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RESUMO

A proposta dessa pesquisa € investigar o desemattd da competéncia de
juizo moral e a relagdo com o ambiente de ensirelneacdo superior de estudantes de
enfermagem, em uma Universidade da rede plblicaddale do Rio de Janeiro. E um
estudo de caso com metodologia quali-quantitat@a.estudo utilizou o Moral
Judgement Test (MJT) para avaliar o nivel de coémméd de juizo moral dos
estudantes no inicio e no final do curso e compas resultados entre os dois grupos.
A investigacdo sobre o ambiente de ensino foi tptala. A técnica de grupo focal foi
aplicada para coletar informacfes acerca dos fatoekevantes que interferem no
desenvolvimento da competéncia moral, como opuoihdies de “role takirig e
“guided reflectiofi, ensino da ética e suporte em situacdes desad®dOs principais
resultados do estudo demonstram que os estudamtesfermagem apresentam uma
regressdo na competéncia de juizo moral durant@nos de estudo, 0 ambiente de
ensino-aprendizagem nao é favoravel ao desenvatimea competéncia moral. A
regressao na competéncia de juizo moral esta @oiwahda a uma ambiente de ensino
desfavoravel. O MJT é eficiente como ferramenta paaliar o impacto do ambiente de

ensino sobre a competéncia de juizo moral de grupo

Palavras-Chave: Moral. Desenvolvimento Moral. E¢doaem Enfermagem. Etica em

enfermagem.



ABSTRACT

The proposal of this research is to investigatentiogal judgement competence
development and the relationship with the learnesgehing environment in higher
education for nursing students in a public Univgraif Rio de Janeiro. It is a case
study quality-quantitative. The study used the Mdralgment Test to assess the moral
judgement competence level of studentsin the farsd final year of the course to
compare the results between the groups. The igat&th about the learning
environment was qualitative. The technique of FoGrsup was applied to collect
information about factors that interfere on moradgement competence development,
as role taking and guided reflection opportunitesgyport in challenging situations and
teaching ethic. The main results of the study shioat the nursing students have a
moral jugement competence regression over thensyafastudy, the teaching-learning
environment is unfavorable to moral competence Idpwmeent. Moral judgement
competence regression is correlated to an unfaleeivironment for education. The
MJT is effective as a tool to assess the impactieafning environment on the

moral competence development of groups.

Keywords: Moral. Moral Development. Nursing EduoatiNursing Ethic.
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INTRODUCAO

O estudo de desenvolvimento moral das profissbées $&do realizado
mundialmente, visando a reorganizacdo da formadsgmentos e a efetiva atuagdo do
profissional como agente moral, assim como a iogad de novas ferramentas de
ampliacdo da educacdo moral para promover o delsemento da identidade
profissional e a constru¢cdo de uma sociedade omdspeito matuo vigore e se efetive
a busca de solugdes através do dialogo.

Os profissionais de saude, campo em que ocorrenamgad paradigmaticas,
dentre elas a transicdo de um modelo centradom@®sse dos profissionais, para um
modelo centrado nos interesses do paciente de rat®ssitam de novas formas de
atuacdo moral, onde estabelecer um dialogo em quédica esteja inserida nos
argumentos utilizados, consiste numa urgéncia pgae acompanhem as mudancas
sociais.

Durante a formacgéo profissional conheci a éticaaciehada ao codigo
deontoldgico, o que na vida profissional refleteese atitudes morais dos enfermeiros
como cumpridores das regras, com as mais variaddvagdes, tais como culpa,
submissdo, medo ou omissdo. Tais regras, muitassyéarnam a personalidade do
enfermeiro rigida na relacdo com a tomada de degs#a cumprir “as regras” ou
indolente, o que compromete a percepcéo dos fatwaisn Pesquisas internacionais
avaliadas por Wood tém demonstrado persistentésnfemos em estudos sobre moral
com os enfermeiros. Wobdestaca trés aspectos sobre tais fendmenos:

» Muitos enfermeiros se preocupam com conflitos nsadafrontados, mas
nao agem ou revelam davidas quanto a melhor deeissEmtem que o
poder de decisdo é do médico, o que dificulta arondas barreiras que
a impedem de atuar, implicando em stress moral.

» Se os enfermeiros atuam assumindo a defesa donfrma@e tomam
alguma decisao ética, sofrem discriminacdo dosrfg®pnfermeiros.

» Recém formados ndo opinam diante de um conflitcoéthoral, que
diferente do comportamento de enfermeiros maigestievitam lidar
com o stress moral aceitando o que lhe transmitpassivamente sobre
0 que “deve” ser feito.

Sao fendmenos que possuem suas raizes na formag&sipnal, cujo ensino

nao tem como eixo o desenvolvimento moral, mas @mf@se no avanco tecnologico.
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No cotidiano da assisténcia, sdo comuns situacOegplexas, que requerem
para uma tomada de decisdo no campo moral, o@nasrfentas além dos codigos de
ética das profissGes, mas ndo ha uma atitude @oneeifo diferente da de submisséo as
regras e aos valores de outras profissdes e diuig@b. A Enfermagempassa por
mudancas estruturais para definir-se como formadierasujeitos pensantes e que
contribuirdo para o perfil de uma profissdo comanforma de acdo moral, diferenciada
do autoritarismo, controle ou submisséo.

O estudo sobre desenvolvimento moral dos profisssorde saldde tem
demonstrado que o ensino universitario por si sB pr@mMove o desenvolvimento
moral, sdo necessarios outros fatores, dentreushleambiente de ensino que ofereca
oportunidades de desenvolvimento do raciocinioraut® na interagcdo com o meio.
No caso da area da saude, que envolve inevitavedmama pratica social que
interferird na qualidade de vida da populacédo, sexeolvimento moral é central na
formacdo. A pesquisa com a Enfermagem vem somas-sealizadas com a Medicina e
a Psicologia (que também possui uma interface cosalale). O tema moral é
transversal, e implica em pesquisas que envolvdastas areas.

A partir da abordagem desenvolvimentista, cujosdest realizados por Piaget,
Kohlberg e Georg Lind, envolvem os aspectos cogrste afetivos do desenvolvimento
do raciocinio moral, o estudo apresentado € sobesenvolvimento moral e o impacto
do ambiente de ensino com estudantes de graduatdenfermagem. O aspecto do
desenvolvimento moral investigado foi a competéraa juizo moral a partir da
fundamentacéo realizada com a teoria do duplo pecss elaborada por Georg Lind,
através da qual entende-se competéncia moral comimakdlidade de realizar
julgamentos morais com base em principios morasnos e agir de acordo com tais
julgamentos, implica na pratica reflexiva e na pigiEth do discurso racional.

Para o desenvolvimento tedrico desse estudoaimente foi realizada uma
breve contextualizagdo do ensino superior, comsénfa construgdo das diretrizes
curriculares, as quais se constituem um marco mbidse de alinhar as politicas
educacionais internas a uma linguagem global esimenla ética.

O segundo capitulo discorre sobre moralidade avassds abordagens do fato
moral a partir de fundamentos filosoficos. Esteitcép € aprofundado no capitulo
seguinte na abordagem das principais teorias étiges se relacionam com as
construcdes tedricas de Jean Piaget, Lawrence &wghtb Georg Lind (ética do dever

de Kant, ética discursiva de Habermas e a teoridudtica de Rawls, cujo conceito de
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justica como principio de organizacdo democrat@asociedade orienta a teoria dos
estagios morais de Kohlberg).

O quarto capitulo apresenta o cognitivismo enquahtydagem interdisciplinar
e apresenta as teorias do desenvolvimento moral representam o novo campo de
investigacdo sobre moralidade, na medida em qudicexa moralidade como
aprendizado relacionando-a ao desenvolvimento tegra afetivo. Sdo apresentadas a
teoria psicogenética de Jean Piaget, a teoria stagies de Lawrence Kohlberg e a
Teoria do duplo aspecto de Georg Lind.

O quinto capitulo apresenta, numa sequUéncia hcstonima sintese das
contribuicbes de Rousseau, Kant, Durkheim, PiagEbklberg para a Educacéo
moral quanto aos fundamentos e métodos, encerrangma com a 0S aspectos
educacionais do ensino moral da Teoria do dupl@e@spde Lind, detalhando seu
meétodo e a associacdo do Moral Judgement Test demamenta de avaliacédo de

desenvolvimento moral.

7

Ainda no quinto capitulo é desenvolvida uma brevecu$sdo sobre os
principais testes derivados da teoria dos estapokohlberg quanto a eficacia para
encontrar a medida que possui maior validade nhagéia da competéncia de juizo
moral, dentre os testes serdo discutidos aspeotddodal Judgement Test, elaborado
por G. Lind e utilizado no estudo.

Tal estudo vem ao encontro de uma necessidadeodganizacdo da formacao
profissional com vistas a busca de novas ferraraeptsa resolucdo dos conflitos
emergentes na area da saude, onde é necessarservalgimento de um raciocinio
moral autbnomo para dos dilemas e conflitos cone Imas procedimento dialdgico, o
que consiste como ponto central de manutencaotddaedemocratico nas sociedades
pds-modernas onde o pluralismo é uma caracteristica

O desenvolvimento da competéncia de juizo moral @@mo ferramenta central
desta mudanca. Na formacado, a introducdo de d@esissob um ponto de vista da
bioética, tem dado um diferencial. Mas o quéo prd€uvai este ensino para que atinja
0 objetivo de desenvolver a competéncia moral?

Foi tentando identificar o impacto do ensino sabokesenvolvimento moral que
o estudo avaliou o desenvolvimento da competéneiguido moral do estudante de
graduacdo em Enfermagem, através da mensuracaulide de competéncia de juizo
moral, utilizando como instrumento o Moral Judgetiggst. Para estabelecer a relagcéo
do ensino com o desenvolvimento da competénciautd® jmoral, foi investigado,
através das falas dos sujeitos, oportunidades rfeate de ensino aprendizagem que
contribuem para o desenvolvimento da competéncralmo
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CAPITULO 1. O CONTEXTO DE MUDANCAS NA FORMACAO SUPE RIOR
EM SAUDE NO BRASIL

Este capitulo possui um carater introdutério e dusmtextualizar as condi¢des
do ensino superior em nosso pais, situando o dontggeral no qual esta inserida a
adocdo de Diretrizes Curriculares para os curso$odeacao superior. Embora a
criacdo de Diretrizes tenha ocorrido para o conjul® profissdes e esteja inserida no
contexto geral de mudancas que ocorre no setoraeidnal, ndo ha duvida de que a
dindmica que ocorre no setor salde guarda pedades diretamente relacionadas com
as especificidades de seu contexto social em npaiso Assim, poucos setores da
economia contam com uma sistematica de participdadsociedade no planejamento,
execucao e controle das politicas setoriais cosaide, conforme se pode reconhecer
na conformagéo e funcionamento do Conselho Nacideabaude (e seus similares
estaduais, municipais e distritais), por exempktaklinamica, tipica do setor saude,
expandiu-se para a sua interface com o setor eduehcuando seus profissionais e
organizacdes passaram a discutir a formacao degemBos profissionais. Assim, a
partir do pioneirismo dos médicos e enfermeirotegesdltimos, inclusive, discutindo a
formacdo dos antigos atendentes de salde e aesilartécnicos de Enfermagem),
muito tem sido formulado de forma especifica pafarmacdo dos trabalhadores do
setor. Neste capitulo, buscaremos brevemente situaitor nesta perspectiva, com
énfase nas discussbes relacionadas mais espea@fimncom a formagao de
enfermeiros.

Embora os processos nacionais, e particularmentoosetor saude, tenham
sempre particularidades, ndo deixa, € claro, dketirefo contexto mundial e as
especificidades que ocorrem em paises centraisedféncos como 0 nNnosso, oMo
veremos a seguir. As mudancas se deram tanto paigobncepcao ou proposito da
Universidade, como instituicdo, como em relacao raésodos de ensino, reflexo do
desenvolvimento do conhecimento relacionado conorendcédo e desenvolvimento
intelectual e moral.

Pela relevancia dos acontecimentos verificadosécadh de sessenta do século
passado para a concepc¢ao de Universidade querestdegendo neste inicio de século
XXI, destacaremos a analise realizada por Sants. €éte a Universidade passou a ser
cobrada pelo que era capaz de produzir para adsalde Com esta demanda
produtivista, a Universidade alterou a sua fungddidhensédo cultural dando lugar a

prestacdo de servicos juntamente com sua ja fulgd@msino e investigacdo. Segundo
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Santo$, o atrofiamento cultural da universidade e darfmégdo do contetdo utilitario

se deu principalmente ao nivel politicas univenisisa dando entdo uma multiplicidade
de fungBes a Universidade, muitas vezes contrébt@ntre si correlacionadas com o
aumento da populacdo estudantil, do corpo docass#n como 0 aumento do nimero

de instituicOes e da expansao do ensino e invesdiigam novas areas de saber.

Em 1987 o relatério da Organizacdo para Cooperacdzesenvolvimento
Econémico (OCDE) organismo composto pelos 30 paises mais ricobuatdez
fungBes a universidade: educacéo pos-secundarestigacdo, fornecimento de méo de
obra qualificada; educacdo e treinamento espeathliz fortalecimento da
competitividade da economia, mecanismos de selpagfia emprego de alto nivel
credenciado, mobilizacao social para os filhos ldeses de baixa renda, prestacao de
servicos, preparacdo para os papeis de lideramgaoSaponta contradicbes nestas

funcdes, como por exemplo:

(....) No dominio do ensino, os objetivos da ed&oageral e da preparagdo
cultural colidem, no interior da mesma instituicdmm os da formagéo
profissional ou da educacdo especializada e; umaatticdo detectavel na
formulacao dos planos de estudos da graduacatemséo entre esta e a pos-
graduacad (p.189).

Na necessidade de modernizacao das Universidadegerenciar suas funcdes
contraditérias incorre numa crise de tripla dimensa

- Crise da hegemonia - que se manifesta a padircontradicdo entre
conhecimentos exemplares e conhecimentos funcidnais

Ha uma crise de hegemonia sempre que uma dadac@orsbcial deixa de
ser considerada necessaria, Unica e exclusivaivensidade sofre uma crise
de hegemonia na medida em que a sua incapacidaageministrar funcées
contraditérias leva os grupos socais mais atingmids seu déficit funcional
ou o Estado em nome deles a buscar meios altesratle atingir seus
objetivos? (p.190).

- Crise da legitimidade - manifesta-se a partir dantradicdo entre
democratizacdo e hierarquizacdo caracterizandatardg uma dada condicdo social
deixa de ser consensualmente aceita; o que levaiwersidade a uma faléncia dos
objetivos coletivamente assumidos.

" Também é chamada de Grupo dos Ricos. Juntos, pai8€s participantes produzem mais da metade
de toda a riqueza do mundo. Foi criada em 30 den@igbde 1961 A OCDE influencia a politica,
economia de seus membros. Entre os objetivos eftéapudar o desenvolvimento econdmico e social no
mundo inteiro, estimulando investimentos nos padseslesenvolvimento.



- Crise Institucional - onde se manifesta a cdigé® entre autonomia Universitaria
e produtividade social, a Universidade sofre eati#aposicdo de modelos organizacionais de
outras instituicbes que tem como padrdes outr@sneiros de exceléncia.

Jacques Derridaem seus escritos na obra “Universidade Sem Cauiglica
refere-se ao termo “condi¢cdo” como dois sentidosr&lagdo a Universidade, por um
lado, resgata o sentido Illuminista da incondiciol@ale da Universidade tendo o
principio de resisténcia incondicional, sendo unpaes de questionamento e
proposicao, (sem condi¢cdes impostas a ela), onblesea de verdades compunha o
préprio conceito do ser humano que fundou o humamie a idéia histérica das

Humanidades:

A Universidade deveria, portanto, ser também orlega que nada esta livre
de questionamento, nem mesmo a figura atual erdietedla da democracia;
nem mesmo a idéia tradicional de critica, comaceriteérica, nem mesmo
ainda a autoridade da forma “questéo”, do pensantarmho questionamento.

(..)

Eis portanto, o que poderiamos, valendo-nos de&amar a universidade sem
condicado: o principio de direito de dizer tudo,daimque o titulo de ficcédo e
de experimentacdo do saber e o direito de dizédigamente, de publica-
lo. Essa referéncia ao espaco publico permanecené elo de filiacdo das
novas Humanidades a era das luzes®.((p)18)

Reconhecendo a inexisténcia deste lugar imaculagmssibilidades de criticas
incondicionais, pois isso levaria a Universidadere incondicionalidade que a deixaria
vulneravel, afirma por outro lado, a falta de cghds em que a Universidade hoje se
encontra para se constituir uma resisténcia, nadaen que se torna instrumento para
atender a demanda profissional do mercado regiddéegoecondmicas que perpetuam
as desigualdades, e o distanciamento da educagénfoomadora.

Sabemos muito bem que essa Universidade incondiondo existe, de fato.
Mas em principio, e conforme vocacao declaradayignde de sua esséncia
professada, ela deveria permanecer como um deawddgar de resisténcia
critica- e mais que critica — a todos os poderespdepriacdo dogmaticos e
injustos?® (p.16).

Na década de 90, diante das consequéncias do swodesmudanga no ensino
superior advindo das influéncias de um procesdoagigue atinge todo o tecido social, a
UNESCO, promove um estudo sobre a Educacéo Superioo objetivo de identificar as
tendéncias da atual educacgéo e fomentar nestaczi@ddizacéo do acesso, para garantir sua
qualidade e inserir-se num contexto de globalizde&atividades econdmicas e sociais.
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O estudo identificou trés tendéncias: a extraordinaxpansao quantitativa,
acompanhada, via de regra, por desigualdades nadas de acesso entre paises e
regides; diversificagdo de estruturas institucisngrogramas e formas de estudo;
dificuldades financeirdsp. 93. Em virtude deste estudo desdobraram-se datos
gue norteiam modelo educacional para o ensino isuper

Declaracdo Mundial sobre a Educacdo Superior no Sélo XXI * -
Elaborada em Paris, em 1998 na “Conferéncia Murstibte Ensino Superior para o
Século XXI” onde constam as propostas de objet@odeveres para a Educacgdo
Superior. A Declaracdo Mundial sobre a Educacaoefsapconstitui a sintese dos
seguintes documentos: Relatério Deloes Informe Final e a Declaracdo sobre a
Educacdo Superior na América Latina e no Carib&oarelaborados para a Unesco.

a) O Relatorio Delors - foi elaborado pela Comisséo Internacional sdbudaecacao
para o Século XXI, liderada por Jacques Delors, anteriormente havia exercido as
funcdes de Ministro da Economia e das Financasraiack e Presidente da Comissao
Européia. Nele sdo propostos quatro pilares queri@daw nortear a Educacdo. Tais
competéncias ndo deveriam ser pensadas isoladamegenuma correlacdo logica de
um aprendizado complexo. Séo elas: Aprender a @enh&prender a Fazer, Aprender
a Viver Juntos e Aprender a Ser

(...) Todo ser humano deve ser preparado parapa@uta intelectual e para

uma visao critica da vida, de modo a poder forms#aus proprios juizos de

valor, desenvolver a capacidade de discernimectm® agir em diferentes
circunstancias da vidgp. 23).

Portanto, o referido Relatério reconhece como setalaesponsabilidade da
Universidade ndo apenas a formacdo para atendere@sssidades imediatas do
mercado, mas essencialmente a formacdo integralindviduo, incluindo as
indispensaveis dimensdes social e moral.

Pode-se afirmar igualmente que o relatério Del@fentle uma proposta de
educacao para todos ao longo de toda a vida. Aigsn,cconforme Werthein e Curfha

Reconheceu ainda a missdo e a responsabilidadeurdasrsidades na
participacdo dos grandes debates relacionados @amcapcao e 0 processo
de transformacéo da sociedade.

Em termos de cooperacdo internacional, o Relat@iédende que as
instituicbes de ensino superior estdo extraordinahte bem colocadas para,

explorando o fendmeno da mundializacéo, sanareéfigtdle conhecimento e
enriquecerem o dialogo entre os povos e entrelmsasf (p. 100)

¥ Relatério para a UNESCO O Relatério esta publicado forma de livro no Brasil, com o titulo
Educacdo: Um Tesouro a Descobrir (UNESCO, MEC, &zdeditora, Sdo Paulo, 1999.



b) Informe Final e a Declaracdo sobre a Educacao Berior na América Latina e no
Caribe — Estes documentos representam o resultado da r@acite Preparatoria de
Havana em 1997 onde foram discutidas as tendédai&ucacdo superior no Caribe e
América Latina. Uma andlise criticada Educacdo Universitaria constata o seu
obscurecimento pela pobreza, desemprego, desigeattia acesso a salude e educacao,
violéncia e destruicdo do meio ambiente. Estes mlentos ressaltam o papel da
interdisciplinaridade e a importancia da autonodnaversitéaria para responder a demanda
de diversos setores sociais. Os resultados destéer@acia aqui referidos expressam
algumas das preocupacdes que ocupam destaqueisesgra desenvolvimento, em geral
associadas a problemas sociais estruturantes dedate. Mesmo a forte defesa da
autonomia universitaria deve ser vista ndo apema® wma manifestacdo corporativista,
mas uma preocupacdo com a sempre possivel inteneréos ocupantes eventuais do
poder nas atividades de ensino, pesquisa e extemségonveniéncias nem sempre de

interesse da sociedade em geral, mas de segmelitcep

1.1 Diretrizes Curriculares Nacionais

A educacéo superior no Brasil sofreu um intensegsso de mudancgas a partir
da segunda metade do século XX. Um de seus mamoa thamada Reforma
Universitaria, ocorrida na década de sessenta guuiiziu intensas transformacdes
administrativas (criacdo dos departamentos e fim citedras, fim da figura dos
excedentes nos processos de selecdo, adocdoatnashe créditos) e pedagodgicas (no
caso da area da saude a adocdo do ciclo basicouendmodelo mais facilmente
identificavel com o modelo flexneriano de organéado ensino). Esta reforma ocorreu
durante a ditadura militar brasileira, sem contan@ participacao dos diferentes atores
interessados. Foi um processo tecnocratico auiorita

Ja nos anos oitenta, “os segmentos da Enfermaggamios ao Movimento de
Reforma Sanitaria, desencadeavam um processo liseacritica, de natureza politico-
ideoldgica, sobre a categoria enfermeiro e suadoéim, do modelo de prestacdo de
servigos, da estrutura social e da politica edoocativigente, que viria orientar um
movimento em prol de mudanca do Curriculo Minimaibiaal’® Este movimento
viria alcancar, na década de noventa, a aprovagdondvas diretrizes curriculares,
pouco depois da aprovacdo da nova Lei de Diretred3ases da Educacéo (Lei
9394/19965°



As diretrizes curriculares dos cursos da area ddeséoram aprovadas como
uma proposta de reformulacdo da educacao supdinblada com as discussdes que
vinham ocorrendo nos principais féruns nacionaisternacionais. Uma demonstracao
clara desta referéncia pode ser encontrada nooalfify inciso 6 das diretrizes
curriculares para a graduacdo em Enfermagem querpm@ como objetivo,
literalmente, o preconizado no relatério Delors:réxmler a Conhecer, Aprender a
Fazer, Aprender a Viver Juntos e Aprender a Seg garantir o desenvolvimento da
autonomia e discernimento no sentido de assegurguaiidade da assisténcia ao
individuo, & familia e & comunidadé

Diferente dos curriculos minimos que preconizavantaeridos de forma rigida
através de “grades curriculares”, as diretrizes imham no sentido de uma
reformulacdo do modelo pedagdgico com énfase nenglevimento do aluno como
sujeito ativo do seu processo de ensino-aprendizagelocando o professor como um
mediador do processo, podendo desenvolver um dpaeltdbaseado em competéncias,
em evidéncias cientificas, solucdo de probleméasnm@do para a comunidatfe.

Para a Enfermagem, as diretrizes curriculares v@mmocum espaco criador da
propria autonomia profissional. Ao longo da hisidla profissdo, os curriculos para a
formacdo do enfermeiro apresentaram diversas maddes, distanciando-se do
modelo de cunho essencialmente pratico e com bmaseodelo americano que visava
atender as praticas hospitalares curativas semiahia-se para o contexto da sociedade
onde possui igual importancia a préatica prevento@no destacam Galleguillos e
Oliveira™:

A EEAN, também denominada "Escola padrédo”, teveew grograma de
ensino utilizado como modelo para as escolas @iguasteriormente,
reproduzindo de forma hegeménica a o curriculo ntoe - americano,
direcionado para o trabalho de Enfermagem em umgiiés hospitalares,
atendendo & medicina curativa e hospitalép. 81)

Em 1997, no segundo SENADEN (Seminario NaciormalDiretrizes para a
Educacdo em Enfermagem) destacou-se a existénmaithes curriculos com énfase no
modelo biomédico, no terceiro SENADEN definiu-s@earfil generalista contido nas
atuais diretrizes, os conteldos se mantiveram @sNO®E com excecdo das ciéncias
humanas em que foram acrescidas a Filosofia, caacéd e Saude Mental/
Psiquiatria. Embora ainda tenhamos o modelo fleaner como hegemonico nos
curriculos de Enfermagéfh hoje o curriculo reflete a busca da profisséoa pel
construcdo de um corpo de conhecimentos especiias se constituir ciéncia e a

conquista de sua autonomia.
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As diretrizes curriculares foram originalmentebel@adas na década de 90,
sendo sua versao final aprovada em 2001. Paranaa¢do de enfermeiros preconiza
gue o perfil profissional seja:

“com formacdo generalista, humanista, critica dexafa. Profissional
qualificado para o exercicio de Enfermagem, cone lesrigor cientifico e
intelectual e pautado em principios éticos. Capaeahhecer e intervir sobre
os problemas/situacbes de salde-doenca mais pr@&sleno perfil
epidemiolégico nacional, com énfase na sua regidatdacao, identificando
as dimensdes bio-psico-sociais dos seus determma@apacitado a atuar,
com senso de responsabilidade social e comprorm@soa cidadania, como

promotor da saude integral do ser hum%l%@). 4)

Definem também as competéncias e habilidades geraspecificas para o
desempenho profissional, dentre as quais tornalseante para este estudo evidenciar

as seguintes:

Competéncias gerais

Tomada de decisbes: o trabalho dos profissionaissalele deve estar
fundamentado na capacidade de tomar decisGes wvisango apropriado,
eficacia e custo-efetividade, da forca de trabalth®, medicamentos, de
equipamentos, de procedimentos e de praticas.Raeafien, os mesmos
devem possuir competéncias e habilidades paraaavsistematizar e decidir
as condutas mais adequadas, baseadas em evid@eni#fas;

Lideranca: no trabalho em equipe multiprofissional profissionais de saude
deverdo estar aptos a assumir posi¢coes de liderseggre tendo em vista o
bem estar da comunidade.A lideranca envolve compsmn

responsabilidade, empatia, habilidade para tomadi#edisdes, comunicacdo

e gerenciamento de forma efetiva e efjclé)z(p. 5).
Competéncias especificas

e assumir o compromisso ético, humanistico e soaah © trabalho
multiprofissional em sadde

e gerenciar o processo de trabalho em Enfermagem mamaipios de
Etica e de Bioética, com resolutividade tanto emelnindividual como
coletivo em todos os ambitos de atuacao profiskiona

e utilizar os instrumentos que garantam a qualidade cdidado de
Enfermagem e da assisténcia & sdfiflp. 6)

E um fato facilmente reconhecivel que o conjuntccompeténcias, assumido
para as diferentes profissbes da area da saudsesdelhantes, o que evidencia a
preocupacdo de uma formacdo geral que vai alémcdagpeténcias profissionais
especificas. Uma questdo que as diretrizes naaesnge tem sido freqientemente
desconsiderada pelos processos de mudanga emeécarsmmo” 0 processo educativo
pode contribuir, para que os estudantes desenvohgaoompeténcias morais e éticas
apontadas como desejavéid falta de amadurecimento dessa discussdo enbasas

tedricas tem levado muitas escolas a adotarem rpssttcomportamentalistas ou
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aprioristas em relacdo ao tema, desconsiderando dodonhecimento desenvolvido
pelos tedricos construtivistas nessa area especifissa dissertacdo representa uma
contribui¢cdo a esta discussdo sob este ponto tieteiwico.

O processo de mudanga na educacao superior € woriainda esta em curso
na maioria das Universidades, sendo em varias asse@mhda incipiente. Um modelo
pedagogico baseado em metodologias ativas aingar@as um desejo nessas escolas..
A educacéo superior resvala, por um lado, nos igbgetde atender um mercado que
transcorre sem ética, sendo deste um instrumenforad@cao dos profissionais para
atender aos seus fins, e, por outro lado, mantebjesivos de uma educacao que forma
o profissional para atuar no mercado sim, mas ceaidadaos, cujo pensamento
autdonomo o faz distinguir-se como sujeito e ndoaoratrumento.

E dentro desta realidade que Dertfidaomo numa visdo caleidoscépica,
descreve a dupla face da “Universidade sem condiEaoum outro sentido expde a
condicdo de todas as instituicbes de pesquisa eivendidade que estdo a servico de
finalidades econb6micas de toda espécie, refere-smondlicdo de fragilidade da
Universidade pela sua propria estranheza ao paferg-se a incondicionalidade como

um estado de jure, mas nao efetiva de fato:

Sim, ela se rende, as vezes se vende, arrisca@®insimplesmente para se
ocupar, tomar, comprar, prestes a se tornar umassiaos conglomerados e
de firmas internacionais. Essa é hoje, nos Esthlhidos e no mundo todo,
uma jogada politica maior: em que medida a orgefizae ensino deve ser
sustentada, ou seja, direta ou indiretamente dadapdigamos de maneira
eufemistica “patrocinada”, visando interesses coiaisre industriais?(p. 21).

Além das questdes éticas e econdmicas implicadassa ncondicdo “sem
condicad” desponta a questdo: como a Universidade podeafiuma independéncia,
uma forma de soberania, atendendo a uma sociedagdel@manda aumentada e com
reducdo de verbas por parte de politicas do essado.se arriscar, sem ter que render-
se e, segundo Derritjacapitular sem condicdo, deixar-se conquistar omprar a
qualquer preco e continuar cumprindo o seu paéhlste contribuir com sua condicao
do livre questionar a propria sociedade quandosestdasta dos objetivos democraticos
de igualdade de acesso, equidade, e outros pressspie um acordo societario em que
h& a possibilidade de cada individuo poder desear@ua autonomia e participar do
processo de construcéo social?

E no bojo desta questdo que se gera uma tensawaguafim da educacdo para
a formacao do individuo. Como elaborar uma educpgéa formar agente competente
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moralmente no cenario onde a ética tem sido negligda como saber a ser aprendido?
Quando na verdade ela, a ética, possui maior meteév@lo que os saberes técnicos ao
tratarmos da importancia de que cada individuopara a constru¢cdo de uma sociedade
com bases democraticas. Como formar para um memedque o investimento no
desenvolvimento do profissional vem inclusive cards nuances humanisticas, mas
para que o mesmo (individuo), enquanto instrumeetmlva os problemas na “férma”
dos objetivos que atendem aos interesses corpasativ

Certamente tal contextualizacdo d& todo o sentidesaudo presente, onde as
questdes primordiais sobre o objetivo da educagper®r reforcam a necessidade do
ensino da ética sob novas formas metodologicasredavida avaliacdo para garantir
gue o pensamento reflexivo torne-se um ponto depdira a autonomia do sujeito e o

desenvolvimento da competéncia moral.



13

CAPITULO 2. MORALIDADE

Estudos sobre moralidade transitam no perfil inderdlinar no qual se deu a
constituicdo do tema ao longo da histéria humaBardo abordadas neste capitulo as
diversas perspectivas do fato moral e no capitajuiate as teorias éticas que se
relacionam com a abordagem desenvolvimentista.

Moral e ética sdo termos que trazem em si a dificle de distingdo na
linguagem cotidiana. Quando buscamos a origem Eigita encontramos a palavra
Ethos, que se origina do grego, sendo seu semticdizado em dois vocabulogfog
que significa morada, lugar onde se habita, e, nconatacdo ampliada, o sentido de
carater; eBog que tem o sentido de habito (semelhante a hexigogumes.
Posteriormente, na traducdo g@oc para o latim surge o vocabulo mos/ moris que
trouxe o sentido de modo de ser, incluindo costumess traduz-se como Moral.
Apesar de hoje considerarmg8og como raiz etimolégica de morale®og de ethos,
seus sentidos se relacionam freqiientemente, seddaliEndi® “...o0 carater se forma
através do habito, de forma que, assim especificandnarco etimolégico enquadra
uma determinada concepcao ético-psicolégdica”

O ethos, enquanto fenbmeno da moralidade, consistea linguagem filosoéfica
geral, um termo utilizado para fazer aluséo aowunjde atitudes, convic¢oes, crengas
morais e formas de condutas, seja de um individumapo social ou etnia, sendo
utilizado por outras ciéncias, tais como antropi@@gsociologia, podendo apresentar-se
em diversas configuragcbes, mas nunca ausente ehumancultura. No sentido de
nbog, traz o significado morada,lugar onde se habéa ¢rintimo, o endégeno, de onde
tudo sai e volta, ou onde acontecem os atps.20.

De acordo com Cortina e Martin&z o termo moral assume, dependendo de sua
funcdo como substantivo ou adjetivo, diferentesiiados no contexto. Enquanto
substantivo traz os sentidos de “forma de vidadigo de conduta pessoal”, “como
ciéncia do bem”, “disposicéo de espirito”, “dimem$@imana”. Como “forma de vida”,
moral é o modelo ideal de boa conduta socialmeorie ltase em principios, preceitos,
comando, proibi¢cdes, normas de condutas, valordsags de vida boa, proprio de um
determinado grupo humano, em um determinado momhigidrico, 0 que nao
propriamente coincide com as convic¢gfes e habikoswdos e cada um da sociedade

isoladamente.
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A moral como codigo de conduta pessoal que a pgtum sistema coerente,
constituido de um conjunto de convic¢cles e pautasoddutas, serve de base para o0s
juizos morais (contelldos morais concretos pessoénassumidos), que possui como
elementos o patrim6nio moral do grupo social a @urdividuo pertence, assim como
as diferentes circunstancias que podem condiciareaboracdo pessoal com base do
que se herdou do grupo, e.g. biografia familiandipdes socio econdmicas, habilidade
para raciocinar corretamente etc.

