa de
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direito que uma pessoa mantém psicologicamente segundo seus interesses ou ne-
cessidades.

O critério de reciprocidade define uma nocao de intercambio concreto de valo-
res ou bens iguais para atender as necessidades pessoais e dos outros. As opera-
coes de igualdade e reciprocidade se inter-relacionam, neste estagio, o que nao a-
contece no estagio da moralidade heterénoma.

A operacao da justica equitativa busca equilibrar as necessidades das pesso-
as e nao suas intengoes.

A operacao de assuncao de funcao prescritiva reconhece que um individuo
pode ter necessidades como os demais. As perspectivas estdo equilibradas, no sen-
tido de que a pessoa pode entender as necessidades e agdes do outro, mas nao no
sentido de atender os conflitos entre as perspectivas.

A categoria da universalidade se expressa pelo interesse limitado aos
autointeresses. O interesse pessoal garante a mesma norma e direito as outras pes-
soas.

A justica distributiva requer a coordenacgao das consideracdes de igualdade e
reciprocidade, de forma que os julgamentos tenham em conta os interesses de va-
rias pessoas e as demandas da situagdo concreta. Além do sentido de igualdade e
reciprocidade, a pessoa pode usar a operagao de equidade para atender necessida-
des ou intencdes individuais a luz de circunstancias especiais. A ideia de equidade,
aqui, se baseia na consecucao razoavel das necessidades e interesses individuais,
enquanto que no estagio trés as operacdes de equidade consideram as normas so-
ciais partilhadas como base da distribui¢ao.

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, con-
sequentemente, 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 também as mantenham para consigo, facam coisas agra-

daveis para vocé e assim evitar que fiquem furiosos” (KOHLBERG, 1992, p. 577).
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Estagio 3 — Moralidade das Expectativas Interpessoais Mutuas

No terceiro estagio, as pessoas se orientam na perspectiva das relacoes 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, se-
gundo os estudos de Kohlberg (1992, p. 577), enfatizam a importancia de desempe-
nhar um bom papel, altruista, socialmente reconhecido, por bons ou maus motivos,
procurar a aprovacgao social e a confianga pessoal.

As operacgdes de justica estao relacionadas com a “regra de ouro” de com-
portamento pessoal e social — “fazer aos outros, o que gostaria que eles fizessem
para vocé€” (KOHLBERG, 1992, p. 578). Isso requer a coordenacao das operacdes
inversas e reciprocas. Os intercaAmbios reciprocos ndo sdo necessariamente justos,
mas afirmados ou negados em relacdo a modelos de conduta moralmente boa, que
se mantém fora do intercambio reciproco.

As normas se entendem como expectativas compartilhadas a fim de manter
as relacdes de lealdade, confianca e cuidado entre as pessoas de relagdo ou de
grupo. Tais normas se sentem como obrigatérias.

A operacao de reciprocidade estabelece a ideia da obrigacdo como divida; a
pessoa recebeu algo valioso e sente obrigacao de retribuir por gratidao e lealdade. A
nocao de igualdade constrdi uma categoria de pessoas, que se trata de igual forma,
baseando-se na nocao de pessoas de boas intencdes socialmente.

A justica de equidade leva a fazer excecdes para os que se desviam, base-
ando-se no reconhecimento de circunstancia extenuante e na empatia com as boas
intencdes. A seguinte resposta, ao dilema de Heinz, ilustra essa situagéo: “Esta bem
que Heinz roube a medicacgéo, porque o farmacéutico ndo tem coragao ao ignorar o
direito a 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 operacao de universalidade expressa um desejo de tornar comum uma
norma e um comportamento entre os membros do grupo e limitar os desvios, que

interferem nas acdes e intengdes dessas pessoas.
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A justica distributiva se baseia no uso coordenado das operagdes de igual-
dade, reciprocidade e equidade. No estagio 3, a estrita igualdade e literalidade do
estagio 2 é modificada pela referéncia as intengées e motivos compartilhados, con-
siderando o valor pessoal da bondade, lealdade e confiangca muatuas.

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 relacéo as
pessoas. Assim, em resposta ao dilema de Joe, a pessoa responde: “Joe ndo deve
dar o dinheiro a seu pai, porque ainda que seu pai possa pedir-lhe, ndo deveria fazé-
lo porque isso seria uma atitude infantil e egoista” (KOHLBERG, 1992, p. 580).

Estagio 4 — Preservagédo do Sistema Social e da Consciéncia

Aqui, conforme Kohlberg (1992, p. 580), o individuo assume a perspectiva de
membro da sociedade. Essa perspectiva se baseia numa concepg¢éo do sistema so-
cial como um conjunto consistente de normas e procedimentos, que se aplica impar-
cialmente a todos os membros. Perseguir interesses individuais se considera legiti-
mo quando é consistente com a manutencao do sistema sécio-moral como um todo.
As normas, informalmente compartilhadas no estagio 3, se sistematizam no estagio
4 para manter a imparcialidade e a consisténcia.

Uma estrutura social, que inclui instituicoes formais e papéis sociais, serve
para mediar interesses em conflitos e promover o bem comum. H& uma consciéncia
de que pode haver conflitos, inclusive entre pessoas de fun¢ao social relevante. Es-
se reconhecimento € 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.

De forma alternativa, a perspectiva pode ser a de uma lei moral ou religiosa
superior, assumida pelo individuo, que pode entrar em conflito com a lei instituciona-
lizada. Nesse caso, a consciéncia interna ou a lei moral se equipara com certo sis-

tema de lei divina ou natural. Isto é, os juizos morais no estagio 4 fazem referéncia a
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instituicbes ou sistemas, instituicdes legais e sociais ou instituicbes morais e religio-
sas e sistemas de crencas.

As normas, neste estagio, para Kohlberg (1992, p. 581), promovem a coope-
racao ou a contribuicdo social e atuam como regulacao para evitar o desacordo e a
desordem.

A igualdade como operacgao constréi a ideia da mesma identidade perante a
lei, isto é, as pessoas sao iguais no sentido dos direitos e das obrigacdes individuais
e sociais.

A operacao de equidade procura atender as condicdes e necessidades dos
individuos e aos parametros sociais.

A operacao reciprocidade se articula como uma norma, que une o individuo
com a coletividade. Existe um sentido do dever, da obrigacao ou divida com a socie-
dade, contraido pelos beneficios recebidos ao viver ou ser membro das instituicdes
da sociedade.

A operacgao de universalidade desenvolve a ideia de limitar o desvio por res-
peito a manutencao das atitudes universalizadas de respeito a lei e a integridade da
organizacéo social.

A justica distributiva se baseia no uso coordenado das operacdes de justica
(igualdade, reciprocidade e universalidade). As operacdes de justica buscam atender
o interesse pela imparcialidade e respeito as instituicdes sociais, tais como os siste-
mas de autoridade e propriedade privada, as consideracoes de mérito e contribuicao
a sociedade. Geralmente, se considera basico manter o respeito aos direitos de pro-
priedade como uma devolugdo ao esforgo invertido. De outra forma, os direitos de
propriedade podem, também, considerar-se como dependentes da demonstracao 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 eliminacao das
ameacas ou oferecendo um meio para que o ofensor “pague sua divida a sociedade”
(KOHLBERG, 1992, p. 582). Isso pode ser apreciado na resposta, ao dilema do Dr.
Jeferson, a pergunta: “Qual seria a melhor razao para o juiz proferir a sentenga?”
Resposta: “Nao se pode fazer excecdes a lei. Isso levaria a decisdes totalmente sub-
jetivas por parte dos executores da lei” (KOHLBERG, 1992, p. 582).
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A justica comutativa se apoia num reconhecimento da importancia dos acor-
dos de contrato para manter em funcionamento da sociedade, ou no valor da manu-
tencao do carater moral, a integridade e a honra pessoal.

Para tal, 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 a¢des em si-

tuacoes como esta e é muito satisfatorio descrever “como um homem de
honra”, ou “um homem integro”, nestas condicoes.

Estagio 5 — Moralidade do Contrato Social

A perspectiva moral deste estagio, na expressao de Kohlberg (1992, p. 582),
€ a de uma pessoa racional e consciente dos valores e direitos universais para o
desenvolvimento de uma sociedade justa. O sistema social se vé, em forma ideal,
como um contrato livremente aceito pelas pessoas para preservar os direitos e pro-
mover o bem-estar de todos os seus integrantes.

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

Ha uma preocupacao pela protecao 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 instituicdes 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, p.
583), para maximizar e proteger os direitos e o bem-estar dos individuos considera-

dos como pessoas livres.
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A operacao de igualdade reconhece os direitos fundamentais e o valor da
igualdade de todas as pessoas, considerando o sentido da vida e da liberdade hu-
mana.

A operacao de equidade reafirma os interesses de igualdade quando existem
procedimentos, leis ou normas, que sao insensiveis, ou evitam a verificacao dos di-
reitos humanos basicos e o respeito ao valor da vida humana. Neste estagio, as no-
cbes de igualdade da vida e da liberdade sdo supostos essenciais do raciocinio e
asseguram a fundamentagao de normas.

A operacao de reciprocidade constréi uma ideia do intercambio entre indivi-
duos, que se relacionam livremente. Nessa visdo, a chave € o acordo livre no contra-
to e ndo simplesmente a ideia da equivaléncia no intercambio.

A operacao de universalidade expressa o valor indistinto da vida e da liber-
dade 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 res-
peito pelos direitos humanos fundamentais e pela hierarquia racional dos direitos e
valores em torno de um processo de cooperacao e acordo social.

A justica corretiva esta centrada nos direitos humanos e no bem-estar social.
A pena capital, por exemplo, € rechacada como retributiva. A justica processual, que
inclui uma preocupacao pelos processos devidos, esta estreitamente ligada a justica
corretiva.

Acredita-se que a aplicagao consistente da justica processual, no sistema
legal racionalmente justo, leva a uma justica mais equitativa.

A justica comutativa esta centrada no contrato, como uma forma necessaria
de acordo social, a base das relacées humanas. A importancia de manter um contra-
to deriva do fato de que as pessoas garantem o respeito em seu proprio direito como
individuos que tém uma dignidade e um valor intrinseco. Romper um acordo se con-

sidera uma violacao da dignidade e do valor intrinseco do outro.
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Est4gio 6 — Moralidade de Principios Eticos Universais

A perspectiva socio-moral deste estagio é a de que todas as pessoas deveri-
am considerar as outras como pessoas livres e autbnomas, segundo a afirmagéo de
Kohlberg (1992, p. 584). Essa visdo se formaliza de varias formas: a) a postura ori-
ginal 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 farma-
céutico como da mulher que morre; ¢) a que enfatiza o dialogo, ou uma situagéo de
“‘comunicagédo ideal”, como fala Habermas (1989).

Os principios gerais sao diferentes, tanto das regras como dos direitos, por
serem prescricoes positivas mais que negativas (ndo matar, nao roubar) e se aplica-
rem a todas as pessoas e situagdes. O respeito a dignidade humana pode implicar,
as vezes, 0 rompimento das regras ou a violagao dos direitos socialmente reconhe-
cidos (roubar medicacao, 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 personali-
dade 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, o agape*. Os muiltiplos principios da justica incluem o principio da maxima
qualidade de vida para cada um, a maxima liberdade compativel com a liberdade
dos outros, a equidade ou justica na distribuicao dos bens e o respeito. Tais princi-
pios 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, p. 585) afirma que as normas e operagées do estagio 6 for-
mam um todo integrado em principios autoconscientes.

A justica distributiva utiliza, além do principio de igualdade, o principio de e-
quidade ou justica. Nele a equidade n&o inclui a referéncia a prémios especiais pelo

talento, mérito ou proeza, mas inclui o reconhecimento da necessidade diferencial,

* Agape tem uma conotagdo da experiéncia do amor Cristdo ou a caridade, como fonte de
fraternidade e amor universal entre as pessoas conforme a experiéncia de Jesus Cristo.
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ou seja, a necessidade de considerar a postura do menos avantajado, conforme “o
principio das desigualdades ou diferengas sociais, referente a distribuicdo dos bens
materiais, a reparticdo equilibrada dos bens primarios, dos cargos publicos, dos de-
veres e vantagens sociais” proposto por Rawls (2002, p. 333).

A justica corretiva nao é retributiva, ainda que os culpados sejam castigados
sem prejuizo da dignidade humana e dentro da protecao dos direitos universais. As
pessoas transgressoras sao consideradas pessoas humanas, que merecem respeito
e oportunidade de reeducacgao. Por exemplo, segundo Kohlberg (1992, p. 586), “se
considera que a atitude de roubar o remédio por parte de Heinz, ou de praticar a eu-
tanasia por parte do Dr. Jeferson, requer um castigo, mas que se leve em conta os
aspectos da justica processual’.

A justica comutativa se baseia no reconhecimento da confianga e do respeito
mutuo como as bases das promessas e dos contratos. As promessas sao conside-
radas como fundamentais nos contratos, pois estabelecem uma relagcao de respeito
entre as partes. O rompimento da promessa é a violacdo da confianca e da relacao
de respeito mutuo entre pessoas autbnomas de dignidade e valor.

A aplicacdo da teoria na educagdo moral

Blatt (KOHLBERG, 2002, p. 25; BIAGGIO, 2006, p. 45) foi quem trabalhou com
Kohlberg na elaboracao de um projeto piloto para a discussao dos dilemas de juizo
moral, com grupos de alunos, com o objetivo da educagéo e desenvolvimento da
consciéncia moral. Além desse objetivo, visavam a aprendizagem da participacao
democratica, do senso de responsabilidade comunitaria e social e da motivagéo para
o trabalho escolar e da cidadania.