No sentido de ciéncia do bem, que a rigor talici& nao existe, refere-se as
diversas doutrinas morais (moral protestante, manarquista, moral catdlica), e a
disciplina filosofica - a Filosofia moral ou éticapntém as diversas teorias éticas.
Doutrinas podem utilizar as teorias éticas, suasttogdo € a conjuncdo de trés
elementos; tradicdes ancestrais sobre o bem e @anmginto de crencas e suas
interpretacdes dadas pelos dirigentes daquelaidauim sistema filosofico de mais
sucesso entre os intelectuais e a populacdo. @oetitMartine?* atentam para 0s
diferentes niveis l6gicos que representam as aastrnorais e as teorias éticas.

...as primeiras tratam de sistematizar um conjuabacreto de principios,
normas, preceitos e valores ,as segundas constitmententativa de explicar
um fato: o fato de que seres humanos se orienterodaigos morais, o fato
de que existe moral, fato que vamos denominartdeniaral® (p.15).

Ainda no significado de moral como substantivo @tr@onos o sentido de
disposicdo de espirito, refletida na expressdodtaroral elevado’sendo sinbnimo de
ter forca e coragem para enfrentar dignamente eafide da vida como podemos

destacar em Cortina e Martinez:

...ndo é apenas um saber nem um dever, mas sobranalatilude e um
carater, uma disposi¢cdo da pessoa inteira que abarcognitivo e o
emocional, as crencas e os sentimentos, a razdpa&&o, em suma, uma
disposicéo do espirito (individual e comunitariaggurge do carater que se
tenha forjado anteriormerifép. 16).

O termo substantivo genérico “a moral”, designaaudimensédo da vida
humana, uma necessidade de tomar decisbes e aspandendo diante de nos e dos
outros que nos impulsiona a buscar orientacao rosipios, valores e preceitos.

Além dos sentidos aqui descritos a moral foi peasa entendida como
fendmeno ao longo da histdria humana sob varicsgees de diferentes filosofos, para
um melhor entendimento sobre o tema, serdo abmdagl@rincipais enfoques acerca
da moral conforme a sintese de Cortina.
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2.1 Moralidade como Aquisicdo de Virtudes que Contzem a Felicidade

Na Antiguidade, Aristoteles, a partir de uma visi@erminista onde no centro
da experiéncia moral encontrdvamos a lei naturatahera a faculdade racional que
ajuda a encontrar meios mais adequados para atcamciim que ja esta estabelecido
de antemé&o pela natureza.

Ser moral é aplicar o intelecto para descobrir emspara alcancar a vida feliz,
fazendo uso da racionalidade prudencial, (procemsional de escolha de meios para
alcancar um fim global-felicidade) e da racionalielatécnica (delibera sobre fins
pontuais, processo racional de resolucdo dos pralsi@ue surgem durante o processo
de alcancar o fim global).

As concepcoes filoséficas de felicidade divergiaan Grécia antiga, para os
epicuristas a felicidade derivava da satisfacdoseosidos e da auséncia de sofrimento,
se configurando no hedonismo. Ja para Aristotaldslicidade - Eudaimonia, estava
relacionada com a auto-realizacdo através da ardtie € propria para cada tipo de ser,
mas a felicidade maxima vinha das atividades copitivas, do pensar, da busca
intelectual das respostas verdadeiras. Destas chraepcdes temos na atualidade o
utilitarismo com suas raizes no epicurismo, e awyides nao hedonistas com a

concepcao aristotélica de felicidade.

2.2 A Moral como Cumprimento do Dever

Durante a idade média fortalece-se a lei natura, gpssa a moral a adquirir
uma perspectiva de “dever”. A Natureza determinabgetivo do homem, logo o
homem deve ajustar condutas e a intencdo aos faeda razdo, o que corresponde a
capacidade dada pela natureza igualmente a todusnwens, sendo entéo a felicidade o
destino “natural” do homem, ndo € um fim estabdiegielo homem. A busca da

felicidade encontra os limites no respeito ao oateosi que a razao impoe.

2.3 Moralidade como Aptidao para Soluc¢des de Contitis de Forma Pacifica

Nas primeiras décadas do séc. XX ocorrem precesi@atra essa nova forma de
moral que se abre as sociedades democraticas. reantila na visdo kantiana (reino
dos fins), cada pessoa € considerada um fim enesimm, leva a organizacédo socio-
politico-econbmica girar em torno de cada ser hum&ara resolver a questdo do

individuo, conjugar os fins individuais com o dacisdade e harmonizar os fins
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subjetivos, foram reavivadas as teorias do consatmal, como o “pacto social” de

Rousseau - ‘vontade geral - (cada um renuncia gagtenindividual para ingressar na
vontade geral). No entanto Marx numa visédo hisgorielembra o antagonismo de
interesses de grupo para mobilizar transformac@esociedade, sendo o conflito o
“motor” de mudancas historico-sociais. A moral argm conflito com a historia. GH

Mead, representante significativo de tal moral,gats, apesar dos conflitos, a
necessidade de uma categoria central do fendmeral, jdgoassinalada por Hegel, que é
0 “reconhecimento reciproo Junto & “chamada virada pragmatica” (“pragmatic
turn”) configura-se uma nova concepcéo de morgh, &mbito situa-se na resolucéo de
conflitos utilizando-se da racionalidade, mas nédato de que os homens déem a si
leis préprias, mas que sejam decididas e justiisado campo do dialogo, a

comunicabilidade constitui a raiz da razao.

2.4 A Moralidade como Pratica Solidaria das Virtugks Comunitarias

Nos ultimos anos do séc. XX em um panorama socialeovigora o
individualismo alienante da cultura de massas, fiata pelas ditaduras de moda e
canais de comunicacdo, surge a ética comunitaridéta.sentido de combater o
individualismo, o comunitarismo, cujo representgmteeminente é o filosofo Charles
Taylor, pressupde que a moralidade do sujeito serebza quando se identifica com a
comunidade concreta (familia, profissdo, cidadedop a formacdo da personalidade
vem pela percepcado de “pertencimento”: “a morakda@lo € uma questao de deveres e
direitos, mas uma tarefa de toda a comunidade @rgesfde desenvolver algumas
exceléncias em todos os seus membros pra alcavigaremente uma vida plena de
sentidd®. A visdo de uma solidariedade de grupo é passieelortes criticas a tal
moral, pois a solidariedade universalista estagmtescomo uma necessidade dentro do
fendbmeno moral e de uma moralidade da comunidadeersal, para que certos
problemas morais que requerem alteridade, colocaeenmo lugar do outro, inclusive

geracoes futuras possam ser enfrentados e soldo®na

" Role taking — constructo tedrico que do ponto d#avdo interacionismo simbélico de Mead é o

“colocar-se no ponto de vista do outro”, condic@mapo desenvolvimento moral. Posteriormente sera
abordado como um aspecto central no ambiente daoermsas sob uma abordagem psicologica de
Sprintall.
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2.5 A Moralidade como Cumprimento de Principios Uiversais

Em oposicdo ao comunitarismo, surge a perspectvandlise do fendmeno
moral em trés niveis de desenvolvimento da consiciémoral do ser humano que
culmina em principios universalistas. Os conceposicipais giram em torno do
desenvolvimento moral e da justica. S&o as tealaboradas por J. Piaget e L.
Kohlberg. Serédo detalhadas posteriormente nestee@§&tomplementando com Jurgen
Habermas cuja Teoria da ac¢do comunicativa tem ceoporte tedrico para a
competéncia comunicativa, a psicogénese abordaslastados de Piaget, sendo um

dos filésofos proeminentes neste pensamento, assim Rawls.



18

CAPITULO 3. TEORIAS ETICAS

As questdes deste estudo sdo investigadas nq &htsa ética quanto a moral
existem pelo fendmeno moral, sendo que a morahtari@s acées concretas para casos
concretos. A moral age sobre casos concretos.cA ébjetiva esclarecer o campo da
moral, ela € normativa, sua influéncia direta salsecasos concretos se da com a
reflexdo sobre diferentes morais e as diferenteseires de justificar racionalmente,
podendo indicar qual a moral é mais razoavel pam gpssamos orientar n0ssos
comportamentos. Enquanto instancia reflexiva, ewistno desenvolver do seu
raciocinio os juizos moral e ético, o primeiro pate uma concepcdo determinada
(intencdes e consequéncias de uma questdo motiada)sseu ndcleo de reflexdo recai
sobre “gqual dever cumprir”, ao passo que o juirmoétonsiste no uso de argumentos
com base filoséfica, solidamente construidos pastficar a escolha da doutrina moral
eleita, constituindo o questionamento-raiz “o pérgio cumprimento de tal dever”. A
reflexdo na busca da compreensdo da dimensao pesralte a construcdo do sentido
da existéncia, sendo, pelo autoconhecimento, fimtdo o proprio sentido da
liberdadé*.

A ética, enquanto lugar no campo dos saberes,teresis um saber da filosofia
pratica. Aristoteles classificou os saberes corandes, poiéticos e praticos.Os tedricos
(theorein= contemplar), que constituem os sabeaesatureza, investigam o mundo
como ele é, versando sobre “0 que ndo pode santclemaneira”. Os saberes poiéticos
(poien=fazer, fabricar, produzir) procuram estat@ignormas sobre como se deve agir
para produzir um fim desejado, apesar de possuimantarater normativo ndo nos
servem como orientacdo para a vida, sdo saberewldgicos, consistem no
desenvolvimento de habilidades e técnicas. Os sahmiaticos (praxis = atividade,
tarefa, negociacdo) que tratam do que deveriadseque seria bom que acontecesse,
sao saberes para nos conduzir ao bem no conjuntiadumana. A ética € um saber
da filosofia préatica sobre as decisdes para unewid.

A construcdo das diversas teorias éticas paradrgsenentativa das diferentes
morais se da, na medida em que acontecem as diviesses da histéria da filosofia
ocidental, sendo a primeira fase a Filosofia dagaittade classica; a segunda fase
Filosofia Moderna, vai do periodo moderno (séc. X¥té o séc. XX, encontramos as

éticas da era “consciéncia”, e no inicio do sée(o periodo contemporaneo, da-se a
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terceira fase cuja denominacdo € Filosofia Conteémea onde acontece a virada
linglistica desenvolvendo-se as éticas da linguag@niilosofia enquanto disciplina
primeira de investigacdo sobre o0 desenvolvimento mdmo consiste
inquestionavelmente fundamental para a discusdd@ sooralidade. No entanto, nem
todas as teorias éticas fazem uma interface tavofisafiva com o desenvolvimento
moral segundo a visdo aqui discutida. Sendo assnéticas do periodo classico nédo
serdo abordadas neste estudo, sendo contemplaédtisaasdas Filosofias Moderna e
Contemporanea, com énfase nos autores relaciorcados construcdo do estudo pela

relevancia para as teorias desenvolvimentistast(lRawls e Habermas).

3.1Filosofia Moderna
3.1.1Eticas da Era da “Consciéncia”

A profunda transformacéo cultural na era modeorma os eventos na ciéncia,
as guerras religiosas, a expanséo cultural da Budgsmoronam as visdes tradicionais.
René Descartes, um dos fundadores da filosofia mad#a inicio a critica da filosofia
escolastica e inicia uma nova visdao de mundo ardeéum novo método cientifico
para servir de base a ciéncia, sua obra é quase tollada para a questéo
epistemoldgica, pouco aborda sobre a ética, mak@ancia de sua contribuicdo, cabe
uma breve referéncia. Acontece no campo da filasofiirada epistemologica, em lugar
de conhecer a natureza (conforme a antiguidadelpeus (de acordo com a idade
média), temos o surgimento do sujeito do conhedimeks indagacdes de Descartes
sao a respeito da capacidade da razdo humanaqgudnr@cer e demonstrar a verdade do
conhecimento, o sujeito do conhecimento como cénsi@ de si reflexiVa
Renunciando as questdes sobre o ser das coisaspadirada pergunta sobre os

contelidos da consciéncia humana.

+ HUME

David Hume, empirista radical, destacou-se peloasague ao racionalismo que
acusava de dogmatico por manter uma concepcaada excessivamente idealizada e
uma culpavel ignorancia sobre tudo o que se relacimm as paixdes humathias
refutava um dos baluartes da filosofia modernaéjaeconceito racionalista do “eu”. A
partir de sua concepcao ética, Hume critica pradoignte as teorias éticas de base
teoldgica, concretamente contra a obra Whole Diitan, provavelmente escrita por
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Alestree, a partir dela e da critica ao filésofoigaalista Walloston, Hume denuncia o
que consiste em extrair juizos morais a partirudeog facticos, o que € denominado

posteriormente por Moore ( Principa Ethica) podEi naturalista**

Em todos os sistemas morais que conheci até agmmatatei sempre que o
autor raciocina durante algum tempo da forma ngrrealestabelece a

existéncia de 'Deus' ou faz observagdes sobresositas humanos; quando
de subito tenho a surpresa de verificar, que emdeezopulacdo usual de
proposicdes, é, e ndo é, nao encontro nenhuma g¢époque nao esteja
ligada com um “deve” ou um “ndo deve”. Esta mudahgaperceptivel; mas

tem, contudo, consequéncias definitivas. Pois ceste deve ou ndo deve
expressa uma nova relacdo ou afirmacéo, € necesgéiseja constatada e
explicada; e a0 mesmo tempo em que se dé uma E@@OQ que parece em
geral inconcebivel, como é que esta nova relac@e per deduzida de

outras, que sdo completamente diferentes tfefp. 509)

As bases humanas da acdo sdo estabelecidas naespaidesejos, segundo
Hume. O erro dos racionalistas em considerar q@sanconduta segue a razao tem
origem na crenca errbnea de que somos movidogpelao somente quando sofremos
algum “arrebatamento emociona|"Hume entdo se refere a paixdes calmas cuja ac&o
sobre a vontade confundimos com racionalidade, pmde gerar suavidade e
tranquilidade. No terreno da moral, que € uma §oed¢ sentimentos subjetivos e ndo de
fatos, a bondade ou maldade das acdes dependentibsentos de agrado ou desagrado
qgue produz em n@s, a razao é concernida ao corndrgtcirdo dado e a possibilidade de
julgar a melhor aplicacdo dos meios aos objetivosahseguir algum fim, mas n&do tem o
discernimento entre a bondade e a maldade das a¢@ses produz efeitos praticos, ndo €
ela que faz as distincbes morais,pois se trata rda taculdade exclusivamente
cognoscitiva e esta relacionada estreitamente sopaiades sendo a mesma escrava das
paixdes, e ndo pode aspirar a nenhuma outra fupgda de servir e obedecer a ezt

Os fundamentos dos juizos morais sédo a utilidadesienpatia. Obedece-se as
normas, porque se nao o fizesse seria prejudiaidbdutilidade. Quanto a simpatia,
resulta de como ecoam em nds as acdes dos outmscando aprovacdo ou
desaprovacao, ela origina a justica, o que, segHuodae, € uma virtude artificial.

A ética de Hume finda em um naturalismo, é devid@i@reza humana , seus
impulsos e suas necessidades, que se constitueasnogncas basicas e nossa forma

de agit>
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¢ KANT

Immanuel Kant, um dos mais importantes filosofos €@ moderna.
Influenciado pelas idéias do iluminismo, buscaveeapostas para as questdes humanas
com a valorizagcdo do homem e da razdo, onde dsta@xplicaria todas as coisas do
universo e se contrapunha a fé.

Buscava em sua obra estudar separadamente osss#da@ieos e 0s saberes
praticos, ja distintos por Aristételes. Para Kastconhecimentos filosoficos direcionavam
a razdo para uma reflexdo disciplinada. A razamoctema central da investigacao de
Kant, no campo tedrico, trata-se do conhecimergdireo da realidade com base na
distingéo entre entendimento e conhecimento, natémid pratica trata-se da livre escolha
de seres racionais que podem ou ndo se submetemeral, portanto age moralmente
somente aquele que é capaz de autodeterminacébatidni ao sujeito o trabalho de
construcdo do objeto de conhecimento. O sujeit&té&pico € fonte da razdo teorica e da
raz&o prética para atuar no muHd@€om a razao teérica reconhece os limites dadas pe
leis da natureza, que funcionam de forma indepéadiznvontade. A razéo pratica contém
como pré-requisito a liberdade, onde o principiguledor da vontade autdbnoma € o
imperativo categorico cuja finalidade é viabilizaconvivio numa sociedade livre e justa.
Mas como se da a certeza de que as leis que limait@azéo tedrica sao verdadeiras, assim
como as leis procedentes da vontade legisladardo(naratica) séo justas e respeitam a
dignidade e a vontade do outros? Essa respostadfaatconstruir a partir trés faculdades
que residem na mente humana e que constroem ccioehéd”:

» Faculdade do Conhecer: cuja categoria objetivaiai @ o entendimento que
reconstroi as leis que regem o mundo da natureéan Ao entendimento Kant
reconhece a Intuicio como uma forma de conhecimemiis recebe a
informagé&o sob forma de sensacdo, enquanto qudeademento trabalha as
impressfes que dardo forma ao conteudo.

» Faculdade do querer: cuja categoria a priori gaague procura elaborar as leis
gue regem o mundo dos fins, € a razao que orierdatade.

» Faculdade do juizo: Procura relacionar o mundoatareza com o mundo dos
fins, € a mediadora entre razéo tedrica (sediadantendimento) e razdo pratica
(sediada na vontade): “Permite verificar a proce@éde um juizo analitico ou
sintético, a verdade do conceito elaborado ou iddelscoberta™’ (p. 48). E a
faculdade do juizo que permite validar o imperatiategoérico transformando-o

em principio de ag&o e carater universal.
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Embora o tempo de Kant tenha sido o tempo da fiN®atoniana, onde no
mundo fisico ndo havia lugar para a liberdade e vis@ mecénica do universo regia
todos os fenémenos, inclusive os que afetam a Wdaana, 0 mesmo introduz o
principio da autonomia como principio moral, o goesiste a maior das mudancas no
campo da ética. Kant, busca superar o “naturalismoambito da moral € o da
autonomia humana, o da realizacdo da humanidadecagta individuo, ndo é o
conhecimento, mas a conservagao e promoc¢ao daeittalos e em cada um deles. Ser
digno de felicidade € ter um comportamento em comftade as regras, € cumprir o
dever, mesmo que néo leve a felicidade.

A ética Kantiana € reconhecida como a ética dordavacdo moral consiste no
cumprimento da lei moral ndo em conformidade cae\er, mas pelo devét'>*’

N&o é fundada na felicidade como o bem, pois, sesda, por uma forte
inclinacdo, o destino natural do homem, ndo podeestaida de principios que se
fundam na natureza humana uma filosofia pura detigees. As inclinagbes naturais
podem ser tanto aliados quanto obstaculos para raumaguilo que a razdo nos
apresenta como um deVer

Para Kant s principios morais ndo se fundam nagcpiaridades da natureza
humana, mas tém de existir por si, podendo deregmas praticas (imperativos) para a
natureza humana (racional).

O que consiste na “virada copernicana” em Kantcérestrugdo de uma ética,
cujo ponto de partida ndo € o bem que desejamos seres naturais, mas o dever que
reconhecemos como seres racionais: Porque o daéve¥ dedutivel do bem, mas o bem
préprio e especifico da moral ndo consiste em audisa sendo no cumprimento do
dever®p. 69.

Para Kant o real problema € criar um imperativondealidade, os categoricos
que declaram o carater universal de uma acdo comsi @bjetivamente necesséria,
sem relagdo com nenhum outro fim. Diferente de mperativo hipotético que diz
somente se a acdo é boa em vista de algum propasisivel ou real. Na ética Kantiana
o imperativo categorico. “Age segundo maxima ta gossas ao mesmo tempo querer
que ela se torne univers&l*>'’ é de onde derivam todos os imperativos do dever e
com isso equilibra-se a comum razdo humana emjsieos praticos’*2

O cumprimento da lei pelo dever sujeita o homenua ropria legislagéo,
obrigando-o a agir de acordo com a sua vontadeeagma lei moral, consiste na “boa
vontade”, compreendida como sendo o respeito agmmsso com a dignidade das
pessoas: Aja de tal modo que vocé trate a humamidi@oto na sua pessoa quanto na de
qualquer outra, sempre como um fim em si mesmaeanapenas como meitp.59.



23

A moralidade possibilita entdo o “reino dos tffispois é a Gnica condicdo que
pode fazer de um ser racional um fim em si mesmiasiste na relacdo de toda a acéo
com a legislacao, sé por ela é possivel ser um meelagislador. A necessidade pratica
da acdo, segundo principios, ndo parte dos sertgiempulsos e inclinacdes, mas das
relacdes de seres racionais entre si, onde a wagtéglisladora para poder ser pensada
como um fim em si mesmo:“Aja por maximas de um mremégislador universal em
um possivel reino dos fins®p.63.

Sobre a vontade Kant diz que deriva sendo da ecgute humana de liberdade,
afirma a liberdade como um postulado da raz&do,@@sta a vontade, que possibilita a
deciséo por si mesmo, 0 homem como protagonistuaeropria vida, o que consiste
na mais surpreendente qualidade humana, dai estaballigacdo da liberdade com
moralidade e a inevitavel ligacdo do principio deaohomia como o principio universal

de moralidade, pois € o fundamento da dignidadeahare de toda natureza racional:

Como ser racional e, portanto, pertencente ao mimeligivel, o homem néo
pode jamais intuir a causalidade de sua proprigadensendo sob a idéia da liberdade,
pois a independéncia das causas determinantes mibonsensivel (independéncia que a
razdo tem sempre de se atribuir) é a liberdade, @radéia da liberdade esta
inseparavelmente ligada ao conceito de autonoméa.este, 0 principio universal da
moralidade, que serve de fundamento a idéia destadacdes de seres racionais, tal
como a lei natural esta na base de todos os ferdatfdp. 85)

Pela capacidade de gerenciar a propria vontaderaed®, faz-se necessaria a
criacdo de normas para nos guiarmos.“A existéneiartbntacdes morais leva-nos ao
conhecimento da liberdade, ao passo que a exiatédadiberdade é a razdo de ser das

proprias orientacdes morai€’(p. 82).

(...) Kant afirma que o bem préprio da moral caresem chegar a ter uma boa
vontade, ou seja uma disposi¢cdo permanente padhuziora propria vida obedecendo
aos imperativos categoricos, pois sdo o0s Unicos rpse garantem uma verdadeira
liberdade diante dos préprios medos, dos instiatale qualquer outro fator alheio a
propria autodeterminacéo pela raZ#p.71).

Para sabermos entdo se uma maxima pode ser caasidema “lei moral”,
temos que saber se ela redne as seguintes casiicasri universalidade; referir-se a
seres que sao um fim em si mesmos e valer comoanpanma uma legislacao universal
em um reino dos fin¥ (p. 66).

Na contemporaneidade Kant estd na base da corstdac®ioética, onde o
conceito de autonomia veio como um dos eixos dentf@@anto com 0s principios

hipocraticos de ndo maleficéncia, beneficéncia stiga para, dentro de um novo
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paradigma, orientar os atores envolvidos na tordadalecisdes referentes aos avancos
do homem em relacdo aos limites “naturais” da Widanana. Seus conceitos transitam
na base da organizacdo das teorias cognitivistasledenvolvimento moral como

veremos adiante em Piaget.

¢ UTILITARISMO

E uma corrente de pensamento que aparece no muakrmo como uma nova
forma de hedonismo classico, porém renovada pdaadcaarater social. Afirma que o
que impele o homem a agir € a busca do prazer sideva que todos temos
“sentimentos sociais”, em destague a simpatia,eorms leva a perceber que o outro
deseja também alcancar o prazer. Apesar de CesaaBeem seu livro “dos Delitos e
das Penas” (1764) elaborar “a maxima felicidadex mamaior nimero de pessoas”,
como corrente de pensamento do campo da éticafibosiafia, as idéias utilitaristas
originaram-se do pensador francés Claude Adriervdtes e do inglés Jeremy
Bentham (1748-1842) que formularam o” principioutitfdade” como critério de valor
moral do ato, onde o Bem seria aquilo que maximidaeneficio e reduz a dor ou
sofrimento. Tal principio difundiu-se muito no s&¥/Il, durante o lluminismo, por ir
ao encontro de um projeto de reforma sdtfal

Bentham cria a aritmética dos prazeres, que s@apds seguintes principios:

O prazer pode ser medido, pois todos sao qualtatwte iguais, podendo-se
calcular o maior prazer quantitativamente a patér critérios pré — estabelecidos.
Diferentes pessoas podem comparar prazeres ergrpasia conseguir um maximo de
prazer. Jonh Stuart Mill, embora afilhado de Bemthaontrapde-se a tais principios,
afirmando que os prazeres se diferenciam quabtat@nte, de modo que ha prazeres
inferiores e superiores. As pessoas que experimentds prazeres € que sao
legitimadas para classifica-los, tais pessoas mefes prazeres intelectuais e morais.
Isso faz Mill concluir: “Melhor ser um Socrates atisfeito, do que um porco
satisfeito.*® O utilitarismo de Mill, supervaloriza os sentimesisociais como fonte de
prazer e garante que a ética utilitarista pode exer uma pessoa da obrigagdo moral
de renunciar a felicidade individual pelo bem com&wor isso, o utilitarismo de Mill é

qualificado como idealistdp.7

O principio utilitarista de moralidade é um critépara deciséo racional e sua
aplicacdo na vida em sociedade esteve e esta ganordo desenvolvimento da

economia e do bem estar de melhorias sotiais.
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3.2 Filosofia Contemporanea

3.2.1 Eticas da Era da Linguagem

Nestas éticas a linguagem constitui o principarasse da filosofia, designa o
predominio da linguagem sobre o pensamento comodasnobjetos da investigacdo
filoséfica. De acordo com o filésofo estadunideBsmald Davidson (1917-2003), é uma
expressao que nomeia um novo paradigma gquanto @ aecse fazer filosofia, de descrever
a verdade e o mundo, a filosofia analitica apares® o resultado da “virada linguistica”.

A expresséao “virada lingiistica” ou “giro linglitst”, na segunda metade do
século XX ja vinha sendo utilizada, Richard Rorsgreve um livro com o titulo de
“The linguistic turn”, reunindo textos sobre fildwolinglistica, com uma visao da qual
os problemas filosoficos sdo problemas que podesanresolvidos (ou dissolvidos)
pela reforma da linguagem, ou por uma melhor coems&o da linguagem que usamos

presentemente a partir dai, a expressao ganholgapiojpde.

3.2.1.1 As Eticas Procedimentais

Apesar de construirem abordagens tedricas numgdca#tantiana afirmando
gque a questdo da ética ndo é outra sendo a dimenms&osalizavel do fenébmeno moral
e tendo como valor a ser alcangado pelas norma® riiee € bom, mas o justo, 0s
procedimentalistas pensam que a comprovacdo dawmasopor uma pessoa €
insuficiente, sendo a comprovacdo empreendida @dost os afetados pela norma
através de procedimentos racionais. O procedimaqio € o dialogo, onde ocorre a
tematizacdo do ethos. Dentre as éticas procedimentaética da justica como
imparcialidade e a ética do discurso serdo aquildomentadas por consistirem as
principais bases filosoéficas do estudo.

¢ TEORIA DA JUSTICA COMO EQUIDADE — JONH RAWLS

A justica desenvolvida por Jonh Rawls orienta aribe@os estagios de
Kohlberg, sendo nivel pos-convencional compativain ca Filosofia dos Direitos
Humanos onde o raciocinio moral autbnomo é oriengaara principios de justica
social, com preocupacao com as diferencas soc@mebases em uma sociedade ideal

regida por principios democraticos de igualdadberdade.
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E uma teoria da justica adequada a uma sociedddeanta, tendo seu modelo a
social democracia americana, no entanto tem umar®@o universalista devido ao seu
carater consensual. Numa visao kantiana de corgcafal John Rawls propée em sua
teoria de principios morais basicos escolhidos rirpde uma situacdo hipotética
(posicao original), 0 que aconteceria a partir dasdetapas, (1) “uma interpretacao de
uma situacéao inicial e do problema da escolha ed@anaquele momento” e (2) “um
conjunto de principios que, segundo geocura demonstrar, seriam aceitos
consensualmente. O principio de justica como edeidieve regular a estrutura basica
das sociedades democraticas, cuja questdo de cewemnds viver, dado que temos
diferentes visbes sobre como é a melhor vida eeogriada em um razoavel pluralismo
de doutrinas abrangentes e veiculando as diversasepcbes de bem com a
contingéncia da vida humafa®

A “justica como equidade” é a idéia da sociedadaeacom sistema equitativo
de cooperacdo social entre pessoas livres e emsi@laconceito de justica n&o
pressupde uma concepcao especifica de bem e &mitancepcdes de bem permitidas,
dando a ele uma anterioridade em relacédo ao coneibem. “A idéia do justo € um
elemento essencial daquilo que chamei de liberalisatitico.Ela tem um papel central
na teoria da justica como equidade, que é uma fdesse liberalismd™ (p. 294)

Para Rawls, as pessoas sdo agentes razoaveisoparaciRazoaveis porque
estdo dispostos a sujeitar-se aos principios diécgupublicamente reconhecidos.
Racionais porque, sado dotados das capacidadesgdengnto e deliberagcdo ao buscar
realizar fins proprios. Desta forma séo considesallaes por possuirem as duas
competéncias morais basicas — 0 senso de justiggaeconcepc¢ao particular do bem —
e sao julgadas iguais por possuirem as mesmas t&m@Es em um grau minimo
necessario para serem membros plenamente cooperad sociedade. Sao, por
conseguinte. A partir de tais pressupostos, oslémmna “posicéo original” onde como
pessoas livres e iguais, escolheriam racional secmualmente em uma posicéo inicial
de igualdade, e sob um “véu de ignorancia” queedsada sem saber se seriam, ou nao,
favorecidos por contingéncias sociais e naturam, @rcunstancias nas quais as
“pessoas apresentam reivindicacfes conflitantesedagdo a divisdo das vantagens

sociais em condicéo de escassez moderadda”
A partir de entdo se passa ao segundo estagisda eontratualista de Rawls —

0s principios de justica. Estes sdo: o principititterdades basicas iguais para todos, o
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principio de igualdade de oportunidades para tadas principio da diferenca. Sao
principios de justica quedevem regular a distridoigdos “bens primarios”, que
consistem nos “direitos e liberdades fundamentaislivre escolha de ocupagdo num
contexto de oportunidades diversificadas”, os “peslee prerrogativas de cargos e
posicoes de responsabilidades nas instituicoesgnala e riqueza” e as “bases sociais
do auto-respeito”. Sdo meios polivalentes paraegsgas desenvolverem e exercerem
suas capacidades mordis.

Tais principios sédo colocados numa ordem em gpeneeiro principio teria
primazia sobre o segundo e este sobre o tercermrocha que uma restricdo da liberdade
nao poderia ser trocada por uma diminuicdo dagukdsiades econémicas e sociais.

Rawls argumenta, no entanto, que um principio ‘[@screva a satisfacdo das
necessidades basicas dos cidadéos” deve precddsrdsses principios, na medida em
que esta satisfacéo é indispensavel “para quedadans entendam e tenham condi¢cbes
de exercer” o direito as liberdades bésicas estaidel pelo primeiro principit’ Os
procedimentos dialégicos entre pessoas (sob o @éigribrancia), concebidas como
racionais e autdbnomas da teoria ética de Rawlsitaries conteldos morais aceitos
pelas sociedades pluralistas e democréticas.

¢ TEORIA DO AGIR COMUNICATIVO - JURGEN HABERMAS

Jurgen Habermas é filésofo, socidlogo, jornalistarafessor, é considerado o
herdeiro do pensamento da Escola de Frankfurt,edaid Critica, cujos fundamentos
encontram-se na critica a concepcao instrumentazdm.

Na tentativa de desenvolver um conceito de ua@omalidade que se
contraponha a razao instrumental, elabora umaatéerievolugéo social que recupera o
potencial da razdo e vincula esse potencial a §zxsms de aprendizagem, no nivel
individual e coletivo?(p. 22).Em suas preocupacdes com a relacdo entre teoria e
praxisinvestigou trés aspectos predominantes no cajpitalessancado:

» Relacgéo entre a ciéncia, politica e opinidao publica
*= Arelagao entre interesse e conhecimento cognitivo.
= Aspectos metodolégicos de uma teoria social cortepsées a assumir

um papel de critica dessa sociedade.
Aponta para o fenébmeno de uma populacdo manippleidamidia de massa, o

que dificulta/impede, um desenvolvimento da capatedde discurso e de uma vontade

politica capaz de questionar essa sociedade. fi@infeno se deve dentre outros fatores,
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a interdependéncia crescente de pesquisa, tecaotogla administracdo que vem
transformando as ciéncias numa forma primaria ddygéo, o que cria uma seérie de
crises de legitimagdo nas sociedades capitalidtgmartir desse contexto, ao final da
década de sessenta (68/70), examinou as institudgensino superior, onde , além de
tentar compreender essa estrutura inicia um procksseacao com a reconstituicdo das
entidades de ensino superior como entidades Edjtidesenvolve a critica de forma
discursiva com o intuito de re-politizar o pubfito

A teoria do agir comunicativo tem seu foco nasiaesldas acdes, quanto a isso
Haberma¥ sustenta que as acbes sociais podem ser analismdasermos de
racionalidade, sendo assim, as categorias acaudgiea, acdo regulada por normas,
acao dramaturgica e agir comunicativo sdo acoegjpldas e executadas contendo uma
racionalidade, podendo cada uma ser avaliada pa terceira pessoa também
racionalmente. Cada tipo de acdo esta vinculadodipo de conhecimento, a um

modelo de transmissdo daquele conhecimento. SedBeauef’ «

acao teleoldgica é a
acao instrumental e estratégica que prevalece mmegs0s de racionalizacdo dos
subsistemas econdmico e administrativo do podér(p. 49). No processo de
racionalizacdo do mundo da vida prevalecem os sun@s tipos de acdo, a acao
regulada por normas, acdo dramaturgica e agir caativo, atuando nas dimensdes
ética, politica e cultural.

Agrupa as ac¢des em duas categorias: acdo comuaieaticdo estratégica, a acdo
comunicativa orientada para o entendimento munayanto a estratégica € orientada para
0 sucesso dos interesses privatof\ponta como uma das patologias de comunicacéo do
mundo moderno o resultado de uma confusao na coagda entre as duas acoes.

Habermas identifica nas sociedades capitalistagistéacia de potenciais de
racionalidade latentes em concepcdes de mundoediéeda instrumental e estratégica,
imersas nas estruturas plenamente ativas em carbs$stemas societarios, apesar do
predomino da razéo instrumental e estratégica, coraistema juridico, na arte e na
ciéncia institucionalizad

Sua teoria da acdo comunicativa busca satisfazegquintes pretensoes:

Elaborar um conceito de racionalidade comunicatejgaz de emancipar-se dos
pressupostos individualistas e subjetivistas, reum novo conceito de sociedade a
partir da integracdo de dois niveis , o de “munddde” (lebenswelt), o mundo dos
sistemas e desenvolver uma teoria critica da mmdeta que identifigue suas
patologias e que sugira novas vias de reconstrudi@oprojeto racionalista do

lluminismo ao invés de abandon&fo.
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Sobre mundo vivido Habermas refere-se como o maotidiano onde a acao
comunicativa circula e a linguagem desempenha ymelgEgregador e que garante a
reproducdo social do mundo da vida. E o lugar déamgas, pois € o lugar em que 0s
atores sociais realizam questionamentos e reformala aspiragdes de validade em
relacdo ao mundo objetivo, social e subjetivo, os@le contestadas as verdades dos
fatos, a validade das normas e a veracidade dadestandes subjetivas Segundo

Bannef::

Mundo da vida é o lugar do agir comunicativo, tantm seu papel de
transmisséo de culturas, de integracdo socialsodializacdo de individuos,
guanto como lugar de entendimento muituo, e portateocoordenacao de
ac0es sociais.

Sobre 0 mundo dos sistemas Habermas refere-se stmai politico e
econémico onde a linguagem é substituida pelo @imkepelo podef! (p.
27)

Segundo Habermas, nas sociedades modernas céstalisnundo da vida e o
mundo sistémico se interpenetram e se interdepemderprincipio , um do outro. No
entanto a colonizacdo do mundo da vida pelo munddoy aonde a acao instrumental
vai invadindo os espacos societarios do mundo @idiesalojando a acdo comunicativa
do seu habitat natural (familias, associa¢gfes mmpmstituicdes sociais, comunidades

de base etc.) se constitui a Patologia da Modedgifia

« A Etica do Discurso de Habermas

A ética do discurso nasce na década de setemtntta como procedimento o
didlogo, para discernir entre o socialmente vigedotenoralmente valido. Habermas em
sua obra “Consciéncia Moral e Agir Comunicativgiresenta fundamentacao da ética

do discurso e sua aplicabilidade na vida cotidiana:

E uma teoria moral que pressupde a linguagem, sestho 0 denominador

comum da Filosofia, Sociologia e Psicologia, pdk&ihdo a unidade interdisciplindr

Seus fundamentos encontram-se na razdo kantmntlizada, da razéo
monoldgica existente no sujeito epistémico parazio dialdgica que pressupde o
grupo numa situacdo de ideal de dialogo e em untextmn processual no qual a
linguagem torna-se constitutiva da razdo. Fundasmsmttambém no imperativo
categorico e na busca de valores universais, masangartir de leis préprias, mas
através do dialogo para o entendimento mutuo eecsnal para a construcdo de uma
universalidade nos valores.
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Em Kant o ponto de partida da ética era o fatoatesa@éncia do dever, agora
partimos de um fato, as pessoas argumentam sobmasi@ se interessam em averiguar
se sd0 moralmente correfasO dialogo que a ética discursiva pressupde, riade, é
um “procedimento dial6gic®, pois se acontece o didlogo sem o intuito de um
entendimento muatuo, o didlogo torna-se absurdognianto se levarmos o dialogo a
sério para haver um entendimento mutuo a respeitprablema, entdo o sentido do
dialogo como busca cooperativa de justica e deecao torna-se um procedimento
ético. O procedimento dialogico da ética discurdiuaca 0s pressupostos que tornam
0s argumentos das normas racionais. Como regraswrsb contém:

= E licito a todo sujeito capaz de falar e agirtiparar dos discursos

= Qualquer um introduzir a asser¢ao do discurso

» Qualquer um manifestar suas atitudes, desejosessidades

» N&o é licito impedir falante algum, por uma coerediercida dentro ou fora do
discurso, de valer-se de seus direitos estabek&gido

O Principio da universalizagdo, um principio étitgeursivo, que funciona
como um “principio — ponté® que torna possivel o acordo em argumentacées shorai
ja esta na base do entendimento de cada partieighntdidlogo, ou seja, todos os
afetados pela situacao avaliada.

A validade de uma norma se da quando esta normalhekc pode ser
fundamentada com a participacdo de um discurspnabr parte de todos os afetados
pela norma.

Universalidade - toda norma valida tem que preanaheondicdo de que as
consequéncias e efeitos colaterais que presumingdmessultam de sua
observancia universal para a satisfacdo dos isesede todo individuo
possam ser aceitos por todos os concerritips 147).

Uma acdo comunicativa pressupbe
*= acompeténcia comunicativa dos integrantes do grupo
» situacOes dialogicas ideais , livres de coercéoléncia;
= um sistema linglistico elaborado que permita porpedtica o discurso
préatico e teérico
Os dois primeiros pressupostos encontram fundag@mtao estruturalismo
genético de Piaget. A competéncia comunicativae¥paessdo do pensamento logico e

moral. O que se denomina pensamento socializadmteligéncia comunicativa € a

* Discurso tedrico - busca validar ou refutar afigfies factuais. E um procedimento adotado nas eiénci
onde a prova da verdade é possivel dentro de uce§so argumentativo da comunidade cientifica.
Discurso prético - busca a validade da norma abl@matizar a justeza de uma norma ou sistema
normativg*
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faculdade da razdo que com o desenvolvimento degni afetivo permite a
comunicacao de idéias e dos proprios pensamemtasiderando os pontos de vista dos
agentes, seu nivel de informacdo seus interesses,cendicdo de compreensao,
significa que o pensamento deixou de ser egocéntycivatizado, monoldgico,
utilizando como expressao verbal uma linguagem casbjetivo da compreensao por
parte do outro. O pressuposto teérico de Habermaasforma-se em um conhecimento
assegurado pela experiéncia.

A situacao dialégica ideal, foi precedida por Ky e Piaget ao descreverem a
pratica dos jogos infantis. A tomada de consciésotal se da a partir da consciéncia da
natureza social das regras e na experiéncia deitesputuo, levando a crianca a
experimentar no jogo os diversos papéis de cadaaijngo. Ao questionar a validade
das regras e ao renegociar com 0s outros membrasipgogo social a crianga pratica
mentalmente o discurso ético, realiza um discursior que pressupde a antecipacao da
acdo do outro calculando e ponderando. Em casoqda/ogo 0s pares corrigem,
contestam e argumentam, podendo originar novasseg um novo ConNsenso.

O dialogo com as bases da ética do discurso sa &Midente contribuicdo no
desenvolvimento da competéncia moral e estabelecamrelacdo com a competéncia
comunicativa, constituindo como uma das fundaméetaglo método de discussao de
dilemas da Teoria do Duplo Aspecto, que serd posteente apresentada. A ética
discursiva faz-se uma urgente necessidade daglade® pluralistas, pois a idéia de que
todas as pessoas sao interlocutores validos, @oiafetados pela norma, da ao didlogo
a dimensao mais profunda do respeito ao ser hunpai®,estabelecer condicbes de
simetria de discurso torna as decis6es moralmentetas, ndo pela decisdo da maioria,
mas com o0 consentimento de todos os envolvidos uporgtendem interesses

universalizaveis.
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CAPITULO 4. DESENVOLVIMENTO MORAL

4.1 Cognitivismo / Ciéncias Cognitivistas

A investigacdo sobre o desenvolvimento moral deviddos humanos faz
interface com diversas disciplinas, desde a filasa psicandlise, a psicologia e as
ciéncias cognitivas. Os debates sobre o desenvehtonmoral ao longo da historia
humana tém coincidido com a propria definicdo daneaa humana: para Kant, a
natureza moral do homem provém de uma racionalidagese opde as emocdes, ja
para Hume a razdo tem sua origem nas emoc¢Oesaatiomue a razéo é escrava das
paixes* '®. De fato investigavam a histéria do autoconhectmende como se dava o
conhecimento do mundo. N&o somente os fildsofoade#, mas também outros
(Descartes, Locke, Leibniz e Husserl) poderianceasiderados “proto-cognitivists”

As ciéncias ditas cognitivistas preocupam-se emoceenda a representacéo da vida, do
amor, do movimento, da linguagem, como se da a mepwdcomunicar-se. A razao e a
emoc&o tomam o lugar de operacdes meftaia.verdade razdo e emocéo sdo aspectos
genéricos de um mesmo continuo, e expressam assofacadas operacoes do ser

humano, envolvidos no que denominamos mente.

Como parte desse continuo podemos destacar, rmanextacional, operacfes
com o pensamento l6gico, o calculo mental e a weéol de problemas, na
ponta emocional, 0 medo,o prazer, a agressividdaleneio uma infinidade de
possibilidades: o comportamento socialmente detemhoi ( ajuste social), a
apreciacdo e a criacdo artistica, tomada de dsciplEnejamento de acbes
futuras e assim por diarfte(p. 653)

7

A percepcdo da logica das operacBes mentais € odgueminamos de
“consciéncia”’, ndo é exatamente o0 mesmo que a raz@mo erradamente é
interpretada, pois na maioria das vezes usamozaa Igem estarmos conscientes dos
processos das nossas operacdes mentais, ou sagg da razdo muitas vezes €
inconscient&. Além disso, a razdo é fortemente ligada & emad@aim modo ou de
outro nossos pensamentos sao sempre ligados a@nhegd, com base no pensamento

de Damasio, afirma que:

...0 uso da razao implica na busca de memdrias esttdo associadas a
marcadores somaticos que representariam o padramtalmede
comportamentos e manifestacdes fisiologicas quanteprovocado quando
foram armazenados, 0s marcadores somaticos seriaricufarmente
importantes quando had emocg8es negativas associadmsa determinada
informacédo, e a sua existéncia é fundamental pgn@eesso de tomada de
decisdo que caracteriza 0 uso da razdo. O indiihiena sua disposicédo (na
memdria) uma hierarquia de marcadores somaticascelheria pra cada
etapa racional a informacédo associada ao marcagleosmegativd.’ (p.671)
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Embora hoje se saiba que o cérebro tem estredgaelicom a mente, ambos
tém existéncias independentes. A nossa existéptagional no mundo adquire um
carater circular quando nossas mentes, despepadaste mundo em que ao mesmo
tempo que o projetamos, nos descobrimos com ekesaN@strutura cognitiva é que nos
permite isso. Ao refletirmos nos encontramos emcinculo, estamos em um mundo
que parece que ja existia antes da reflexao terieado, mas esse mundo me compde e
eu o componho, como Varétalestaca "O mundo é inseparavel do sujeito, masrde
sujeito que sO é projeto do mundo, e o sujeitoséparavel do mundo, mas de um
mundo que ele mesmo projet&d(p. 22)

O aspecto cognitivo entdo concebe a agremiacéo ivkErsds disciplinas
associadas, tais como a linglistica, psicologiajraéncias, algumas vezes da
antropologia e a filosofia da mente, além de pesaigares em biologia molecular até
mesmo fisica atbmica, compondo o que se denomiogdeia cognitivista.

As ciéncias cognitivistas inauguram-se na década4@e com o modelo
computacional, cuja idéia impregnante é a da reptasdo do mundo através da
manipulagdo de simbolos o que coincide com a greiéteia da época - a cibernética.
Embora atualmente receba fortes criticas, este lmodbernético das ciéncias
cognitivistas, deu grandes contribuicdes, das quaiemos destacar o estabelecimento
das metadisciplinas da teoria dos sistemas, inttoda novas abordagens na biologia
(fisiologia regulatdria, ecologia), assim como r@@ncias sociais (terapia familiar,
antropologia estrutural). Assim como a formulacéms primeiros sistemas auto
organizadores, que contribuem para elucidar a complexa relagdlédico-emocional-
social, individuo singular - sociedade.

Nos ultimos anos as criticas ao conceito de reptas& como ponto de apoio
das ciéncias cognitivistas tem dado alternativaia pena releitura da organizacao dos
processos cognitivos. As descobertas dos procelesasto-organizacdo, denominadas
também de emergéncia, originaram o conexionisnja,leiiura de representacdo nao é
uma funcdo de simbolos particulares, mas conssstmespondéncia entre um estado
global emergente e as propriedades do mundo. Ciamiente a prolongada discussao
sobre o cadtico armazenamento de informacdes, tagueas cognitivas biologicas
podem ser mais bem compreendidas com base em emnméassivas e distribuidas de
maneira que estas conexdes efetuadas entre ossgdgpmeurdnios mudam como
resultado da experiéncia.

Segundo Varela, a outra abordagem dentro do cegnid, a abordagem

“atuacionista®® propde que a cognicdo ndo é a representacdo denumdo pré-
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concebido por uma mente pré-concebida, mas aoacmnté a atuacdo de um mundo e
de uma mente com base em uma historia da diveesidadcdes desempenhadas por
um ser no mundo. E uma vis&o que contrasta comia dé que a cognicio e a mente se
devem as estruturas particulares dos sistemasti@gnicomo por exemplo, a forma da

neurociéncias que investiga a cognicao a partioligervacdo das propriedades do
cérebro.

Varela afirma que é apenas por meio de condutapqdemos associar essas

propriedades de base biolégica a cognicdo, complemgue "somente porque essa
estrutura, o cérebro, passa por uma interacdo eranuioente que podemos rotular a

conduta de cognitiva®® P-#’

Mudancas de comportamento e a experiéncia levam a
modificagdes nas estruturas cerebrais, assim comwenso, mudanga na estrutura se

manifesta em alteracdo de comportamento e exp&iénc

A interdependéncia ou especificacdo muitua entrerutesd e
comportamento/experiéncia nos leva a uma reflex@oqyalquer descricéo
de fendbmenos biol6gicos quanto mentais, devem ymrez ser um produto
de estrutura do nosso préprio sistema cognitivogmtanto o ato da reflexédo
vem de um determinado background, de crencas iegedtioldgicas sociais
e culturais. Acrescentando a esse background a raiss¢do, pois nds o
estamos construindo, atuando na formacéo dele, ppresua vez, atua na
estrutura interna, poderia ser continuo como urerdesde ESCHER, se na
abordagem atuacionista a exploragéo das atividede® reflexo de uma
estrutura ndo estivesse centrada na experiénce&adio que significa
estarmos em um mundo incorporado, inseparavel dsosocorpos, nossa
linguagem e nossa histéria sody(p. 29).

Para o estudo da moral, a partir de uma class#aae como séo as estruturas,
em que os diversos métodos filoséficos sdo emposgatkestaco a visdo das éticas
cognitivistas que concebem a moral como um ambit@ia do conhecimento humano,
ao contrario das éticas nao cognitivistas que densin a moralidade algo alheio ao
conhecimento. Dentro das éticas cognitivistas Hahsre Apel (com raizes Kantianas),
contrastam em relacdo a outros por ampliarem a \Wigé“cognitivo” para além de
enunciados morais falsos ou verdadeiros, mas smo @ possibilidade de argumentar
racionalmente sobre a correcdo da norma (propriéndbito da pratica), pois uma
norma nao é falsa ou verdadeira e sim correta@arngta, 0 que neste sentido, as éticas
kantianas distinguem entre validade de uma normoas{pilidade de argumentacao
racional da sua correcdo) e a vigéncia dela (snaideracdo como obrigatéria para
sujeitos morai¥ constituindo assim um saber pratico). Relacionardo éticas
cognitivistas com a visao atuacionista, a mesmaagagncontro dos fundamentos do

principio da autonomia, que € um conceito centnahgo falamos de desenvolvimento
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moral na contemporaneidade ocidental, obviamertte®principios vigoram, mas para
o desenvolvimento moral pode-se dizer que é umettincentral. “O que determina o
desenvolvimento moral de um individuo € a sua ddpde de raciocinar,
autonomamente, e decidf*(p.100).

Agregando a visao atuacionista quando pensamosrmsaundo, a Autonomia
€ uma conquista no desenvolvimento da subjetividgadaplica em uma ressonancia

social e politica. Considerando a sua importanciaé&dnm a dimensiona:

(...) considerando que alguma forma de autonordiea @utodeterminacao faz
parte do senso comum da cultura secular dos dirbitmmanos, acredito que
0 principio de respeito a autonomia pertenca aginp@tio moral da
humanidade, quer se queira ou ndo. Caso contrdagaderiamos evitar a
suspeita de que minimizar a importancia do priocige respeito da
autonomia pessoal venha a negar a propria cultsaddeitos humanos e
seus inegaveis (embora ainda insuficientes) avasgosis e politicos. Em
suma, a negacdo da importancia do principio denani@ poderia muito
bem ser uma espécie de regressdo a estagios pefrosdmais que um
avanco para um suposto estagio p6s-mod&iiuo 6)

Autonomia é uma palavra de origem grega (autosr=elgomesmo e nomos =
leis, norma), se aplicava a autonomia da Podlisa(ldegoverno) de gerar as suas
proprias leis, a condicdo de uma pessoa que iNEP@MO Seus 0S objetivos da
coletividade, capaz de determinar por ela mesnea @ dual se submeter. Somente no
século XVII que é aplicado ao individuo e adquireauconceituacdo e um valor dos
quais depende a relacdo com o mundo externo. Carh&autonomia se solidifica no
individuo. Schramm desenvolve as questdes queram ldo tempo tém se destacado
em torno do principio formulado por Kant, onde @omaamia é relacionada com a

racionalidade da seguinte forma:

... arazao que permite esta escolha, que dever&gdtasada na “vontade
boa" @das gute Wille e somente assim a autonomia sera "co-extensiva a
racionalidade", visto que a autonomia designa prig@competéncia da razédo
pratica humana em dar-se suas proprias leis, sewadas de algo exterior a
ela, a saber, nem de uma "vontade inferior" ou "rf's bose Wille
representada, por exemplo, por desejos e interesses por uma "vontade
superior”, representada, por exemplo, pela suposteade divina. Em outros
termos, a autonomia é a competéncia da vontade fauman dar-se a si
mesma sua propria lei. Além disso, é nosso dewgartatingir a autonomia
moral, assim como respeitar a autonomia dos oufrgs Kant sintetiza pelo
imperativo universal do dever: age sempre comorséxma de tua vontade
devera tornar-se também o principio de uma lei asal (5), e pelo
imperativo pratico age de tal modo que possas Tadt@amanidade, tanto em
tua pessoa como na pessoa de qualquer outro, ISonoante como mero

. ; 9
meio, mas sempre também como um%n@p. 5).
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Beauchamp e Childress analisam a acdo autdnomt’i¢eal40) quando o
agente moral atua, intencionalmente, com entendonela situacdo e livre de
influéncias controladoras. Autonomia € uma praticeer exercida constantemente, é
uma construcdo, porém o grau de autonomia geradairpa pessoa pode alcancar
niveis substanciais de entendimento e liberdads,emeoutras a liberdade ndo pode ser
exercida completamente, mas a consciéncia distoeécalha auténoma O grau
substancial de autonomia deve ser visto em corggddiculares e ndo determinados
em uma teoria geral.

No desenvolvimento moral a autonomia do individoostste em desenvolver
seu processo de reflexdo levando em conta os edusleom a situacéo, como ressalta
Regd®:

A autonomia aqui referida diz respeito ao procedsoreflexdo Unico,
desenvolvido pelo individuo, levando em considesaigiilos os interesses
relacionados com o problema em questdo, que padeldea concluir por
uma solucéo de interesse pessoal ou ndo, mas tentw pano de fundo as
relacdes interpessoais que ele empreend&((go) 99).

Com o cognitivismo ha um esclarecimento da reladgialependéncia entre a
filosofia moral e a psicologia do desenvolvimemqois qualquer processo que envolva o
desenvolvimento humano se d& nas bases da cowstdedpossibilidades para
desenvolver a autonomia. Os estudos de investigagatesenvolvimento moral sob o
ponto de vista da psicologia tém se dado predorn@nente sob o ponto de vista
Behaviorista e da psicologia do afeto. No primeiranoral é compreendida como a
conduta individual evoluida na base das normas imdoenecidas; sob a visdo da
psicologia do afeto consiste em um comportamentermdéado por dispositivos
internos, isto, por motivos tais como crenca, presambiental etc.. O Behaviorismo
determina como estratégia para o desenvolvimentonde&eomportamento moralmente
correto, a diminui¢cdo da ligacao entre o estimuoresposta socialmente desaprovados;
ja a psicologia do afeto fortalece as emocdesipasiftemor, justica, culpa) e enfraquece
0s negativos (6dio, inveja, agres$ag). 4). A abordagem cognitiva-desenvolvimentista
aprofundada por Kohlberg, desafia tais pressupagtasdo postula que a conduta moral
pode ser entendida e abordada no seu conjuntondetecobediente e motivos morais se
examinarmos 0 aspecto da estrutura cognitiva ddutarhumana. Tal abordagem tem
como foco sobre o comportamento humano de que maéscontinuamente avaliado
sob o pretexto de regras morais, hormas, leis mbcentanto aponta o aspecto afetivo

como um componente de cada comportamento humano.
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Isso pontua que a conduta moral depende de halsligara ver implicacdes
morais de uma situacdo e para organizar e apla@istentemente regras e
principios para situacdes concretas.. Situacdescrems implicam na
avaliacao de regras e principios que entram eniitoahtre si. Enfrentando
algumas situacdes o individuo deve ser dotado odeiste de afeto moral,
para também de uma habilidade para o pensamen&xivef e discurso
racional — competéncia de juizo moral, a partirtelgmnto, intervencéo
psicologica deve também, ou até, primordialmenég, concebida com o
aspecto cognitivo da conduta mots(p. 14).

4.2 AContribuicdo de Jean Piaget / Teoria Psicogenética

As primeiras investigacbes sobre o desenvolvimentwal cognitivo foram
feitas por Piaget, bidlogo, epistemdlogo e, podedinsr, fundador da psicologia do
desenvolvimento. Suas pesquisas com criancas pddesua visdo interacionista, onde
0 processo de interagdo com o0 ambiente propor@ot@senvolvimento de estruturas
psicologicas, no qual se incluem as estruturasadasida espécie (acdes como sucgéo,
o Sistema Nervoso Central etc.). As estruturas fadee pela interagcdo com o meio sé&o
compostas de diversos esquemas que séo utilizagodiversos conteudos - os dados
comportamentais ( interesse, forma de pensar etc.).

Piaget buscou, com seus estudos, fundamentar egrealmente a estrutura da
razdo tedrica e pratitaem uma perspectiva kantiana. Ele se deteve sosrimentos, no
processo e nos diferentes estagios do conheciméntodamentou a producdo de
conhecimento cientifico pela epistemologia genétca producdo de estruturas do
pensamento na psicologia genética. A epistemoltgia como suporte empirico e
experimental os resultados das pesquisas em pgEofenética, 0 que na verdade
compde uma relacdo entre os dois focos de suasipgsagonstituindo o estruturalismo
genético. Partindo da visdo Kantiana ao reafirméwiegemonia do sujeito epistémico
como construtor do objeto de conhecimento, no emtemanscende Kant ao descobrir que

0 sujeito epistémico, suas formas e categoriagdsgmento sdo produto de uma génese:

A idéia central é que este [conhecimento] ndo plegem da experiéncia
Unica dos objetos, nem de uma programacédo inatfopré&da no sujeito,

mas de construcdes sucessivas com elaboracfesarmtesside estruturas
novas. Neste caso, 0s mecanismos a invocar sO psedenaqueles das
regulacdes que conduzem ndo a formas estaticasquiibeo, mas a

reequilibracbes melhorando as estruturas anteriogEs isso que falaremos
de equilibragdo enquanto processo e ndo somergquiléorios, e sobretudo
de equilibracdes “majorantes” que corrigem e cotapte as formas

precedentes de equilibrigip. 7)
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A explicacdo do conhecimento (estruturas cognilive® reside no sujeito e
nem nas propriedades do méf®> mas numa interacdo dinamica, com processos
enddgenos de auto-regulacdo, as modificacbes comtegem no sujeito ndo sao
simplesmente impressao do externo sobre ele, rmaka@o de uma interacéo plena que
em conseqiéncia de uma tensdo ou desequilipriovocados pelo meio leva o
organismo a criar novas combinacdes que sdo adhsig de uma nova estrutura

resultando em um novo equilibrio:

Assim, de um modo geral, ndo poderiamos buscaizssrbioldégicas dessas
estruturas e a explicacao do fato de que elagisanionecessarias nem numa
acao exclusiva do meio, nem numa pré-formagéo Haseapuro inatismo, e
sim nas auto regulagdes com seu funcionamento remitos e sua tendéncia
intrinseca para a equilibragéo (p. 67)

Em suas pesquisas identificou as fases de desameolo cognitivo e
estabeleceu a relagdo com o desenvolvimento midmldesenvolvimento cognitivo
Piaget definiu quatro estagios de desenvolvimaritmtil que compreendem:

» Estagio sensorio — motor (0 a 2 anos) onde o setatoocom o mundo
externo para o desenvolvimento cognitivo é de easusensorial e motdfa

» Est4gio pré-operatorio, o qual Piaget subdividiudais niveis, o primeiro
nivel de 2 a 4 anos e o segundo de 4 a 6 anosa Ke&t onde se da o
despertar da linguagem a crianca desenvolve a idapac simbdlica,
caracteriza-se pelo egocentrismo, pela incompreeatsarreversibilidade
dos fatos, pelo animismo (atribuir uma condi¢aida relacional a seres
inanimados) e antropomorfismo (humaniza seres na@mhos).

» Estagio das operacdes concretas que corresportiaa dos 7 aos 12
anos, nesta fase desenvolve o raciocinio l6giédéia de conservacao,
assim como a compreensao da identidade e assatadev

» Estagio das operacdes formais que inicia-se aoand8, o estagio se
caracteriza pelo desenvolvimento da capacidade lkistragdo e
formulacdo de hipéteses, j4 sdo capazes de caeaaw-lugar do outro e

adotando perspectivas diferenciadas da sua.

? Os conceitos de equilibragéo, desequilibrio eléxnig sdo fundamentais para o modelo explicatigo d
teoria psicogenética. Desequilibrios podem teragiglem em um evento externo, onde mudancas fisicas
do meio influenciariam o equilibrio do sujeito efoomo resultado de processos internos de alteragao
biolégica como maturacao e diferenciacéo do sisteeneosd™.
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No desenvolvimento moral, ao trabalhar a pratiGa @nsciéncia das regras,
estabeleceu estagios de desenvolvimento na matal@ssociado ao desenvolvimento
cognitivo 24?%343> Aq estabelecer tal relagdo com bases empiricigandia
definitivamente a moral de uma visdo naturalistatd. Conhecer as leis de formacéo da
moralidade a partir da génese na crianca consistea@e da moralidade do homem.
Piaget pensou as relacdes entre afeto e intel@éonde as duas consistem categorias

psicoldgicas distintas, mas inseparaveis, confaxpéica La Taill€>:

A afetividade ndo é causa da inteligéncia, ela exdgendra nem modifica
estruturas cognitivas. A afetividade intervém nateddo das estruturas, nao
na sua construc¢do e forma.

A inteligéncia refere-se as estruturas enquantdetividlade refere-se a
energética que faz tais estruturas serem constreigagirem. Neste sentido,
afetividade e inteligéncia sao inseparaveis, pasha conduta sem estrutura
cognitiva e também nado ha conduta sem uma eneugia gqnove. (...) Sendo
inseparaveis, evoluem juntas, sendo possivel , da castagio de
desenvolvimento, observar transformacdes coereetasbas’(p. 161)

Toda moral consiste num sistema de regras e acssintoda moralidade deve
ser procurada no respeito que o individuo adquiessas regras. Kant e Durkheim
compartilham este ponto, sendo suas divergéncia® sSmmo a consciéncia chega a
respeitar as regras. E ai que se desenvolvem siananentos de Piaget que estudou
0 juizo moral e ndo o comportamento moral ou settos morais. Buscava a partir da
observacdo da interacdo das criancas nos jogostimfaaber o que vinha a ser o
respeito as regras por parte das mesmas, distadwudiois grupos de fenbmenos para a
investigacdo: a pratica das regras e a consci@asaregras. Com relagdo primeira

concluiu que os seguintes estagios aconteciam danfaia etaria:

1-Motor e individual (até dois anos), no qual aawga brinca sozinha em
funcéo de seus proprios desejos e habitos.

2-Egocéntrico (dos dois ao cinco anos) — No quatianca ja recebe do
exterior regras do jogo, mas joga sozinha sem eecppar em arrumar
parceiros e, quando os tem, jogam cada um panossibilitando que o

mesmo jogo tenha varios vencedores.

3-Cooperacéo ( inicia-se por volta dos sete ou aitos) - quando “cada
jogador procura, doravante vencer os vizinhos, dondaparecimento da
necessidade de controle matuo e da unificacdo ssbregras ( Piaget, 1994;
33).

4- Codificacdo de regras (inicia-se aos onze doos)a— quando as regras
séo elaboradas as mindcias e toda a comunidadmbasae?® (p. 82).

Em suas conclusdes Piaget identifica trés condutasora, egocéntrica e de

cooperacgao) e tipos de regras que correspondemcamportamento:
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Regra motora - que se confunde com o costume, nasce da rituatizdg8
esquemas de adaptacdo motora.

Regra devida ao respeito unilateral- regras sdo sagradas, coercitivas.

Regra devida ao respeito mutue propde um método de controle reciproco e

de verificacdo no campo intelectual de discussésticacéo no dominio moraf=*

Mas nesse ponto, ainda ndo convém sermos absolutds: € motor,
individual e social ao mesmo tempo.. Veremos que cartos aspectos, a
regra de cooperacao deriva da regra coercitivaregfa motora. Além disso,
coercdo existe desde os primeiros dias de vidas @riaeiras relacdes
contém o germe da cooperaca(p. 6)

Piaget redefine geneticamente o conceito de aut@amhomem nao nasce
autbnomo, autonomia € intrinseca a psicogénesestgio final da psicogénese moral
pressupondo no aspecto légico o desenvolvimentpatsamento formal e no seu
aspecto social a cooperacao, o conflito e o intebad cultural no grupo.

Gracas ao pensamento l6gico formal a consciéncialnauténoma sabe
distinguir entre leis da natureza e leis socia@hes desprender-se dos
conceitos empiricos e pensar contextos possive@ldada nas categorias
I6gico formais de igualdade e reversibilidade, gaetorna possivel gerar a
idéia de justica, central para a raz&o pratiqg. 57).

Piaget descreve as duas morais da crianga, a rhetatbnoma e a moral
autbnoma, destaca o papel da primeira para alcang@gunda, ou seja, a moral
heterbnoma, no desenvolvimento moral funciona ctase necessaria do processo de
construcdo da personalidade moral e ndo com un@ag#io de oposicao a autonomia.
A relacdo com os pais, representantes de uma daderi se d4 de forma assimétrica,
ocorrendo contato com atitude de respeito unilaténaoral heterénoma e da
responsabilidade objetiva), na medida em que sanelg o universo da crianca e
acontecem situacdes em que, numa condicao de agleaidterage com o meio, ela vive
0 respeito matuo com bases na reciprocidade (rdaralitonomia e da responsabilidade
subjetiva) e amplia o desenvolvimento das estrgturagnitivas ja adquiridas,
desenvolvendo-se moralmente. A moral heterdbnoneté po desenvolvimento para a
autonomia, assim como 0 egoismo é uma atitude eanetiapa do desenvolvimento da
criangca que reflete a construgcdo da consciénciai dmesmo, a sua diferenciacdo
(semelhante a nocao celular de diferenciacdo, mas rdimensdo macro), na medida

em que se constroi em termos de auto-reconhecimentoontato com o meio, ela
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reconhece o outro e constroi condicdes de desesmvalvaltruismo e relacdes de
reciprocidade. A fase egocéntrica ndo deve seimefa, mas superada.

As regras, sem condi¢coes de san¢des ou incenémosim ambiente em que a
cooperacao favorece a internalizacdo, é o quelplitessa moral auténoma.

Os estudos de Piaget mostram como a evolucdo ddigéricia permite
organizar o mundo afetivo relacionando com a di@ensioral, no entanto néo
consegue explicar a defasagem percebida entretiaapeaa manifestacao verbal que
expresse a consciéncia dos motivos que levam a agéceesclarece como a afetividade

torna o respeito mutuo possivel de ser seguidoateca.

4.3 A Contribuicdo De Lawrence Kohlberg / Teoria Ds Estagios Morais

Vinte anos apés Piaget ter realizado Ter publicayiosua Unica obra sobre o
tema invesitigado sobre a consciéncia e praticardgeas em “O juizo moral na
crianga”, o psicélogo americano Lawrence Kohlbenplégou os estudos de Piaget tanto
no que se refere a teoria quanto aos experimemosemplando uma populacdo que
incluia criancas acima de 10 anos e adolescengstr8balho possui duas fases, a
primeira, nos anos 50, quando entdo fez sua tesluwterado e elaborou a sua teoria
reformulando os estagios morais introduzindo os sstagios, e uma segunda fase
quando dedicou-se a avaliagdo metodoldgica daate®eu enfoque foi principalmente
sobre o raciocinio moral, definido como uma capsied cognitiva de avaliar
argumentos e refletir sobre aspectos morais, ramemtinha a clara concepc¢ao de que a
pratica moral envolve outros elementos como o otetde impulsos e carater, ndo
apenas a capacidade cognitiva de andlise das geestiais®

Duas premissas norteiam a sua tedfig®>>3¢

= Universalidade de principios morais, ou seja, exigtin conjunto de

principios que sao independentes de cultura. Ocipion da justica é
considerado o principio universalizavel a ser alado, configurando a sua
aceitacdo um ideal.