A metodologia usada do conflito cognitivo-moral consistia em expor os alunos a
contetdos de um estagio de desenvolvimento moral superior ao estagio no qual eles
se encontravam. Em encontros periddicos, durante alguns meses, apresentavam-se
os dilemas de consciéncia moral e, quando um aluno relatava respostas em um es-
tagio superior, provocava-se o grupo para buscar solucdées nesse novo estagio.

Depois de um periodo, observou-se que 60% dos alunos, que haviam partici-
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pado do programa, demonstraram crescimento nos estagios de desenvolvimento
moral, isto é, subiram de estagio moral. A mudanca se deu em termos de aprendiza-
gem das justificativas cognitivas e, também, em transformacéo da estrutural moral,
isto €, em termos de razdes filoséficas e de acao.

Os escritos de Kohlberg tém uma preocupacgédo no que diz respeito a educa-
céo dos valores entre os estudantes nas escolas. Ademais, importam-se em respon-
der a estas perguntas: como desenvolver a educacado dos valores? Como 0s pro-
fessores educam sobre os valores? Educam a partir dos seus valores ou a partir de
valores socialmente aceitos? Pois para ele, a escola é uma instituicdo com a funcao
basica de manter e transmitir os valores consensuais da sociedade, entre eles 0s
valores morais e, especialmente, os valores da justica. O tema da justica, visto na
perspectiva do desenvolvimento moral, ndo € um valor dado, que se impde as crian-
cas e jovens em seu processo educacional, mas é um processo educativo que acon-
tece em estagios de desenvolvimento moral, em termos das caracteristicas de equi-
dade da justica.

Num texto que escreveu, com Rochelle Mayer, Kohlberg (2002, p. 30) explo-
ra trés ideologias educacionais as quais os educadores poderiam recorrer na busca
de um método de educacao moral: a) enfoque romantico; b) transmissao cultural e;
c) enfoque evolutivo-cognitivo e progressivo.

Seu trabalho esta centrado no enfoque evolutivo-cognitivo e progressivo, in-
tegrando os outros enfoques, sob quatro objetivos: 1. desenvolver valores e atitudes
nos estudantes que contribuam para uma vida saudavel e satisfatoria (roméantica); 2.
ensinar condutas e atitudes, que representam os valores tradicionais de sua socie-
dade (transmissao cultural); 3. ensinar certas técnicas, que permitem aos alunos vi-
verem de maneira mais eficaz como membros da sociedade (transmissao cultural); e
4. promover o desenvolvimento de atitudes nas dimensdes cognitiva, social, moral e
emocional (evolutiva).

As justificativas da escolha do enfoque evolutivo-progressivo se apoiam nos
pressupostos (a) de que as metas da educacao devem ser justificaveis em termos
de seu valor intrinseco, e (b) que o desenvolvimento das aptiddes humanas seja de
modo coerente e progressivo com as condigcdes de crescimento cronolégico, psico-

l6gico e psicossocial das pessoas.
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Enquanto valor intrinseco, a educagéo deve esclarecer aos estudantes sobre
seus valores e ensinar técnicas de lideranga e promover o desenvolvimento do juizo
moral. As justificativas ndo podem ser somente romanticas, isto €, ndo podem ser
apenas conforme as motivacdes pessoais do professor ou do aluno, nem apenas
transmissao cultural, como imposicdo dos valores sociais sem considerar 0s niveis
de crescimento moral das pessoas.

Os objetivos da formacao moral ndao devem somente atingir a dimenséao afe-
tiva, mas a pessoa completa, em termos das justificativas evolutivas e da capacida-
de estrutural. Esse enfoque tem como meta corrigir o conceito de que a educacéao
evolutiva procura apressar a formagao moral, ela deve obedecer ao processo normal
do crescimento psiquico e moral da pessoa; a dimensao evolutiva fomenta a disse-
minacao de uma operagao cognitiva dentro de uma ampla gama de atividades fisi-
cas e sociais basicas, buscando sempre a evolucao da pessoa completa, em termos
cognitivos e comportamentais em sua estrutura fundamental e em sua expresséo.

Mesmo que a evolugdo da educagado conseguisse realizar seus objetivos de
promover o desenvolvimento moral dos individuos, ndo se ocupava das questdes
relacionadas com o comportamento e a disciplina dos alunos na escola. Os progra-
mas de discussao racional de desenvolvimento da consciéncia moral ndo devem
constituir-se em mais uma disciplina, mas em um enfoque de discussdo moral trans-
disciplinar. Ainda que haja acordo em que o desenvolvimento moral seja um objetivo
educacional, & improvavel que professores e técnicos em educagao considerem co-
mo uma disciplina com objetivos obrigatdrios.

Enquanto o enfoque do trabalho visava a formagéao individual, a escola espe-
rava um efeito social no desenvolvimento moral do grupo. A eficacia da educacao
nao deve limitar-se ao individuo, mas estender-se a sociedade. As aulas de discus-
sdo moral tém um enfoque na vida real das pessoas, da escola e da sociedade na
qual estao inseridas. O efeito deve ser social. Do enfoque especificamente da teoria
evolutiva individual para a sociologia da educacao, a escola e a formacao moral séo
vistas como oportunidades de insercéo social.

Kohlberg (2002, p. 36) recorda dois modelos de abordagem do curriculo ocul-
to, o modelo romantico de Summerhill de A.S. Neill e o de transmissdo cultural de
Emile de Durkheim. O roméantico consiste em substituir o curriculo oculto por um cur-

riculo de liberdade, centrando a formagao na autonomia e na responsabilidade indi-
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vidual do aluno. Se Neill desejava um curriculo oculto para a formag¢ao moral, Dur-
kheim desejava que fosse explicito, pois vé€ a anomia como mais problematica para
a sociedade que a repressdo. Seu interesse é que a escola anuncie explicitamente
seus valores morais e eduque seus alunos para eles.

Para Durkheim, a aula é uma miniatura da sociedade. Kohlberg, também,
aceita que os principios morais sejam anunciados explicitamente e que se tenha um
programa de formagéo e exigéncia para eles; vé que esse curriculo oculto deve ser
explicito e ai esta sua intencao do programa de educacao moral nas escolas.

O modelo de Durkheim, com forte acento no enfoque social, acima do indivi-
dual, pode fazer com que as pessoas atentem mais para os valores sociais e des-
cuidem a dimensao pessoal. O compromisso filoséfico de Kohlberg, com os princi-
pios morais universais, busca superar essa ambiguidade, estabelecendo um curricu-
lo da justica, como basico para a formagao moral, superando a dialética do poder, da
autoridade e do modelo roméantico. A educacéo para a justica requer escolas mais
justas e que incentivem os estudantes a adotar um papel de justica na escola. Essa
concepcao passa de Durkheim a Dewey, isto €, o desenvolvimento social inclui o
desenvolvimento da democracia, onde a nogao de democracia educacional € aquela
em que a justica entre professor e aluno significa participar de uma comunidade em
gue se tomam decisdes axioldgicas em forma compartilhada e equitativa.

Para Kohlberg, democracia educacional significa escolas nas quais cada um
tem voz formalmente igual para estabelecer regras e nas quais a validade das re-
gras é julgada por sua justica, respeitando os interesses de todos os participantes.
Esse estilo de democracia ndo pode ter um curriculo oculto, nem por parte dos pro-
fessores, nem da diregcao, nem por parte dos alunos.

Esta revisdo € uma espécie de processo dialético em agao: 1. Kohlberg cria
uma teoria do desenvolvimento moral e Blatt aplica na préatica educativa; 2. integra a
dimensao social (Durkheim) e a ideologia progressista de Dewey e descobre, na
democracia educacional, um modo de encarar o curriculo oculto ao mesmo tempo
em que promove o desenvolvimento moral individual e uma visdo progressista das
escolas como uteis para a causa da justica.

Ao descrever a metodologia e as experiéncias que realizou no que chamou
de escolas democraticas, Kohlberg (2002, p. 41) apresenta os seguintes argumen-

tos: 1. as reunides democraticas se preocupam com problemas e solucbdes da vida
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real e podem promover de maneira mais eficaz o desenvolvimento moral, melhor do
que as discussdes de dilema moral; 2. a democracia, ao equiparar as relagdes de
poder, estimula os estudantes a pensar por si mesmos e nao depender da autorida-
de externa, estimula a autonomia em relagéo a heteronomia; 3. se aceita o principio
de Dewey de aprender fazendo; 4. € mais provavel que os erros se corrijam em uma
escola democratica, que estimule a expressao e a autonomia, que numa sociedade
autoritaria; 5. a democracia pode ajudar a superar a distancia de cultura entre adul-
tos e alunos e fortalecer os sentimentos de confianca mutua e responsabilidade pe-
las regras e sua fidelizagdo; 6. a democracia estimula a seguir as normas da escola.

A concepcao de autonomia nasce da nocao kantiana de autonomia, que
pressupde que 0s agentes morais sejam inspirados por principios morais racional-
mente objetivos e os estagios da moral autbnoma nascem da cooperacao democra-
tica.

A partir das experiéncias, observou-se que a teoria do desenvolvimento moral
poderia ser aplicada na pratica educativa de grupos de alunos por trés aspectos dife-
rentes: a) o desenvolvimento do juizo moral responde a intervengcao educacional; a
passagem de um estagio ao outro, que normalmente demora tempo, pode ser efetu-
ada num periodo concentrado de formacao da consciéncia moral; b) essa interven-
cao tem efeitos duradouros sobre a formagédo da consciéncia moral; e ¢) o desenvol-
vimento estimulado se produz quando a intervencado estabelece condicdes, que
promovem a passagem ao outro estagio, ao oportunizar momentos de conflito cogni-
tivo.

Além disso, Kohlberg e seus assessores relatam que os alunos assimilaram
facilmente o raciocinio moral do estagio imediatamente superior ao seu, enquanto
rejeitavam as mensagens morais abaixo do seu pensamento moral, apesar de com-
preendé-lo, mas ndo compreendiam e nem se sentiam estimulados por raciocinios
morais dois estagios acima.

Apesar dos resultados positivos, 0s programas apresentaram algumas limita-
coes, distinguindo-se, entre elas: a) por vezes, dirigem a atengao para o hipotético e
nao para o cotidiano da escola e da sociedade; b) seu éxito depende da capacidade
do estudante para reagir cognitiva e efetivamente no plano imaginario e inferir nos

acontecimentos concretos do dia-a-dia; e c) a eficacia depende de professores, psi-
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cologos e assessores habilitados na discussao dos dilemas morais e da metodologia
do conflito cognitivo-moral.

Kohlberg e Blatt (2002) realizaram experiéncias com grupos formados por 10
a 12 criancas, com idade a partir dos 10 anos, em diferentes estagios de desenvol-
vimento moral, as quais foram estimuladas a discussao de dilemas morais, orienta-
das por um professor ou psicologo habilitado nessa técnica. Baseado no método
socratico, a funcao do coordenador é engajar os membros do grupo na discussao de
dilemas hipotéticos ou de problemas reais, onde pontos de vista conflitantes sao e-
xaminados em busca de solugdes. Nao ha julgamento moral, mas proposicao de
solugdes pelos integrantes do grupo para procura da melhor solugdo. Conforme Bi-
aggio (2006, p. 46), “os resultados de diversos programas deste tipo comprovam sua
eficacia, de acordo com revisédo de Higgins e com pesquisas no Brasil”.

As experiéncias de educacao moral realizadas fizeram perceber que os con-
teudos e processos morais sdo parte da vida das pessoas e das instituicbes. Sao
realidades intrinsecas as relacbes educativas existentes nas escolas, de professo-
res, alunos e pais. A moralidade é tema transversal das disciplinas e dos processos
de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Também perceberam que o de-
senvolvimento moral somente acontece entre os alunos quando os professores se
propéem a realizar esse processo de educagao moral.

O processo de educacao moral comeca, obrigatoriamente, com a capacitacao
de professores sobre o desenvolvimento moral, no método dialético do conflito cog-
nitivo e da discusséo de dilemas morais. Eles terminam dizendo que a formagao mo-
ral deve ser tema transversal das disciplinas e da formacao ética dos professores
para ter resultado junto aos alunos e a instituicao.

No relato de Kohlberg (2002, p. 331) e seus colaboradores, na década de
1970, os defensores da educacao democratica participavam da onda de reforma pe-
dagdgica com énfase na justica social e na autonomia estudantil. Na década de
1980, uma nova onda de reforma enfocava a disciplina e a preparacao para o mer-
cado de trabalho. Apesar desse novo enfoque, houve certo interesse pela formacéao
moral inserindo-se a metodologia da discussdo moral. Diversas escolas dos Estados
Unidos iniciaram o programa das escolas democraticas de forma completa; outras
somente realizaram os programas de discussao dos dilemas morais classicos, com

grupos de professores ou de alunos.
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A partir desses modelos, duas outras alternativas surgiram: a) o modelo do
conselho escolar, conselho formado por integrantes da dire¢do, pessoal administra-
tivo, professores, alunos e comunidade local; e b) o modelo de participacao direta,
de professores e alunos, centrado em subunidades semiautbnomas, com alguns as-
pectos da comunidade democréatica.

O modelo do conselho escolar é estruturado com regimento e normas pro-
prias e com apoio das instancias legais, normalmente tinha maior continuidade, en-
quanto que o da participacao direta € mais democratico, livre e comunitario, propor-
cionando maior liberdade para a discussédo de temas de interesse dos alunos, pro-
fessores e comunidade.

A experiéncia do conselho escolar, do modelo representativo, ndo tem a con-
figuracdo da comunidade justa, enquanto que a da participacao direta pode ter. O
modelo do conselho representativo néo invalida a possibilidade de criacao e desen-
volvimento de modelos de comunidade justa dentro de uma escola tradicional.

O modelo da comunidade justa requer a adesdo, compromisso € responsabi-
lidade de todos os seus integrantes em todo o seu tempo. Todas as pessoas devem
estar dispostas a participar diretamente das reunides democraticas, redefinir seus
papéis e aprender a aprender.

Todos os grandes educadores, desde Platdo, reconheceram que a discussao
dos dilemas morais nas escolas democraticas, independente da metodologia usada
e dos grupos atingidos, € necessaria para o desenvolvimento moral das pessoas e
para o futuro da sociedade.

A teoria e o projeto de educacdo moral de Kohlberg e sua equipe represen-
tam uma proposta de como uma escola pode melhorar o desenvolvimento socio-
moral das pessoas, através da educacao moral. O seu sucesso depende do empe-
nho dos educadores aos programas de educagdo moral e da participacdo dos mem-
bros da comunidade escolar, iniciando-se pela diretoria, professores e pais.

O enfoque racionalista, administrativo e burocratico das escolas tem sido
uma dificuldade aos ideais democraticos da educacao moral. Tal enfoque deve dar
lugar a uma perspectiva mais conscientemente democratica e comunitaria. As expe-
riéncias realizadas a luz da teoria do desenvolvimento moral de Kohlberg, nas esco-
las aqui descritas, demonstram que elas podem incorporar conteudos e praticas de
educacao moral e garantir bons resultados para a formacao moral de seus alunos.
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Hersh, Paolitto e Reimer (1998), por sua vez, também, realizaram estudos e
praticas de desenvolvimento moral em grupos de alunos, utilizando-se dessa meto-
dologia. O modelo compreendia as seguintes etapas: a) organizacao de espaco fisi-
co para facilitar a interacao de professor e aluno e o ambiente de confianca e liber-
dade entre eles; b) orientacdo sobre as normas do diadlogo e da conversacao: escu-
tar, falar, interagir, etc.; c) identificacéo e esclarecimento sobre o conflito moral em
termos cognitivos através de dilemas morais hipotéticos ou reais; d) pratica da meto-
dologia do conflito cognitivo por estratégias de didlogo de analise do conteudo, das
justificativas e das perspectivas sécio-morais; e €) estimulo na assuncao de papéis,
de responsabilidades, competéncias e habilidades dos alunos nas condi¢cdes nor-
mais da vida escolar.

Os trabalhos de educacao moral, realizados em escolas democraticas, apre-
sentam, entre outras, algumas conclusdes (KOHLBERG, 2002, p. 305):

a) os alunos demonstraram mudancas positivas em termos de resolugéo dos

dilemas morais;

b) a experiéncia estimulou o desenvolvimento do raciocinio moral pré-
convencional (estagio 2) para o convencional (estagios 3 e 4) entre os a-
lunos integrantes dos programas;

c) o estudo observou a influéncia da cultura moral da escola e da sociedade
no desenvolvimento do juizo moral individual dos alunos. Ademais, eles
demonstraram crescimento em termos de nivel cognitivo e raciocinio mo-
ral tedrico e pratico, percepc¢ao dos valores politicos e orientagdes para a
assuncao de responsabilidade;

d) descobriu-se que havia uma relacao significativa entre o desempenho nas
tarefas cognitivas mais dificeis e na avaliacao da etapa moral dos esta-
gios 3 para 4. Isso reforca a hipdtese de que o desenvolvimento cognitivo,
até o desenvolvimento das operacdes formais basicas, € uma condi¢ao
necessaria para o desenvolvimento moral do estagio 4. Os resultados das
pesquisas comprovaram que a capacidade légica e de assuncao de pa-
péis € necessaria, mas nao suficiente para o desenvolvimento do juizo
moral. Esse estudo, também, chama a atencéo de que os educadores de-
vem prestar mais atencao aos pré-requisitos cognitivos dos alunos na rea-

lizacdo dos programas de desenvolvimento moral,
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e) a atmosfera moral da escola influencia sobremaneira no desenvolvimento
moral de seus alunos. As discussdes morais estavam profundamente vin-
culadas com o desenvolvimento dos valores politicos presentes na escola
e na comunidade. Essa relagdo apoia a hipétese de Kohlberg (2002, p.
320) de que “se uma atmosfera moral serve para promover a mudanca de
estagio, essa mudanga deve ser observada primeiro, no modo pelo qual
os estudantes resolvem as questdes relacionadas com os problemas re-
ais da escola e depois em uma andlise mais ampla de seu desenvolvi-
mento moral”;

f) em termos de juizo pratico e responsabilidade moral, a andlise desse as-
pecto revelou um desempenho significativo dos alunos das escolas de-
mocraticas, em média um estagio superior aos seus colegas das escolas
tradicionais. A orientacdo para a responsabilidade predispde as pessoas
a tomar decisdes baseadas na consciéncia e na preocupacao pelas rela-
cbes humanas, em funcdo do bem-estar dos outros e do interesse publi-
co, induz a pessoa a agir corretamente e determina como pensa sobre
sua resposta pessoal aos problemas morais. Esses resultados reforcam
as hipdteses de que as escolas democraticas promoveram um raciocinio
moral de etapa relativamente superior € uma maior orientacao para a res-
ponsabilidade social em comparacdo com as escolas tradicionais. Nao se

percebeu nenhuma diferenca entre rapazes e mocas em tal desempenho.

A técnica da discussado dos problemas morais se transformou numa experi-
éncia que Kohlberg (2002) e seus colegas chamaram de comunidade justa, que
consistia em desenvolver um programa de discussao de dilemas morais em ambien-
tes escolares, com grupos especificos de alunos, em centros de reabilitagcdo de dro-
gados ou em penitenciarias para ajuda-los a crescer nos niveis de desenvolvimento
moral.

A primeira oportunidade de aplicacdo do programa foi numa penitenciaria fe-
minina, num trabalho desenvolvido por Hickey e Scharg (KOHLBERG, 2002; BIAG-
GIO, 2006), onde se observou que 0 ambiente estava baseado por raciocinios em
termos dos estagios 1 e 2, tanto pelas detentas como pelos guardas. O programa

demonstrou que, enquanto as prisioneiras poderiam tentar raciocinar em termos dos
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conteudos dos estagios 3 e 4 como crescimento para a autonomia moral, o ambiente
da prisao, proporcionado pelos guardas e pelo sistema penitenciario de vigilancia e
punicdo, continuava estabelecido nos termos dos estagios 1 e 2, isto €, de castigo e
prémio, da heteronomia moral.

Nas décadas de 1960 e 70, as experiéncias de comunidades justas se esten-
deram em escolas de ensino meédio dos Estados Unidos. Duas tiveram destaque
(KOHLBERG, 2002, p. 165 e 213; BIAGGIO, 2006, p. 49): a de Cluster e a Escola
Secundaria Alternativa de Scarsdale (Escola A), New York, Vestchester.

A escola de Cluster tinha 64 alunos e ficava dentro da Cambridge High Scho-
ol, uma escola publica grande, onde os alunos tinham suas aulas. Trés vezes por
semana, tinham aulas de inglés e estudos sociais na Cluster, onde, também, uma
vez por semana, mantinham a reunido da comunidade.

A reunidao da comunidade formada por professores, coordenadores, assesso-
res e alunos discutia os problemas reais do grupo, buscando solugdes conjuntas,
com decisao colegiada e avaliacdo posterior. Antes da reunido da comunidade, a
equipe reunia-se com Kohlberg e outros assessores para planejar a reunido. Um
grupo de conselheiros, formado por professores e alunos, antecipava os temas para
a equipe de Kohlberg. A reunidao da comunidade se tornava o fato mais importante
na escola, pois tinha a funcao de construir a comunidade de forma democratica. A
discussao dos valores, ideais € normas basicas da escola servia para fortalecer o
senso de comunidade. “A questdo da manutencdo das normas era preocupacao de
toda a comunidade e a violagdo das regras era tratada como uma violagcao da co-
munidade” afirma Biaggio (2006, p. 49).

A Escola Secundaria Alternativa de Scarsdale, (Escola A), New York, Vest-
chester, era de uma regidao suburbana perto de Manhattan (KOHLBERG, 2002, p.
213). A escolha da proposta de se criar uma comunidade justa se deu, entre outras,
pelas seguintes razdes: a) consumo de drogas; b) defesa dos direitos individuais; c)
exigéncia do corpo de professores; e d) problemas de conduta dos alunos.

A experiéncia comecou porque um grupo de professores, insatisfeitos com a
regulamentacao e a atmosfera sumamente competitiva da escola secundaria, persu-
adiu o inspetor a convocar uma reunidao da administracdo da escola para analisar a
possibilidade de estabelecer uma escola alternativa de discussao dos problemas,

pois ja conhecia a metodologia de Kohlberg. Depois de um ano de planejamento, se
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abriu a escola, com as caracteristicas de colocar a énfase na responsabilidade dos
estudantes em dirigir e avaliar sua propria aprendizagem; de oferecer diversas alter-
nativas para o ensino; e de atenuar as formalidades da programacao e das praticas
disciplinares.

Uma Escola em Brookline, Massachusetts (KOHLBERG, 2002, p. 253), se
torna a terceira experiéncia de comunidade justa, uma “Escola Dentro da Escola”,
(EDE), como foi chamada. Ela forma parte da Brookline High School, Brookline,
Massachusetts, criada em 1969. Acolhia 100 alunos por ano. Teve inicio com um
grupo de pais, professores e estudantes, que desejava estabelecer uma escola al-
ternativa com uma educacgao centrada nos alunos e numa relacao mais equitativa e
pessoal com os professores.

O método era 0 mesmo das outras escolas. Os temas de discussao nas reu-
nides da comunidade foram desde a eleicdo dos coordenadores das reunides, a
presenca dos alunos nas aulas, o desaparecimento de valores e objetos pessoais, 0
consumo de alcool e droga, os direitos individuais, o controle do cumprimento das
normas acordadas coletivamente.

As trés escolas sdo muito parecidas em termos de discussdo de temas, tais
como: normas da escola, presenga dos alunos na escola e em sala, uso de drogas,
roubos, sistema de cobrancas e de punicdo das decisdes escolares. Observou-se
que a mudancga das normas da EDE nao foi tdo significativa como nas escolas de
Cluster e Escola A, passando do estagio 2 para o 3. Quando os alunos compreende-
ram que se necessitava algo mais do que boas intengdes para o funcionamento da
escola democratica, legislaram sobre certas areas de sua vida em comum, justifi-
cando para que se aceitassem certas obrigacdes em prol do bem-estar e da ordem
da escola. Depois de varios anos de experiéncia, “saimos com a confianca renovada
de que os adolescentes, com uma minima ajuda dos adultos, podem aprender a go-
vernarem-se a si mesmos” afirma Kohlberg (2002, p. 267).

Percebeu-se, no entanto, que o desenvolvimento do juizo moral nao foi tao
significativo como se esperava sob alguns aspectos. Entre as causas, observou-se
que o pessoal docente das escolas, onde o desempenho foi menor, ndo se centrou
explicitamente nas discussdées democraticas e nas questdes morais ou de equidade;
nao fomentou conscientemente o estabelecimento e a aplicagao de regras e normas

para criar a comunidade moral em aulas. Em outras palavras, os resultados positivos
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estao relacionados com o empenho explicito dos professores com o enfoque da co-
munidade justa e suas decorréncias.

O programa da comunidade justa inclui, necessariamente, dois aspectos im-
portantes, o da discussao dos dilemas morais (hipotéticos e da vida real escolar) e 0
da reuniao da comunidade democratica (reunides periddicas de todos os integrantes
da escola para discutir a organizagao escolar e as normas disciplinares).

Biaggio (2006, p. 59) relata a proposta da realizacdo de uma experiéncia de
comunidade justa em Porto Alegre. Em 1995, com apoio do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), realizou-se um estudo piloto, com
um grupo de alunos de oitava série do Ensino Fundamental, orientado por duas psi-
cblogas. Os professores foram preparados para trabalhar com os alunos ndo apenas
com temas morais, mas com conteludos ecologicos e de ndo-violéncia. Biaggio
(2006, p. 59) afirma que “tanto a técnica de discussao de dilemas em grupo quanto a
comunidade justa sao alternativas promissoras para o desenvolvimento moral de
pré-adolescentes, adolescentes e jovens”. Ambas precisam de adaptacées em fun-
cao da cultura e das condic¢des locais para sua aplicabilidade no Brasil. Infelizmente,
diz a autora, o programa nao foi concluido.

O programa de educacédo moral promovido por Kohlberg e seus assessores
aconteceu em duas dimensdes: a) a que chamou de escolas democraticas, onde a
discussado dos dilemas morais era realizada pelo conselho escolar ou por grupos
com participacao direta de coordenadores, professores, alunos, pais e assessores,
ou ainda como tema em programas, aulas, ou projetos transdisciplinares; e b) a da
comunidade justa, que era uma escola dentro da escola, onde o grupo de coordena-
dores, professores, alunos, assessores e pais constituia um grupo de discussao de
toda vida escolar vivenciada pelos alunos integrantes desta escola, normalmente

nao mais do que 100, e com um foco problematico especifico.

Com a discussao sobre a Aplicacdo da teoria na educacdo moral, completa-
se a apresentacao dos trés aspectos da Teoria do Desenvolvimento Moral de Kohl-
berg propostos neste trabalho: a) a formulagdo da teoria cognitivo-evolutiva do De-
senvolvimento Moral a luz da fundamentacao filoséfica; b) a Psicologia e o Desen-
volvimento Moral: as caracteristicas e validades dos estagios comprovados pelas

investigacdes; e c) a aplicacdo da teoria da educagao moral. A luz dessas reflexdes,
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se apresentam algumas consideragdes sobre o referencial teérico do desenvolvi-
mento moral.