= Uma hierarquia valorativa dos estagios, sendo tmserelhor.

Sua Teoria dos Estagios Morais, elaborada (solspecto cognitivo estrutural
do raciocinio moral, identificou trés niveis de efeslvimento do raciocinio moral,
cada nivel com dois estagios. Tem seu nucleo d¢entracarater construtivo das

estruturas dos estagios, sendo a estrutura anpawiter de uma nova estrutura cognitiva,
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gue tanto a substitui quanto a conserva de umaafoerganizada. I1sso pressupde uma
idéia de uma via de desenvolvimento, numa sequénerarquicamente ordenada de
tais estruturas, uma légica de desenvolvimento.

Os estagios compdem um todo estruturado, formam estratura invariante,
onde ndo ha regressdo e nem tampouco se pode™sdtjam estagio. Cada nivel

possui dois estagios:
Nivel pré-convencional

Estagio 1 - Orientacao pela punicéo - “o que nadese é permitido”

Moral Heterbnoma

A pessoa neste estagio adota um ponto de visteéegimo, ndo considera
outros interesses além dos seus, ndo relacionasgubntos de vista. A perspectiva de
autoridade e confundida com a propria, o certo disoeem termos de consequéncias
fisicas, sem levar em conta 0s aspectos psicol®gico

Estagio 2 - Hedonista

Individualismo concreto

O individuo tem consciéncia de que 0s outros télerésses a perseguir que
estes estdo em conflito, de tal modo que o diéei@ativo. A relacdo é estabelecida de
troca instrumental de servicos, necessidade insmtahdo outro. As razfes para a acao

correta sdo as que o levardo a atingir as suassidades.
Nivel convencional

Estagio 3 - Moral do “bom garoto”, o certo é det@ado pelo o que as pessoas
que valoriza aprovam ou pelo que esperam do pajehgessoa ocupa (filho, irméao,
amigo).

A perspectiva é do individuo em relacdo a outraviddo, ndo considera a
perspectiva generalizada do sistema. Relacionam®$de vista colocando-se no lugar
do outro.

Estagio 4 - Consciéncia do Sistema social

A pessoa distingue o ponto de vista societario dord® ou motivos
interpessoais. Considera as relacdes do ponto e @b sistema, envolvendo uma
preocupacao e uma orientacdo consciente na quat omga pessoa faz esta de acordo
com os deveres para a manutencado da sociedadepemnio para o bem estar do
grupo inteiro/instituicdo ou sociedade. As leis elavser apoiadas, exceto em casos

extremos 0s quais haja conflito com outros deveoemis fixos.
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Nivel pés-convencional

Estagio 5 - Moralidade baseada em principios

E imperativo manter os acordos que protegem ostadiréndividuais e que
servem ao bem comum. Os pontos de vista morala &® considerados e quando
estdo em conflito, 0 mesmo € reconhecido, massope®io consegue integra-los. Leis
e deveres estdo baseados em um calculo raciondilidade global, “o melhor para o
maior nimero de pessoas”

Estagio 6 — A perspectiva é dos principios éticowarsais de igualdade e
respeito pela dignidade humana. Essa pessoa reepahgatureza da moralidade ou a
premissa moral basica do respeito pelos outros comofim m si mesmo e nao
meramente um meio.

Os principios éticos citados, que compdem o comast justica constituem a
orientacdo quando uma lei entra em conflito conpomto de vista moral.

Estagio de transicdo - 4 e %2

Kohlberg em suas pesquisas encontrou estudantesapuesentaram uma
regressdo na competéncia de juizo moral (estagiard o estagio 2). Tal evento
contrariava toda a estrutura da sua teoria, aor reveaso Kohlberg admitiu uma
fragilidade em seu método clinico para lidar codivituos que estejam em estagios de
transi¢cdo. Criou entdo tal estagio (de transic@arcado pela viséo relativista e céptica.
Sua teoria entdo demonstrou uma fragilidade tedn@ndo a existéncia de estagios
intermediarios do desenvolvimento ndo € admitit@gouco a oscilagdo do modo de
raciocinio moral. A solucdo definitiva veio com esdnvolvimento de teste especifico
gue pontuando respostas aos dilemas classificassividuo de acordo com a forma
predominante de raciocinio mofaf?®

De acordo com Kohlberg o desenvolvimento do julgamenoral ocorre além
das idades propostas por Piaget. A maturidade mabklancada mais tardiamente e de
forma mais gradual do que a apontada por Piagetpreéa de Kohlberg aponta que a
maturidade moral ocorre no momento em que a pedsoapaz de interiorizar a
assuncéao ideal do papel, o que exige o conhecintoddnteresses de cada um por
meio do dialogo®°

Um dos problemas da teoria de Kohlberg é a ausé@ecidados que fornecam
evidéncias empiricas com relagdo ao estagio 6, muEsestudos realizados nao foram
encontrados individuos que possuissem 0 pensan@gaconvencional, levando

Kohlberg a hesitar em continuar com o estagio 6nedida em que havia davida sobre
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0 mesmo ser um estagio natural psicologicamentenoa “construcéo filoséfica®

Com relacéo ao estagio 5, Habermas diz:

...surge pelo menos a suspeita de que as idéias tlmtcosocial e do maior
proveito para 0 maior nimero estéo presas a trasliedpecificas, difundidas
sobretudo nos paises anglo saxénicos, e represemiamaneira de dar
expressdo ao juizo moral guiado por principios, @imanessa que tem
contetido determinado e esté ligada a uma cultpecéz’ (p. 207).

4.3.1 A critica de Carol Gilligan

Uma das criticas mais relevantes ao trabalho ddbkah veio dos estudos da
psicologa Carol Gilligan que atribui diferencas género ao pensamento moral.
Gilligan sustentava que, pelo fato dos estudos al@li€rg terem sido realizados com
sujeitos do sexo masculino ndo detectou uma mad#didiiferenciada que atribuiu ao
raciocinio moral feminino. Gilligan identificou doitipos de pensamento moral, um
centrado na responsabilidade e numa rede intedigia necessidades, cuidados e
prevencdo de danos, que deu as bases para a Etmsdado® (p. 107),e o outro
pensamento centrado nos direitos humanos, uma d@ticdireito e do principio da
justica, atribuindo tal tipo de raciocinio moral género masculino. Tais diferencas
estariam enraizadas na infancia, como parte doepsoc de desenvolvimento da
identidade. Os garotos desenvolveriam tal raciocrnpartir da separacdo da mae, além
da familia, no processo de relacdo com o mundamcppacdes sobre desigualdade,
poder e relagbes, o que tornariam o raciocinio huma énfase na justica. Ao passo
que, com a menina seria distinto o processo, oade@acdo com a mae, questdes de
cuidado e responsabilidade moldadas nos relaciamtasiese tornariam mais

importantes do que aquelas do desenvolvimento ainwi& >3’

4.4 Georg Lind / A Teoria do Duplo Aspecto

Georg Lind, é professor de psicologia na Univedgdde Kosntanz, Alemanha.
Iniciou seus estudos em desenvolvimento moral cadiéde setenta. Suas pesquisas
abrangem estudos experimentais com uma amostraate da 40.000 pessoas de
diferentes idades, género, grupos sociais e sabeltesais®*~>®
Elaborou a teoria considerando que o comportamert@l consiste em um

aspecto central da personalidade humana e dagatesocial, sendo a capacidade de
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traduzir nossos ideais morais em acdes o que resbilda viver e trabalhar em um
estado de paz social.

Sua teoria tem as raizes nas premissas de Piagespaito dos aspectos
cognitivos e afetivos, na inseparabilidade destés aspectos na conduta humana:

O dito de Piaget (1976) é muito instrutivo quandgpensa na mensuracgao.
Embora ele esteja convencido de que os aspecttisoate cognitivo do
comportamento humano sejam "inseparaveis”", ele gliz eles sao
"distintos", isto €, que eles sdo passiveis delisinguiveis por algum meio
de observacdo ou mensuracdo. Mas sendo insepaigeifica que eles nao
podem ser tomados a parte como componentes, enfmrndo podem ser
medidos usando-se diferentes conjuntos de compertias; mas devem sim,
ser medidos como aspectos do mesmo conjunto deactamento? (p. 9).

Os estudos de Lind tém demonstrado, diferentemeate outras teorias
cognitivas, que tais aspectos, embora inseparpaid a constru¢cdo de uma agao,
podem ser distinguiveis através de um instrumeméoog aborde simultaneamente. Até
entdo as abordagens tém sido fragmentadas, sepavaaspecto cognitivo do aspecto
afetivo do comportamento humano, pois nas outragate os dois aspectos seriam
indistinguiveis.

Quando nos deparamos com situacdes de dilemaetos aorais aparecem em
um primeiro plano na conduta. Numa situacdo maoakieta a integracdo do plano
racional com os afetos consiste no maior desafio.

A dissociagdo entre idéias morais e conduta movaké questionamentos que
deram origem ao termo teoria do duplo aspecto (cagre afeto). A dificuldade de
atuar em contextos de situacdes concretas com raEserincipios morais € uma
questao antiga que recai no dilema juizo-acdo. Kamonstrucdo da sua ética dedntica

reconhece tal questao:

“E por isso que em todos os tempos, houve filosgims terminantemente
negaram a realidade dessa disposicao de espistagiies humanas (agir
moralmente, no caso, pelo dever), tendo tudo atiibao egoismo mais ou
menos refinado, mas nem por isso puseram em déwdatiddo do conceito
de moralidade, pelo contrario, deploravam profurelam a fraqueza e o
carater corruptivel da natureza humana que, se yur lado era
suficientemente nobre para impor como preceito idé@ tdo respeitavel,
por outro era por demais débil para Ihe obedec&s,eampregava a razdo, que
Ihe deve servir de legisladora, para administriateresse das inclinacdes, de
maneira a satisfazé-las, quer isoladamente, quermalhor dos casos,
buscando a maior compatibilidade entre *&fgs 37).

Obviamente numa visédo fragmentada de emocéo e, rdafab aborda a moral

como sendo uma faculdade racional sem nenhumagdieicom componente afetivo e
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atribuindo aos atos morais, atos desconectadodeto. &iaget e Kohlberg, embora
reconhecessem a inseparabilidade desses aspecdts mamano, inclusive na conduta
moral, em seus estudos também esbarraram na quisth@to entre juizo e acdo
moral. Neste hiato é que transita o principal ciiacéa teoria de duplo aspecto: o
conceito de Competéncia Moral que Kohlberg, aoianioma nova abordagem sobre
juizo moral, preparou as bases do conceito: A ¢dpde de realizar juizos morais com
base em principios morais internos e agir de acoaso tais julgamentos. Kohlberg
também postulou que no juizo moral de alta comp&tém solucdo para o dilema faz
jus ao que o individuo acredita como verdadeirdofya também satisfaz a situacdo em
questao, assegurando um valor aceito sob todamdg;des, e com escolhas realizadas
ou decisdes que faca justica a situacéo particllar.

A teoria de Kohlberg representou uma mudanca dedgana, pela primeira vez
a moralidade foi considerada em termos de compaténtdo de valores. Uma conduta
€ considerada moral quando guiada por principiagisianaturidade moral demonstra-
se por uma competéncia racional desenvolvida. A pebd@mcia racional busca o
significado do principio no contexto concreto. Cofabemos em situa¢cdes em que 0s
principios entram em conflito? A competéncia dezquimoral € um importante

componente para uma tomada de decisdo baseadaneipips

"O que conceituo como raciocinio moral é uma comnmogécognitiva”
(Kohlberg). Uma crianca pode possuir altos primadpmorais, tais como
justica e manutencao de uma promessa, jA em urda lstante precoce,
mas faltar-lhe-4& competéncia para aplica-los demodo consistente e de
modo diferenciado nas tomadas de decisdo de tetf(mli8).

Lind destaca também que o comportamento moral depela habilidade
individual para ver as implicagbes morais de untaaséo, organizar e aplicar
consistentemente regras e principios morais emacgigas concretas. A conduta moral
deve ser compreendida, mais do que padrfes extemosormas sociais, como
principios morais do sujeito. Desta forma a definigle competéncia engloba tanto o
cognitivo quanto o afetivo da conduta. Competénwaal implica na pratica reflexiva e
na producéo do discurso racional.

Enquanto que as demais teorias postulam que namssivpl o aprendizado,
referindo-se a um forte componente de pressao Isaideoria do duplo aspecto
demonstra que moral é aprendida e que um ambientade para o seu
desenvolvimento favorece a maturacdo da competéecjaizo moral, consistindo um
dos objetivos do seu instrumento de investigacadlonal Judgement Test (MJT)
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diminuir a brecha entre significado e mensuracdocampo do desenvolvimento e
educacdo moraf® e prover um critério para orientar o planejamenta aplicacdo
pratica de modelos de educacdo moral para profesguais e administradores.

Com relacao a influéncia dos fatores culturaisgermais teorias afirmam que
influenciam nos principios fundamentais da moraidldemonstra que o que difere é o
nivel de maturidade da competéncia moral, que sfivenciados pela educacéo e
cultura. No entanto diferentes culturas demonstpaefieréncias iguais para estagios
morais, 0 que tem relacéo com os diferentes néleeeducacad?®*°

(...) a competéncia do juizo moral estda altamemieetacionada com a
extensdo (e qualidade) de educagdo recebida, (uijm moral se
correlaciona negativamente com a idade se os thahgindo participaram de
processos educacionais. Parece que a educagaogsrop@rtunidades para o
exercicio de papéis e reflexdo direcionada, nedassapara o
desenvolvimento cognitivo-moral(p.18)

Os resultados coletados demonstram que hipéteseqi&ncia invariante dos
estagios € alterada quando um ambiente de apredodizadesfavoravel, levando
inclusive a regressdo na competéncia de juizo mAgaloutras teorias ndo admitem
nenhum tipo de regressao, considerando a sequénadante e a hierarquia dos
estagios.

Diferengas de género no desenvolvimento moral temif#o foram observadas.

Lind criou um instrumento para mensurar a compé&ée juizo moral.
Elaborou um instrumento com base nas inten¢gOemiside Kohlberg, a utilizacdo de
contra argumentos, mas com dados que podem serutamhop, ndo necessitando de
nenhuma interpretacdo subjetiva das respostasobBtaum alto escore o sujeito deve
ser capaz de demonstrar por seu comportamentolgh,jgue aprecia a qualidade
moral de um dado argumento, a despeito do fatedaggimento estar completamente
em desacordo com sua opinido sobre a solucdoelmalikm consideracao.

Sua abordagem de uma mensuracao cognitivo-estrétiraseada nas idéias de
que: o juizo moral é um tipo particular de compuogato humano, que pode ser descrito
em categorias afetivas e cognitivas, isto €, nticsedo nivel de competéncia que uma
pessoa possui quando aplica principios em processagetos de tomada de decisao.

Afeto e cognicdo ndo podem ser separados em mliésre dominios
comportamentais. Mas supostamente, eles poderiadistmguidos e medidos de um
modo diferente.

As bases filosoficas sdo procedentes da Teoriaagd® comunicativa de

Habermas e a ética do discurso, onde a habilidade gesenvolver o dialogo com
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visbes opostas demonstra se alguém pode realmphoaraprincipios morais em
situacbes em que a dimensdo emocional se desteea® g caso dos dilemas. Através
disso, busca avaliar se os individuos sdo capagebadear seus julgamentos em
principios morais, mais do que acordo de opini@egualquer outra consideracédo. Lind
nao aplica a nocado de estagio evolutivo, a visagrpssiva do desenvolvimento com
base em graus possui uma visao de “ideal”, alémédeter demonstrado ser suficiente,
embora tenha a sua aplicagdo em outros aspectasogd. O MJT ndo tem como
objetivo “classificar” as pessoas, mas sim avaliaronsisténcia dos argumentos com
base em principios do préprio sujeity****Uma pessoa no estagio 4 (Kohlberg) pode
ser mais competente do que uma que se encontrstagice5, pois a consisténcia dos
argumentos relacionados aquele estagio é que dabilieade aos achados, pois ha
problemas que nao requerem a racionalidade dosnargas do nivel 6 e podem ser
resolvidos de acordo com 0s argumentos de estiédgrmores.

O MJT néo é passivel de ser falseado nas respiestaiveis acima, embora os
niveis mais altos possam estimular pessoas em aixa fle pontos menor. O que
comprova a hipotese de que a competéncia de juizal @ uma habilidade, mais do
que uma atitud&"

O C-index (indice de competéncia de juizo morah)sie na contagem que
demonstra o grau no qual o individuo faz julgam&ntoorais a favor e contra,
consistentes de acordo com seus principios mora@ede acordo com outras forcas
psicolégicas, que é a tendéncia humana de fazemargos de acordo com padrbes
filosoficos externos, isso possibilita a adaptagadiferentes culturas. As taxas do C-
index variam de 1 a 108°* O indice cognitivo- estrutural de propriedades do
comportamento de julgamento moral pode ser avall@delJT pode acessar o grau de
julgamento moral da pessoa de acordo com o tipdildma. Outros pontos avaliados
pelo MJT sdo as faixas em que se encontram adlegitdas pessoas quando se
direcionam para determinado nivel de raciocinioaloem referéncia com os niveis de
Kohlberg, demonstrando se a preferéncia em detaduimlilema é para niveis mais
altos e para qual dilema ele acredita que um ragoae menor estagio € mais
adequado.

O uso do MJT é para estudos investigativos de gtupio de individuos, para
0S quais seriam necessarios maiores detalhamerosras medidas. Foi construido
para auxiliar em estudos evolutivos e em pesquisgdindo a competéncia de juizo
moral para auxiliar em processos de educacao nttleatem os seguintes postulados de

validade2¢*
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INSEPARABILIDADE - “mecanismos afetivos e cognits’/Gao inseparaveis,
embora distintos. Os afetos morais (valores e $jlesfio exibidos no comportamento
moral de vérias formas, dependendo da estrutumaito@ye competéncia do individuo

TAREFA MORAL - O que demanda deliberacdo sobrenlle morais através
da analise dos argumentos utilizados tanto quastimes, de quando estamos em
desacordo com a opinido de outrem, nestas cirownata € que a medida de
competéncia é requerida.

“NAO FALSEABILIDADE” - Ao contrario dos outros tess, o MJT tem se
mostrado nao falseavel. Ou seja, um individuo néap&z de obter um escore elevado
ou baixo de acordo com seu desejo.

SENSIBILIDADE PARA MUDANCAS - Diferente do MJI (Kdherg), o MJT
é sensivel a mudancas ascendente e descendemtmnatias ao efeito de intervencdes
ou diminuicdo do nivel de competéncia de juizo mora

PRINCIPIOS MORAIS INTERNOS - Em oposicdo a expeectatda moral
imposta, os principios morais do individuo sdo @erados na contagem do nivel de
competéncia moral de juizo.

QUASI-SIMPLEX - Consiste em uma estrutura que destrana correlacéo
entre os estagios mais proximos, ou seja, as escalb raciocinio em diferentes
dilemas sera em torno de estagios préoximos e wdoegtagios distanciados, por
exemplo: uma escolha de argumento do estagio 4rerdilema , sera acompanhada
pela escolha de estagios préximos no outros dilemas

PARALELISMO - Embora tenham suas contagens indegreied, 0s aspectos
afetivo e cognitivo, sao correlacionados.

EQUIVALENCIA DE ARGUMENTOS CONTRA E A FAVOR - a
competéncia de juizo moral do individuo sdo acessde acordo com referéncias de

posicdes internas com relacdo aos dilemas em questa
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CAPITULO 5. EDUCACAO MORAL

Neste capitulo apresentaremos o0 conceito de educagél e as contribuicbes
de Rousseau, Durkheim, Kant,Piaget, Kohlberg e g&ord. Esperamos que ao seu
final, o leitor possa compreender os fundamentosddaacao moral para cada autor e a
contribuicdo para os métodos atuais da educacacal nmom base na visédo
desenvolvimentista e assim estabelecer a relagaocosoresultados levantados a partir
do teste utilizado e a discussédo que estabeleaetag@o com o ambiente de ensino. O
estudo se mostra relevante na medida em que aginpda o aprofundamento na
investigacdo da educacao formal no nivel supemoncc ferramenta de desenvolver
raciocinio moral e facilitar o desenvolvimento eineco a melhores estagios de
moralidade.

Introduzir o foco da educacdo com suas dimensdes@desenvolvimento do
ser moral e modificadora das contingéncias querfirsgn negativamente neste
processo, consiste em um desafio, mas também tesisuma das ferramentas para
resgate de um espaco universitario que se contnapmmoma cultura hegemodnica onde
a educacdo é instrumental e serve & reprodug@mdnodelo social em que cresce a
desigualdade a pobreza e a opresséao. A area de ss€iido essencialmente relacional,
a educacao necessita desenvolver-se no sentigwldsdo do outro, concordando com
Rego e Maced8que afirmam que esta deveria ser a “preocupacémtan sentido de
formar cidaddos conscientes e comprometidos conuitogs”*?(p. 195).

A educacdo é conferido o desafio formador do honteangsitando na tens&o
entre o individuo e a sociedade. Tal desafio temocmstrumento os métodos variados
para o desenvolvimento de uma consciéncia morphotdade de julgamento moral,
identificacdo de valores e o desenvolvimento daraarhia, consistindo em aspectos de
uma personalidade moral.

A educacdo moral consiste em uma dimensao formgtieaatravessa todos os
ambitos da educacgéo e da formagéo da personalidadigibuindo fundamentalmente
para o desdobramento em comportamentos que reflitanagente moral auténomo.
Desta forma converte-se no eixo central da educag&®u proprio sentido, ndo so
numa perspectiva histérica, mas enquanto aspetdondaante no desafio da formacao
do humano.

Etimologicamente a palavra educacéo traz o sigmbcde dirigir, conduzir,
dando entdo a relacdo educador-educando, uma c¢aonot@madora. O conceito se
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funda na busca da formacdo moral do homem. Roussesmsiderado o pai da
pedagogia, ao publicar sua obra Enifliou da Educacéo , em 1762, contribuiu com a
valorizacdo da infancia como uma etapa formadorahdmem. A despeito dos
contetdos formais, inaugura um modelo educacional atompanhamento e
desenvolvimento das caracteristicas naturais doehmgntujo fim é a formacéo do
mesmo para o exercicio da autonomia e desenvolwnuencapacidade de convivéncia
em uma sociedade degenerada, sem tornar-se corfdgmére as caracteristicas que
seriam passiveis de uma intervencdo educativa leavéezdo, o seu desenvolvimento
levaria a necessidades que o homem nao resolveéheoz que o faria interagir dando o
fim publico a educacdo. Em sua obra fundamentos settodos para a formacéo da
personalidade do educando.

Desenvolveu seu pensamento sobre educacdo noupoess de uma
consciéncia ancorada numa lei natural. Para dlep@em traz em si, de forma inata, um
sentimento que comeca a brotar, um principio idatgustica ou virtude ao qual da o
nome de consciéncia. Entendia que havia duas fdetgerturbacdo dessa consciéncia,
uma fonte interna - as paixdes, e uma fonte exteasamentiras e falsidades advindas
das relacdes sociai5*

Compreendia o processo educacional como constitd&laduas fases. Uma
primeira, negativa, cujo objetivo era assegurar @ julgamentos n&do fossem
contaminados pelas perturbacdes internas e extgarasitindo um juizo justo. A tarefa do
educador consistiria em preservar o individuo da qualquer fonte que pudesse vedar o
sentimento natural. A outra fase, a positiva, @@mo sentido de ensinar o uso da razéo,
gue consistiria N0 meio para o controle das paj¥i@s o discernimento entre mentira e
verdade, vicio e virtude. A razdo, diferente daisento moral e da consciéncia, ndo é
inata, precisa ser ensinada e mediada pelo edueadseu uso. A educacao para Rousseau
consistia em uma educacao para a razao e paedalile, sendo a mesma a condi¢éo para
a preservacdo da bondade e justica inHtaRousseau, em “Emili6* aponta para a
especificidade de cada idade que corresponde abddwdesenvolvimento do educando,
contestando assim a tese de que a crianga € uta aduminiatura, dedica para cada fase
de desenvolvimento um capitulo, com sugestdesopdesenvolvimento da inteligéncia de
acordo com as possibilidades da idade, desta fanmtexipa a tese de génese da razéo
elaborada por Piagéf® Para Rousse&lio primeiro estagio da educacéo, que vai do
recém nascido aos dois anos, a educacao tem passiegurar a sobrevivéncia e treinar os
sentidos e o corpo através da livre acdo, que adbase do desenvolvimento da razdo. Tal

estagio corresponde na teoria de Piaget, ao es&wgsorio motor.
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No segundo livre, Rousseau delimita a segunda fase, que vai dos 22aanos,
dedicando especial atencdo a educacdo do corpuoifledas) e desenvolvimento dos
sentidos para que os mesmos estejam dando ao dducandicdes de, através da
percepcdo do mundo, julga-lo de forma adequaddivido3, dos 12 aos 15, o educando
deve aprender um oficio. Em sua concepc¢éao, “Emd@/e ser artesdo antes de ser um
intelectual, no entanto é nesta fase que “Emilesethvolve a razdo. Somente na ultima
fase, dos 15 aos 20 anos é que atinge a matundigdiectual, quando se da a sintese
entre razdo e paixdo, onde se da uma moralidadetanla por principios. A partir de
entdo, a educacao intelectual positiva se inica@jsReau rejeita a educacdo orientada
previamente por livros ou fabulas como se davauaasdio na época, uma forma passiva
de aprendizado, a educacéo partiria do interesselultando, para preservar o desejo de
aprender. A educacgdo moral se daria quando Emitrasse na sociedade e precisasse
lidar com seus sentimentos para aperfeicoar a eafingir a autonomia moral.

Embora sua educacado estivesse atrelada a uma maial sua afirmacdo da
raz8o como principio Unico, onde todo julgamentorahaleve se basear, rechaca
qualquer atribuicdo divina & moralidade, desatrilam de dogmas da religidd
Rousseau era defensor da liberdade de express@agdd de acordo com nossa
consciéncia. Ressalta o papel do educador como estrador da reflexdo do educando,
assim como o aprendizado pela acéo na infanciab&ste regras para o educador,
sendo valido destacar aquela em que o papel da@dué deixar agir, pois pela acao
fazemos uso de nossos 6rgdos do sentido e de rfasslkades, tal “regra” inspirou a
psicologia genéticd’?* aproximando-se de Piaget podemos dizer que, midenem

que se da a interacdo com estruturas externasvidgem-se estruturas internas.

5.1 Kant e a Educacao

N&o somente Piaget, mas também Kant recebeu fdtt€ncia de Rousseau,
agir de acordo com a consciéncia € um principi®aodeasseau que derivou na teoria de
Kant no Imperativo categorico. Kant, diferente deusseau, valorizava a educacéo
publica como fator para o desenvolvimento do irhliei autbnomo. Kant afirma que:
“O homem pela educacéo e a cultura moral confemanvalor (a cada homem) que diz
respeito & espécie humana como um tddo.”

Oliveira® destaca outro ponto importante da influéncia desBeau sobre Kant
que € a redescoberta da sua convic¢ado sobre aaiignmoral de todos os homens,

como observamos na citagéo:
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Houve um tempo em que eu desprezei as massas.eRausse pos no
caminho certo. Eu aprendi a honrar o homem. O pessto da desigualdade
torna o homem desigual. Apenas Rousseau pode tamesmo o mais
ensinado fildsofo, um homem honesto e, sem awldiceligido, pode fazé-lo
nao considerar a si melhor que 0 homem corfiug. 298).

Kant se interessava pela educacgéo do seu tempadssesta pelos trés tipos de
publico a que se dedicava nas suas investigag@@&gupo de pessoas educadas, ligadas
a ciéncia newtoniana, que relegavam a moral a @tusstinferior das expressdes
emotivas; com esse publico Kant buscava mostraagu®emandas morais possuem seu
status cognitivo, como também eram prioritariagtfeao conhecimento cientifico. O
segundo grupo era formado por filésofos, com elastKuscava reavaliar a visdo da
moralidade baseada exclusivamente na experiéndexc@iro grupo, o que considerava
mais importante, eram as pessoas comuns, relatntamnéo educadas. Ele acreditava
gue as pessoas realmente possuissem uma morafidatementalmente confiavel,
baseou suas analises no que se refere a “consciéramial comum”. Via como o
principal problema as dificuldades de persistirers seus ideais, dai a sua preocupacdo
em formular uma norma moral definitiva de modo@laprecisd?®

Para ele a educacao € imprescindivel para libergende o fim da educacgéo é
que o aluno compreenda que os sentidos da nornaiestiucdo repousam na sua
razao. Kant utilizava os métodos de ensino deseitad no ensino da légica. Dentre
0s métodos utilizados, orienta quanto ao métodogi@ onde o professor questiona a
razdo do estudante e, de modo alternativo, o estidguestiona o professor. Tal
método é aplicado no ensino da légica somente apdétodo catequético (cujo fim é
desenvolver a memdéria), mas no ensino da éticatodmdlialégico pode ser utilizado
precocemente.

A formacdo moral para Kant continha duas fasdsths, na primeira fase, dita
negativa, o objetivo seria levar a crianca a coahecaespeitar as leis do convivio social
com qualidade, onde o exercicio da sua liberdadepoée ser obstaculo a liberdade do
outro, nessa fase a Disciplina consiste no procaationque leva a tal objetivo. Através
de métodos disciplinares coercitivos a criancarafgga a resisténcia inevitavel da
sociedade, para isso os pais deveriam exerceridadersobre a crian¢ca em niveis de
organizacdo da rotina da crianca, Kant orientagquando as solicitacées das criangas
forem recusadas pelos pais, 0s mesmos devem na@nterma irrevogavel tal decisao,

os adultos devem exercer autoridade sobre a criamg@ntido de fundar o carater da
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mesma. A partir dessa resisténcia da sociedadeucaedo aprende a conhecer-se e
concluir que ndo se basta sozinho, embora suporieacpes, descobre a
interdependénci¥.

Conciliar a liberdade com a autonomia da vontadesiste, para Kant, no
grande desafio da educacdo moral. Para isso apesesegunda fase da educacédo
moral, a fase positiva, onde a Instrucao subsitlisciplina coercitiva. O conhecimento
dos principios do dever seria a base para ensiaioaomia:

“Respeitar a si mesmo e ao ser humano como menaknardanidade.

Somente a idéia de dignidade huma@aapaz de segurar o homem dentro de
seus limites®

Nesta fase seria privilegiado o aprender a persarum primeiro momento
através de atividades que ofereceriam tal condiEdoelevante destacar que Kant
valorizava também para “aprender a pensar”, o fafgefazendo”. Todos os esfor¢os
nesta fase visam desenvolvimento do respeito aasseutros. Para Kant as paixdes e
impulsos devem ser dominados, a crianca deve agr@ncblocar deveres em relagao a
si propria e cumpri-los. Kant ndo deixa de mendi@sasancdes como parte desta fase,
mas as sanc¢des tém como objetivo levar ao sentisitvergonha, o sentimento
central para o desenvolvimento moral. No entantmmieece que tal sentimento €
ensinado na medida em que a crianga amadureceispareecomenda que ndo € pela
humilhac&o que a crianca desenvolve o0 sentimenteetgnha perante violacdo das
leis morais, € pelo desprezo por parte da autcgidaeé a crianca respeita, a punicao € a
interrupcdo do que Kant acreditava ser uma tendénatural que é ser amado e
honrado (a perfeicdo), € através do desprezo qu@eztebera que se distanciou da
“perfeicdo”. Como resultado final da educacdo miatt diz: que “as criancas devem
aprender a substituir o 6dio pelo sentimento deohqelo que é revoltante e absurdo; o
medo do juizo dos homens e dos castigos divinoky peedo da sua propria

consciéncia; a opinido de outrem pela sua prégtima e consciéncia interiot".

5.2 Emile Durkheim e a Educac¢ao Moral

O desenvolvimento da educacdo como fim social @o tentral da definicdo

de Durkheim, quando em sua visdo de sociedade iosgaouja argamassa € a

" Principio da dignidade humana é o principio queneia que uma vida humana ndo deve nunca ser
tratada como mero meio, mas como um fim em si mgemeeja, que o homem jamais deve ser utilizado
como meio sem levar em conta que ele é um fim enmesmo** (p. 259)
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solidariedade, cooperacdo e formas de fidelidadeuns a regras e valores desta

sociedade, afirma que a educacéo perpetua a sdeieda

A educacéo consiste numa socializacdo metddicandeas geracdes. Em
cada um de nds, pode-se dizer, (co)existem do&s:sem constituido de
estados mentais que ndo se relacionam sendo con=RWO € com 0S
acontecimentos de nossa vida pessoal; é o quedseigdizer ser individual.
O outro € um sistema de idéias, sentimentos edsagite exprimem em nos,
ndo a nossa individualidade, mas o grupo ou difesegrupos de que
fazemos parte. Constituir esse ser em cada um de-ni@al é o fim da
educacad’ (p. 41)

Ao desenvolvimento do homem em sua “humanitude’kBbeim afirma que o
homem ndo é humano sendo porque vive em soci@dadmpreende-se entdo a
condicéao relacional para o desenvolvimento humashe \@da.