A questdo dos principios da universalidade do desenvolvimento moral conti-
nua sendo dialeticamente discutida com a dimensao das diferengas culturais. Apesar
de uma forte tendéncia pela universalidade do principio, os estudos e pesquisas
continuam fortalecendo que em ciéncia nada € definitivo e que as novas teorias po-
dem confirmar como avancar as interpretagdes anteriores.

Como afirma Biaggio (2006, p. 76), ndo parece haver duvida quanto aos esta-
gios e sua sequéncia, podendo haver mais ou menos homogeneidade de pensa-
mento nos posicionamentos dos estagios, isto é, as pessoas podem apresentar res-
postas para mais de um (até dois) estagios contiguos, conforme as culturas, mas
sempre com uma predominancia para um determinado estagio. Para ela:

Parece haver suficiente evidéncia de que a sequéncia de estagios é univer-
sal e de que h& um cerne de valores universais, tais como o ndo prejudicar
a outrem, a lealdade, o cumprimento de promessas e o respeito pela vida
humana. A cultura atuaria como um fator modulador, acentuando alguns va-
lores e tipos de raciocinio moral aqui, diminuindo a intensidade de outros ali,
porém sem anular uma esséncia humana comum (BIAGGIO, 2006, p. 76).

Nos ultimos decénios, a bioética estende a preocupacao da ética para toda
dindmica da vida, que acontece no universo. Isso se deve aos avangos continuos
das ciéncias nas areas da biotecnologia, isto €, dos estudos sobre a vida desde a
concepcao até seu ocaso; da biogenética humana, os estudos sobre a clonagem
humana e a manipulacdo do genoma; e da biodiversidade vegetal, os estudos sobre
genética vegetal e humana.

A preocupacao maior, frente as dimensdes dos grandes desenvolvimentos
das ciéncias nessas areas, € quanto aos valores morais, que devem guiar essas
pesquisas e definir suas acgodes. Isto €, “por que ser moral? Quais as razdes para
pensar e agir desta ou daquela forma?”

Como descrito acima, a histéria da humanidade buscou, nos diferentes refe-
renciais antropolégicos e éticos, uma forma de pensar e agir. A dimensao religiosa, a
partir da dimensao espiritual do ser humano, é, em termos antropolégicos, a grande
fonte do referencial para o agir humano e foi, ao longo da histéria, uma fonte de va-
lores e principios do agir moral. Entre eles, a fé crista, construida a partir da experi-

éncia dos escritos biblicos e dos ensinamentos de Jesus Cristo, inspirou muitas civi-
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lizacoes ocidentais. Da mesma forma, os ensinamentos de islamismo séo fontes de
orientacdo moral para os seus seguidores.

Porém, a partir do iluminismo (subjetivacdo da ética), filésofos passam a
questionar a validade dos principios da fé (objetivacao da ética) e de sua fundamen-
tacdo para o agir humano, buscando, na autonomia da razao, as bases para o agir
humano, dando margem ao relativismo moral, como descrito na fundamentagéo teo-
rica sobre a moral e a ética.

Desfeita a primazia da fé e da dimenséao espiritual, que fundamentava o pen-
sar e o0 agir moral, o homem fica livre para pensar e decidir de forma arbitraria e au-
tbnoma, conforme seus interesses e necessidades. Nasce o relativismo moral e éti-
co. Mas, paralelamente a desvinculacao da dimensdo moral dos valores espirituais e
da fé, a humanidade, através de muitos pensadores, vem fortalecendo a importancia
de valores universais para a orientacdo moral e ética das pessoas baseada nos
principios universais de justica e benevoléncia, de solidariedade humana e fraterni-
dade, de respeito e responsabilidade.

A educacao moral foi sempre missao da Igreja Catdlica desde sua fundagéo.
O que nao foi diferente no Brasil, ja no seu descobrimento, em 1500. A formacéao
moral do cidaddo era realizada pela evangelizagdo (nas Igrejas e comunidades reli-
giosas) e pela educacéao nas escolas catdlicas.

Contudo, os mesmos processos de laicizacao da moral acontecem na legis-
lacdo educacional brasileira e a formacao moral se torna responsabilidade do Esta-
do, ao assumir a integralidade dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs
(BRASIL, 1988), para todas as disciplinas, tanto na Educacao Béasica (Educacéo In-
fantil, Ensino Fundamental e Ensino Basico) como na Educacao Superior. Conforme
orientagdo dos PCNs, a ética € tema transversal a ser tratado no curriculo escolar
em todos os niveis da educacgao do Brasil, sendo responsabilidade das instituicbes e
dos professores a formacao moral dos alunos. Mas em que basear a formacao mo-
ral? Nos conceitos ou no raciocinio moral? Nas virtudes ou na capacidade de julga-
mento pessoal?

Para os estudos de Kohlberg, os conteudos séo relativos as culturas e apre-
sentados de forma heterbnoma, enquanto que a maturidade de julgamento moral é
uma competéncia e uma potencialidade inata, que ocorre na maturagao de estrutu-

ras cognitivas em interacdo com os estimulos externos. Os valores da fé podem
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conduzir mais facilmente a aceitacdo de principios morais, mas também esses prin-
cipios sédo antropologicamente presentes na pessoa humana, como moral natural.

A teoria e o trabalho de Kohlberg se fundamentam nesses principios para
propor uma formacéo e educacao moral que promova os valores da justica e da ver-
dade e, também, o da solidariedade, do respeito a si mesmo, aos outros seres hu-

manos e a natureza.



3 METODOLOGIA

A definicdo dos procedimentos metodoldégicos, que orientam um estudo, é
fundamental para atingir os seus objetivos. A partir do tema de estudo, é imprescin-
divel elaborar a pergunta concreta, que delimita o problema a ser investigado. Para
Fox (1981, p. 63):

A fim de delimitar o problema concreto de investiga¢éo, pode servir de ajuda
definir qual € a pergunta concreta que esperamos responder com a pesqui-
sa. O problema concreto de investigagao deve ir encaminhando de modo a
responder essa pergunta.

Toda proposta de pesquisa decorre de fundamentacao tedrica que a precede,
ilumina suas etapas e delimita seus elementos. A pesquisa cientifica esta sempre
proporcionando uma mudanca da sociedade ao transformar ciéncia em tecnologia e
resultados de pesquisas em novos conceitos e ideias. A pesquisa quantitativa como
a qualitativa tém a funcéo tanto de “observar a realidade quanto o de comunicar a
andlise observada aos demais” (DENSIN e LINCOLN, 2006, p. 50). Conforme tais
autores:

A pesquisa qualitativa implica uma énfase sobre as qualidades das entidades,
dos grupos e das pessoas e sobre 0s processos e 0s significados que nao
sdo examinados ou medidos experimentalmente em termos de quantidade,
volume, intensidade ou freqiiéncia. [...] Os pesquisadores enfatizam a natu-
reza repleta de valores da investigacao. Buscam solug¢des para as questdes
que realgcam o modo como a experiéncia social é criada e adquire significado
(DENSIN e LINCOLN, 20086, p. 23).

Para eles (2006, p. 19), “o pesquisador qualitativo costura, edita e reune as-
pectos da realidade, um processo que gera e traz uma unidade psicologica e emo-
cional para uma experiéncia interpretativa”. Para a pesquisa qualitativa, a realidade
€ sempre dinamica e renovada, flexivel e, também, subjetiva. Além disso, “é infinita-
mente criativa e interpretativa” (DENSIN e LINCOLN, p. 37).

Seu campo de atuacgéo é definido por uma série de tensdes, contradigcdes e
hesitacdes. Nela interagem os diversos aspectos da realidade social, econémica,
politica, cultural de forma sistémica e renovada. Estdo presentes, essencialmente,
pessoas humanas, sujeitos autbnomos e livres em seus niveis fisico, psiquico e es-

piritual, bem como em suas dimensdes afetiva, cognitiva e comportamental de acor-
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do com a visdo antropologica 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 avaliagdo qualitativa, dimensionando melhor seus as-
pectos. Lyman e Vidich (2006, p. 51) comentam que, em sentido fundamental, todos
os métodos de pesquisa sao, no fundo, qualitativos, sendo assim, o emprego de da-
dos quantitativos ou de procedimentos matematicos nao elimina o elemento inter-
subjetivo, que representa a base da pesquisa social. Através da pesquisa qualitativa,
0 pesquisador busca compreender o fenbmeno estudado em sua esséncia, manten-
do o vinculo da problematica com seu contexto.

Para a pesquisa qualitativa desta tese sobre os niveis de desenvolvimento
moral de professores da educacao superior, as razdes pelas quais a pessoa pensa e
decide sdo mais significativas do que o conteldo que determina os conceitos e a-
coes. As justificativas incorporam a experiéncia existencial da pessoa como um todo,
principalmente sua dimenséo de compreenséo de si mesma e do mundo onde vive.

Para expressar mais integradamente a experiéncia docente, o quadro de pro-
fessores pesquisados abrange diversas areas do conhecimento e cursos — ciéncias
exatas, ciéncias sociais aplicadas, ciéncias humanas, filosofia e teologia, literaturas.
A abrangéncia das disciplinas amplia a possibilidade de observacao 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 0 compromisso com a experiéncia humana integral, segundo Densin e Lin-
coln (2006, p. 21).

Neste capitulo, se explicita a metodologia de investigacao utilizada neste tra-
balho a partir da metodologia de discussado dos dilemas morais de Kohlberg, como
integrante do tema de estudo. Na sequéncia, apresentam-se os elementos da inves-
tigacao, a tipologia do estudo até a técnica de analise dos dados coletados.
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Tipo de pesquisa

A pesquisa caracterizou-se por ser uma pesquisa qualitativa de Estudo de
Caso. Delimitada a abordagem teoérica, procedeu-se a escolha da metodologia de
pesquisa qualitativa. Para Densin e Lincoln (2006, p. 36), tem-se, entre outras, as
seguintes metodologias para esse tipo de pesquisa: “planejamento de estudo, estu-
do de caso, etnografia, observacao participante, fenomenologia, histéria de vida, mé-
todo histérico, pesquisa-agao e outros”.

Para eles, a etapa da escolha da estratégia de investigacado se inicia com o
planejamento da pesquisa, a partir da area tematica de estudo e “do foco sobre a
questao da pesquisa, os objetivos do estudo e que informagdes respondem melhor
as questdes especificas da pesquisa e quais estratégias sdo mais eficazes para ob-
té-las” (p. 36).

O planejamento busca associar os paradigmas teoéricos as estratégias de in-
vestigacao e estas aos métodos para a coleta dos dados da pesquisa. Serve, ainda,
para situar o pesquisador no mundo empirico, relacionando-o com as pessoas, com
os fatos e as instituicdes. Por sua vez, deve abordar como o investigador vai enfren-
tar as questdes da representacao e legitimacao.

As estratégias compreendem as habilidades, as interpretagdes dos paradig-
mas, que introduzem o pesquisador nos métodos especificos de coleta de dados.
Densin e Lincoln (2006, p. 37) apontam como estratégias de pesquisa: o estudo de
caso; as técnicas fenomenoldgicas e etnometodoldgicas; os métodos biograficos,
autoetnograficos, histéricos, de acao e clinicos.

Pela configuracdo da abordagem teérica e pratica da teoria de Kohlberg, a
metodologia utilizada j& esta inserida na metodologia realizada pelo autor, tanto nas
pesquisas longitudinais como nas investigacdes em culturas diversas para compro-
var suas hipéteses. Ele usou o estudo de caso. Para este trabalho, o estudo de caso
esta delimitado a um grupo de professores de uma instituicdo de educagao superior.

As pesquisas qualitativas sao orientadas nao apenas por teorias, mas por pa-
radigmas. Estes podem representar um conjunto de conceitos, valores, principios,

analogias, leis, regras e modelos para a avaliacdo da realidade e a formulacdo de
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principios metafisicos. Inicia-se, nesta metodologia, por aprofundar o conceito de
paradigma na dimensao construtivista dentro do qual se configura a abordagem de
Piaget e Kohlberg. Conforme Kuhn (1962, p. 220), paradigma representa:

Por um lado toda a constelacdo de crencas, valores, técnicas etc., partilha-
das pelos membros de uma comunidade determinada; por outro, denota um
tipo de elementos desta constelagdo: as solugdes concretas de quebra-
cabecas que, empregadas como modelos ou exemplos, podem substituir
regras explicitas como base para a solucdo dos restantes quebra-cabecas
da ciéncia normal.

O conceito de paradigma de Kuhn (1962, p. 221) acentua duas dimensées:
por um lado, “0 que os membros de uma comunidade cientifica partilham” e, inver-
samente, “uma comunidade cientifica consiste em homens que partilham um para-
digma”. Isto é, ha uma circularidade entre (a) comunidade cientifica — composta por
sujeitos, com suas subjetividades e (b) conhecimentos — crencas, valores, técnicas,
que tendem a ser objetivados.

Kuhn (1962), ainda, circunscreve a nog¢ao de paradigma além da circularidade
de (a) comunidade cientifica e (b) conhecimentos, acrescentam-se aspectos (c) on-
tolégicos, (d) epistemoldgicos e (e) metodoldgicos. No plano (c) ontoldgico, o para-
digma propde-se a conhecer a crenca que o investigador tem a respeito da natureza
da realidade investigada. No plano (d) epistemolégico, o paradigma refere-se a rela-
cao que se estabelece entre o investigador e o investigado. Os (e) pressupostos me-
todolégicos sdo os procedimentos adotados nos niveis ontoldgico e epistemoldgico.
Esses trés aspectos devem estar relacionados de forma que os aspectos ontolégi-
cos orientem as dimensdes epistemoldgicas e metodolbgicas.

Essa coeréncia se espera encontrar na pesquisa qualitativa. E o que se refere
Kuhn (1962, p. 228) quando afirma que “um paradigma pode ser um conjunto de pa-
radigmas” em suas dimensdes ontoldgica, epistemoldgica e metodoldgica. Isso sig-
nifica uma relacao multiparadigmatica da comunidade cientifica (sujeitos) com a rea-
lidade (objeto), que se reflete na reformulagao da realidade pela realizacdo da pes-
quisa.

Em outras palavras, a multiplicidade de formas de compreenséo da realidade
afeta os aspectos ontoldgicos, epistemoldgicos e metodolégicos da constituicao dos

paradigmas. Ele sugere a expressao “matriz disciplinar”:
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“Disciplinar” porque se refere a uma posse comum aos praticantes de uma
disciplina particular; “matriz” porque é composta de elementos ordenados de
varias espécies, cada um deles exigindo uma determinagcao mais pormeno-
rizada (KUHN, 1962, p. 228).

Esses elementos sdo o que ele chama de “generalizacées simbdlicas” aceitas
pela comunidade cientifica. “Tenho em mente aquelas expressdoes empregadas sem
discussdo ou dissensdo pelos membros do grupo que se expressam numa forma
l6gica (x), (y), (z), simbdlica ou em palavras” (KUHN, 1962, p. 229). Outro elemento
€ 0 compromisso coletivo com crengas comuns aceitas pela comunidade cientifica.
Um terceiro grupo de elementos é constituido por valores, que contribuem para pro-
porcionar aos especialistas um sentimento de pertengca a uma comunidade cientifica
global.

Os valores, no entanto, num grau maior do que o0s outros aspectos da matriz
disciplinar, podem ser compartilhados por homens, que divergem quanto a sua apli-
cacao. Nesse sentido, o autor reconhece o elemento da subjetividade da comunida-
de cientifica. O quarto elemento é “as solugbes concretas de problemas” (p. 234)
que a comunidade cientifica encontra.

Os elementos propostos por Kuhn, na composicao da nocao de paradigma,
se apresentam como aspectos importantes da pesquisa sobre os niveis de desen-
volvimento moral. Desde os aspectos da presenca de uma comunidade cientifica
que partilha a concepcao ontoldgica, epistemoldgica e metodolégica como crenca,
valores e a busca de solugdes concretas de problemas morais e éticos para huma-
nidade.

A abordagem sobre os niveis de desenvolvimento moral, em termos tedricos
e praticos, atende aos elementos propostos por Kuhn quanto ao paradigma e a um
paradigma construtivista como é analisado a seguir.

Um dos paradigmas da pesquisa qualitativa pés-moderna é o conceito de
construtivismo, entendido como o processo de aperfeicoamento e desenvolvimento
da condicdo humana e de paradigma dinamico em suas dimensdes ontoldgica, epis-
temolégica e metodolégica. Tal principio, também, se aplica no processo de desen-
volvimento moral.

Em termos ontoldgicos, o construtivismo aceita que a mente é ativa na cons-
trucdo do conhecimento, da ciéncia, onde os conceitos sdo criados para dar consis-
téncia a experiéncia e sentido e significado a realidade. Tudo é construido a partir de
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interpretacées multiplas, onde o sujeito € um ser autointérprete e a linguagem consti-
tui o seu ser.

O paradigma construtivista para Densin e Lincoln (2006, p. 35) supde:

Uma ontologia relativista (existéncia de realidades multiplas), uma episte-
mologia subjetivista (o trabalho conjunto do conhecedor e do entrevistador)
e um conjunto naturalista (no mundo natural) de procedimentos metodol6gi-
COS.

Para esses autores (2006, p. 35), os critérios a serem usados s&o os de fide-
dignidade, credibilidade, transferibilidade e confirmabilidade; a forma de teoria é
substantivo-formal e o tipo de narragdo é o estudo de caso interpretativo ou ficcao
etnografica. Para o paradigma construtivista, a ontologia, a epistemologia e a meto-
dologia se apresentam, respectivamente, como: a) a ontologia realista: as realidades
sdo construidas em planos locais e especificos; b) a epistemologia transacio-
nal/subjetiva: as descobertas sdo mediadas por valores expressos por sujeitos; e c)
a metodologia hermenéutico-dialética: as construcdes individuais sdo instigadas e
refinadas por meio da hermenéutica e confrontadas dialeticamente, com o intuito de
gerar mais construgdes, o que permite o surgimento de um significativo consenso
entre os respondentes.

Os conteudos, as justificativas e as perspectivas socio-morais, que integram
as respostas aos dilemas morais dadas pelos professores, sdo conceitos e justifica-
tivas construidas a partir das compreensdes, razdes pessoais e subjetivas da histé-
ria de vida pessoal, da formacao e da atuacdo como profissional da educacéo supe-
rior.

As perguntas, que acompanham os dilemas morais (APENDICE E, p. 268),
reforcam os sujeitos a manifestarem suas 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 sobre “o0
qué”, “quando”, “quanto”, “aonde” ou outros aspectos.

Para cada dilema moral, h4 uma sucessao de perguntas para averiguar, com
mais qualidade, a experiéncia pessoal e as formas de construcao do conhecimento e
das histérias de vida pessoal e profissional dos respondentes. De certa forma, incor-
poram as formulagdes de concepcoes de moral e ética pessoais € do meio onde vi-

vem. As questdes vao explicitando os critérios e as operacdes de justica pelas res-
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postas as situacbes morais dos dilemas, como aspectos essenciais na formulacao
da teoria do desenvolvimento moral de Kohlberg.

A andlise dos niveis de desenvolvimento moral leva em conta o contetudo das
respostas emitidas pelos sujeitos, mas essencialmente as razdes e as explicitacoes
apresentadas na situacado proposta; busca compreender as dimensdes dos “para-
digmas” morais assumidos pelos participantes da pesquisa. Nas respostas, estdo
circunscritos os elementos da histéria individual de cada respondente, os conceitos
filos6ficos e tedricos construidos ao longo de sua vida pessoal, familiar e profissio-
nal. Em outras palavras, a analise incorpora a dimensao psicoldgica e filosofica das
respostas e estas representam a pessoa em seu todo.

Explicitando o estudo de caso, Yin (2005) diz que ele surge do desejo de se
compreender fenbmenos sociais complexos, que permitem uma investigacao onde
se preserva as caracteristicas holisticas e significativas dos acontecimentos e das
experiéncias de vida real. Nele a estratégia é examinar acontecimentos contempo-
raneos, sem manipular os comportamentos relevantes dos integrantes da pesquisa,
pela metodologia de investigacao com as pessoas nela envolvida. O estudo de caso
€ uma pesquisa qualitativa e ocorre quando se fazem as perguntas do tipo “como”
ou “por qué” sobre um conjunto de acontecimentos, sobre o qual o pesquisador tem
pouco ou henhum controle. Nele tem lugar de destaque a funcao avaliativa da situa-
cao pesquisada, com a descri¢cao do contexto da vida real das pessoas.

Esta pesquisa com professores da educacao superior € um estudo de caso de
replicacédo (Yin, 2005), pois a experiéncia da pesquisa e sua analise podem ser fei-
tas em diversas unidades de ensino e, em cada uma delas, os resultados podem ser
semelhantes ou variados. A exigéncia para a pesquisa em caso de replicagdo é o
desenvolvimento da estrutura tedrica, na qual se expde as condicdes sob as quais é
provavel que se encontre um fendmeno em particular (uma replicagéo literal), assim
como as condigdes em que ndo € provavel que se encontre (replicacao tedrica). A
estrutura tedrica torna-se o instrumento para generalizar casos novos a partir da
comparacao com os dados tedricos.

A definicdo do enfoque da investigacdo é uma decorréncia necessaria apos a
escolha do tema da pesquisa. Para Fox (1981, p. 73), no enfoque de uma pesquisa,
devem estar integradas a dimensao cronoldgica do tempo (passado, presente e futu-

ro) e as intengdes da investigacdo (descritiva, comparativa ou avaliativa). A dimen-
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séo cronoldgica leva em conta as descrigdes do passado, as caracteristicas do pre-
sente e as projegdes futuras, conjugadas com as intengdes de descrever, comparar
ou avaliar os aspectos indicados nos objetivos da pesquisa.

Em termos das abordagens, segundo Fox (1981), este estudo realiza uma in-
vestigacao considerando a vivéncia atual de um grupo de professores universitarios,
que deve descrever suas justificativas atuais de agcdo em situacdes de dilemas mo-
rais. Essas descricdes foram comparadas e avaliadas como juizos de valor conforme
os niveis de desenvolvimento moral de Kohlberg. E uma investigacdo que teve a
intencdo de descrever, comparar e avaliar, no momento presente, conceitos e atitu-
des morais deste grupo de professores, buscando analisar as justificativas apresen-
tadas por eles em seus aspectos subjetivos-compreensivistas.

Outrossim, Flick (2004, p. 65), ao falar da especificacao de interesse e delimi-
tacdo do assunto, diz que € necessario fazer o que chama de “circunscricao de uma
area especifica de um campo mais ou menos complexo, ao que é considerado es-
sencial, mesmo que o campo permita varias definicdes de pesquisa”. Para ele, essa
circunscricao pode abordar aspectos subjetivos ou objetivos, uma esfera da vida, um
comportamento especifico. Ele afirma que é crucial que o campo e a questdo de
pesquisa sejam bem definidos de modo a ndo suscitar muitas questées ao mesmo
tempo.

Sujeitos da pesquisa

Segundo Fox (1981, p. 367), a pesquisa deve garantir as caracteristicas pes-
soais dos sujeitos a serem pesquisados para que os resultados da investigacao te-
nham validade, credibilidade e veracidade. A questao da pesquisa, na afirmacao de
Flick (2004, p. 76), emerge de diferentes aspectos: qual a instituicdo, quais os gru-
pos de pessoas € quais as pessoas.

Em todos eles, diz o autor, os critérios de escolha sdo gerais e abstratos inici-
almente. Aos poucos, se demarcam aspectos sobre a instituicdo, os grupos, as a-
reas de atuacao, a situacao etaria e social e de género, o tempo de experiéncia na
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area, o nivel de formagéao profissional, os niveis de cargos ou fung¢des na instituicao
até se chegar, em seu final, com a definigcdo da instituicao, dos grupos e sujeitos.

Os critérios de escolha sdo definidos em relagéo 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).

Quanto a selecao dos integrantes ou dos grupos, Flick (2004, p. 83), ainda,
lembra que a escolha pode ser realizada por serem particularmente tipicos quanto a
teoria; a uma maior variacao de grupos a integrar as pesquisas ja realizadas sobre a
teoria; as possiveis descobertas positivas na avaliagdo mais eficaz; ou ao critério da
conveniéncia, pela facilidade do acesso em determinadas condi¢cdes. Para Fox
(1981, p. 92), a identificacao da populagao a ser pesquisada inicia com a analise das
intengdes subjacentes a pesquisa, entre elas, destaca as necessidades evidentes da
realizacdo da investigacdo; a aceitacao dos resultados finais da pesquisa junto aos
meios de interesse da pesquisa; as realidades a serem investigadas (pessoas, gru-
pos e instituicoes) e as necessidades, critérios e condi¢cdes do investigador para rea-
lizar a pesquisa. Tanto quanto € possivel, diz o0 autor, é necessario que essas inten-
cbes sejam esclarecidas para que a pesquisa atinja seus objetivos.

Uma vez definida as caracteristicas dos sujeitos, chegou 0 momento de “en-
trar em campo” (Flick, 2004, p. 72), isto &, contatar as pessoas participantes da pes-
quisa. O autor lembra que o pesquisador enfrenta um conjunto de dificuldades para
encontrar e ter acesso as pessoas para a realizacao da pesquisa.

Por sua vez, percebe que as pessoas escolhidas ndo tém disponibilidade para
colaborar com as informacgdes. Inicia-se pelo acesso as instituicées, pois “existem
pessoas responsaveis pela autorizacdo da pesquisa”’; em seguida, “encontramos o
nivel daqueles que serdo entrevistados, que estardo investindo seu tempo e sua
disponibilidade” (p. 71). Nesse sentido,

Enfrentam-se os mesmos problemas: como o pesquisador garante a colabo-
racdo de seus participantes potenciais do estudo? Como ele consegue néo

apenas que se demonstre a disponibilidade, mas que esta também leve a
entrevistas concretas ou a outros dados? (FLICK, 2004, p. 69).
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Além desses aspectos, pode-se encontrar o problema da transparéncia, da
negociacao de expectativas, de objetivos e interesses mutuos e do objeto da pes-
quisa, se os sujeitos da pesquisa aderem ou ndo ao proposto. Assim, recomendam
0s autores que é preciso buscar métodos concretos alternativos para se ter acesso
aos sujeitos.

Na presente pesquisa, a instituicdo de educacéo superior escolhida é o Cen-
tro Universitario La Salle — Unilasalle — por atender as caracteristicas previstas na
tese enquanto abrangéncia de areas do conhecimento, de cursos e, consequente-
mente, de professores. O Unilasalle tem uma significativa experiéncia na formacao
de professores para a educacgao basica e, também, superior desde 1976. Ele ofere-
ce 30 cursos de Graduacgdo, 15 de Especializagdo Lato Sensu (em diversas areas
do conhecimento) e trés Programas Stricto Sensu.