Durkheim inverte a visdo de Rousseau e Kant a itespe uma esséncia
humana boa, sua teoria moral define a sociedade soieito e objeto. Para ele toda
moral consiste num conjunto de regras de condutaacdim de garantir o bem, que &
representado na vida em grupo, a lei moral garantéa em grupo que € o bem
desejado por todos, sendo assim a regra moralspreer desejada pelos atores. Nesta
visdo o individuo é dissolvido na sociedade. Aatatle ndo produz nenhum mal, todo
mal (anomia, suicidio, revoltas sociais etc.) addénindividuo, pois o mal faz parte da
primeira natureza humana, para transformar essaremat em uma segunda, com
valores morais que sirvam a sociedade, que o leaeiem, a educacdo moral deve
transformar este homem naquele que ela prétisa

Sobre a educacao moral, sua funcdo é asseguradgénbia as regras, para iISso
Durkheim destaca trés elementos importantes dalichexia: o espirito da disciplina, a
adesdo ao grupo e a autonomia. O espirito de linscifacilita o controle social dos
desejos e leva o educando ao autocontrole, parasgaeocorra é necessario fazé-lo
reconhecer a autoridade de pais e professoreeatd®as leis impostas por eles e as da
escola enquanto instituicdo. Com relacdo a ades&@pugpo e a autonomia, atraves da
transmissdo oral e experiéncias puramente teOrmatyar solidariedade entre as
criancas e fazé-las compreender os valores momostos e leva-los a um
comportamento de obediéntiaConsiste em uma pedagogia que esta centrada na
autoridade do professor e com meios coercitivodisigplina, repousa em um respeito

unilateral, ndo atingindo objetivo de desenvolvautnomia.



56

5.3 Piaget - A Contribuicdo da Teoria Psicogenétic

Piaget em seu ensaio “Os procedimentos da educacéal” *’

aponta os
diversos pontos que impedem o desenvolvimento ttmamnia, distingue o respeito a
regra através da coacdo,do respeito a regra pela tooperacdo de espiritos
autbnomos. Ressalta os dois tipos de respeitora, regvindo do respeito unilateral que
€ 0 exterior, e o interior proveniente do acordotunl Contesta a eficacia da
transmissao oral de valores:

Quem sera o melhor cidaddo ou o espirito racionatoealmente livre?

Aquele que tenha ouvido falar, mesmo que com eago®), da patria e das

realidades espirituais, ou aquele que tenha vinigima republica escolar o
respeito a solidariedade e a necessidade da¥ (is23)

Os estudos de Piaget sobre juizo moral das criam¢aram o objetivo da
educacao moral, ampliando as no¢des de uma eduoaga@b que tivesse como base
Rousseau, Kant, Durkheim e outros grandes autques, embora tenham contribuido
para sua teoria psicogenética, seus métodos naengolavam o objetivo de uma
educacao voltada para o desenvolvimento da autenahjetivo este que, a partir de
métodos que promovem a psicogénese, mediante @&dige acompanhamento, tém
promovido um desenvolvimento moral no sentido dspmento auténomo.

Piaget, na sua visao interacionista, amplia o contento da importancia de
uma ambiente de ensino para o desenvolvimento mbnartir de um ponto de vista
biologico desdobra as interacdes dos aspectossio-pociais e sua relevancia para a
maturacéo do ser humano, ao afirmar que a vidaeneimimente auto-organizaco
enfatiza que 0s processos cognoscitivos sdo resedtadesta auto-regulacdo que
envolve mecanismos essenciais derivados de inggagdm o exterior através,
principalmente, do sistema nervoso (que em priniegt&ncia € o instrumento de troca
de informacdes com o meio para esta auto-regulagém)sistema endécrifio Uma
realidade construida a partir de interacdes impdjaa conhecer ndo consiste, com
efeito, em copiar o real, mas agir sobre ele estoama-lo. Para Piaget € na relacdo
entre iguais que se desenvolve a cooperacdo (lmse g autonomia). Criar um
ambiente de ensino onde haja oportunidades de kagdme entre os estudantes e a
reflexdo sobre as situacbes com as quais os estgdafio confrontados, significa
oportunizar o desenvolvimento do homem autdnomoeathdsado, racional, democratico

a partir da valorizacao da educacgao moral e irttedéc
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Formar pessoas € o fim da educacdo, o que, sigridéisenvolver o individuo
gue se situa na perspectiva em relagcdo aos oigtos, se insere, em um sistema de
reciprocidades que implicam, simultaneamente, era dmciplina autbnoma e uma
descentralizacdo fundamental, em oposicdo ao ohdiviauto centrado, que impede
relacdes de reciprocidade. Ai se localiza o probleia educacdo moral, assegurar essa
descentracdo e estabelecer a disciplina que temha lbase procedimentos que levem a
autonomia?’

A educacdo moral deve definir o que visa, se é dolimdividuos submetidos a
opressdo das tradicbes das geragOes anterioregspeitadores dos direitos, das
liberdades e com autonorfiiaPara o primeiro caso Piaget afirma que os métodos
centrados na autoridade do professor e discipbpascitivas sdo o modelo adequado.
Para a proposta da educacdo como elemento social viga promover o
desenvolvimento da personalidade Piaget preconiga mgtodos ativos, cujas
caracteristicas principais sao: Nao impor pelaralgde o que o educando possa
aprender por si e criar um meio social especificogual ele possa desenvolver
experiéncias de respeito mutuo e de organizacaal &spontanea para que descubram
na propria agdo a necessidade das regras e arapeeensao. Somente uma vida social
entre os proprios alunos - o “self government’mammaior distanciamento possivel da
autoridade do professor e em paralelo a educag¢ékedtual, podem conduzir a uma

personalidade “desenvolvida”. Por personalidademesvida Piaget reconhece:

...uma certa forma de consciéncia intelectual e desaéncia moral
distanciada da anomia peculiar ao egocentrismo ehateronomia das
pressbes exteriores porque ele realiza a autonomdaptando-se a
reciprocidade?’ (p. 60)

O *“self government”, que consiste na criagcdo d&s per parte dos alunos,
Piaget acredita ser a forma de adesdo ao grupordea fautbnoma, diferente da

coercitiva:
Ora, posto que a classe forma uma sociedade re@alnatural confiar as
préprias criancas a organizacéo desta sociedade.

...adquirirdo por experiéncia, o que é obediénciagiia; a adesdo ao grupo
social e a responsabilidade individU&(p. 22)
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Além disso todas as atividades da Escola Ativa asdmétodos de ensino foram
aplicadoS estavam baseadas no desenvolvimento da cooperggéo,consiste no
procedimento mais fecundo da educacéao moral para gespeito matuo seja alcancado.

Os meétodos ativos sdo passiveis de utilizacdo moersds dominios em
educacdo moral, tais como Formacéo do caratertwacula bondade, Veracidade e
objetividade, na educacdo das tendéncias instmtiResponsabilidade e justica,
educacao civica e social e educacéo internacional.

Piaget enfatiza que os métodos ativos para o acaac autonomia e da
reciprocidade (que evoca o respeito pelos diregtdéberdade de outrem), de nada
valerdo se houver um ambiente autoritario ou deesgdio moral e intelectual. Os
desenvolvimentos morais e intelectuais se dao eramalnente de experiéncias vividas
e de liberdade de pesquisa. Ressalta que, foragaatfuer valor humano permanece

ao nivel de ilusdd’

5.4 Lawrence Kohlberg - O Método Blatt de Discussaale Dilemas e a “Just
Community”

Embora tenha tido uma contribuicdo de inquestidn@evancia para a educacao
moral, seus estudos ndo se aprofundaram na awE@udo desenvolvimento moral
mediante métodos de educacdo baseados na suaRebatavés de Kohlberg que a teoria
do desenvolvimento moral com as bases cognitiio/aforneceu um novo olhar sobre a
educacdo moral como forma de promover o desenvehtonmoral para estagios mais
avancados. Apos os resultados dos trabalhos desenigndos, Blatt e Turfé) Kolhberg

44980 gohre os efeitos de

voltou-se para a educacdo moral. Blatt em sua rtfisa
discussao de dilemas morais na sala de aula gparstaima ferramenta até hoje utilizada
como forma de fomentar o desenvolvimento moral @presiste na discusséo de dilemas
morais, traz como resultado de suas pesquisas @dus@éo de que uma crianga de um
determinado estagio, quando exposta a argumentiow ato seu, tende a escolher

argumentos no estagio imediatamente acima do seu.

Nesta época os programas de educacdo moral nos dadéavam-se numa
educacdo moral com perfil de doutrinacdo, denonairedlicacdo do caratér'’ A

2 piaget denomina de Escola Ativa onde os métodessase opdem a receptividade de conhecimento; a
educacdo moral € um aspecto particular da totaidadsistema, integra o desenvolvimento de todas as
atividades nas quais supde um esforco de caramranjunto de atividades moraisp. 20

* Maiores informac6es consultar Blatt, Moshe & Katl L., 1975. The effect of classroom moral
discussion upon children's level of moral judgméoturnal of Moral, Education, 4, 129-161.



59

autoridade era centrada no professor, os procetieronsistiam em transmissao
verbal de cddigos, normas, valores, assim comdgué@s de servico que evidenciasse
alguma virtude. Visava com isso a internalizacdwaleres e virtudes através daquilo
que fosse transmitido pelo professor ou algum adutbbuido de tal funcéo.
Harstshorne & May®*°preocuparam- se em testar as criangas sobre rtaides, como
ndo roubar, assim como a resisténcia a tentacds. r@sultados comprovaram que a
concordancia verbal quanto as regras néo estaaeiaehda com a acdo moral e que
com a transmissdo verbal de valores e normas nagoskeria garantir um
comportamento moral. Além disso, tais métodos réicamh consisténcia entre uma
situacao e outra, podendo a crianca nao furtar @éerrdinadas circunstancias e furtar
em outrd’. Com base neste resultado concluem que ndo haalmaisa como carater
ou consciéncia que possa ser educada moralmente,opoarater € formado nos
primeiros anos de vida, com forte influéncia paknObviamente tais resultados
contribuiriam para o descrédito na Educacao Moral.

Kohlberg e Blaff® comentam sobre tal conclusdo, que a mesma deversiterada
em relacéo a concepcéo de educacdo moral parseusi®bjetivos estavam direcionados,
sem uma visao desenvolvimentista, mas doutrinadal@&n disso afirmam que o
desenvolvimento do carater ndo se da somente intans anos de vida sob a influéncia da
familia. Kohlberg também lanca criticas sobre acepgdo de educacdo moral como saude
mental ou do ajustamento, onde questbes de val@viadas dando énfase ao bem estar do
individuo. Também sobre a educacdo como clarificaigévalores, suas criticas ressaltam
gue a crianca opina e julga sobre situacdes depattindo da idéia de que ndo ha um certo,
e, desta forma, tal método prop&e apenas a peccdpgiuto consciéncia da crianca, podendo
leva-la a conclusGes compativeis com um relativistico.

Com base na teoria dos estagios morais Kohlbeppprque € possivel identificar
0 estagio de desenvolvimento e proporcionar o etkcae estagios superiores mediante
uma educacdo moral com base no enfoque cognitidte o professor identifica o nivel
de desenvolvimento e, ao invés de impor regras aboras definidos pelo coletivo,
proporciona oportunidades de desenvolvimento patagies superiores, distinguindo
sempre as questdes morais de qualquer conflitoitie ardem.

A respeito das intervencdes pedagogicas de Kohliparg promocdo do
desenvolvimento moral numa perspectiva cognitiveedgolvimentista podemos
destacar a discusséo de dilemas morais e a “joghemity.” 2434

Restaponta trés idéias fundamentais que podem sesada$i nos programa de

educacédo moral de Kohlberg: a organizacdo esttutmde hd o desenvolvimento de
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padroes de resposta e énfase no desenvolvimertapdaidade de tomada de decisao,
diferente do método de imposicédo de valores qua ger padrédo de conformidade as
regras; a sequéncia desenvolvimental dos estag®slabora estruturas complexas e
diferenciadas onde as de estagios inferiores ¢oesti condicdo para 0s superiores; 0
interacionismo, onde a estrutura cognitiva € prodlg interacdo do individuo com o

meio, onde o dilema consiste na experiéncia dekahae que proporciona uma nova
organizacédo do individuo (estrutura).

Kohlberg realizou pesquisas longitudinais e intkucais para orientar praticas
pedagogicas para o desenvolvimento moral. O objetia educacdo moral é
proporcionar oportunidades para que o aluno sendeb& e alcance estagios mais
avancados de moralidade, adquirindo assim um deveaciocinio l6gico e moral mais
equilibrado, competente e integradd®>® Ao professor cabe evitar atrasos no
desenvolvimento, Kohlberg ressalta o papel da edcanoral como ferramenta
necessaria para garantir a passagem para o eségimte, mesmo mediante situacdes
adversas como perturbagcbes afetivas e injusticemisoque obstruem o percurso
psicogenético. Submeter o sujeito a estimulos deirarperiodo de desenvolvimento
consiste em seu projeto pedagogico.

Com a sua equipe do centro de estudos morais deutda desenvolveu seus
projetos sob uma dupla perspectiva de investiggg&ose definem em duas fases. A
primeira era incorporar na sala de aula a discudedssuntos morais sob o ponto de
vista do desenvolvimento cognitivo, a segunda erair a maior participacdo dos
alunos no processo de tomada de decisdo na esmlasade uma reestruturacdo do
ambiente escolar. A primeira abordagem trata-seprdeedimento de discussao de

dilemas morais e a segunda culminou na “just coniyiun

A discussédo dos dilemas baseia -se na utilizacaoodflito como objeto para
fomentar o desenvolvimento em direcdo aos estagas avancados. Utilizar-se do
conflito para gerar um desequilibrio e, a partir slma nova ordem, é uma estratégia
que remonta aos estudos da Psicologia da Atividadede o conflito desperta a
atividade consciente. O ato de raciocinar sobrerdlito possui 0 aspecto biolégico,
onde o sujeito afetado pelos fatos que lhe geramidas ou perplexidade, faz um
aumento de tensdo muscular seguido de diversogosvisioldgicos, com alteracdes
bioquimicas e neurologicas, alterando entdo a itade. Falamos entdo de
possibilidade também bioldgica interferindo na ¢o§n quando se trata de resolucao

de conflitos. Quando o nivel de problemas com aEsga sujeito é confrontado esta
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compativel com sua possibilidade ténica, entdo semelvimento em direcdo aos
estagios superiores se da, no entanto 0 mesmocadie e o nivel de complexidade
estiver muito além ou aquém do nivel ténico dei@dide. Utiliza-se também a hipétese
do desajuste 6timo de Hunt, que € quando o sugsfwonde ao estimulo com um nivel
estrutural otimamente desorganizado, para ir emmonuma nova estrutura
organizacional. Piaget trabalhou com essa hip@egxslemos verificar na sua teoria da
equilibracdo, onde de um evento que provoque dé#magu desencadeia o
desenvolvimento de um novo estagio de organizacao.

Kohlberg distingue duas formas de conflito, aquedesduzidos mediante a
exposicdo a situacbes que requerem decisdo ondeémbacontradicdo interna de
estrutura de raciocinio, assim como os conflitaedma a exposicdo a opinides de outra
pessoa cujo raciocinio é discrepante na estruliaz-aguad® confirma que o
primeiro caso parece ser eficaz para provocar gebemento, no entanto o segundo

caso parece permanecer limitado ao estagio 4:

A discussdo moral e o conflito que provoca (prodazo adotar distintas
perspectivas) resultou, unicamente eficaz, par@réoer até o estagio
guatro. A transicdo do pensamento convencional @énamo parece
requere outro tipo de conflito (...). Neste sentiimhlberg assinala que,
enquanto na infancia e adolescéncia, a mudancaitestt parece
produzir-se como consequéncia de experiéncias drasitte cognitivas
(vicario simbolica) de adocao de perspectiva, parssar do convencional
ao autdbnomo, parece ser necessario outro tipo geri&acias pessoais,
em que o proprio sujeito deve tomar decis6es mayagso impliquem de
forma muito mais direta>(p. 113)

Através do trabalho de Blatt, sob orientacédo delldey, a discussao de dilemas
ganhou bases empiricas como método de desenvobareen educacdo moral diante
das opc¢des que vigoravam como doutrinagdo, redietitbs métodos da educacao do
carater e a clarificacado de valores, que levavarmaeconhecimento dos valores sem
uma tomada de posicdo, o0 que invoca um relativismooal. A partir do método de
Blatt, a educag&o moral tomou outra conotagéo,csdadta forma, encarada como um
recurso viavel de transformacao. Blatt estabelsees experimentos em quatro escolas
com rapazes adolescentes entre 11 e 16 anos, etent#fs etnias, e de classe social
média e baixa, as discussfes morais se deram epetiotdo de 18 meses, duas vezes
por semana, sobre dilemas hipotéticos previamesiieeddos 39. Fez entdo um grupo
controle e um experimental. Seu método consistié8da 20 sessdes, uma por semana,

onde os dilemas hipotéticos serviam como pontoadigdp para os debates, além disso
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havia o uso de métodos adicionais como filme, “pdging”, oportunizando a
interacdo dos estudantes, visava incluir o meétoolmoc principal recurso para a
educacdo moral no curriculd.Ao final de 12 semanas e também um ano apés o
experimento averiguou que houve avanco do grupererpntal, enquanto que o grupo
controle apenas uma ou outra mudanca, tal trabéllmublicado em detalhe por
Kohlberg e Blatt no artigo The effect of classroamoral discussion upon children's
level of moral judgment.

Neste método a figura do professor é requerida ammaonoderador e condutor
da discussdo. Cabe-lhe a apresentacdo do dilersiy @mo a intervencdo para
esclarecer e apoiar 0s argumentos pertencentesagioesuperior ao que se encontra a
maioria dos alunos. Ap6s os argumentos do esté&garscompreendidos, o professor
estabelece novo dilema apoiando os argumentostdgi@superior. Tal funcédo exige
que o professor reconheca os argumentos de caafgioest favoreca a discussdo no
sentido de um estagio superior, € necessario gba sdentificar tal mudanca de
argumentacdo compativel com cada estagio no delatarma. A dindmica se da a
partir de condicBes estabelecidas pelos estudoKotitberg, onde Diaz Aguadd

sintetiza:

(...) que implique na exposicdo de um estagio smpee raciocinio;

que se delineiem problemas e contradicbes, vindatisfacdo com as
estruturas construidas e estimulando assim, a madamlutiva;

gue se produza um clima de intercambio e de dialeggempre que existir
certa divergéncia entre os préprios alunos, swg@d duas condicbes
anteriores de forma praticamente espontati€p.18)

A dinamica baseava-se moétodo socraticode discussdo, ou ao que Habermas
denomina condicéo ideal de didlogo onde ha a bxpresséao da opinido de cada um,
sem risco de censura, com uma argumentacao enficatstas morais racionais,
acontecendo entre estudantes que estejam dispmstizbate e, como ja dito antes, com
o estimulo do professor que conduza o debate nessypostos da escala
desenvolvimentista da teoria de Kohlberg.

Certamente houve criticas em relacdo ao métodqriAsipais eram em torno
da pretenséo de universalidade da teoria de Kahlleeoutra em relagdo a exigéncia de
um desempenho por parte do professor com relacabsassbes baseadas em
argumentos acima do estagio moral que a maioriasupms desconsiderando as
impossibilidades dos mesmos de conducéo dos detatek’ ressalta o impacto do
método sobre o desenvolvimento dos alunos, no tentaa medida em que o professor

apresenta um argumento no nivel acima do que omslapresentaram, revela uma
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mensagem oculta de que ele conhece isso melhoualogjalunos e os alunos devem
segui-lo, ndo somente no sentido do evento, mabé&amo sentido moral. O que
estaria mais proximo as teorias classicas de &agab do que a teoria cognitiva
desenvolvimentista.

O método Blaff, como hoje é conhecido, corresponde & primei@cgerde MDD
(método de discusséo de dilema), posteriormente®Riesplementou o que e é a segunda
geracdo e o método Konztah? elaborado por Lind, corresponde a terceira gerded
MDD, sendo este Ultimo, por ser de interesse dmlestletalhado posteriormente.

A formacdo dos professores ja consistia huma queské@ve para a boa
conducao das discussdes e éxito do programa. Mesma elaboracédo de programas
de treinamento e suporte para os professores,d®snos, 80% dos professores nao
mudaram sua pratica, embora tivessem reconhecidaltesacdes na forma de
raciocinio. As questdes apontadas para explicarédlema foram as seguintés

O curriculo ndo continha espaco para realizar ssudsfes; o0 investimento de
tempo e trabalho dos professores era visto comao@pensador, na medida e que 0s
resultados sé apareciam dois anos apos; 60% a @8%rdfessores estavam no nivel
convencional, o que os impossibilitava de condozirdebates de forma eficaz nos
argumentos superiores.

A construcdo de um curriculo para educacdo momlend algo que Kohlberg
acreditava ser eficaz, embora ele encontrasse doratabiente escolar onde as relagdes
se desenvolviam, material para o julgamento moéad,acontecia de forma consciente a
transmissdo dos elementos morais, o que levou Kohla levantar questbes sobre o
curriculo oculto (“hidden curriculum”), onde o peskor, como um moralizador,
transmitia seus valores morais. Tornar conscientgu® era oculto em termos de
educacao escolar se daria a partir do momento emoguyprofessores, conhecedores da
teoria dos estagios de desenvolvimento moral, @weonhhecimento a utilizariam como
matriz orientadora para tornar conscientes as geesla educagdo moral. Kohlberg
fazia entdo uma aproximacgao sobre o aspecto spaoginfluencia na psicogénese da
moral, faz referéncia ao clima em que a escolansengra como um fator de éxito para
um programa de educacdo moral. Percebe ai a ddidalde centrar seu método no
individuo ou em seu grupo sem considerar as esisita 0s valores vigentes da
sociedade em que o individuo e o grupo se insétem.

A nova perspectiva de ensino e pesquisa em Educatdal, a “just
community” surge a partir das criticas ao modeadscussao de dilemas hipotéticos

(tendo uma escola seus préprios conflitos no eotmi os mesmos ndo atendiam as
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necessidades) e de uma experiéncia vivida por b€ofpl ao visitar um programa
inovador em um Kibutz em Israel, em 1969, Israetiuith Aliyah Kibbutz High
Schoot®, |4 ele reconhece que a préatica de grupo da epeoézia ser algo melhor do
gue qualquer posposta concebida na sua teoriguwnde Power afirma: (....) e iSso nao
€ uma revisdo na pratica, mas uma revisdo da fdempensar sobre o que eu tenho
sugeridd® (Kohlberg apud Power)

A “just community” conta com uma reestruturacdaydestdes do ambito tedrico
e de procedimentos metodoldgicos de implementag&aldcacdo moral. Ao principio da
justica como equidade, da Teoria da Justica de Rmhls, € dada a énfase aos
fundamentos, para que organize as relacfes saxiaterindividuais no sentido de
promover 0 bem comum, aplicando principios da @&o0a vivéncia da escola. Ha a
incorporacdo na abordagem da “just community” geee®s sociologicos do coletivismo
moral de Durkheim, a relacdo de pares para aut@nsegundo Piaget e a visdo da
educacéao atraves do ambiente e pela experiéndiealle educacional de Dewey.

Kohlberg até entdo, tal como Piaget, criticava aseb tedricas da escola
Francesa a respeito da educacdo moral, onde a massntava em E. Durkheim o
coletivismo moral como fundamento. Embora as bakesua teoria tenham sido
filosoficas e psicolégicas, Kohlberg ampliou o olh@ara o coletivismo moral de
Durkheim ao entrar em contato com a vida em grugpestola mencionada. Durkheim
mantém o individuo como algo emergente da sociedamte o fato social se sobrepde
a consciéncia individual, os comportamentos padsigseram o modo de ver e
interpretar os acontecimentos do ponto de vistainddviduo, onde a consciéncia
coletiva se impde sobre os membros do grupo eejedinavés das geracoes, o que é a

moral;

Antes de tudo, se ha hoje verdade histérica esteiblal € a de que a moral se
acha estritamente relacionada com a natureza desiades, pois que, como
0 mostramos nas paginas anteriores, ela muda q@ensociedades mudam.
E que ela resulta da vida em comum. E a sociedagl@ap lanca fora de nos
mesmos, que nos obriga a considerar outros iney@gge N4o 0S NOSSOS, que
nos ensina a dominar as paixdes, os instintost-thes lei, ensinando-nos o
sacrificio, a privagdo, a subordinagdo dos nossssifidividuais a outros
mais elevados.Todo o sistema de representacao ajtem em nds a idéia e
o sentimento da lei, da disciplina interna ou exeré instituido pela
sociedadé®(p.45)

A nocao de sociedade para Durkheim € a peca furdahme Educacéo, negar
a sociedade € danificar a vida moral em sua prégniz. A escola desempenha entéo o
papel de primeira instancia publica, onde a criasgacerd um esforco adaptativo e
descentrado.
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Kohlberg acrescenta a visdo de Durkheim uma peispedemocratica,
enfatizando o papel da escola como construtor dealidade com o sentido de
comunidade, onde as relagbes sdo valorizadas emesmo, residindo em cada
individuo a responsabilidade para com o grupo. ndeao bem estar de toda a
comunidade e assim constituindo a escola como pacedle didlogos e trocas mutuas
nas interacdes interindividuais, na qual a relag@oe iguais se torna um fundamento
para o alcance da autonomia, preservando os fumdasnge Piaget.

Embora preservasse a autonomia como fundament@aboaagem da “just
community” Kohlberg se distancia de Piaget, quecpnizava que sO na relacdo de
pares € que se desenvolve o pensamento autonorhtibekp associa ao processo de
desenvolvimento da autonomia, o coletivismo mofalidado por uma viséo
desenvolvimentista e de uma perspectiva onde daeéctator de construcdo social,
modificando a visdo da formac¢do moral como confemmai moral quando ligada a idéia
de coletivismo, dando énfase a este como um fifordaacéo do agente moral.

Kohlberg destaca a percepcdo do ambiente como fmeponderante para o
desenvolvimento através da teoria de Dewey, oneldueacdo se da pela experiéncia e a
reestruturacdo de um meio para o desenvolvimentam em grupo se constituira no
método. Para Dew&yjamais educamos diretamente, mas sim através iy aponta o
meio como o0 método de transmisséo de crencasrag@®s que faz com que os pontos de
vista sejam transmitidos levando o grupo a umalkamga mental. O ambiente atua sobre o
individuo de forma a modelar como o mesmo se aiilia sua propria condicdo biologica
(sentidos) e suas fungdes cognitivas para se movgupo. No sentido de se fazer pertencer
ao grupo, o individuo é levado pelo meio, a semis uma coisa do que outra, a seguir certos
rumos enfraquecendo algumas convicgbes e reforcantias, o que o faz adotar
gradativamente “certo modo de proceder, certassligjes mentais para a acdo(p.11)

Um grupo, uma sociedade, uma comunidade se mangéfancpntinua auto-
renovacao, e esta renovacao se efetua por meieesi@nento educativo dos membros
imaturos®®, no sentido de constituir um “eu autdbnomo”. Noaeht, os modos como
iSso ocorre € que vai ser uma acao educativa oad@stramento. No adestramento 0s
mecanismos sdo elaborados de forma a criar “habi®is”, mas isso € conseguido
atraves de forte opressao, ligando a experiéncs@rsacoes de prazer e dor, levando o
individuo a atuar com vistas a sua auto-preservagéoacdo educativa o individuo
participa de uma atividade comum, procede de masilarmonizar com o grupo pela
cooperacao para a preservacao do proprio gruptuao, as idéias sédo discutidas e as
emocgdes se comungam, se 0 mesmo recebe refor¢vpasias disposicdes mentais
vao se tornando semelhantes a do grupo.
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Dewey reforca a importancia de estabelecer consligfiee estimulam outros
modos patentes e tangiveis dos individuos de peogendto ao grupo como participante
na atividade comum, além disso enfatiza a linguagemnmo um forte meio de
estabelecer os sentidos para a agdo educativarseadora e criar o sentimento de
pertenca, através dos signos e simbolos comunsipo.g

Uma importante experiéncia educativa foi desendal\por Dewey, em 1896,
com base em tais fundamentos, a Dewey School (buSchool) que era anexada a
Universidade de Chicago, ensinava criancas de3tamds, o curriculo levava em conta
as fases de desenvolvimento, o aprendizado eraadenha experiéncia da crianca.
Nesta escola implementou e avaliou as hipdtesesndelsidas no departamento de
pedagogia, que dirigiu na Universidade de Chicdfla. surgiu como uma nova
abordagem da educacao, a partir da visdo do pramgneoatonde o conhecimento € um
instrumento para acéo, a escola é inserida em acegso de construcao social, quando
entdo os EUA viviam modificacbes sociais relevartesido a industrializacdo e a
urbanizacao no final do século XIX. A escola orgada como uma comunidade, uma
célula embrionéaria da sociedade (“embryonic so8ietsa um ponto de fundamentacéo
do projeto educacional de Dewey na Escola Labacatr

De acordo com Moreirj das reflexdes de Dewey sobre educacdo podemos
destacar dois aspectos, o primeiro a educacéo lmdaceomo um processo continuo,
em que o individuo amplia gradativamente seu dargobre o meio. Tal aspecto se
aproxima da visao da Psicologia do Desenvolvimensdo que foi mais explorada por
Piaget do que Dewey, embora dé subsidios a suaatelm educacdo como
desenvolvimento. O outro aspecto é a educacdo dommadora de habitos positivos
para a construcdo de uma sociedade democraticactasgue d4 a Dewey uma
destacada posicdo como tedrico no ambito de agdocde educacdo com a formacao
da sociedade com bases em principios democrasisssn como forma de socializacéo

e formacgé&o de habitos. O que Galiani também reafirm

Considera-se que os pressupostos fundamentais mbasaram a sua
concepgdo sdo formulados e vinculavam-se ao cantebt crise do
capitalismo e de impasses no interior da socie@dadericana, na qual os
trabalhadores, além de explorados, sofriam as qdéseias da crise
mundial, a sociedade estava marcada pela criseodagéio capitalista na sua
fase imperialista. A classe trabalhadora tornavaiseacadora e buscava
instrumentos para superar as contradicdes a soeedzapitalista,
caracterizada de um lado por ter uma burguesiguauida e de outro um
operariado numeroso e miseravel. Como solucdogsairapasses colocados,
tem-se a defesa de certas “reformas” para ampkardieeitos sociais,
organizando-se um governo democratico. Dewey defenadm governo
democratico, entretanto, propds a revisdo do liisena classico e uma nova
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forma de conceber a democracia, fundamentada notimsaito aliado a uma
acdo que deveria iniciar nos primeiros anos deeidgdoara tanto, a escola
adquiria esta funcéo de formadora da democriiga.1)

Como ponto de transformacdo da escola como elemé&rnomador da
democracia destaca-se a importancia da educacéleciuial acontecer associada a

educacdo moral, como destaca Moré&ira

Embora a ciéncia ocupe um lugar central no prgetitagdgico de DEWEY,
ele via a educacdo como uma preparacdo moral [soei@ invés de
simplesmente intelectual.(...) A escola deveriada@bém um espaco para se
desenvolver a cidadanid (p.72)

Dewey concebe a Escola laboratério como comunidadedo que torna o
ensino da moral algo que se distancia da visdagnsiderava patoldgica, cuja énfase
era na correcao do que foi feito de forma erradaneés de visar a formagéo de habitos
positivos. Embora Dewey afirme a importancia destfies de disciplina importantes
para o sistema escolar, a caracteristica fundama@nmtponto de vista moral e com o
qual todos os habitos desenvolvidos deveriam eskacionados € o comprometimento
e interesse no bem estar da comunidade, tal coacegeyeria ser aplicada e refletir
como principio da vida comunitaria tanto no métqdanto nas matérias de conteudo.

No ambiente criado pelos organizadores o aluno @&gante ativo na
aprendizagem, cujos trabalhos em grupo visavanmdeber a solidariedade, integrar
aluno e sociedade, promover atividades que faveseoe a cooperagao das criancas e
formar o cidaddo. Galiaffireafirma a proposta educacional de Dewey deseitheoby
partir da constru¢cdo de um ambiente propicio aerdedvimento destes habitos que o
integrariam a sociedade com membro ativo.

Dewey tinha uma proposta de educacédo fundamentagaincipio de que a
aprendizagem da crianca deveria se dar num ambgsttmulador, de
liberdade, organizado institucionalmente, voltadarap as diferencas

individuais e, acima de tudo, integrado com o popesenvolvimento da
sociedadé® (p.7)

A escola de Dewey tinha como objetivo a formacéo peasonalidade
democratica, pois para ele a democracia é maisudougna forma de governo: €,
primacialmente, uma forma de vida associada, der@&ia conjunta e mutuamente

comunicada®
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A extensdo, no espaco,do nimero de individuos qurécipam de um

mesmo interesse de tal modo que cada um tenha udar muas proprias
acOes pelas acbes dos outros e considerar as ab@éss para orientar e
dirigir as suas proprias, equivale a supresséao alas|barreiras de classe,
ragca, e territério nacional que impedem que o honmmrceba toda a
significacdo e importancia de sua atividadép. 93)

Tal constru¢do de um espaco onde 0s principios d&taons regem as relacdes
persiste na “just community”, assim como a prépriganizacdo das normas se da pelos
membros. Kohlberg visava a aproximacéo entre jubgaonmoral e acédo, que significa
fomentar a competéncia moral através da convivérasaada nos pressupostos aqui ja
discutidos.Das experiéncias elaboradas por Kohlbesga equipe, na estruturacdo do
ambiente na escola para a educacéo moral, “justnconty”, a mais significativa foi a
da “Cluster School”, que era uma escola anexa aonb@dge High School, onde 80
voluntarios, dentre eles 7 professores e o res@mtalunos oriundo de classe média
operaria participaram do projeto.