Do total de 260 professores da Instituicdo, 17 (6,53%) se prontificaram a par-
ticipar deste estudo. Todos desempenham fun¢des de Ensino, Pesquisa, Extensao e
Administracao na Educacao Superior da Instituicdo. Atuam em 6 areas do conheci-
mento e em 16 cursos de graduacao e diversos de pds-graduacao, distribuidos em
41 disciplinas.

A diversidade de areas do conhecimento, de cursos e de disciplinas ministra-
das pelos sujeitos da pesquisa garantiu a abrangéncia e a multiplicidade de conhe-
cimentos nos quais atuam os professores, propiciando as condicdes de multidiscipli-
naridade, interdisciplinaridade e de experiéncia docente. A diversidade de atuacgao,
também, proporcionou que a investigacdo preencha os critérios de validade, credibi-
lidade e veracidade.

Os sujeitos apresentaram as caracteristicas essenciais para cumprir 0os objeti-
vos da pesquisa e a formulacdo das conclusdes pertinentes. Sao professores entre
33 e 65 anos de idade, distribuidos nas seguintes faixas etarias: de 33 a 40 anos, 3
professores; de 41 a 50 anos, 7 professores; entre 51 e 60 anos, 6 professores e um
com 65 anos de idade. Grupos que integram a idade do adulto jovem e do adulto,
periodo de vida conveniente para os fins da pesquisa.

Paralelamente a idade, os professores apresentam o seguinte perfil em ter-
mos de tempo de magistério na educacao superior: de 6 a 10 anos, 6 professores;
de 11 a 20 anos, 6 professores; e de 21 a 30 anos, 5 professores. O perfil da idade e

do tempo de experiéncia no magistério superior revelam uma distribuicao dos sujei-
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tos, que propicia a andlise equanime dos resultados da investigacdao. S&o 9 homens
e 8 mulheres, um excelente equilibrio para os fins da pesquisa.

Para a autorizagdo do estudo, foram observados os tramites de licenga junto
a Pré-reitoria Académica, com a apresentacao do projeto de pesquisa, no sentido de
garantir o acesso as informacdes e obter o apoio dos docentes participantes do es-
tudo (APENDICE A, p. 265).

Com a assessoria da Pré-reitoria Académica e de pessoa indicada por ela,
para acompanhar o processo de realizacao da pesquisa, foi elaborada a relacédo de
professores que poderiam participar da mesma. Apds a apresentacao do tema e dos
procedimentos para cada um deles, via eletrdnica, os professores foram convidados
a preencher o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido pelo qual concordaram
em participar da pesquisa (APENDICE C, p. 267).

Apés esses procedimentos, foi encaminhado, a cada professor, o documento
contendo os Dilemas Morais com as instru¢cées para o seu preenchimento e devolu-
cao. A analise das respostas foi realizada através de uma entrevista, com cada um
dos professores, que ocorreu no periodo de 22 a 27 de setembro de 2008, na pré-

pria instituicdo de ensino.

Instrumentos e procedimentos para a pesquisa

Nas pesquisas qualitativas, os procedimentos para a coleta dos dados podem
ser realizados de diversas formas. Nas ciéncias sociais, Fox(1981, p. 79) faz refe-

réncia a trés modalidades:

a) A observacgao, na qual o pesquisador recolhe dados, verifica a atuagao do
consultado em uma situagao de investigagao;

b) a medicdo, na qual o investigador aplica algum instrumento de investiga-
¢ao ao consultado; e

C) a entrevista, na qual o investigador formula uma pergunta ou série de per-
guntas ao consultado.

O investigador pode usar os trés métodos em qualquer um dos enfoques de
investigacdo, mas de distintas formas e em distintos momentos.

Yin (2005, p. 113), por sua vez, fala em procedimentos, na pesquisa qualitati-
va de estudo de caso, que podem ser resumidos em: (a) o estudo de documentacao
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e arquivos existentes sobre o fato a ser pesquisado, onde o0 pesquisador tem acesso
as informacgdes, que constam em documentos; (b) a observagao direta ou participan-
te da realidade a ser pesquisada, por certo tempo, com a seletividade dos dados a
serem levantados e integracdo com o0s sujeitos, que compdem os fatos a serem
pesquisados, que permite a interacdo do pesquisador com as pessoas em sua reali-
dade cognitiva, afetiva e comportamental, suas experiéncias pessoais, profissionais
e sociais; e (c) a realizagao de entrevistas estruturadas ou semiestruturadas sobre o
tema com as pessoas integrantes da pesquisa. Nestas alternativas, ha uma relacéao
intersubjetiva do pesquisador e dos sujeitos pesquisados. Nestes ultimos casos, ha
uma percepcao qualitativa das interacdes dos sujeitos além dos dados concretos e
objetivos levantados para fins da pesquisa.

Esta pesquisa sobre os niveis de desenvolvimento moral foi realizada em dois
momentos: a) o preenchimento de um instrumento de investigacao integrado por trés
dilemas morais, onde os sujeitos foram instados a responder a situacdes hipotéticas,
indicando o “como” pensam e agiriam na situacao proposta no dilema, explicando

Al

“por qué” tomariam tal decisdo (APENDICE E, p. 269); e (b) a realizacdo de entrevis-
ta com cada um dos professores.

Os dilemas morais sdo proposi¢des de situacdes morais hipotéticas elabora-
das por Kohlberg para anélise da capacidade de raciocinio e decisdao moral e a, con-
sequente, identificacdo dos niveis e estagios de desenvolvimento moral. Eles inclu-
em uma sucessao de perguntas sobre situacées decorrentes da proposicao inicial
para esclarecer as razdes da forma de pensar e atuar dos sujeitos. As questdes for-
muladas investigam, além das razdes filosoficas da decisdo, as motivagdes psiqui-
cas da estrutura fundamental da pessoa e suas formas de expressées em sentimen-
tos e acdes em relacdo consigo mesmo, com 0s outros em situagdes de conflito mo-
ral.

As interrogacdes as situagdes morais decorrentes do dilema moral buscam
esclarecer e aprofundar as justificativas e as perspectivas socio-morais que a pes-
soa apresenta sobre a tomada de posicdo em cada situacédo. As respostas vao elu-
cidando o conteudo intelectual e as razdes praticas da forma de atuar em funcao de
suas razdes filoséficas e motivacionais na situagéo apresentada.

As alternativas propostas para os dilemas morais sao diversas, mas todas es-

tdo centradas na formulacdo pessoal subjetiva, em aspectos subjetivo-
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compreensivistas das razées morais de sua atitude na situacao do dilema proposto.

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 situagcdes 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 situagées nas
quais a pessoa expressa 0s sentimentos, que alimenta em relacdo a si mesma, em
relagcdo aos outros e aos valores transcendentes, demonstrando, assim, sua estrutu-
ra afetiva. Projetam expectativas nas quais os sujeitos necessitam emitir conceitos e
decisdes sobre direitos, obrigacdes, critérios e operacdes de justica, aspectos es-
senciais para a identificacdo dos estagios de desenvolvimento moral de Kohlberg.
Assim, a sucessao de situagdes propostas em cada dilema moral investiga e apro-
funda todas essas varidveis para analisar os diferenciais qualitativos cognitivos e
decisérios de cada sujeito para identifica-lo no estagio moral especifico.

Dessa forma, a elaboragao das respostas atende aos critérios da metodologia
da epistemologia transacional/subjetiva, onde as descobertas sdo mediadas por va-
lores expressos pelos sujeitos; e da metodologia hermenéutico-dialética, onde as
construcdes individuais sao instigadas e refinadas por meio da hermenéutica e con-
frontadas dialeticamente, com o intuito de gerar mais construgdes, 0 que permite o
surgimento de significados mais esclarecidos dos respondentes.

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

Uma vez preenchido o questionario, foi realizada a entrevista com os profes-
sores participantes da pesquisa. Nela se estabeleceu a relacdo intersubjetiva do
pesquisador com 0s sujeitos, com o objetivo de aprofundar as informacdes forneci-
das nas respostas aos dilemas morais, bem como de interagir de forma empatica
com os entrevistados e esclarecer aspectos que necessitaram de melhor compreen-

séo, destacando-se a dimensao qualitativa afetiva da relagao.
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As entrevistas foram realizadas no Centro Universitario, onde atuam os pro-
fessores, em horario previamente acordado com os sujeitos e em espac¢o adequado
para esse fim. Em tempo suficiente, cada participante pdde explicitar as respostas ja
elaboradas sobre os dilemas morais, com os devidos esclarecimentos necessarios
para a compreensao do significado de cada resposta. Por sua vez, o pesquisador
buscou a melhor compreenséo das respostas, a partir da expressao dos entrevista-
dos, inteirando-se exatamente da interpretacao dada pelo respondente as situacdes
propostas.

Por meio desses procedimentos da metodologia, pretendem-se atender ao
objetivo geral proposto nesta tese de "estudar qual é o nivel e o estagio de desen-
volvimento moral de educadores da educacao superior, a partir do qual orientam a
sua vida e a vida de seus alunos?”

Uma vez identificados os niveis e os estagios de desenvolvimento moral dos
sujeitos da pesquisa, procede-se 0 que se pretende com o0s objetivos especificos de:

a) analisar, considerando os depoimentos dos sujeitos investigados e o nivel

e o estagio de desenvolvimento moral identificados, as interfaces para a
educacao;

b) propor indicativos para um programa de formagéao de desenvolvimento mo-

ral para docentes de educacgao basica e superior.

A descricao das averiguacoes desses objetivos é realizada no capitulo dos
resultados da pesquisa e nas conclusdes deste estudo.

Juntamente com as questdes levantadas sobre os dilemas morais, foi per-
guntado aos sujeitos 0 que pensam sobre o desenvolvimento moral na educacéao
superior € o que fazem para a formacado moral de seus alunos. Essas perguntas le-
vantaram os conteudos para o atendimento dos objetivos especificos de:

a) identificar o que os sujeitos pensam sobre o desenvolvimento moral na

educacao superior;

b) identificar o que os sujeitos fazem para a formacéo moral de seus alunos.

Em resumo, os passos metodolégicos foram constituidos de:
a) preenchimento do questionario sobre os trés dilemas morais: O Dilema de
Heinz; o Dilema de Joe; e o Dilema do Dr. Jeferson (APENDICE E, p. 269), e pet-
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guntas sobre “0 que pensam sobre o desenvolvimento moral na educagao superior?”
e “0 que fazem para a formagéo moral de seus alunos?”; e

b) realizacdo de entrevista individual, com o objetivo de interacdo do pesqui-
sador com 0s sujeitos da pesquisa, e explicitacdo dos conteludos e das justificativas

das respostas aos dilemas morais.

Andalise dos dados

A interpretacdo dos dados da pesquisa corresponde ao ponto central da pes-
quisa qualitativa, tornando-se, conforme Flick (2004, p. 188), a esséncia do procedi-
mento empirico. A analise dos dados tem a fungéo de desenvolver a teoria, servindo
ao mesmo tempo de base para a decisdo sobre que dados devem ser coletados na
pesquisa. Pode ser realizada em duas metas diferentes, uma de revelagéo, exposi-
cao ou contextualizacdo de enunciados no texto, e outra que pode levar a um au-
mento ou diminuicao do texto original através de parafrase, resumo ou categoriza-
cao. O referido autor afirma que ha duas estratégias de lidar com os textos, uma a
codificagdo e categorizacdao ou desenvolvimento da teoria e a outra de analise se-
quencial, com o objetivo de reconstrucao da estrutura do texto e do tema da pesqui-
sa.

Conforme o enfoque de Flick (2004), a pesquisa sobre os niveis de desenvol-
vimento moral ndo tem o enfoque de codificacdo e categorizagao especifico, consi-
derando que os niveis e 0s estagios de desenvolvimento moral j& se constituem em
categorias de analise. Esse procedimento de analise dos dados de uma pesquisa €
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 manei-
ra possivel os elementos, a medida que vao sendo encontrados; este proce-
dimento é aplicavel no caso da organizacdo material decorrer diretamente
dos funcionamentos tedricos hipotéticos; para outro, o sistema de categorias
nao é fornecido, antes resultado de classificacdo analdgica e progressiva dos
elementos e o titulo conceitual de cada categoria, somente é definido no final
da operacgao (BARDIN, 1988, p. 119).
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Para esta pesquisa realizada sobre os niveis de desenvolvimento moral, as
categorias ja sao previamente determinadas pela teoria de Kohlberg e o procedi-
mento da pesquisa consistiu em identificar as respostas dos participantes em rela-
cao aos niveis e estagios de desenvolvimento moral de Kohlberg. Conforme Bardin
(1988), as fases da analise de conteudo organizam-se em torno de trés pdélos crono-
l6gicos: a) a pré-analise; b) a exploracdo do material e descrigcdo analitica; ¢) o tra-
tamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacéo.

A pré-analise corresponde a organiza¢dao do material da pesquisa com o obje-
tivo de operacionalizar e sistematizar as ideias iniciais de maneira a conduzir a um
esquema preciso de desenvolvimento dos procedimentos sucessivos. Trata-se de
estabelecer um programa aberto e flexivel de organizacdo do material. Para Bardin
(1988), a pré-analise compreende trés fungdes: escolha dos documentos a serem
analisados; a formulacao de hipéteses iniciais e objetivos explicitos ou nao; e a ela-
boracéo dos indicadores, que fundamentam a interpretacéo final. Sua execugéo nao
€ necessariamente cronoldgica, pois a escolha dos documentos depende dos obje-
tivos propostos pela pesquisa, bem como estes estdo vinculados aos documentos;
por sua vez, os indicadores sao construidos em funcao das hipéteses, ou as hipéte-
ses sao criadas com a presenca dos indices.

A pré-analise inicia com um contato prévio com os documentos da pesquisa
para conhecé-los, de forma geral, e assim ter uma visao ampla das respostas dos
entrevistados, é o que Bardin (1988) chama de leitura ‘flutuante’ dos documentos. Ja
Flick (2004) chama de leitura preparatéria do texto e esclarecimento do préprio co-
nhecimento de fundo das questdes da pesquisa. Apds essa leitura, vem a escolha
dos documentos de andlise, constituindo um “corpus”, que corresponde ao conjunto
dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiti-
COoS.

Essa escolha deve ser realizada mediante regras enumeradas por Bardin, da
seguinte forma: a) a regra da exaustividade, isto €, a reunidao de todo o material pos-
sivel sem descurar nenhuma informacao; b) a regra da representatividade, isto €, a
analise pode efetuar-se num grupo de sujeitos, desde que o material seja consisten-
te, representativo do universo inicial, com possibilidade de se generalizar os resulta-
dos de analise representativa; c) a regra da homogeneidade, os documentos devem
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obedecer a critérios precisos de escolha e ndo apresentar demasiada singularidade;
d) a regra de pertinéncia, os documentos devem ser adequados, enquanto fonte de
informacéo, de modo a corresponderem ao objetivo que suscita a analise.

Para Flick (2004), € o momento da identificacao das informacgdes para analise
da pesquisa. Conforme o autor, esse contato inicial com os documentos permite a
formulacdo de algumas hipdteses sobre a pesquisa. A hipétese é uma afirmacéo
preliminar e proviséria, que se propde verificar, confirmar posteriormente. E uma su-
posicao cuja origem € uma intuicdo e que permanece em Suspenso enquanto nao
for submetida a prova por dados analiticos no final do processo.

Levantar uma hipétese é fazer uma pergunta sobre a possibilidade da veraci-
dade da proposta. Nem sempre as hipéteses sao estabelecidas na pré-andlise; tam-
bém nao é obrigatdrio ter-se como guia um corpus de hip6teses para se proceder a
andlise. Algumas anadlises se efetuam sem a formulacao explicita de hipoteses. Mui-
tas vezes, o trabalho do analista é orientado por hipéteses implicitas, na formulacao
dos objetivos da proposta de pesquisa, que indicam, de certa forma, as hipéteses a
serem verificadas. Formular hipétese, para Flick(2004), consiste em explicitar e pre-
cisar e, por conseguinte, em dominar as dimensoes e as diregdes de anadlise, que
funcionam no processo. Cada pesquisador tem suas hipoteses formuladas de forma
latente, fundamentadas em seus conceitos e no material tedrico ja elaborado. Em
Nosso caso, as hipbteses estao inseridas nos objetivos propostos pela pesquisa.

Uma das tarefas essenciais nesta etapa de pré-analise é a referenciacao dos
indices e a elaboracao de indicadores a serem escolhidos em funcéo dos objetivos
da pesquisa, das categorias pré-estabelecidas (niveis e estagios de desenvolvimen-
to moral) e das hipoteses, caso estas estejam determinadas.

Na presente pesquisa sobre 0s niveis de desenvolvimento moral, o referencial
de indices e os indicadores sdo constituidos pelas trés perspectivas para classificar
as respostas: (a) o conteudo intrinseco aos argumentos apresentados como corre-
to/errado; (b) as justificativas apresentadas pelos interlocutores para sustentar sua
posicao; e (c) a orientacdo sdcio-moral tal como conscientizada pelo sujeito a partir
do sentido de comunidade, solidariedade e coesdo com o grupo.

A pré-analise consistiu na organizacao do material escrito pelos professores,
com os ajustes necessarios ao texto, a partir do contetudo da entrevista e da analise

das respostas escritas. Antes da entrevista, foi feita a leitura dos textos atendendo
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as regras de exaustividade, representatividade, homogeneidade e pertinéncia apre-
sentadas por Flick (2004). Ao tomar contato com os textos, foram levantados as du-
vidas e os aspectos que necessitaram de esclarecimentos a serem dirimidos no
momento da entrevista.

No nivel pds-convencional, a consciéncia moral passa a atribuir um valor mo-
ral a coeréncia interna da pessoa e aos valores e principios sociais internalizados. A
pessoa consciente de sua perspectiva como membro da sociedade define seus con-
ceitos e passa a agir em termos de valores universais. Nesse nivel, os valores sao
considerados anteriores a sociedade, por isso antecedem a escolha, tanto da di-
mensao social (nivel convencional) como da dimensdo puramente individual, e os
acontecimentos externos a pessoa (nivel pré-convencional).

A hipétese nao pode antecipar a avaliacao das expressoes originais e auténti-
cas de cada um dos sujeitos de sua interpretacédo pessoal e fidedigna do que foi es-
crito nos textos das respostas aos dilemas; ndo pode, também, antecipar interpreta-
cbes dos conteudos, justificativas e perspectivas socio-morais descritos nos textos
escritos. A verdadeira e profunda empatia a ser estabelecida entre o entrevistador e
cada um dos entrevistados deve ajudar na analise especifica das expressdes — pa-
lavras, conceitos, personagens — que cada um deles proferir.
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4. RESULTADOS DA PESQUISA

Este capitulo apresenta a analise dos resultados da investigacao, junto aos
professores, a partir dos niveis e estagios de desenvolvimento moral de Kohlberg,
tendo em vista os objetivos propostos por esta tese. A exploracdo do material e a
descricao analitica consistem na codificacdo e categorizacdo do material pesquisa-
do. Esse material torna-se agora a base para o trabalho interpretativo a partir da a-
bordagem teérica e do material empirico. Conforme Flick (2004), a interpretacao dos
dados da pesquisa deve demonstrar unidade tedrica e metodoldgica do trabalho,
mas principalmente aprofundar a relacao entre a abordagem teorica e a confirmagéo
ou nao dos objetivos da pesquisa.

O referencial te6rico apresenta uma visao da pessoa humana através das es-
truturas fundamentais — fisica, psiquica e espiritual do ser humano — e de suas rela-
cbes de objetividade com o mundo, intersubjetividade com os outros e de transcen-
déncia com o espiritual. Descreve o conceito de pessoa e sua importancia para o
conteldo da ética e da moral. Aborda o conceito de ética e moral através da histéria
com os enfoques da atualidade e suas implicagdes para a sociedade e as pessoas.
Faz um aprofundamento da abordagem dos niveis de desenvolvimento moral de
Kohlberg, desde sua fundamentagao histérica, metodoldgica, tedrica e as prospecti-
vas para a educacao. O objetivo geral da tese é “estudar qual é o nivel e o estagio
de desenvolvimento moral de professores de uma instituicgdo de ensino superior”.
Além disso, pretende perceber o que pensam os professores sobre o desenvolvi-
mento moral na educacao superior e o que fazem para a formacdo moral de seus
alunos, bem como propor indicativos para um programa de formacédo de desenvol-
vimento moral para docentes de educacgao basica e superior.

O Quadro 8 apresenta os dados dos sujeitos da pesquisa quanto aos aspec-
tos: 1. Idade; 2. Género; 3. Estado Civil; 4 e 5. cursos nos quais atuam os professo-
res; 6, 7 e 8. Disciplinas lecionadas pelos professores e 9. Tempo de Magistério. Os
dados correspondem as informagdes prestadas pelos sujeitos por ocasidao do preen-
chimento das respostas aos dilemas morais e da realizacao da entrevista, que ocor-
reu no periodo de 22 a 27 de setembro de 2008.
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3. 9
0. 1. 2. a. 5. 6. 7. 8.
. ESTADO TEMPO DE
ORDEM | IDADE | GENERO avIL CURSO 1 CURSO 2 DISCIPLINA 1 DISCIPLINA 2 DISCIPLINA 3 MAGIoTERIO
RELACOES INTER- - DIREITO INTERNACIONAL | LEGISLAGAO EMPRE-
S1 42 M CASADO et DIREITO RELAGOES INTERNACIONAIS | DFEIT® A .
s2 41 M VIOVO FISICA EEEENHAR'A AMBIEN- | £isicA EXPERIMENTAL eIl | ESTRUTURA DAMATERIA | MECANICA CLASSICA 11
s3 65 F VIOVA LICENCIATURAS LICENCIATURAS PSICOLOGIA DA EDUCAGAO | PSICOLOGIA DA EDUCAGAO (F;/s\g%oem DA EDU- 29
S4 46 M SOLTEIRO | MATEMATICA ADMINISTRAGAO MATEMATICA FINANCEIRA | MATEMATICA DISCRETA R TIon A DA MATE- 13
S5 56 F CASADA LETRAS LICENCIATURAS LINGUA PORTUGUESA i LINGUA PORTUGUESA IV '\-/'I’I“(GELA’S)PORTUGUESA 30
s6 53 F CASADA HISTORIA HISTORIA TEORIA DA HISTORIA PATRIMONIO CULTURAL PATRIMONIO CULTU- 12
s7 52 M DIVORCIADO | DIREITO DIREITO DIREITO CONSTITUCIONAL | | DIREITO CIVIL DIREITO AMBIENTAL 8
CIENCIA DA COMPU- | .= -
. CIENCIA DA COMPUTA- . INTELIGENCIA ARTIFI-
s8 33 F CASADA TAGAO- BACHARE- | G40 |IGENGIATURA | ESTRUTURA DE DADOS | INTELIGENGIA ARTIFICIAL 1 | DITE0 10
s9 42 F CASADA PISCOPEDAGOGIA | PEDAGOGIA EDUCACAO ESPECIAL lell | PSICOPEDAGOGIA CLINICA E%@SS%SSSUPERV" 22
$10 57 M CASADO TEOLOGIA FILOSOFIA TEOLOGIA FUNDAMENTAL | CULTURA RELIGIOSA LESESG'A DA REVE- 23
ZOOLOGIA DOS INVERTE- | ESTAGIOS SUPERVISIONADO | LABORATORIO DE
S 11 41 M CASADO BIOLOGIA PEDAGOGIA SoaDos i A 6
S 12 58 F SEPARADA | PEDAGOGIA PSICOPEDAGOGIA DIDATICA METOLOGOGIA CONASNS EPUCA 22
S 13 o . CASADA CIENCIA DA COMPU- | ENGENHARIA AMBIEN- | LINGUAGEM DE PROGRA- | FUNDAMENTOS COMPUTA- | INTR. AOS SISTEMAS .
TACAO TAL MAGCAO | CIONAIS OPERACIONAIS
S 14 49 M CASADO GEOGRAFIA GEOGRAFIA CARTOGRAFIA TOPOGRAFIA g”E_OGRAF'A DO BRA- 20
S15 36 M DIVORCIADO | HISTORIA HISTORIA HISTORIA DA CULTURA ESTAGIOS | EISJ,\'?EE')%SSSUPERV" 10
S 16 43 M SOLTEIRO | FILOSOFIA PEDAGOGIA ETICA LOGICA IEORIADOCONHE 19
CIMENTO
S17 56 F CASADA PEDAGOGIA LICENCIATURAS DIDATICA POLITICAS EDUCAGIONAIS | EOLTICAS EDUCA- 15

Fonte: Dados da pesquisa
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A idade dos sujeitos varia entre 33 e 65 anos, conforme a distribuicdo da Ta-
bela 1: sdo 3 (17,64%) entre 33 (inclusive) e 40 anos; 7 (41,17%) entre 40 e 50 a-
nos; 6 (35,29%) entre 50 e 60 anos e uma pessoa (5,88%) de 65 anos. A média de

idade é de 47,29 anos. O desvio padrao é de 9,33. A idade corresponde a idade do

adulto jovem e do adulto médio, conforme se refere Mosquera (1979). Um grupo de

sujeitos significativos para as intencdes da pesquisa.

Tabela 1 - Idade dos sujeitos

Idade Frequéncia Percentual
Numero de Professores

33 1 5,9%
34 1 5,9%
36 1 5,9%
41 2 11,8%
42 2 11,8%
43 1 5,9%
46 1 5,9%
49 1 5,9%
52 1 5,9%
53 1 5,9%
56 2 11,8%
57 1 5,9%
58 1 5,9%
65 1 5,9%

Total 17 100,0%

O Grafico 1 representa nas linhas as idades e nas colunas

cada idade.

a quantidade em
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Grafico 1 — Idade dos sujeitos

Idade dos sujeitos
2,2

Count

IDADE

Gréfico 1 — Idade dos Sujeitos

Fonte: Dados da Pesquisa

Género

Em termos de género, tem-se: 9 (52,9%) homens e 8 (47,1%) mulheres. Um

bom equilibrio para o propdsito da pesquisa. O grafico 2 representa essa distribui-

céo.
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Grafico 2 — Género dos Sujeitos

Género dos sujeitos

Graéfico 2: Género dos sujeitos
Fonte: Dados da Pesquisa

Estado Civil

A Tabela 2 relaciona o estado civil dos sujeitos, assim distribuido: 10 (58,8%)
sdo casados; 2 (11,8%) divorciados; um (5,88%) separado; 2 (11,8%) solteiros e 2
(11,76%) viluvos. Observa-se a diversidade de situagdes de estado civil, que pode
fornecer dados mais reais quanto aos objetivos da pesquisa, que visa perceber o
nivel de desenvolvimento moral de professores em sua situagao real. E os dados

demonstram a abrangéncia da situacao do estado civil da sociedade.