A maioria encontrava-se no estagio 2 e 3. A cd@ulide igualdade com
professores se dava no sentido das normas nao skieonadas de forma unilateral. Os
professores dividiam o poder e as responsabilidaddsrmacdo da comunidade para,
desta forma, capacitar os alunos na construcédonae apmunidade moral coesa. O
papel do professor era mais de um colaborador emaofigura autoritaria que detém a
verdade. Tal modelo foi inspirado na figura do &wlulo Kibutz — o Madrick , o
mesmo contribui no processo de envolvimento dososle fomenta a cooperacdo. No
entanto é apontada por Power a dificuldade doggsofes em incorporarem esse novo
lugar, pois possuiam uma visdo dualista sobre ac&el com os alunos, ou eram
autoritarios ou permissivos, refletindo o descoithento sobre a responsabilidade em
formar cidadados democraticos.

O processo de criacdo de normas coletivas evidencaguao inovador era a
“just community” para desenvolver novos modos decad para cidadania. Sobre o

desenvolvimento da norma coletiva Power afirma:

Se nés realmente queremos transformar escolas emundades
caracterizadas pela confianca, cuidado e respdiasata compartilhada,
professores e estudantes devem se engajar em détmgos morais sobre a
vida comum deles. (...).No elaborar e reforcar egras,eles necessitam
guestionar a eles mesmos se decisdo deles refletmmprometimento para
melhorar o bem estar e a solidariedade da comumidadse a deciséo deles

reflete os proprios interesses ou de um subg?lsjﬁp.l47)
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Havia uma comisséao disciplinar que elaborava as\asre avaliava as questdes
para a pauta da reunido semanal com todos os memityr@ancdes eram discutidas em
grupo e poderiam chegar até a expulsdo do memhesatda.

Power avaliou a atmosfera moral da escola a mttois aspectos: O grau em
que os membros partilhavam as normas e valoregoenpromisso na manutencao das
normas coletivas e o estagio moral das normas.nataado das normas coletivas € a
unidade central de andlise da atmosfera midfalpois define o que é esperado dos
membros em suas atitudes e agbes e valor dadorea rser relaciona com o valor que a
comunidade se atribui, essa relacéo é estabeleq@ddir de duas formas Instrumental e
Simboalica.

PoweP®> em seus estudos conclui que a organizacdo de ssumia base nos
principios de comunidade justa favorece o alcaa@sthgios mais altos na atmosfera moral.

Caritd* fez um estudo sobre atmosfera moral onde avaliouuera escola
comum como indicador do ambiente para desenvolinrgicio-moral os processos de
conflito nela emergentes, considerando que taisggsms sao reveladores da qualidade
das relacdes, os critérios utilizados foram osis¢es!

= O volume de participacdo dos estudantes na resotlggiconflitos.
»= A natureza das resolucoes.
» A avaliagdo moral da resolucéo pelos estudantes.

O sistema normativo em vigor e as indicacdes qeenet da sobre a coesdo,
solidariedade e sentimento de pertenca que caezsteo clima do grupo.

Seu estudd constou de 202 sujeitos que possuiam 6, 9 e 12 deo
escolaridade. A partir de duas entrevistas semitesadas, onde avaliou 0s processos
de negociacdo de conflitos e a competéncia de regacinterpessoal. Das conclusdes
apresentadas cabe ressaltar o forte papel do poofesm resolucdo de conflitos,
refletindo um meio heterobnomo de resolucdo, aléssadi o perfil autoritario dos
professores como uma identidade pedagdgica, érevat nos alunos mais jovens, no
entanto com os mais velhos ndo ha a utilizacdeclesos que levem a cooperagéo e a
solidariedade. Segundo a autora:

A ideologia revelada pelos modos de decisao doflitosma aula permanece
arraigada a uma forte diferenciacéo de poderesfatiiitando a producéo de
inferéncias positivas sobre a coeséao, solidariegasientimento de pertenca
aquele contexto social. As relacbes sociais qudaahoje prevalecem na
aula continuam marcadas pela existéncia de um dienpouca partilha de
responsabilidades na solugéo dos conflitos, poucong@or de coesédo e

solidariedades quer entre os alunos, quer entes esbs professor&s(p.
265)
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Na conclusdo de seus estudos, os método e crit¢saos ndo revelam uma
atmosfera moral nos moldes democraticos onde satass as relacées na cooperacao e

um sistema normativo com um clima marcado peladgmessentimento de pertenca do
grupo.

Azeved&? define atmosfera moral como o meio social ondeek;des estéo
orientadas para a pessoa como um fim em si megmseiderando-a em sua intrinseca
dignidade, € uma atmosfera que, baseada na jestigamoral, estimula a participacéo
e a construgdo, nunca a mera obediéncia ou sulmmigsstaca também que a
compreensdao da atmosfera moral se daria pela agservdos seguintes pontos:
Estrutura normativa, participacdo e tomada de decislisciplina e resolucdo de
conflitos, valorizagdo da escola enquanto comumdatmosfera moral se da mediante
uma complexa relac&o entre tais pontos, como Az8Yafirma:

Portanto, normas e regras, participacdo na tomaddedisdo, disciplina e
resolucao de conflitos e sentido de comunidadetito@sn um complexo
dindmico que vai dando forma a atmosfera moralstala, promovendo e
potencializando o desenvolvimento moral das pesédas210).

Embora nada invalide as conquistas de Kohlbergeuarabalho no sentido de
promover métodos para os alunos alcancarem um\a#giEnento moral com estagios
mais avancados, ele mesmo reconhecia o desafitalolera uma educacdo moral que
levasse o0s alunos a alcancarem estagios poés-caowaisc No caso da “just
community” ha controvérsias quanto a sua efetdedaeste ponto, na medida em que a
escola se organiza para o projeto coletivo e parseaessidades de normas sociais, de
carater convencional. Freifdgaponta que a moral construida é uma consciénaial mo
coletiva, substituindo a consciéncia moral indialdusendo entdo uma moralidade
institucionalizada no grupo que controla as ac@esescenta que 0 programa se
aproxima da filosofia de Dewey, utilizando-se dengipios pedagdgicos que 0
distanciam de sua raiz que € a teoria cognitivandealidade e a filosofia kantiana,
sendo, por isso, mais compativel com a teoria ipoliiberal. Dentre os métodos
desenvolvidos por Kohlberg a discussdo de dilenmasiste na forma que melhor
desenvolve a consciéncia moral com base na argag@&mntacional, o que para a autora

leva a melhores resultados para alcancar estagissavancados.
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A despeito das criticas, o desdobramento dos metddsenvolvidos fornece
subsidios para que o tema da educacao moral gamhatb investigativo e se expanda
ndo somente na formacdo de adolescentes, mas tamdbémdultos, na prética
profissional e na formagéao.

A formacdo ética de profissionais também se beoeficom a psicologia
desenvolvimentista e seus métodos. Ao longo de dmifinta anos de pesquisa, a
discusséo de dilema, os testes de avaliagdo daxloseeducativos tém sido aplicados
na formacgédo de profissionais de areas diversasiegQtemn levado a dimensédo da ética
para algo além do subjetivo ou do pensamento caiead como estdo os codigos de

ética.

5.5 Georg Lind

A educacdo moral pelo Moral Dilemma Discussion (MDEm hoje como foco
o desenvolvimento da conduta democrética que depéacabilidade de aplicar seus
ideais morais em situagdo de conflito, assim congesenvolvimento da competéncia
de fazer juizos morais para estabelecer um dialtifpando-se de principios e valores
morais com pessoas com diferentes pontos de ggeapossuem até mesmo posicoes
contrarias, mantendo o didlogo sem fazer uso da fou poder.

A competéncia moral e democratica ndo é inata e @eaprendida através
transmissao verbal em aulas de conteudos tedmiwe soral, mas ela pode e deve ser
ensinada ao longo de todo o ciclo da vida, da ow&a maturidade. O aprendizado se
da pelas oportunidades fornecidas pelo ambientde an aprendiz € ativo nesse
processo e reconhece 0 seu préprio processo dewdbsmento podendo se
desenvolver nos varios espacos, como a familiaglasaniversidade, trabalho e no
dominio publico através de participacdo politiceaeconstrucdo de comunidades, todos
0S espacos onde a competéncia moral € requeridaartk desses pressupostos, a
terceira geracdo de estudos sobre a discussadedeadio método KMDD (“Konstanz
method of dilemma discussion”), desenvolvido pond$>* atua no sentido de
promover o desenvolvimento da competéncia de jutgdonmoral. Lind utiliza dilemas
semi-reais, 0 que consiste em uma variagdo do Isiatiético, sdo dilemas retirados do
cotidiano, jornais, vivéncias, uma situacao que @&@a realidade préxima o suficiente
para o aluno ter uma forte identificacdo que opaliee no posicionamento e, nem
tampouco, algo que ele desconheca como possitelideduma situacdo que possa

ocorrer na sociedade.
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O método Konstanz tem o foco principal na interagdive os estudantes, mais
do que na retérica moral, para isso, durante aisk$o, busca integrar emoc¢des morais
(afetos, atitudes) com racionalidade e reflexdda dandamentado nos seguintes
principios>>%*

Construtivismo - onde a tarefa moral o levara, dentre outras eXpegs, o
contato com conflitos e sentimentos morais corsan que requerera a articulacdo dos
seus proprios sentimentos em publico assim conao tidm 0s argumentos morais e 0s
contra argumentos, sendo o0 contexto adequado lesenvolvimento cognitivo.

Regulacédo afetiva(Vigotsky) - através dos periodos de desafio (falar em
publico, produzir argumentos, lidar com emocdesymorte (regras de didlogo, dilemas
semi-reais, tempo para conversacéo e reflexdoetiyno se mantém na zona de nivel
Otimo de aprendizado.

Principios do discurso democraticqdHabermas) - O respeito matuo e o livre
discurso através de principios morais e as regnapartilhadas norteiam o processo, ao
invés da autoridade, violéncia e/ou poder.

O que tem sido observadb™ é que o respeito matuo e discurso moral livre na
sala de aula associado a manutencdo de um niweldelede persistente atencao,
consistem nos fatores fundamentais determinanteictzcia do método. Ambos séo
fatores onde a figura do professor deve vigoraraccom facilitador do dialogo e da
exposicado dos dilemas morais, no entanto ele nfcegsa qualquer autoridade para
impor objetivos ou qualquer dire¢cdo na argumentagatialogo deve transitar sob os
principios propostos por Haberntd$* onde a igualdade de direitos é garantia na livre
expressdo. Quanto ao nivel de atencdo persisteme, afirma que € mais bem
conseguido quando nas sessfes ha ciclos de desidisuporte que se alternam em um
certo ritmo. Através dos desafios, que consistenlicam com o0s contra argumentos, 0s
estudantes se mantém num patamar de atencdo e cenoogle permanecem
interessados em resolver os dilemas e os sentimdasagradaveis gerados por eles. O
balanceamento das emocdes deve ser elaboraddgroéatia entre fases de desafios e
fases de suporte, onde os tempos dedicados aaseladjam equivalentes para manter
0 nivel 6timo de aprendizado, sendo dedicado a fas#a o periodo de dez minutos.
65,64,66

Lind aponta condi¢cOes essenciais para se alcangbjetivo de promover o
desenvolvimento da competéncia moral a partir @giacao e destaca os seguintes pontos:

= Criar um ambiente de aprendizagem onde haja desafguporte para

manutencado de um estado 6timo de atencéo e exxitaca
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= Um desenho de dilema moral onde haja conflito decipios de forma
educativa, ndo fomentando a competicao.

» As fases de suporte correspondem a um tempo ade@asa reflexao e
raciocinio, clarificagdo do dilema no nivel do widuo e do grupo,
associado a uma reducao do papel do professomnresso de discussao.

» Sobre as fases de desafio Lind esclarece que tmmesiscriar emocdes
morais por necessidade de posicionamento, porifidagéio de grupos
opostos, e por confronto com contra- argumentos.

= Prevenir ansiedade através de regras claras degdi@ pelo uso de
dilema semi-hipotético.

» Tempo de sessado variando de 80 a 120 minutos, ssedanal ou

A~

mensal, perfazendo um total de, no minimo, trésos

3
= A integracdo ao curriculo se da como parte da maadws conteudos e
nao como uma aula especial.

= Os professores devem receber treinamento de uns aeloestres.

Com isso 0 método contribui para que o aluno detisaus préprios sentimentos
e emocdes ligadas ao conflito e desenvolva as r#eguhabilidades: distinguir a
qualidade dos argumentos (sendo contrarias ou Basuas opinibes), reconhecer
conflitos e valores morais, diferenciar problemas \dlor de problemas técnicos,
diferenciar principios morais de valores humanadiizar a razdo para resolugcédo de
conflitos, utilizar o dialogo como ferramenta dealeicdo dos conflitos, apreciar os
contra argumentos pelo raciocinio moral contide nel

Lind, alinhado com a importancia de um ambiente edesino para o
desenvolvimento de uma personalidade democrateajza também estudos com
componentes importantes de um ambiente de ensiremuado, derivados de
investigacdes de Sprintall através de instrumengtees refletem as oportunidades de
desenvolvimento da autononifa.

Segundo Schiliingé?, na Teoria do duplo aspecto, emerge a teoria deagdo
—"Bildung theorie”, cuja proposta refere que o desdvimento moral requer muito
mais do que capacidade de entendimento individaalaptacdo as normas, relaciona a
importancia fundamental do tempo de estudo e dalidade das atividades
desenvolvidas durante a educacdo e destaca comdadéis fundamentais como a
assuncao de papéis que dao oportunidade de desemeokesponsabilidade (“role-

taking”), assim como o pensamento reflexivo atralesliscussdes orientadas (“guided
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reflection”) e métodos ativos de aprendizagem campoum ambiente de ensino
adequado para o desenvolvimento da autonofiftd®®

Para um melhor entendimento da Teoria do duplocispe sua proposta de
educacdo moral sera abordado o conceito de “Bilddedorma mais detalhada, dada a
sua repercussdo até a contemporaneidade no quesspizito aos ideais de uma
educacao para a formacéao do individuo.

» 6758 ¢ entendido como processo de cultura, de forma&@gias ideais

“Bildung
consistem em um desdobramento do sentido gregoadkei® Na Grécia antiga os
métodos utilizados para assegurar a transmissdovaloses que fundamentavam a
existéncia da sociedade, principalmente os valoresais e religiosos consistiam na
Paidéia. Areté e Paidéia sdo termos da culturanicalétendo como sentido virtude e
formacdo, respectivamente, tornam-se insepardvedicando uma educacgdo de
espectro integral, visando a harmonia entre mestdgyo e coracdo, desenvolvida
através de uma formacao fisica intelectual e véi@u& um conceito vinculado a Utopia
Platbnica de uma sociedade onde os conhecimeritmdfitos e educativos séo
elementos reguladores que, nos séculos seguiatas) endo resgatados pelo ocidente
diante da possibilidade de uma construcédo socmllmses na razéo libertadora.

Para Gro§®o conceito de Paidéia, em sua amplitude e profaddidreside em trés
pilares: é uma idealizacdo, uma auto-formacao radded e tem o predominio do logos-
razdo. E uma idealizacdo ao ter como matriz o holiveen cidaddo da Pdlis grega, o que
consistia no ideal antropologico grego e que adraih a forma a esse ideal. Dentro ainda
da perspectiva antropologica a auto-formacéo éeeapio da racionalidade, a busca da
verdade, embora seja um processo de autoconstratp@dual, é para o fim social, para a
convivéncia em sociedade. A razdo, como tercelew mflete o pensar ordenado que se
expressa no discurso conveniente, onde consisitkeabdo agir consciente em sociedade.

No século XVIII Paidéia é um sentido apropriadcap&lemanha compondo a
idéia da “Bildung”. Segundo SuaféHans Gadameaefere-se ao termo como a idéia
mais importante do século XVIII, sendo um elememqie evidencia as transformacdes
que fez do século de Goethe ainda um contemporéande,os conceitos e termos dessa
época mantém seu significado até hoje e fazem pageconceitos com 0s quais a
contemporaneidade opefgp. 1)

“Bildung” afirma-se na Alemanha como evidéncia aigortancia que o projeto
lluminista conferia a educacéo. Kant e outros astoleixam clara a relacéo entre saber
e liberdade situando a funcédo da educacado come fmeio do desenvolvimento do

sabe?® . Temos entdo a Pedagogia do Esclarecimento Alesia associada ao termo
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Kultur, Kant quase que a utiliza no mesmo sentido fdrmacdo. Enquanto no
lluminismo Francés cultura esta associada a “@ation”, para Kant o termo
civilizagdo contém fortes distingdes do termo “Kulf onde o primeiro vocabulo
possui o sentido de boas maneiras, e o segundcee a relacdo entre arte, saber e
moralidadé®. “Kultur” entdo denota todas as realiza¢es dodmnivilizado na vida
em sociedade. “Bildung” da o sentido ao saber amquierramenta formativa do ser
humano para sua autoconstrucdo e construcdo ssiomlltaneas. Consiste numa
cosmovisado que deriva-se em varios termos e emsdivéreas, mas o sentido primeiro
é de formacédo, o homem como ser maleavel, capaatddormar-se; dai 0 seu uso em
diferentes areas, como Suarez, a partir do textdBelenan, salienta o papel da

“Bildung” como pedagogia e sua proximidade comtex a

A palavra alema “Bildung” significa, genericamenteyltura” e pode ser
considerado o duplo germanico da palavra Kulturpdgem latina. Porém,
“Bildung” remete a varios outros registros, emudet, antes de tudo, de seu
riquissimo campo semantico: Bild, imagem, Ein"Biidl skraft,
imaginacdo, Aus”Bildung”, desenvolvimento, Bildsagiik flexibilidade ou
plasticidade, Vorbild, modelo, Nachbild, copia, erbld, arquétipo.
Utilizamos “Bildung” para falar no grau de “forma¢ade um individuo, um
povo, uma lingua, uma arte: e € a partir do hotezata arte que se
determina, no mais das vezes, “Bildung” . Sobretwdpalavra alema tem
uma forte conotacdo pedagdgica e designa a formamdo processo. Por
exemplo, os anos de juventude de Wilhélteister, no romance de Goethe,
séo seus Lehrjahre, seus anos de aprendizadogtmndprende somente uma
coisa, sem davida decisiva: aprende a formasisé pilden. ®’ (p.193)

Na literatura a “Bildung”, se reflete como nova agogia, onde romances como
Emilio ou da Educacdo, de Rousseau, ddo um novideed educacdo, enquanto
formacdo do ser, assim como Goethe, quando nas t®saanos de aprendizado de
Wehelm Meister” e “Os anos de Andancas de Weheliaster”, dimensiona o sentido
formador e dindmico de uma construgéo (“Bildungivavendo uma desconstrucao/
transformacao (Um “Bildung”) evidenciando assim arater processual da educacao

formadora, onde o sentido de auto-formacéo € eaertmo Gros esclarece;

Se em “Os anos de aprendizagem...” (1998) WilheleisMr tem um filho,
para que a medida que educasse seu filho, eduaasiseroprio, em “Os
Anos de Andancas...” (1998), o faz percorrer a imoa pedagoégica, para
fazé-lo, talvez esquecer um ator que conhecera amsamce anterior,
especializado em papéis de pedante e de pedagog [Hovincia
imaginaria, descrita detalhadamente, € um lugae @lcriangas tém suas
inclinac6es naturais reconhecidas, valorizadas serd®lvidas mediante a
arte, o artesanato, e as lides agricéfag. 65)
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A “Bildung” se imp0&e a partir do século XVIII levda a alteracdes curriculares,
onde as humanidades recebem destaque nesta ndiguiEgéo. As escolas sairam da
tutela da igreja, passando a ser competéncia @alesO ensino secularizou-se e
democratizou-se em varios paises da Europa.

No século XIX Alexander von Humbol8t°®®*fundou um novo tipo de ensino
universitario ao realizar o conceito de “Bildunga reforma do ensino na Universidade
de Berlim, numa Kultur unificando aprendizagem,eskiria e arte, tem como objetivo
o pleno desenvolvimento das forca de cada ser hun@ur-ze'ev® destaca que o
desenvolvimento de muitas e diferentes pessoasiduodiizadas em busca de uma
sociedade mais humana seria o resultado do prdgetdumboldt, onde o seu cerne
repousava na formacdo do individuo auténomo eiwfdt Na dinamica da vida
Universitaria o ensino estd associado & pestjuisados os conhecimentos sdo
submetidos a questionamentos, a universidade é&a ta pratica cientifica, onde
ocorrem pesquisas experimentais, € um lugar alzettmdo tipo de conhecimento e
aberto a todos os tipos de contato com a realid@el@cordo com Lirté o modelo da
Universidade onde o saber e sua constante proamsista no objetivo, onde tal
procura é guiada pela busca da verdade e o conmgsorsocial. Para esse fim ela devia
ser salvaguardada das pressdes exercidas por aquel@ameacam a busca da verdade
e a responsabilidade social, ou seja, contra agjgele exercem o poder, contra o poder
da convencao social, contra a seducao de lucradosae contra interesses particulares
daqueles que comandam a ciéfitia

No século vinte os rumos do capitalismo transfeoma razdo em um
instrumento, a educacdo é marcada como processmai@izacdo para atender as
conformidades do capitalismo como forma de produGésaber é reconfigurado como
mercadoria assumindo um lugar central na alimeatdedsa forma organizacional das
sociedades ocidentais alienantes, onde as mesngas fienantes esvaziam o conceito
de “Bildung”, pervertendo a racionalidade para compn pensamento que condiz com
as leis de mercado.

A escola de Frankfurt concebe seu projeto como ialgeparavel da “Bildung”,
na medida em que nasce a Teoria critica com questento central sobre
instrumentalizacdo do uso da razdo, concepcdo ddut®” na Teoria critic
estabelece-se com a interioridade do sujeito hungasoa autonomia sendo entdo a

caracteristica essencial:
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A autonomia potencial do sujeito ou, pelo menogotencial para uma luta
pela realizacdo de sua possivel autonomia (sempreiah relativa,
temporaria e perigosa) era de vital importanciaréfxamente significativa
era a concepcao de “Bildung” como a construcdofalgss independentes
mais profundas do individuo,como elemento desedgag indiviso da
totalidade da existéncia, forcas que tornavam pekglie ele escapasse dos
processos padronizadores dominantes e das mardpsaladas hierarquias
hegemonicas. Pode-se até ver todo o projeto conaotentativa de estender
e realizar o conceito de “Bildung” como um projefmliticamente
revolucionario® (p. 2)

Hoje o sentido da “Bildung” persiste na tensdo dadacdo como formacéo, no
sentido de autoconstrucdo e desenvolvimento deoai@id autbnomo e a Educacéo
como desenvolvimento de capacidades para atuar ercado. A teoria do duplo
aspecto organiza-se junto com as perspectivas agggasentadas, no sentido de uma
educacdo moral através da autoconstrucdo, com eisana razao dialdgica para a
construcdo de uma personalidade democratica, cstiasvé convivéncia social pacifica
e justa. No entanto o termo competéncia moral =0 eomo sentido de desempenho,
mas no sentido Piagetiano de organizacdo cogniivastagios de desenvolvimento,
onde o afeto é fonte de energia dessa formacéaodividuo aprende a partir de um
processo ativo de gerenciamento do seu aprendipagmfessor é um facilitador, o
processo, embora seja do individuo, acontece m&sstrcom seus pares, ou seja,
inserido no contexto social como sujeito ativo.

E nesta perspectiva que Lind aprofunda pesquda®e ® ambiente de ensino,
onde o aluno, inserido em um ambiente formadora @ ferramentas para o auto-
desenvolvimento. O desenvolvimento da competénaelnpode se dar ao longo da
vida do individuo em ambientes diversos, mas éudddmental importancia que cada
individuo que passa por instituicbes de ensino, lmssmas promovam O
desenvolvimento moral.

O ambiente educativo influencia na competéncia maamo os achados
cientificos demonstrarm?®®3® os anos de estudo est&o relacionados com um melho
nivel de competéncia de juizo moral. Lind em sesisd®s de desenvolvimento moral
associado ao tempo de estudo e as experiéncidasspynéis vivenciadas, demonstra
gue pessoas que interrompem processo educaciomadajpuramente (“low track”)
apresentam ndo somente baixos escores de competénftiizo moral, mas sinais de
uma erosao na competéncia de juizo moral, perdargtadualmente, ao passo que 0s
que continuam os estudos tém ganhos substanciat®@mpeténcia de juizo moral,

continuando além da graduac&o (“high track”).
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Destacotf>? a anélise de dois aspectos que o ambiente deperpionar para
o desenvolvimento moral, o “role-taking” e o "guideeflection”. O constructo “role-
taking” nasce na psicologia social com G. H. M8azbmo fator importante para a
maturacdo do individuo. Através do desenvolvimela® habilidades de interagdo com
o ambiente, o individuo adota a perspectiva doooeitdesenvolve-se como ser social,
na teoria de Mead é um conceito relacional, ongeeraepcdo sobre 0 outro é um
processo de descentracdo e de possibilidades eadmaiores de assumir um papel
ativo na vida social com base na cooperacédo, osmymfica que o “role-taking” na
visdo de Mead € importante para a construcdo dsosee comunidade.Na sua
concepgao vem com um sentido cognitivo, simbolicede como conduta, mas que
corresponde a uma fase no processo de desenvolgirsanbodlico onde a pessoa
mentalmente compreende o lugar do outro e se cemgeena relacdo, nao envolve
atitude£’. A relacdo com o constructo e a moralidade j&aélisada quando Mead diz
gue somos 0 que somos atraves das nossas relagbes outros. O que inevitavelmente
recai sobre a construgdo social e como um fundamgata o desenvolvimento do

individuo.

O conceito de “role-taking” na investigacdo de selacdo com a moralidade
desdobrou-se nos estagios de adocao de perspsmtiah desenvolvidos por Selman em
estagios de desenvolvimento sécio-moral. Selmaandeb/e suas pesquisas nos moldes
clinicos de Piaget apresentando dilemas soOcio-miaaa partir de como a crianca
distingue a sua perspectiva com a do outro, corocdeaa as novas diferenciacdes e de
que maneira coordenacdes e diferenciacbes de w@rmilghdo estdgio se superam e se
constituem. Numa perspectiva tedrica evolutivaakium modelo de desenvolvimento
estrutural envolvendo varios estagios de adocieidpectiva social.

Selmaf® relaciona os estagios de adocdo de uma perspesiial com o
desenvolvimento moral, a ado¢do de perspectiva gederever um lugar que se situa
entre o pensamento légico e o moral. Enquantoagiestie desenvolvimento cognitivo
indica o nivel de compreensdo sobre problemasdsge fisicos, 0os estagios sécios
morais refletem a compreenséo da natureza da$eslapciais e examina o porqué as
pessoas atuam e pensam na relacdo com os denogis, anrresponde nos estagios de
juizo moral a forma pela qual resolve os conflgosiais entre pessoas com diferentes
opinides®. Os estagios morais se constroem sobre o estdiiduealmente paralelo de
adocdo de perspectiva social. Na perspectiva sdaigisicologia as oportunidades de
“role-taking” consistem em um aspecto central deedegolvimento moral.
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Os estudos de Mead, Selman e Kohlb&fGobre “role-taking” deram subsidios
para fundamentar os trabalhos de Sprifffapara quem o “role-taking” deriva de
estimulacdo do ambiente de aprendizado e consith® @a oportunidade de assumir
responsabilidades no ambiente em que se encosgddio, ndo € o sentido de “role-
playing”, ou seja assuncao de papel, mas a exp&iéom as atividades que requeiram
tomadas de decisao a partir de um processo raflexigndo inserido no contexto social,
com base na reflexdo autbnoma, e ndo simplesmentema tarefas que sdo de um
determinado papel social. Schilling&rremete-se aos cinco elementos essenciais que
Sprintall estabelece para um programa educacional @pntenha oportunidades de
desenvolvimento moral:

» “Role-taking”,

= Reflex&o,

= Equilibrio entre acéo e reflexao,

= Oportunidades continuadas de “role-taking” e reftex

» Presenga de suporte ativo nas experiéncias de ia@esadilitando o
envolvimento através de feedbacks continuos enacéias que requerem
niveis maiores de responsabilidade e capacidatmtela de deciséo.

Schillinger aponta que as atividades desafiadogaerd ser acompanhadas lado
a lado pelo professor, com discussdes e reflexila® ©s sucessos e as falhas durante
todo o processo de aprendizagem. Ressalta que berdmde ensino adequado para o
desenvolvimento moral difere de um ensino trad&li@mde o professor € o detentor do
saber e 0 aluno € um receptor passivo de infornsagf&m disso com aulas com fortes
conteudos de memorizacdo e sem espacos para debatee ndo tem fornecido
resultados eficazes em proporcionar o desenvoltmmaoral.

O KMDD consiste em um bom instrumento de “rolestgki e “guided
reflection”, na medida em que os exercicios de @témezia de juizos morais e
discursos éticos requerem uma pratica baseadarendigado da propria experiéncia.

Lind em seus estudos de desenvolvimento moral iasknao tempo de estudo e
as experiéncias profissionais vivenciadas, demangtre pessoas que interrompem
processo educacional prematuramente (“low-trackbesentam ndo somente baixos
escores de competéncia de juizo moral, mas siepaisnd erosdo na desta competéncia
moral, perdendo-a gradualmente, ao passo que osogtiauam os estudos tém ganhos
substanciais na competéncia de juizo moral, coatido além da graduacdo (“high
track”). Destacou a analise de dois aspectos doieateb de ensino para o

desenvolvimento moral, o “role-taking” e o “guidedlection”.
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Lind confirma que o “role-taking” € uma necessidadas nao € o suficiente para
oferecer condi¢cbes de melhoria no desenvolvimeatocanpeténcia moral. Ele aponta
algumas questfes como a discrepancia entre a taoe#h, seu nivel de complexidade e o
aprendiz. Se a discrepancia é pequena o apreralgergentira desafiado e o aprendizado
sera inferior ao potencial do estudante, devidaeb na motivacdo. No entanto se a
discrepancia entre o estudante e a tarefa moramtoro grande podera ocorrer uma
interrupcdo no desenvolvimento como um todo, deddoma faléncia, por parte do
estudante, em lidar com a situagdo. Outro ponéwvdtiem que o “role-taking” pode
falhar no sentido de contribuir para o desenvolwitmenoral € se o “feedback” esperado
pelo aluno a respeito de seus sucessos e fraga@sder dado. Lind concluiu que o
impacto das oportunidades de “role-taking” sobreinaices de competéncia de juizo
moral é maior, pois embora tenha acrescentado ideédueflection”, tenha ocorrido um
pequeno acréscimo nos niveis de competéncia denuizal, foi menos significativo do
que o “role-taking”. No entanto ressalta que asdiwidades ndo devem ser separadas

guando se trata de um ambiente adequado para dasemnto moral.

O Origin-u

Para acessar os componentes de ambiente de apsiggsarios para evidenciar
sua influéncia no desenvolvimento da competénciahhind criou o teste chamado de
Origin-u (“Oportunities for role-taking and Guideeflection in College and
University”). Ele é um instrumento embasado teonieate em estudos na educacao
superior realizado por Peisert, Bargel e odfrosobre uma abordagem objetiva do
ambiente de ensino através de entrevistas comsgmfes, documentos, observacoes,
mas sem envolver o estudante como fonte de inf@mag Origin-u foi elaborado para
fornecer, de forma objetiva, dados coletados dadastte sobre o ambiente de ensino-
aprendizagem. Nos fornece oportunidades em poteyazia 0 aprendizado, mas ndo em
que nivel elas sdo utilizadas pelo estudante, abgthor conseguido com dados
subjetivos.

Um processo educacional para desenvolvimento nrerpler estratégias de
desenvolvimento de professores capazes do uso ateqie oportunidades de “role-
taking” e “guided reflectiorf®>. A educacdo moral para 0 mundo contemporaneo
consiste numa condi¢do para o desenvolvimento @decomsciéncia em que o individuo
usufrua todas as conquistas humanas, como o dégemmoto tecnoldgico, a propria

concepcao do sujeito, conceitos como privacidaddividualidade, mas € com o
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desenvolvimento da dimensao moral vivenciada, @vera a promocéo de individuos
— cidadaos. Desta forma a educacéo deve se degeneal um ambiente que promova
o reconhecimento da pluralidade das sociedades rmamlee democréticas, com
oportunidades para o estudante desenvolver umaasisiaciativa, com funcdo social,
cujos interesses promovam a plena interacdo esiésersos grupos, distanciando-o do
exclusivismo e da mentalidade corporativa, que éocdadaos que sejam readaptaveis
as diversas mudangas oriundas das interacbes gnipos, pois isso constitui

caracteristica de um individuo que constréi denimenaente a convivéncia.

5.6 Testes de Avaliacdo do Desenvolvimento Moral
¢ A Medida de Competéncia

A criacdo de uma medida de juizo moral reafirma@ter de aprendizado do
aspecto moral da vida humana, como afirmou Piagefas pesquisas sobre o
desenvolvimento moral se deram através do meétodacal como ja descrito
anteriormente. No entanto a questdo da dificuldedatuar em contextos de situacdes
concretas com base nos principios morais, o0 q mecdilema juizo-acao consiste em
um desafio para se conhecer como se comporta uwidad diante de dilemas morais.
No campo da educacéo e pesquisa do desenvolvinmerad a medida de competéncia
moral tem sido um desafio. Lawrence Kohlberg dafioompeténcia moral como a
capacidade de realizar juizos morais com base @wigips morais internos e agir de
acordo com tais juizds.

Fazer a mobilizacdo dos conhecimentos adquiridasseciar com o mundo
externo € uma preocupacédo atual no campo da edugagdse expressa na complexa
construcdo de competéncias. Perrenoud discrimin@mpe@ncia das definicoes
reducionistas como objetivo de um ensino voltadea peondutas, desempenho, e
potencial virtual humano a ser desenvolvido ananead patrimonio genético. Destaca
a mobilizacdo de recursos que articula competéomia conhecimento, induzindo o
aluno a uma postura ativa e reorganizando suaelagm o saber.

A competéncia requer a ativagdo de varios esquesuss,recombinacdo e
criacdo e ndo o sentido de desempenho/perform&@mafigurando, na sua génese
raciocinios explicitos e conscientes, inferéncidesitacdes, ensaios e erros para que
entdo se automatize e, gradativamente, constituamssomplexo esquema em um novo

componente estavel do “inconsciente pratico”. Edede relagdo do termo com os
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esquemas de Piaget como estruturas a serem mdasgiza reinvestidas para a
construcdo de novas solucdes. De acordo com Padénsdé ha competéncia
estabilizada quando a mobilizagdo superar o tatethexivo e acionar esquemas
constituidos. Recursos mobilizaveis sao cognitivasstituindo um pressuposto para
competéncia. A mente mobiliza tais recursos adzamalma “busca’ que resulta em
analogias com a experiéncia de situacdes enfrentafial processo confere a
competéncia uma caracteristica de transversalidaaie, constréi uma resposta por
trabalho de transferéncia, onde, ao mesmo tempguenas lembrangas sdo resgatadas,
h&a uma selecdo de quais recursos serao utilizadogedhas situacdes para criar novas
solucdes.

Detectar como se comporta esse processo no quedangralidade mobilizou a
criacdo de testes ao longo dos anos de pesquispais constituem ferramentas de
avaliacado dos métodos empregados na educacéo moral.

Kohlberg inaugurou o procedimento com o Moral Judget Interview,
posteriormente James Rest cria 0 Defining Issued’emd o Moral Judgement Test.

Apresentarei aspectos dos trés testes que, pan sgavados da abordagem

cognitiva estrutural de Kohlberg, sdo do intereksestudo.
5.6.1 Moral Judgement Interview — Lawrence Kohlbeg

Consiste no meétodo utilizado por Kohlberg para aestigacdo do
desenvolvimento moral, cujo aspecto destacadaigamento moral.

O MJI? é uma entrevista semi-estruturada de duracdo dmidtos onde a
pessoa deve resolver uma série de trés dilemassneada dilema é seguido de opgdes
de acdo desenhadas para capacitar a pessoa ar ravekdrutura logica de suas
respostas, onde sao relacionadas com os estagiiiza dilemas sem solucdo para que
seja avaliado o raciocinio moral.

Um dos dilemas mais famosos € o chamado DilemaeitezHE 0 seguinte: “Na
Europa, uma mulher estava quase a morte, com unesipecifico de cancer. Havia um
remédio que os médicos achavam que poderia sal@rkamedio era caro para se fazer
e o farmacéutico estava cobrando dez vezes maisi@ele |he custava na fabricagéo.
O marido da mulher doente, Heinz, procurou todo douque ele conhecia para pedir
dinheiro emprestado, mas sO conseguiu aproximadani€®®0 ddlares, a metade do
preco do remédio. Ele disse ao farmacéutico quarsuler estava morrendo e pediu-

Ihe para vender o remédio mais barato ou deixéalgap o restante depois. Mas o



83

farmacéutico disse: “N&o, eu descobri o remédioteganhar muito dinheiro com ele”.
Entdo Heinz ficou desesperado e pensou em invadimaacia para roubar o remédio
para sua mulher”. A partir desse caso sao formalddeersas perguntas, tais como: Se
ele ndo gostasse da mulher ainda assim deveriandlibse fosse um estranho? A lei
deve ser sempre obedecida? A cada pergunta o istdacky € instado a fornecer a razao
gue fundamenta sua opinido a respeito. Assim, imgisrtante que a concordancia ou
nao do entrevistado com o comportamento referidmexrs razbes apresentadas.

Os primeiros resultados de Kohlberg vieram de ulbeadagem Holistica e tinha
a idéia de construcdo de contra-argumento. No entao longo dos anos, foi se
distanciando dessa abordagem para se assemelharteates convencionais
psicométricos. A fidedignidade de seus achadoseétipmada pelo fato de seu método
de entrevista envolver interpretacdes subjetivagsigosta.

De fato o teste de Kohlberg definiu originalmenteapeténcia de juizo moral
como a habilidade para fazer julgamentos l6gicosac®do com principios morais
universais e agir em consonancia com esses pisciplavia uma separacao entre
pensamento hipotético e acdo real, os principios aftavam suficientemente
incorporados a realidade psicoldgica para a cagétrda acdo em situacdes concretas.

Com Kohlberg foi dado a moralidade um cunho de yieaq cientifica,
deslocando-a do lugar de objeto de discurso do casijgioso ou politico, além disso,

estabeleceu as bases para a mensuracéo objetivenpaténcia de juizo moral.

5.6.2 Defining Issue Test — James Rest

James Rest foi orientado em seu doutorado por I€aplbSegundo ele, a
conduta moral deriva de quatro processos psicaldgeensibilidade moral, Julgamento
moral, Motivacdo moral e carater moral. Enfatizdirsdmica reciproca entre cultura e
desenvolvimento cognitivo. Julgamento moral e idgia cultural influenciam no

comportamento moral,

...Rest ndo aceita a posicao universalista extrer@mda de uma moralidade
"em fluxo", que pode se modificar, de acordo coépaca e a cultura, assim
como o conhecimento nas areas hard, como a FisicQuimica, a
Matematica, esta sempre em "fluxt(p. 5)

Discorda de Kohlberg com relacdo a definicdo ddsitesas cognitivas em

termos de operacdes de justica, enquanto Kohlbpegtilario da teoria de Rawls para
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fundamentar o estagio pos-convencional, Rest npariédario de nenhuma corrente
filosofica.

Seus resultados apdiam a teoria de Kohlberg nosirgeg aspectos: Sua
amostra de 45 800 sujeitos, com estudos transaidtorostram que o pensamento poés-
convencional existe e ndo € uma exclusividade disss eacadémicas ocidentais.
Interesse pessoal, manutencdo das normas e pemsap@siconvencional sdo 0s
fatores indicados na andlise da estrutura intermaD&l. Estudos transversais e
longitudinais confirmam a seqUéncia evolutiva. Mamta hierarquia dos niveis
evidenciando que os estagios mais altos sdo maggiados filosoficamente. Estudos de
"compreensao moral" demonstram que sujeitos séareaple compreender raciocinios
de estagio inferior aos seus, mas n&o os supetfores

Foram encontrados resultados falsos positivos,ToéDpassivel de falseamento
para estagios superiores, como podemos constatargdq Lind aponta uma importante
caracteristica do DIT evidenciada por um estudirdéer, Renwick e Malone em 1983,
citado em Lind>. Nessa pesquisa, solicitou-se que metade dodosujgieenchesse o
DIT da forma como eles imaginavam que um estudiémeeal o responderia, a outra
metade foi pedido que o preenchessem como um estuclanservador o faria. A partir
de seus resultados, pode-se observar que o ingioddPser facilmente simulado pelos
sujeitos, sendo entédo os escores do DIT passiedialsificagcbes para melhor quando
existe uma proposta nesse serftidd

Rest enfatiza que a moralidade possui outros coemes ndo abordados no
método de Kohlberg. Segundo ele a conduta moralvalete quatro processos
psicolégicos?* "

» Sensibilidade moral
= Julgamento moral
= Motivacdo moral

= Carater moral.

A moralidade, para Rest, possui duas dimenSdés
= Macromoralidade (estrutura formal da sociedadestitungdes, normas,
leis).

= Micromoralidade (relagdes interpessoais cotidianas)

Adotou, ao invés de estagio, o conceito de esquéfaseduzindo a trés niveis

0s esquemas de julgamento moral:
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= Esquema de Interesse pessoal
* Manutencdo das normas
= Esquema pas-convencional

Mede no julgamento moral a capacidade de se apgoxiton pensamento poés-

727473 teste é constituido por seis dilemas morais@esionga)

convencional (indice P
DIT1 ou trés dilemas (verséo curta) DIT2. Os dilsers@o apresentados sem solucao, para
cada um deles o sujeito deve avaliar 12 alterrmtiearespostas, havendo uma escala de
cinco graus de importancia para a resolugdo. © éede multipla escolha, sem articulagcdo
verbal, onde sdo apresentadas 12 questbes reliesoaas diferentes niveis morais, se 0
pesquisado identifica como questdes morais, 0 meamgraduar a questad:

= Muito Importante;

= |Importante;

= Pouco Importante;

= Sem Importancia.

Posteriormente colocard as questdes em termos iatarduia: “o mais
importante”, “o segundo mais importante” etc. Defssma, € possivel obter-se o indice
P, podendo-se, ainda, visualizar os padroes de®sespque 0s sujeitos oferecem em
cada estagio.

N&o requer nenhuma articulagao para organizasgoséa verbal, desta forma,
reflete a preferéncia moral e atitudes politicaas mdo a competéncia moral. Acessa
somente 0 aspecto cognitivo do julgamento moralns@e em um teste de

compreensao moral, ndo da acéo.

5.6.3 Moral Judgement Test — Georg Lind

Instrumento de investigacao do desenvolvimento nel@borado por Lind para
mensurar a competéncia de juizo moral. A medidzofigiica deve ser livre, 0 maximo
possivel de interpretacdes subjetivas. Lind elabarm instrumento com base nas
intencdes iniciais de Kohlberg, a utilizacdo detmargumentos, mas com dados que
podem ser computados, ndo necessitando de nenmisrarétacdo subjetiva das
respostas-

S&do apresentados trés dilemas: O dilema do opemaddema do medico e o
dilema do juiz. Na primeira fase do teste o sujeiéve se posicionar em relacdo ao

dilema, se concorda ou ndo com a deciséo e gradudnta escala que varia de -3 a +3.
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Posteriormente a esta etapa, sdo apresentadogurBeatos em relacado ao dilema, 6
argumentos a favor da decisdo tomada e 6 argumeaitsa a decisdo tomada. Cada
argumento corresponde a um est&ygio

O uso de contra argumentos é a ferramenta cemtristtumento, representa a
tarefa moral, pois o individuo € confrontado corguamentos contra e a favor da
situacao de dilema proposta. A tarefa moral é aty@ra se trazer a tona a competéncia
moral do sujeito, através do desenvolvimento cognitPara obter um alto escore o
sujeito deve ser capaz de demonstrar por seu ctempemto de julgar, que aprecia a
qualidade moral de um dado argumento a despeitdaido desse argumento estar
completamente em desacordo com sua opinido sobselugdo do dilema em
consideracdo. Fornece o indice de competénciaiziejnoral ; C-index : Baixo=1a 9;

médio = 10 a 29; alto =30 a 49; muito alto = acte0.
* Achados relevantes no MJT para o estudo

Os aspectos cognitivos do comportamento moral & aspectos afetivos, isto €,
competéncias morais e atitudes morais séo paralelas

Até o momento, esta hipotese ndo poderia ter stBmumdamente testada,
porque nao existiam técnicas de medida disponiveis.

Os escores do MJT, bem como os escores do MJIlTde Butros instrumentos sao
sensiveis a esforcos educacionais para o estimulestnvolvimento moral-cognitivo.

Sujeitos com baixo nivel de competéncia do juizeanodo poderiam simular
ter uma competéncia superior.

Regressdo na competéncia para juizo moral duraeteiGacdo médica; e, essa
regressao se deve a aspectos particulares da éaducesgica. Tal regressédo, quando
ocorre é relacionada a deficiéncias no ambientgpdendizagem oferecido.

Todas as teorias aqui apresentadas contribuiraforaia significativa para o
avanco de pesquisas na area de desenvolvimentd enardornecimento de dados
relevantes para a implementacdo de novas formaslueacdo moral e ética. O MJI
estabeleceu as bases cientificas de investigacdwodaidade, introduziu a visdo de
moralidade como competéncia. O DIT estabeleceu dasdobjetivas em relagcdo ao
julgamento moral. No entanto o MJT ao elaborar taenefa moral onde o individuo é
confrontado com o0s contra argumentos, Lind avangadesafio que tem sido
estabelecer uma medida ponte entre os ideais neoea&;do moral, que € onde transita
0 conceito de competéncia moral. Tal tarefa demarsteversibilidade do sujeito que

se da na compreensao da validade do argument®aques ao seu.
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O MJT constitui o instrumento que melhor atendeapana avaliagdo de uma
educacdo que visa o desenvolvimento cognitivosafepiara formar a personalidade
moral, onde a capacidade de raciocinio autdbnondiglagicidade e a produgcdo de um
discurso racional consistem em ferramentas fundtnsapara a resolugao dos conflitos
em um mundo onde a pluralidade tem sido a marcaatasdades.

Com a incorporacdo de métodos de avaliacdo dmemlsi ética para melhor

acompanhar a formacéo dos profissionais cidadadedueacao ndo tera o papel de uma
adaptacao, mas também de dimensao transformadora.
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CAPITULO 6. MATERIAIS E METODOS

6.1 Hipodteses

N1- O estudante desenvolve competéncia de juizo rabr

Embora a construcdo da Enfermagem profissionahtsito no séc. XIX, a sua
impregnante construcdo historica desde a idadeanédiz um forte componente de
uma moral que visava atender os pressupostoso®ig)i Posteriormente, na evolugéo
do seu arcabouco tedrico a ética vem como uma f@onaoral visando normas de
conduta. Na década de sessenta, embora ainda c@$ ¢omponentes de sua historia
como marca profissional, inicia-se a constru¢douaid Enfermagem a caminho da
autonomia profissional e de uma identidade, asa®ate cuidado ocupam um lugar
central no desenvolvimento de um novo pensamenpooxenando-se de um
pensamento reflexivo e um aprofundamento do estiedoma nova pratica e teoria
assim como a abordagem da condi¢cdo dos profissiomaicontexto democratico e a
necessidade de caminhar para a organizacdo de tnicutn para desenvolver o

raciocinio autbnomo.

N2- O ambiente de ensino é favoravel ao desenvolénto da competéncia de juizo

moral

Nossa hipétese, corroborada por estudos realizamtosutros autores, € de que
0 ambiente de ensino-aprendizagem quando estinugdaog estudantes assumam um
papel ativo em seu processo de formacdo, com detinieflexdo critica e ao debate,

estimula/favorece o desenvolvimento da competétejaizo moral.

6.2 Métodos

O estudo foi uma investigacdo quali-quantitativandms explicativos com base
metodolégica de estudo de caso. Segundo Miagométodo tem como funcdo
fundamental a abordagem da realidade a partir dpipts feitas pelo pesquisador para
a producao do conhecimento cientifico que se odins#r articulacdo entre a teoria e a

realidade empiricd. O uso de métodos quantitativos associados ao méialiativo
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na abordagem de fendbmenos sociais demonstra-seadgeezes irreconciliavel, como
freqlientemente se observa; no entanto, no que tasigmificado epistemologico sobre
0 mais correto ndo condiz com o ponto de vistarddcga onde os dois métodos sdo
opostos: O carater irreconcilidvel dos dois métaatoibuido a partir de um ponto de
vista pratico, ndo é condizente com o sentido e@pistdgico do que seja 0 mais correto,

como esclarece Minayo:

A dicotomia que se estabelece na pratica, (..) odidiz com o que
epistemologicamente é mais correto e plausivelpritdades numéricas e
qualidades intrinsecas sao atributos de todos m&rfenos, como lembra
Kant (..), No entanto historicamente, predominantudes de ordem
guantitativa do social, deixando a sombra questiessignificado e de
intencionalidadé’ (p. 55)

Enquanto a abordagem quantitativa possui a crem¢@endade dos nimerdg”
a abordagem qualitativa isola-se comumente confgioda verdade apenas com o0s
significados expressos pelos sujeitos. Constituithdas modalidades de investigacdo
com campos tedricos proprios tais sentidos atrdsuetbs métodos transformam-se em
duas formas profissionais distintas de apreenderantifativo) e compreender
(qualitativo) o real. Tal contexto torna a abordagquantitativa combinada a uma
qualitativa um desafio, mas muitas vezes necessgaia aprofundar e ampliar a
explicacdo de um fendmeno, Minayo refere-se a Malgky para esclarecer as

possibilidades dessa associacao na tentativa diesxipnomenos:

Sobre a combinacdo de métodos a antropologia, masmmionalista, tenta

romper a barreira das explicacdes simplistas, doanbordagens mais
complexas, como propde Malinowisky dizendo queegipp: (a) documentar

estatisticamente,”mediante evidéncia concreta’ tuee pode ser mensurado
no “arcabougo da sociedade”; (b) complementar gstres quantitativos

pela observacdo da maneira como determinados cestynregras ou

excegdes sdo vividas no cotidiano pelos nativo peges sdo fendmenos
sociolégicos”; (c) estar atento ao corpo e sangaevida real pois eles

compdem o0 esqueleto das construcdes abstratas dmphleender os

imponderaveis da vida real “; (d) ouvir e buscampoeender o “ponto e

vista”, as opinides e a expressdo dos nativost, ést, ter em conta as
maneiras tipicas de pensar e sentir que corresporRadainstituicbes e a

cultura de uma comunidadé (p. 63)

A combinacdo dos dois métodos neste estudo setawiena busca da
demonstracdo do fendmeno e no esclarecimento dasiasdes estabelecidas do nivel
de competéncia de juizo moral com ambiente de emrsimo fator influente a partir do

grupo investigado. A metodologia do estudo de castemplou a pesquisa dado que
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seus objetivos sdo: a compreensdo dos esquemasfedéncia e as estruturas de
relevancia relacionadas a um evento ou fendmen@aroe de um grupo; permitir um
exame detalhado dos processos relacionais e estlase fatos que interferem em
determinado processo do grupo, assim como avati@epsos pedagdgicddsO estudo

de caso atende também na medida em possui astesgramacteristicas:

» Analisa situa¢des no contexto real;

» Inicia a partir de um contexto tedrico, mas estartabao inesperado;
Utiliza maltiplas fontes de dados: entrevista, obagdo, documentos;

» Podem ser utilizados dados quantitativos como wnéefadicional de
dados;

» Possibilita o estudo de multiplos casos: visandoparar, enriquecer e

ndo “quantificar”’®.

6.2.1 Campo de estudo

A pesquisa teve como cenario uma Faculdade dergafem da rede publica
do Rio de Janeiro. A instituicdo, historicamen&mpre esteve atuando nas instituicoes
da saude da rede publica e inserida ha comunidadamente, a Faculdade conta com
84 professores. Como referéncia na formacdo derneeiros preocupa-se com a
qualidade de ensino e com a resolucdo de problemagprocesso de ensino-
aprendizagem, o que constitui 0 motivo de escobsssal instituicdo para o estudo.
Sempre acompanhou as mudancas estruturais no Worde Graduacdo,0o que se
reflete no processo constante de avaliacdo pargplantacdo de mudancas como a do
curriculo integrado em 1995 onde o ensino, assist@ pesquisa compdem os pilares
de formacao do enfermeiro. Numa avaliacdo em 2008 com a implementacdo das
novas diretrizes curriculares do ensino superistalelece um curriculo integrado no
sentido de atender as competéncias definidas pélisizes. Em 2002 introduziu a
disciplina de Bioética como uma das subareas ggeerem transversalidade. O
curriculo atual se referencia na metodologia ddlBrnoatizacédo, de Paulo Freire, que se
insere na definicAo de metodologia ativa , ondduocaé sujeito da aprendizagem
desenvolvendo-se num processo educativo criticalgtdio e dialégico. O marco
referencial do campo da saude para a organizagéoutar teve por base o Paradigma
de Producdo Social da Saude, fundamentado na d#eique tudo o que existe na

sociedade € produto da agdo humana, sendo o fen6rden saude-doenca
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multidisciplinar em sua conceituacédo, se propdoda@dar as questdbes em torno dos
problemas decorrentes da realidade da area da sa(okrtir de uma visdo de

integracao disciplinar.

6.2.2 Unidades de Analise (Sujeitos)

Foram escolhidos, para efeito de observacdo do ndelsemento da
competéncia de juizo moral, os estudantes de Eafmm do primeiro e do nono
periodo, para que seja possivel ter dados congsaturante o periodo do curso.

No total a amostra foi de 58 sujeitos, tendo ais¢gualistribuicao:

= 48 na abordagem quantitativa
= 8 na abordagem qualitativa
= 2 na abordagem qualitativa e quantitativa

Primeiro periodo: turma de 30 alunos, sendo queaBfciparam da pesquisa.

No nono periodo houve a participacdo na abordagentiativa de estudantes
de duas turmas, a do primeiro semestre de 200docesagundo semestre de 2007. Do
grupo do primeiro semestre de 2007 participaramvddiacdo quantitativa 22 alunos de
um total de 25. Na abordagem qualitativa (grupaMdeouve a participacao de 8 alunos
da turma do segundo semestre de 2007 e 2 alungsugo do primeiro semestre de
2007.

6.2.3 Instrumento

Foi utilizado o Moral Judgement Test para avaliad@competéncia de juizo
moral, pois permite o resultado quantitativo, lideeavaliacdo subjetiva.

O MJT foi criado por Georg Lin¢ durante uma pesquisa sobre a socializaco e
a universidade, ao longo dos anos foi aperfeicapagmto a sua validade empirica e
tedrica para medir a competéncia de juizo moraje i € amplamente utilizado em
varios paises. Consiste em um questionario que&rodilemas morais, que confrontam
0 individuo com principios morais e seus argumeptose contra, devendo 0 mesmo
exercer a capacidade de julgamento a respeitodides tws argumentos. De acordo com
Lind os argumentos a favor indicam o nivel de rax@oal para solucionar o dilema,
quanto a reacdo aos argumentos contra, demonsranuabilidade em utilizar a

consisténcia dos seus principios morais para j@aganduta de outragessoas
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Os dilemas sdo em um total de trés, o primeirosendilema dos operarios, o
segundo o dilema do médico e o terceiro o dilemgudo Cada dilema possui 12
argumentos, distribuidos em seis argumentos a faveeis argumentos contra, sdo
elaborados conforme o raciocinio dos estagios ma®&iKohlberg, os seis argumentos
a favor encontram-se organizados em termos doeciams dos estagios de 1 a 6.
Assim como 0s argumentos contra. As escalas cajuas o nivel de concordancia ou
rejeicdo dos argumentos vai de — 4 até mais 4, g@ta argumento existe a seguinte
escala para que seja marcado o nivel de aceitacdgeicao:

Eu rejeito Eu aceito
completamente completamente
este argumento este argumento

4 3 2 -1 0 +1 42 +3+4

Foram extraidas as seguintes informacdes:
= O C-index - Demonstra a habilidade de julgar arguosede acordo com a
gualidade moral, mais do que acordos de opinidesuttos fatores (C-
index) varia de 1 a 100, indica a percentagem d&mg&o de total de
respostas de um individuo devido aos valores eettmiscdas pessoas para
a qualidade moral dos argumentos dados ou compentasm Recebeu de
Cohen seguinte avaliagdo : Baixo= 1 a 9; médio a P9; alto =30 a 49;
muito alto = acima de 50.
= A preferéncia de estagio, através do calculo dmmadice das médias de
escolha nos argumentos referentes a cada estagmai@® valor positivo
representa o estagio em que ocorre a preferénicia agjumentos.
= O indice que reflete a opinido do sujeito sobreeaisdio oferecida no
dilema, a atitude, que reflete o aspecto afetivagém moral.
Para o calculo o C-score s@o necessarios trésgpasso
1) Obter a média da soma dos quadrados do vatidoobm cada estagio:
SSmédia
SSmédia = a soma de todos os dados coletadosy&lores de argumentos pro
e contra de todos os estagios elevado ao quadrdigtailo por 36 que corresponde ao

valor de itens do questionario ( soma de nUmerargiementos):
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SSMean =Xx)2/36

2) Obter o Desvio da soma dos quadrados, SSDev qubtido a partir da
elevacédo ao quadrado de cada valor dado ao nivatai@acao e rejeicdo em relacdo a

cada argumento, depois soma-se os valores e issb@aSSmedia:

SS Dev =(x2)-SSMean

3) Obter o calculo da soma do quadrado dos estagiSsstagio.
Somar todos os valores correspondentes aos argusnaiat e contra do estagio
para cada dilema e elevar e ao quadrado. Exempimasstagio 1:

(x1,trab,pro + x1trab,con + x1,med., pro + x1,med,¢ X1 juiz, pro + x1juiz,con)?.

Repetir isso com todos o0s estagios. Apos isso sonaor dos seis estagios e
divida o resultado por quatro(6), que é o numeraegeticbes no estagio, trés vezes
argumentos pro e trés vezes argumentos contra@arestagio dos argumentos .

ApOs a obtencéo desses valores, o C-index é pbdsiwer calculado. Divide-se
a soma dos quadrados dos estagios pelo valor diod#s soma dos quadrados (SS
Stage / SS Dev.= r2), quando entdo obtemos o catiicde determinacéo r2, que

multiplicado por 100 nos da o C-index

.1 C-index=r2x 100

VARIAVEIS
Dependentes:
Morl Judgement Test
Independentes
Tempo de Estudo - Primeiro periodo ha 6 meses nersidade e alunos do

nono periodo h4 56 meses na universidade.
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6.3 Coleta de Dados

6.3.1 Abordagem para Coleta de Dados Quantitativos

O contato com a instituicéo foi feito com a coordaeradle ensino da faculdade,
que agendou a aplicagcdo dos questionarios comneepa periodo e o nono. Com o
primeiro periodo a aplicacdo do questionario seahewm intervalo de aula concedido
pela professora. A aplicacdo do instrumento seapeis apresentacdo pessoal e uma
breve exposicdo da pesquisa quanto ao seu obgeterdrega do TCLE para leitura e
assinatura. O tempo foi de 45 minutos em média, @gumas questdes dos
entrevistados a respeito do preenchimento. O detalstudantes do primeiro periodo era
de 30 alunos, no entanto no dia da coleta hava#®s em sala. Um aluno se recusou
a participar apos ler o questionario e outro aloeadados devido ao preenchimento
inadequado do MJT.

Com o nono periodo houve dificuldade operaciondura é dividida em dois
grandes grupos, e cada grupo € composto de sulsgpapa possibilitar um rodizio no
campo de estagio para que todos possam passarnpe$nsos setores. Sendo assim a
turma ndo é encontrada em sala de aula, pois mlaatey predominante é pratica,
havendo um encontro de cada grande grupo a cadzeqgias na atividade denominada
Vivendo vivéncias. O contato com o grupo A, metddeturma, foi realizado no dia
desta atividade, sendo aplicado ao final da meBlmantanto no grupo B, ndo houve a
mesma possibilidade, sendo feito o contato comubgrapos e agendado dia e local
para a coleta, que se deu no proprio campo deiestidgdias diversos de acordo com a
disponibilidade dos sujeitos, 22 alunos de um td&R5 participaram da abordagem
quantitativa através do preenchimento do MJT. Wdasalunas do grupo B recusou-se
a participar alegando ndo querer abordar tal tehmea aluna havia trancado o periodo e
uma terceira estava parcialmente liberada paraeonar familiar doente.

6.3.2 Abordagem Qualitativa para a Coleta dos Dados

O desenvolvimento do grupo focal neste estudo ¢eweo objetivo a obtencéo
de informacdes através dos alunos a respeito d® desenvolvidas atividades
relevantes para que um ambiente de ensino possiloli desenvolvimento da
competéncia moral. A partir destas informacdesgepedtabelecer as relacdes com o0s

dados quantitativos e o ambiente de ensino coro datdesenvolvimento moral.
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A técnica de grupo focal tem como pressuposto gamasucesso a interacao dos
sujeitos, pois estd baseada na tendéncia humariarrdar opinides e atitudes na
interacdo com outros individuGstem sua origem na area de Marketing, mas tem sid
utilizada no campo da pesquisa na saude e @ras para pesquisa social.

Possui, dentre outros fins, o levantamento de proa$, estruturacdo de acdes
diagndsticas e também para revisdo do processnoeagiendizagem e programas de
educacéo em saude.

Tal técnica foi escolhida pelo desenho do estus® sg propfe a estudar o
perfil do grupo e néo do individuo, além disso peFnexplorar o tema sob um foco
qualitativo, destacando a possibilidade de trabalh@ma através do debate, podendo
ser associada a técnicas quantitativas e outraditagwas para producdo de
informacbes aprofundadas na interagdo, como podencogsistatar com
Neto/Moreira/Sucen®

A principal caracteristica da técnica de Gruposafopeside no fato de ela
trabalhar com a reflexdo expressa através da “fd@s participantes,
permitindo que eles apresentem, simultaneamenis,camceitos, impressdes
e concepcdes sobre determinado tema. Em decorréagianformacdes
produzidas ou aprofundadas sdo de cunho essenotelopalitativo.

A “fala” que é trabalhada nos GF ndo € meramengeriliva ou expositiva;
ela é uma “fala em debate”, pois todos os pontogista expressos devem
ser discutidos pelos participantes. Se 0 pesquisddeeja conhecer as
concepgdes de um participante sem a interferérasaodtros, a técnica de
Grupos Focais ndo é a mais adeqfffga21).

Para operacionalizacdo da técnica o grupo devetarom® componentes
suficientes para que sejam desenvolvidas funcOemetbBador, observador e relator.
Tais papéis sdo fundamentais no primeiro momentgrdpo focal, devido as funcdes

centrais na dinamica da técnica:

Mediador: A funcdo-chave da técnica. E responsfab inicio, pela
motivagédo, pelo desenvolvimento e pela conclus&addbates, sendo a Unica
gue neles deve intervir e que pode interagir copaoscipantes. A qualidade
dos dados e das informacg6es levantados no GFraist@aimente vinculada a
seu desempenho, que se traduz (a) no favorecindmtotegracao dos
participantes; (b) na garantia de oportunidadesi@iques a todos; (c) no
controle do tempo de fala de cada participante dudacao do GF; (d) no
incentivo e/ou arrefecimento dos debates; (e) harizacdo da diversidade
de opinides; (f) no respeito a forma de falar dastigipantes; e (g) na
abstinéncia de posturas influenciadoras e formadigaopinido.

Observador: Funcdo que tem como objetivo analisaradiar o processo de
conducédo do Grupo Focal. Suas anota¢cbes deverorter meta a constante
melhoria da qualidade do trabalho e a superacaprobsemas e dificuldades
enfrentados, adotando como ponto de partida (epde participante sentiu-
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se a vontade diante dos profissionais; (b) se hootegracdo entre os
participantes; (c) se eles compreenderam corretanoeintuito da pesquisa.
Relator: Sua atribuicdo é a de anotar as falasjnaomo-as, associando-as
aos motivos que as incitaram e enfatizando assd#égdas contidas. Deve
registrar também a linguagem n&o verbal dos ppaites, como, por
exemplo, tons de voz, expressdes faciais e gestiol O material produzido

ndo precisa ser a transcricéo literal das filgs 21)

Ao mediador cabe uma funcdo mais passiva do queoetros métodos
qualitativos, como na entrevista. No grupo foc&ledidor devera lancar as questdes
para o grupo sem direcionar a qualquer sujeitamatindo assim a participacdo sem
qualquer coacdo e a interacdo espontanea do gilepera se orientar por sinais do
proprio grupo para o avanco das questfes e naonseraaepeticdo dos argumentos,
mas de outros sinais como os siléncios e novosstgma surjam no desenvolvimento
do debate.

Os temas que nortearam as questdes do gruponfocateiro em anexo foram
oportunidades de métodos ativos de aprendizageste-taking”, reflexdo dirigida e
suporte em situagBes desafiadoras, no desenvoliomdas aulas tedricas, nas

atividades de campo e na vida universitaria.

6.3.2.1 Aplicacéo da técnica

O grupo focal inicialmente seria realizado com wgi®s do nono periodo que
participaram da abordagem qualitativa, mas as shgeatividades dos alunos no final
do ultimo periodo inviabilizaram a formacao do grdpcal com numero suficiente de
alunos para a sua realizacdo, embora tenha hamddadentativa de realiza-lo, mas que
foi suspensa no dia de sua realizacdo por imptidsidbe de comparecimento da
maioria dos alunos que se dispuseram a participgrupo. Desta forma foi reavaliada
a possibilidade de realizar o grupo focal com an&uido nono periodo do segundo
semestre de 2007, como todos foram submetidos ammambiente de ensino, pelo
mesmo periodo de tempo, ndo haveria viés nos adsslt Do periodo anteriormente
eleito para a realizagdo do grupo, duas alunagipartam. O grupo aconteceu no dia
27 de setembro de 2007, na prépria faculdade derfaafjem, onde uma sala foi cedida

e organizada em circulo para possibilitar o debate.

Foi necessario somente um grupo para a abordagetentt Os estudantes
selecionados foram do ultimo periodo, pelo fatg&déerem uma vivéncia estudantil

mais intensa. O grupo contou com 10 sujeitos. Ealizado como ultima etapa da
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coleta de dado. A equipe foi composta de um mediaocaso a pesquisadora e dois
observadores, o relator ndo foi necessario, poikades foram coletados através de fitas
de video.

O encontro constou de um roteiro com questdes shgwe no seu desenvolver
desdobraram-se em outras questdes relacionadagie deu origem as subcategorias
dentro em algumas categorias principais. O tempddd.00 minutos, os primeiros dez
minutos foram para apresentar a equipe de pesprgsante; esclarecer os objetivos do
estudo e do grupo focal; consultar os participastdse a gravacao das discussoes,
lembrando que as fitas ndo seréo divulgadas e8erapenas para facilitar a analise das
informacBes com o conhecimento e autorizacdo ddgipantes, juntamente com as
explicacdes verbais foi entregue o TCLE para agsiaaOs 90 minutos restantes foram
destinados ao debate das questbes chaves. Embogaupo contasse com alguns
membros de turmas diferentes, e onde outros o vone$tava relacionado somente ao

ambito da faculdade, o debate transcorreu com waaneracéo do grupo.

6.4 Andlise de Dados

A computacéo dos dados do MJT foi realizada utiliicauma matriz estatistica
denominada MANOVA (matriz de andlise multivariada dariancia), que permite
trabalhar com mudltiplas variaveis dependente, &anacao dos testes ANOVA que se
apoiam na hipdtese de que se 0s grupos sdo seteslhanvariancia em cada um
(dentro) dos grupos é semelhante aquela entreupegro que estes fazem é comparar
a variabilidade das médias de todas as amostras ecorariabilidade dentro das
amostras. E um modelo que foi calculado no progiarte!.