Tabela 2 - Estado civil

Estado Frequéncia Percentual Percentual
Civil Numero de Professores acumulado
1. CASADA 6 35,3% 35,3%
2. CASADO 4 23,5% 58,8%
3. DIVORCIADO 2 11,8% 70,6%
4. SEPARADA 1 5,9% 76,5%
5. SOLTEIRO 2 11,8% 88,2%
6. VIUVA 1 5,9% 94,1%
7. VIUVO 1 5,9% 100,0%
8. Total 17 100,0%

Fonte: Dados da Pesquisa
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E em forma de grafico:

Grafico 3 — Estado civil

Estado civil

VIUVO
5,9%
VIOVA

5,9%

SOLTEIRO
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35,3%

CASADO
23,5%

Grafico 3 — Estado civil
Fonte: Dados da Pesquisa

Tempo de Magistério

Quanto ao tempo de magistério, os professores estao distribuidos conforme a
Tabela 3, que revela uma distribuicdo do tempo de experiéncia dos docentes. Este
varia de 6 (inclusive) a 30 (inclusive) anos de exercicio da profissdo. Se for distribui-
do por periodo, de 6 anos (inclusive) até 10 (inclusive) anos séo 6 (35,3%) professo-
res; de 11 anos (inclusive) até 20 anos (inclusive) séo 6 (35,3%) professores; de 22
anos (inclusive) até 30 anos (inclusive) sdo 5 (29,4%) professores. O primeiro grupo
pertence ao que se pode chamar de adulto jovem, enquanto os outros ao adulto,
propriamente dito, conforme Mosquera (1979). Essa é uma das caracteristicas, que
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identifica os sujeitos como adultos maduros em termos de conhecimento e de expe-
riéncia profissional. Sua contribuicdo € consistente para os objetivos da pesquisa.

Tabela 3 - Tempo de magistério

Tempo de Magisté- Frequéncia Percentual

rio Numero de Professores
6 2 11,8%
8 2 11,8%
10 2 11,8%
11 1 5,9%
12 1 5,9%
13 1 5,9%
15 1 5,9%
19 1 5,9%
20 1 5,9%
22 2 11,8%
23 1 5,9%
29 1 5,9%
30 1 5,9%

Total 17 100,0%

Fonte: Dados da Pesquisa

Em forma de grafico, as linhas representam o tempo de magistério e as colu-

nas, a quantidade de sujeitos para o respectivo tempo de docéncia.

Grafico 4 — Tempo de magistério

Tempo de magistério
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Count
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TEMPO DE MAGISTERIO

Cursos de atuacao dos Professores
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A distribuicdo dos professores nos cursos nos quais atuam é descrita na Ta-
bela 4. Sado 19 cursos. Observa-se que diversos professores atuam em mais de um
curso, sendo o de maior incidéncia o curso de Pedagogia com 5 presencas, seguido
de Histéria e os cursos de Licenciatura com 4 atuacdes, o de Direito com 3 e os cur-
sos de Engenharia Ambiental, Filosofia, Geografia com duas presencas. Os outros
todos com um representante.

Essa multiplicidade de atuac&do dos professores nas disciplinas proporciona
uma visao ampla do exercicio do magistério para fins do estudo. Ela fortalece o prin-
cipio da multidisciplinaridade da pesquisa e proporciona uma visao sistémica do co-
nhecimento. Uma pesquisa qualitativa se torna quantitativa em termos de diversida-
de de perspectivas de conhecimento e atuacado dos professores. A diversidade das
disciplinas, também, propicia a percepcao transdisciplinar, que acontece nas diver-
sas areas das ciéncias, expressando, assim, a visao integral da experiéncia huma-
na. Ademais, oportuniza que professores com formagcao e conhecimentos diversifi-
cados possam expressar seu conceito e sua pratica, em termos de desenvolvimento

moral, a partir de sua visao da vida, do mundo e do conhecimento.

Tabela 4 - Cursos de atuacao

CURSOS Frequéncia Percentual Percentual
Numero de Professores acumulado

1. ADMINISTRACAO 1 2,9% 2,9%
2. BIOLOGIA 1 2,9% 5,9%
3. CIENCIA DA COMPUTACAO - BAC 1 2,9% 8,8%
4. CIENCIA DA COMPUTACAO - LIC 1 2,9% 11,8%
5. CIENCIA DA COMPUTACAO 1 2,9% 14,7%
6. DIREITO 3 8,8% 23,5%
7. ENGENHARIA AMBIENTAL 2 5,9% 29,4%
8. FILOSOFIA 2 5,9% 35,3%
9. FISICA 1 2,9% 38,2%
10. GEOGRAFIA 2 5,9% 44 1%
11. HISTORIA 4 11,8% 55,9%
12. LETRAS 1 2,9% 58,8%
13. LICENCIATURAS 4 11,8% 70,6%
14. MATEMATICA 1 2,9% 73,5%
15. PEDAGOGIA 5 14,7% 88,2%
16. PSICOPEDAGOGIA 1 2,9% 91,2%
17. PSICOPEDAGOGIA 1 2,9% 94,1%
18. RELACOES INTERNACIONAIS 1 2,9% 97, 1%
19. TEOLOGIA 1 2,9% 100,0%
Total (17x2)=34 100,0%

Fonte: Dados da Pesquisa
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A distribuicdo dos cursos em forma de grafico:

Grafico 5 — Cursos de atuacao

Cursos de atuacao

Count

CURSOS DE ATUACAO

Observacdes: 1. Onde se |é piscopedagogia, leia-se psicopedagogia.
2. a Relacado completa dos cursos e disciplinas esta no Quadro 8, p. 143.

Relac&o das Disciplinas

Na Tabela 5, encontra-se a relacdo das disciplinas que os professores lecio-
nam. Sao 41 disciplinas no total. Na disciplina Psicologia da Educacao, atuam trés
professores, enquanto que as disciplinas Didatica, Inteligéncia Artificial I, Patriménio
Cultural e Politicas Educacionais tém duas incidéncias. As outras todas com apenas
um professor atuando. A diversidade das disciplinas, nas quais atuam os professo-
res, pode significar a abrangéncia do conhecimento e das situagcdes de ensino-
aprendizagem vivenciadas pelos professores. Esse fato reforga as caracteristicas da
pesquisa qualitativa, onde a abrangéncia das disciplinas amplia as possibilidades de
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observacao das diversas areas do conhecimento, buscando manter o compromisso

com a experiéncia educativa como um todo.

Tabela 5 - Disciplinas que lecionam

Disciplinas Frequéncia |Percentual| Percentual
Acumulativo

1. CARTOGRAFIA 1 2,0% 3,9%

2. CULTURA RELIGIOSA 1 2,0% 5,9%

3. DIDATICA 2 3,9% 9,8%

4. DIREITO AMBIENTAL 1 2,0% 11,8%
5. DIREITO CIVIL 1 2,0% 13,7%
6. DIREITO CONSTITUCIONAL I 1 2,0% 15,7%
7.  DIREITO INTERNACIONAL PUBLICO 1 2,0% 17,6%
8. EDUCACAO ESPECIAL I el 1 2,0% 19,6%
9. ESTAGIOS SUPERVISIONADOS |, IL 1 1 2,0% 23,5%
10. ESTRUTURA DA MATERIA 1 2,0% 29,4%
11. ESTRUTURA DE DADOS | 1 2,0% 31,4%
12. ETICA 1 2,0% 33,3%
13. FISICA EXPERIMENTAL I e ll 1 2,0% 35,3%
14. FUNDAMENTOS COMPUTACIONAIS 1 2,0% 37,3%
15. GEOGRAFIA DO BRASIL 1 2,0% 39,2%
16. HISTORIA DA CULTURA 1 2,0% 41,2%
17. HISTORIA DA MATEMATICA 1 2,0% 43,1%
18. INTELIGENCIA ARTIFICIAL | 2 3,9% 47,1%
19. INTRODUCAOQO AOS SISTEMAS OPERACIONAIS 1 2,0% 49,0%
20. LABORATORIO DE BIOLOGIA 1 2,0% 51,0%
21. LEGISLACAO EMPRESARIAL 1 2,0% 52,9%
22. LINGUA PORTUGUESA lII 1 2,0% 54,9%
23. LINGUA PORTUGUESA IV 1 2,0% 56,9%
24. LINGUA PORTUGUESA VIl (EAD) 1 2,0% 58,8%
25. LINGUAGEM DE PROGRAMACAOQO | 1 2,0% 60,8%
26. LOGICA 1 2,0% 62,7%
27. MATEMATICA DISCRETA 1 2,0% 64,7%
28. MATEMATICA FINANCEIRA 1 2,0% 66,7%
29. MECANICA CLASSICA 1 2,0% 68,6%
30. METODOLOGIA 1 2,0% 70,6%
31. PATRIMONIO CULTURAL 2 3,9% 74,5%
32. POLITICAS EDUCACIONAIS 3 2,0% 2,0%

33. PSICOLOGIA DA EDUCACAO 3 5,9% 84,3%
34. PSICOPEDAGOGIA CLINICA 1 2,0% 86,3%
35. RELACOES INTERNACIONAIS 1 2,0% 88,2%
36. TEOLOGIA DA REVELACAO 1 2,0% 90,2%
37. TEOLOGIA FUNDAMENTAL 1 2,0% 92,2%
38. TEORIA DA HISTORIA 1 2,0% 94,1%
39. TEORIA DO CONHECIMENTO 1 2,0% 96,1%
40. TOPOGRAFIA 1 2,0% 98,0%
41. ZOOLOGIA DOS INVERTEBRADOS 1 2,0% 100,0%

Total 51 100,0%

Fonte: Dados da Pesquisa

Em forma de grafico, as linhas indicam as disciplinas e as colunas, a frequén-

cia de professores na respectiva disciplina.
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Grafico 6 — Disciplinas que lecionam
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Observacao: A relacao completa das disciplinas consta na Tabela 5.
Areas do conhecimento, cursos e disciplinas

A Tabela 6 faz uma sintese das areas do conhecimento, dos cursos, nos
quais atuam os professores, e das disciplinas que lecionam. S&o cinco areas de co-
nhecimento, distribuidas em 16 cursos e 41 disciplinas. Percebe-se, novamente, a
presenca multidisciplinar do grupo de professores. Reforcam-se os critérios acima
descritos da abrangéncia das areas do conhecimento, dos cursos e disciplinas nos
quais atuam os professores para que a pesquisa pudesse ser qualitativamente a-
brangente em termos de conhecimentos e experiéncias de ensino-aprendizagem.
Esse fato garante a universalidade de conceitos e praticas sobre o desenvolvimento

da consciéncia moral de educadores da educacgao superior. Tal abrangéncia, unida
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as outras caracteristicas dos sujeitos pesquisados, refor¢a a qualidade da pesquisa

e garante a eficacia dos seus objetivos.

Tabela 6 - Areas do conhecimento, cursos e disciplinas

Area do Cursos Total de | Percen- Disciplinas Total |Percentual
Conhecimento Cursos tual de discipli-
nas
1. Ciéncias Ciéncia da Com- 3 18,75% 1. Estrutura de dados | 13 31,70%
Exatas e da | putagéo (2), 2. Fisica Experimental | e Il
Terra Matematica, 3. Fundamentos Computacionais
Fisica, 4. Histéria da Matematica
5. Inteligéncia Artificial |
6. Introducéo aos Sistemas Opera-
cionais
7. Legislagdo Empresarial
8. Linguagem de Programacéo |
9. Matematica Discreta
10. Matematica Financeira
11. Mecanica Classica
12. Relagdes Internacionais
2. Ciéncias Biologia 1 6,25% 1. Laboratério de Biologia 2 4,87%
Biolégicas 2. Zoologia dos Invertebrados
3. Engenharia Engenharia Ambi- 1 6,25% 1. Direito Ambiental 2 4,87%
ental (2) 2. Estrutura da Matéria
4. Ciéncias Direito (2), 3 18,75% 1. Direito Civil 4 9,75%
Sociais A- Relagoes Interna- 2. Direito Constitucional |
plicadas cionais, 3. Direito Internacional
Administracéo 4. Direito Internacional Publico
5. Ciéncias Filosofia (2), 7 43,75% 1. Cartografia 17 41,46%
Humanas Pedagogia (5), 2. Cultura Religiosa
Licenciaturas (4), 3. Didatica
Histéria (4), 4. Educacgéao Especial | e Il
Geografia (2), 5. Estagios Supervisionados I, 11,111
Psicopedagogia 6. Etica
(2), 7. Geografia do Brasil
Teologia 8. Historia da Cultura
9. Loégica
10. Metodologia
11. Politicas Educacionais
12. Psicologia Clinica
13. Psicologia da Educacao
14. Teologia da Revelagéo
15. Teologia Fundamental
16. Teoria do Conhecimento
17. Topografia
6. Ciéncias Letras 1 6,25% 1. Lingua Portuguesa lll 3 7,31%
Humanas 2. Lingua Portuguesa IV
3. Lingua Portuguesa VII (EAD)
TOTAIS: 6 16 16 100% 41 41 100%

Fonte: Dados da Pesquisa

Nos cursos das areas das Ciéncias Exatas e da Terra, atuam 4 professores.

Na area de Ciéncias Bioldgicas, atua um professor € na de Engenharia, atuam dois

professores. Na area das Ciéncias Sociais Aplicadas, sdo 3 cursos com 3 professo-

res participantes, o que significa 18,75% do total dos cursos e 17,65% dos professo-

res. Na primeira nominacao da area das Ciéncias Humanas, sdo 7 (43,75% dos cur-

sos) cursos com 11 professores atuando, o que corresponde a 64,70% dos profes-

sores. Na area das Ciéncias Humanas — Letras — ha um professor integrante, o que
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representa 6,25% dos cursos e corresponde a 5,88% dos profe