Quanto aos dados do grupo focal foi utilizada disen@le conteido de Bardin,
sendo a técnica empregada a da categorizacaonpas.te

Sobre a categorizacao Bardin afirma:

A categorizagdo € uma operagédo de classificacé@edeentos constitutivos
de um conjunto, por diferenciagdo e seguidamente, rpagrupamento
segundo género (analogia), com critérios previaendefinidos (...) o critério
de categorizacdo pode ser semantico (categoriagitas (..), lexical (...) e
expressivo (..)**(p. 112)
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O tratamento dado ao material coletado seguiuagmetde transcricdo, selecao
dos discursos relevantes, agrupamento dos discposagemas, destacando expressdes
chaves e o estabelecimento da relacdo com as gategoeviamente estabelecidas e
incorporagdo de categorias relevantes para o esjudcse desdobraram a partir dos
temas abordados.
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CAPITULO 7. RESULTADOS

O presente estudo investiga o desenvolvimento dget&ncia de juizo moral
no ensino superior e a relacdo com o ambiente sia@ro indice de competéncia do
juizo moral foi avaliado através do MJT, o amheeté ensino como fator influente no
desenvolvimento foi investigado a partir da téanite grupo focal. Os resultados
apresentados estabelecem relagdo com as hipéesses/dlvidas.

Resultados da abordagem quantitativa:

HIPOTESE 1:

Os estudantes de Enfermagem desenvolvem a compeiénde juizo moral
durante a graduacao, o que se refletirda em maioréadices na competéncia de juizo
moral (C-score) do grupo do ultimo periodo em rela&o aos indices do grupo do
primeiro periodo.

Tal hipotese foi refutada, pois os resultados exd@en uma diminuicdo dos
indices de competéncia (C-score) que foi detecséadtermino do curso da categoria
investigada, o que demonstra uma regressédo nossmce desenvolvimento do juizo
moral.

O fendbmeno de regressao ja despontava na décagasknta, quando Kohlberg
em seus estudos detectou que estudantes de eng¥eoios apresentavam uma
regressao, no entanto atribuiu o fato a questdésdwmiégicas, pois isso invalidaria a
sequiéncia invariante de estagios. Lifitfem 1985 realizou um estudo multicéntrico (5
paises europeus), no sentido de investigar o onestd e a regressao na competéencia
de juizo moral com o MJT que consistia no empregouth novo método para a
deteccdo do fendbmeno, no entanto seus dados @wvelama sutil progresséao,
posteriormente

Posteriormente com dois estudos, um longitudieasels anos com estudantes
de Medicina e de outras &reas, além deste, ounds estudos transversais com
somente estudantes de Medicina foi detectada @&s&#y na competéncia de juizo
moral. Os dados demonstraram que, no periodo quodveros terceiro e quarto anos de
estudo, os estudantes de Medicina apresentararassagr na competéncia de juizo
moral. Os estudantes de outros grupos apresentanam estagnacao do
desenvolvimento da competéncia de juizo mtrt®384 Lind®® relacionou a regressao
ao ambiente de ensinmltado para atender o rapido desenvolvimento 1égm, a

universidade enfatiza os aspectos técnicos e e#gino dos aspectos morais.
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Os achados de regressdo na competéncia de juizal otdizando o MJT
também se revelaram em um estudo realizado pod&tova e Slovace® com 310
estudantes da republica tcheca e 70 estudantes@gstios, aplicou o teste em alunos
que tinham os seguintes tempos de estudo em seme?4,6,8 €10, a média do C-
score evoluiu da seguinte forma: 2 semestres=29sgmestres=41; 6 semestres=22.9;
8 semestres=24.9 e finalmente 10 semestres = 23.6.

A associacdo do ambiente de ensino com a regress@gompeténcia de juizo
moral no ensino superior foi mais bem investigadastudo de Schilling&t onde a
autora avalia a competéncia de juizo moral dedastes aleméaes e brasileiros nas
areas de Psicologia, Medicina e Administragdo dgcies, sua avaliacdo contempla a
comparacao de estudantes no inicio e final dooswes universidades cujo ambiente
de ensino é favoravel (“role taking” e “guided eetion” presentes) e desfavoravel
(sem “role takin§ e sem “guided reflection”) ao desenvolvimento rhd@s resultados
demonstram que:

No ambiente desfavoravel todos os estudantes apaesm regressao na
competéncia de juizo moral.

No ambiente favoravel os estudantes de MedicinBréseil, embora com menor
diferencga, continuam apresentando reducdo do @ smfinal do curso, enquanto que
com os outros estudantes o C-score se mantém sarteelh

Os dados deste estudo com estudantes de Enfermagempanham o
comportamento dos estudantes de Medicina em arsbietdgsfavoravel ao

desenvolvimento moral, com drastica reducédo naéndé competéncia de juizo moral.
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Os estudantes do primeiro periodo (N=26) apressamtarm C-score = 17, 6,
sendo que os valores parciais do C-score corresptesia cada dilema foram:

» Dilema do trabalhador (C_W), onde os dilemas cpoedem ao acordo
societério, o indice foi de 43;

» Dilema do médico (C_D), onde dilema se apresentaetagdo a vida
humana como valor a partir de argumentos contréaga da eutanasia
0 C-score foi 23 e;

= Dilema do juiz que (C_J), a partir das questbesesaliortura, também
investiga a vida humana como valor, o indice depmiéncia apresenta

niveis maiores do que o dilema do médico, sendswtado de 42.

C-SCORE POR DILEMA - PRIMEIRO PERIODO

CW=CDmCJ

60 80 100
C-SCORE

Grafico 1: C-score /dilema — primeiro periodo

C-J: dilema do Juiz;
C-D: dilema do médico;
C-W: dilema do trabalhador.
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Em relacdo aos estudos apresentados observamosCigeore na Enfermagem
no inicio do curso (17,3) se assemelha ao resuttadchillinger®® dos estudantes de
Administracdo do Brasil (18,3), enquanto a Psidalagpresenta inicialmente um C-
score de 16,2 e a Medicina um C-score de 34,70 Jambiente favoravel o indice da
Medicina no inicio & de 25,7.

Os estudantes (N=22) de Enfermagem ao final dooapsesentaram o C-total
de 11,1 sendo os resultados parciais 0os seguibilesna do Trabalhador (C_W): C-
score=33,8; Dilema do Médico (C_D): C-score= 1Bjfema do Juiz (C_J) : C-score =
25,1:

C-SCORE POR DILEMA NONO PERIODO

CWrCDmuC.J

0,0 1000 20,0 30,0 40,0 50,0 60,0 70,0 80,0 90,0 100,0
INDICE-C

Grafico 2:-§core / dilema-nono periodo
C-J: dilema do Juiz;

C-D: dilema do médico;
C-W: dilema do trabalhador
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Ao compararmos os resultados do primeiro periodo eao nono, no sentido de
avaliar o desenvolvimento da competéncia de juipoamobservamos um acentuado
decréscimo em todos os indices correspondentes-sanr€ de cada dilema, nao
somente do C-score total. Com relagcdo ao C-scoaé dbserva-se uma regressao da
habilidade de competéncia de juizo moral, haventa diferenca = — 6,5, como

podemos observar:

G-SCORETOTAL

C- SCORE

200/ 11,1

10,04

00

primeiro i nono
PERIODO

Grafico 3 — Regressao C-score total
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Na observacao dos resultados dos dois grupos,neiheos o0 decréscimo nos
indices parciais de todos os dilemas, seguindodedpade observado no C-total que
revelou a regressdo. Nos dilemas do Trabalhadar &uiz, onde os indices estdo na
faixa que Lind considera média, houve uma diferatga9.2 e —16,9 do C-score do
primeiro periodo para o nono, respectivamente.

Ao passo gue no dilema do médico a diferenca deestre os valores iniciais e

finais do C-score, 0 que demonstra reducao no dels@émento da competéncigjuizo

moral.
G-SCORE POR DILEVA
¢=CW=4A -CD- & 'CJ
100
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40 ¢ — ;1
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0 T

primeiro PERIODO nono
Grafico 4 - Regressao C-score / dilemas
C-J: dilema do Juiz;

C-D: dilema do médico:;
C-W: dilema do trabalhador.
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O MJT fornece a preferéncia pelo tipo de raciodielacionado aos estagios
definidos por Kohlberg. Tal dado é somente paradaa@oalteracdo no desenvolvimento
do juizo moral, mas néo classifica o individuo mregrupo em determinada forma de
raciocinio relacionada a determinado estagio. @Bogis aqui apresentados em relacéo
a preferéncia de raciocicinio por estagio € somemis um dado ilustrativo das
alteracdes na competéncia de juizo moral ilustcada a predominancia de uma forma

de juizo moral do grupo nos dois momentos do curso.

PRIMEIRO PERIODO
\ PREFERENCIA/ESTAGIO \
4,0
3,0
2,0 I
12 !
1,0 [04
0,0 L — v
STG1 STG2 SIG3 STG4 STG5 STG6
-1,04 |E|
o
2,0 -1.2 L
3,0
4.0
ESTAGIOS

Grafico 5: Preferéncia de estagio/primeiro periodo
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Com relacdo ao nono periodo, a preferéncia se edgios argumentos do
estagio 5, ndo revelando nenhuma preferéncia pshgie 6, como se observa no
primeiro periodo, ou seja, podemos dizer que oduade regressdo na habilidade de
competéncia de juizo moral acompanhou uma predoneimaeferéncia por um estagio

de argumento inferior ao do grupo no inicio do ocurs

PREFERENCA CE TIPO CE RAOQANO/ BESTAQO-

NCND PERCDO
| ~— PREFERENOANOND |
41
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2 M
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: ; /N[

N ST~ s;ra( ST ST
] 1
2 —
3
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ESTAGO .

Grafico 6 - Preferéncia de estagio/ nono periodo

Casterl& realizou um estudo com 2624 estudantes de Enfemmagde aplicou
um teste de conduta ética, EBT (Ethical Behaviost)TeEste teste tem seu desenho
baseado no DIT, adaptado a histérias do cotidieeacEdfermagem e aplicado na
tentativa de avaliar o raciocinio ético na tomadaldciséo, o estudo demonstrou uma
preferéncia dos estudantes pelos argumentos do Hjvembora o mesmo tenha
avaliado a populacao no nivel 4.

Os resultados aqui apresentados estabelecem qtisatiiente que o0s
estudantes de Enfermagem durante o curso apresentanmegressao na competéncia
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de juizo moral, ou seja, uma reducao na capacidedealizar julgamentos morais com
base em principios morais internos e agir de acooto tais julgamentos, implicando

na pratica reflexiva e na producdo do discurscoretj € a habilidade individual para

ver as implicagbes morais de uma situagéo, orgariaplicar consistentemente regras
e principios morais em situa¢des concretas.

Como ja foi dito anteriormente, o fendmeno de regfie nha competéncia de
juizo moral tem sido relacionado com o ambienteedsino-aprendizagem, onde as
oportunidades desenvolvimento do pensamento refiexie assumir responsabilidades
e desenvolver a autonomia, influenciam na competénwral, no sentido de promover
sua regressao ou estagnacao. Para a avaliacétuéacdra do ambiente de ensino sobre
o desenvolvimento da competéncia de juizo moralutibzado o método qualitativo,
no qual a abordagem dos sujeitos se deu atravésndgrupo focal, cujos resultados

serdo relacionados com a segunda hipétese dest® est

HIPOTESE 2:

A segunda hipotese refere que o ambiente de ensiaprendizagem durante o
curso de graduacdo em Enfermagem favorece o deselwmento da de juizo moral.
Com base nos estudos realizados por outros autor@gui apresentados, um ambiente
de ensino-aprendizagem favoravel ao desenvolvimentta competéncia de juizo
moral consiste naquele que oferece oportunidadessaestudantes de um papel ativo

em seu processo de formacédo, com estimulo a reflex@itica e ao debate.

O objetivo da fase qualitativa do estudo foi, atsada técnica de grupo focal
investigar, a partir das falas dos alunos, a pgesda fatores no ambiente de ensino que
estdo relacionados com o desenvolvimento da compatémoral, categorizados como
“role-taking”, “guided reflection”. Presenca de suje ativo nas experiéncias de
desafio, Ensino da ética, Metodologias Ativas daren A humanizacéo na instituicdo
e seu reflexo na relacdo com os estudantes. Paserpar a identidade dos
participantes, suas falas serdo precedidas por @amigec No caso o aluno sera
designado como P (de participante) e um numero,vgiiede 1 a 10 (numero de
participantes do grupo), os locais de estagiodivesuas designacdes reais substituidas
por letra do alfabeto (clinica X, clinica W etadg mesma forma uma atividade que
ocorre na faculdade foi denominada, em substituggimome real, como “espaco de

trocas”, para protecao dos sujeitos.
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O ambiente de ensino € falho ao proporcionar opmades de
desenvolvimento moral, 0 que corrobora pesquistsriares quando se observa uma
regressdo na competéncia de juizo moral no ensperisr, a mesma esta relacionada
com auséncia de oportunidades de desenvolvimetdo) disso, a faculdade de
Enfermagem ainda possui fortes componentes opesssajue inibem o
desenvolvimento do raciocinio autbnomo, como podedestacar a partir das falas dos

alunos atraveés das categorias levantadas:

a. “Role Taking”:

O constructo tedrico “role taking”, a partir de urdefinicdo de Sprintdi,
consiste na oportunidade de assumir responsalekdaglie desenvolvam acdes
descentradas e destinadas ao favorecimento davidde, constituindo um aspecto
importante de mediagdo entre o desenvolvimentoitegre o moral. Atividades de
“role taking” promovem nao somente o desenvolvimetd competéncia moral, mas
também a sua sustentacdo, sendo necessarias aodangda. A auséncia de “role

taking” implica em evitagcéo de situacées com desafiorais e erosao da competéncia

moral*°,

Para aprimoramento do conhecimento técnico os a&stesl assumem
responsabilidade para com o paciente desde o 28l@amorso, no entanto limita-se a

execucao de cuidados como tarefas, no quarto anmasn cuidados integrais:

P2: Com o passar do tempo vocé ja foi vendo as matéaiavocé vai pode
esta fazendo tudo la ,mas no internato mesmo, pe®8do, eu acho que a
gente ja fica bem com o paciente porque a gentéujgnedicacdo... A gente
fica mais a vontade, mas o professor tem que Bogervisionando a gente.
Esta “mais em cima” observando a gente porque édgado mesmo que a
gente esta entrando em contato direto com o paziddo esta “separando”
ele.

P4: Porque no internato o professor deixava a gente lgae pro outro
campo, entendeu?

Por exemplo, é 0 que eu estava te falando, o @ofesome, nos outros
campos ndo. Antes do internato o professor ficaarer cima de vocé. Ah!
Antes ele prescreve os cuidados com aquele paceingde vai la e olha. No
internato ndo, é vocé faz a prescricao e vocédaz mostrar pra ele.

Em algumas das experiéncias vivenciadas, como asaohpo da prética, os

desafios diante das condicbes em que o “role talasgntece, se mostram além da
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capacidade do estudante, invalidando a experiégrisentido de contribuicdo para o

desenvolvimento moral;

P5: (...) ou assume o setor em si, porque dependem@gaipe que esteja de
plantdo vocé nao vé mais funcionario, staff, nenlpuafessor. Todo mundo
some e vocé assume o setor.

P4: Quando vocé precisa da supervisdo... Teve casmew grupo, nao foi
comigo especifico, mas precisou da supervisdo prautma atitude até
mesmo num plantdo complicado, onde os profissi@s® muitos arredios.
E... as vezes tem plantdo que enfermeiro ndo tawé Tm plantdo que a
gente foi... quando eu estava com grupo la no cariploa um... N&o sei se
vocé ja foi... Varios quartinhos... Ai a gente ficoom 0s pacientes mais
graves. Todos estavam ocupados e tinha pacient€Tdeali. Dentro das
enfermarias tinham pacientes mais graves.... e eef@rmeira..., com dois
auxiliares. E ai vocé faz aquele plantdo sozinhai.quando vocé chama a
supervisdo pra te ajudar a supervisao fica sentadé como se ela néo
tivesse ali, entendeu? Ela ndo te ajuda em nadaaEha que vocé tem que
tomar conta dos pacientes mais graves. Ai quandé traz essa questéo pra
faculdade ai o professor fala: “N&o! Vocés nao t§oe tomar conta dos
pacientes mais graves, vocés tém que tomar congapadgientes mais
basais” Ai a gente nunca consegue entender um porém. E. tippmo vocé
ser jogado na jaula dos leGes: N&o agora vocé&soese formando, se virem.
Cada um tem a sua atitude! “....Dia de plantéo éims ...

P6: E isso é muito perigoso

Mesmo identificando um grau de complexidade alémsudacompeténcia como

aluno, se submete a tal atividade:

P7. Geralmente no plantdo a supervisdo é responséasiel gente. Sempre
tem que ter um responsavel, entendeu? Porque aimassmas ndo sou
100% responsavel. Ainda eu ndo sou cadastrado n®REMN) entdo néo
tenho a responsabilidade nenhuma.

P7: Mas isso..., também eu vejo,tem que ver com angtracdo do préprio
Hospital. O cédigo de ética diz que se tiver paiEesssim a gente tem que
ter pelo menos um enfermeiro... € 0 que a gentagil nesse plantao isso
ndo tem valia nenhuma.

Tem paciente entubado, critico, praticamente...

TODOS Mas eu ja dei plantao s6 com auxiliar!

P8: Mas ai no caso a supervisdo ela s6 passa la nermafia duas vezes
durante o plantéo inteiro.

b. Presenca de Suporte Ativo nas Experiéncias de Degaf

Situacdes que requerem niveis maiores de respondatade e capacidade de
tomada de deciséo.

A area da saude € uma pratica transformadora dugedi das experiéncias
humanas de perda, vulneragéo, diminuicdo da cageide auto cuidado, dor etc., em
possibilidades de melhores condigBes de vida, sasdon o aprendizado prético é
fundamental para formar profissionais que saibatarlde forma adequada com tais
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desafios. Lin®® ao apontar os dez principios de ensino aprendizagmngualquer

processo educativo ressalta a importancia do supusis fases de assimilacdo e
acomodacdo do conhecimento, onde geralmente sembisnele ansiedade e medo
aparecem. Afirma que a pratica é algo mais do gqe®ma de todas as rotinas e
convencdes acumuladas de uma profissdo em parficdmplementa referindo que
pratica € um conhecimento que € incorporado nor fdaepessoa ou da instituicao,
sendo distinto de um conhecimento meramente comated verbal. Os educadores

devem estar atentos aos diferentes niveis de dpagiodpraticd™

= Imitacao nao refletida de rotinas e convencdes.
» Atuacdo isolada baseada em antigas experiéncias.
» Acdo guiada por principios, com uma tomada de decisterativa

baseada em experimentacéo sistematica.

O sentido de aprendizagem se da pelo desenvolwnutprocedimentos na
pratica, acompanhado de conhecimento tedrico ddsegde um retorno a acao pratica.
Como um ideal, aprendizagem € uma atividade irecdustentada através de sub-
ciclos de prética e teoria. Adquirir um saber pelste sistematico de hipotese € uma
caracteristica do ensino universitario para a fganade profissionais, dando-lhe um
perfil de suporte para desafios e de conhecimaptuifico produzido na dinadmica da
educacao formadora.

A presenca de suporte em situacdes de desafilitafagi envolvimento ao
fornecer feedback da acéo realizada, consiste emctas relevante para que as
oportunidades de “role taking” e *“guided reflectiosejam efetivas para o

desenvolvimento morat;3®

Os estudantes expressam que 0 suporte ndo € utia pngorporada pelos
professores no processo de formacao, assim combanétecanismos da faculdade para

implementar e avaliar esta pratica, ficando taldsdde estritamente a critério do professor:

P4. Tem uns que vao e chegam para te ajudar a resalgeele problema.
Tém outros que dizem assim: Se vira!l N&o falamtatinente com essas
palavras, mas é problema seu com esse pacientposso fazer nada. Eu s6
estou aqui para olhar se vocé ndo vai fazer caeav@é ndo vai acabar de
matar o paciente. Se vocé nao for matar esta bom.

Ha um encaminhamento equivocado das questdes@bicparte do professores em
relacdo aos conflitos identificados no contato estsdantes com a pratica, atribuem um

perfil “patoldgico” as questdes trazidas pelos dgttes, quando o que estas requerem é
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aprofundamento tedrico e discussdes de caratetivobjeara que a experiéncia seja

reorganizadora para o estudaoteno podemos destacar nas situacdes vivenciadas:

P3: Eles véo falar para vocé tomar um “Rescue”, renoégue é da terapia
floral e ai vocé vai melhorar.

P4 :(...) na CLINICA X, tive um conflito e ai eui fesclarecer com o
professor. Ai o professor ja olha assim: Vocé m&cke tratar! Ai eu falei: Ah!
Obrigada! Vocé esta ali para resolver e ndo resoleando vocé tem essas
crises ou que o paciente vai morrer, der repenteveao estd sabendo lidar
com aquela situagdo. O paciente esta a beira datenaamos dizer 14 na
CLINICA X tem muitas meninas anoréxicas entio ataeirando a morte,
mas vocé nao consegue tirar, chegar para a vidachaguei la e falei: -
-“Poxa” Professor!...'ndo sei o que é , ndo sei daé..

E Ele:

- Mas isso ndo é um problema seu! Vocé precisaasart Ai vocé tem que
trazer isso para a saude mental para ca porque ef@sdao nao.

P9: Qualquer professor ndo tem compreensdo na hdeaaeha que aquilo
ali é um problema pessoal seu e que vocé ndo éeee para a faculdade,
ndo deve levar aquilo para o seu ambiente pratl@otempo todo ele esta
avaliando como é que vocé se porta como enferm&woé tem que saber
ser enfermeiro. Ou seja, isso quer dizer que vdue pode se afetar com
alguma situacdo do paciente. Vocé tem que ser iogdarSempre essas
coisas...., entdo se vocé esta com algum probledséercial ele as vezes
pode até fingir que entendeu, mas vocé vai veretpi@do entendeu. Porque
aquilo ali afetou de alguma forma o seu estagid aafinal a nota vai ser
mais baixa.

Conflitos acerca do fim da vida, vivenciados nasé&scia ao paciente:

P6: N&o foi discutido nada comigo. O professor nawapa para discutir.
Ele ficou tdo bobo quanto a gente. E ai como ggere resolve? E isso que
falta. A gente ndo tem isso. Isso nao é abordadodigeiplinas, no primeiro,
no quinto ndo é abordado em salde mental porquidesmental tem outra
visdo. Ela vai discutir os meus sentimentos, ela v discutir os principios
ali abordados. N&o vai. Entdo vocé fica sem sabque fazer. Eu me senti
cumplice da pessoa, eu fiquei sem poder falar: fdddsso! De botar minha
decisdo ali. Eu ndo desligaria, eu esperaria, élégf morrer mesmo.

N&o had um espaco para uma abordagem objetiva,adtas vivenciados. O
espaco criado é para uma abordagem excessivamdnedivea, impdem um “modelo”
de resolugao pessoal dos conflitos com perfil &utipo aplicado aos alunos, com
praticas que deveriam ser oferecidas em caratemtélo, em detrimento de uma
abordagem com um foco objetivo, relevante paransatia de decisdo orientada por

uma racionalidade.

P9 :Entdo vocé percebe que realmente ele ndo enteadealguns fingem
que entenderam. Ai a gente fica com aquele prohlemm aquela carga
principalmente agora nesses Ultimos periodos que Gsi periodos que a
gente tem mais campo de pratica mesmo, ou sej& campo. E ai a gente
esta levando isso tudo para a salde mental que raegeem aqui na
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faculdade a disciplina de Espaco de Trocas que & vez por semana, as
turmas se rednem geralmente nesses Ultimos perisdosE ai ficam

conversando, conversam e expdem seus casos e airtamprofessora que
ela entende e conversa com a gente. SO nesses oga@sessor na pratica

ndo sabe entender

P1: Eu tive uma experiéncia na Clinica W, tinha unigate terminal. A gente
estava cuidando da paciente terminal e por mais agente cuidasse dela a
gente ndo via resultado porque ela estava indo rogsara morte. Eu fui uma
das pessoas muito afetadas na época. Por maisuwgfieesse as coisas por ela
ndo via resultado. E ai na época da avaliacéo, aliagdo é feita aqui na
faculdade, a professora: Ah! Vocé ndo podeassinh Vocé ndo pode esta se
colocando dessa forma! Vocé viu que vocé fez oomplra aquele paciente.
E ai me aconselharam a levar isso para o Espacbrdeas. S6 que o Espaco
de trocas ndo é toda semana é de 15 em 15 diaa gante se encontra. E se
vocé teve algum problema no dia seguinte do Esgdadoocas até a préxima
vez ou vocé ja esqueceu o problema ou vocé naalertura de falar sobre
aquilo porque nem todo Espaco de Trocas € diar@m Tmomentos que o
Espacgo de trocas tem aula de massagem terapéulicdica um fazendo
massagem no outro ou entdo vamos fazer corte gemlaA gente comeca a
fazer corte e colagem. Entdo vamos fazer uma #eigidades dindmicas
também para ver se a gente relaxa um pouco congérelaquele dia que a
gente teve de manha estressante. O didlogo mesimalegeria ser a proposta
eu acho que a gente tem uma ou duas vezes.

P3: E que a proposta do Espago de trocas é aliviagstresse que esses
ultimos periodos trazem pra gente, tanto que elesagn fazer atividades
para a gente ndo se estressar, é por isso que tem massagem...., tudo
iSSO....

c. Guided Reflection

Consiste em oportunidades do uso da razdo oriergac® um pensamento
critico reflexivo, o que se diferencia das reflex@pisddicas feitas por todos nds sobre
o que fazemos, segundo Perrendlalpratica reflexiva consiste em:

Inserir-se numa relacdo analitica com a acao, hsguéorna relativamente

independente dos obstaculos encontrados ou dapgdese (...) pressupdes
uma postura, uma forma, uma forma de identidade‘haiitus”®’ (p.13)

Implica em uma Metodologia de pesquisa-iniciaca@racios de analise do
saber de como se processa a realidade, assim epniwésios de andlise pratica, grupos

de debates, dentre outras atividades.
Interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade no sentido epistemolégicdqare uma forma de
oposicado ao pensamento fragmentado das ciénciasrnasd Enquanto prética, para a
area da saude, adquire um perfil de proposta para melhora na qualidade de
atendimento em escala individual, de grupo e eritigad publicas.

O saber interdisciplinar procura descobrir e/oualesdecer conexdes e

correspondéncias entre as disciplinas cientificse, € entre os diferentes niveis de
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descricdo da realidad& consiste na tentativa de equilibrar a analisgnientada e a
sintese simplificadora, entre a especializacdo saber geral. De acordo com
Siebneichlef® possui como objetivo em longo prazo a mediacachdesanidades com
a ciéncia, a curto prazo tem como propdsito ronagdbarreiras que se impdem a essa
construcad®(p.157)

Gusdorf e Haberm&%s&o apontados como precursores da interdiscifolade
em sua construcdo epistemoldgica, buscam ampliacianalidade além das ciéncias
exatas, englobando as significagbes do mundo viviffara Gusdof a
interdisciplinaridade se op0e ao que ele denomiomoc Patologia do Saber,
caracterizado por uma a racionalidade cognitivtdimsental, fragmentada, das ciéncias
e especialidades, tornando-se um conceito (raditated) tomado de uma perspectiva
estreita, afastando-se dos elementos ético-norosaévestético subjetivos do modo de

vida cultural, que se apresenta sob varias maagéess, dentre elas:

Como o obscurantismo pernicioso que olvida o fatoqde o homem é o
ponto de partida e de chegada de todas as formamtiecimento.

Como risco de destruicdo do planeta através dmftridla inteligéncia
técnica®® (p.161)

A proposta interdisciplinar de Gusdorf ressaltailasdfia diante das outras
disciplinas, o que reproduz o papel da mesma cquip das ciéncias”. No entanto a
proposta de Habermas de uma perspectiva interliignipcritica e descentralizada
orienta a filosofia no sentido de um papel ampljatiocritica, mas em um processo de
cooperacao interdisciplinar e de pesquisa a pdetiuma racionalidade centrada na
comunicacdo para o entendimento, e ndo uma ramladal centrada no sujeito.

Segundo Siebneichf&r

Trata-se de uma racionalidade que ndo é abstratémp processual, que
acompanha o desenvolvimento da espécie humandiguwamdo-se como a
intersubjetividade do possivel entendimento no Iniieerpessoal e
intrapsiquico® (p.175)

Embora a faculdade apresente em seu projeto pedagibgelevancia de uma
abordagem interdisciplinar, oferecendo campo cowrtapidades de aprendizado de
uma atuacao interdisciplinar, na fala dos partiips identificamos um foco sobre a

relacdo com os profissionais médicos:
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P6: (...) A faculdade, ela tem que te dar uma basevp® atuar no dialogo
com o médico de forma profissional, né? Vocé teasl&uas condutas, né?
Antes de entrar na faculdade... Eu acho que a falé vai dar aquela
conduta profissional...

A interdisciplinaridade como ferramenta onde caddigsional interage através
dos diferentes saberes, para 0os melhores intereksegaciente, ainda nao esta
apreendida pelos estudantes, incorrendo num desdersiuma visdo estratificada onde
destacam um perfil polarizado de enfermeiro (submisu confrontador) que é

incompativel com a modernidade:

P5: Infelizmente a Enfermagem é uma profissdo historente submissa. O
enfermeiro ndo gosta de dar a cara para bater! Esppie todos nés demos
a cara pra bater daqui pra frente.

P4: (...) vocé vai argumentar com aquele médico dipesssim: ndo, mas eu
acho que ndo é o correto isso, ndo € dessa foriBa.eu fizer dessa forma
vai ser melhor... O professor vai contra vocé! Tenchatencao. O que vocé
vai falar?

Ai voce vai falar: Ué! E porque eu ndo sou submessdo vou ficar tratando
mal o paciente! Esta errado o que ele esta fazendo.

“Nao, mas vocé nao deveria ter falado assim congédioo!”

Mas, p6! Ele € o médico, mas eu sou académica derrgagem... Ai o
professor vai contra vocé... Por ele ser submidsaeha que vocé tem que
ser submissa também.

No que se trata de uma pratica interdisciplinarexgseriéncias oferecidas séo

restritas a um setor especifico do campo hospitalar

P7: E a Unica. A Unica enfermaria de referéncia, em dodos 0s
profissionais, assisténcia social, enfermaria, @kiga, nutricionista,
realmente..., ha discussdo. Até porque a posturastddf nesse setor é
completamente diferente.

Participacdo na vida universitaria, em congressosedorgaos de classe

A faculdade exerce um forte controle sobre as bhasotle quais eventos o0s
estudantes participam, restringido a participagd@ahgressos, evidenciando o pouco

reconhecimento da autonomia do aluno sobre o seadipado:

P2: Quando tem Congresso a faculdade proibe de iigaatente. Do Coren
que é do nosso conselho a gente ndo pode ir, veeéado. Se vocé for da o
maior problema, se vocé for apresentar um trabatbm o nome da nossa
faculdade vocé passa um sufoco.



115

Embora seja nitida a intencdo de orientar os algnagto a eventos que tragam
informacdes relevantes para a formagcdo, como no casongresso da Associacao
Brasileira de Enfermagem (ABEN), usa métodos cteos para restringir a
participacdo em eventos que nao séo proveitosgande a capacidade de avaliacao e

julgamento do aluno:

P4: Igual teve um caso aqui um menino de monograf@afoi no Congresso
do COREN ele tinha sido representante estudantil Glb... E o que
aconteceu? Na hora da monografia dele ninguém gt orientador dele.

- Ah! Vocé néo participou do Congresso do COREN?

Sabe aquele “vai tomar naquele lugar bem bonitifth&2laram dessa

formal

- Ah! Vocé néo participou do Congresso do CORENaram bem bonito!

- Ah! Entdo, eu ndo posso ser a sua orientadora!l

Um professor iluminado, um anjo, falou assim: “@ait! Eu vou ser a
orientadora dele”. Porque sendo ele ndo ia se farma

P2: E eu acho assim. Eu acho que nem vale a penauldéate fazer isso
tudo. Porque assim, se o aluno for no Congresso @onotivo de aprender,
vé alguma coisa diferente, o da ABEM é muito mel8erfor pro do COREN
€ mais pra passeio porque la ndo tem nada.

O Ministério da Saude n&o participa. LA no Congeeds COFEN é sos os
CORENSs que tem, de todos os estados brasileirds.assim e deu muito
brinde. Eles vdo mesmo sO “pra poder encher”, peqla brinde o tempo
inteiro, é carro, € MP3, entendeu?

Atividades de pesquisa/monitoria

Os alunos sao desestimulados em qualquer atividadeniversidade que nao
esteja vinculada a Enfermagem, desta forma, a e@neia com outros pontos de vista
académicos fica reduzida, assim como, a constrdadeisdo da Universidade como
uma instituicdo inserida na sociedade onde a pesmsta atrelada a identificacéo e

busca de solu¢des para uma construcao social.

P8. Além de bolsista ou qualquer coisa assim, mas &eusam para vocé
fazer pesquisa dentro da faculdade, que faca pdateropria Faculdade de
Enfermagem, s6 que tem varios projetos de extemsdfaculdade e
geralmente a gente, assim acaba sendo estimuléddsear esses projetos de
extensdo. Eles dao tipo uma bolsa de auxilio eangéinte, as vezes nem
recebe bolsa, mas acaba sendo estimulada a traballtmem recebe bolsa,
sdo tdo cobrados que as vezes eles ficam sem tergsiudar.

P5: Qualquer atividade extracurricular que ndo estgjaculada diretamente
a Faculdade de Enfermagem, mesmo monitoria na ledesg desestimulam.

P2: Vocé tem que ser monitora das matérias da Enfgema
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Alguns temas devem ser abordados de acordo codica¢do da faculdade:

P1: Eu estou fazendo um projeto de pesquisa e tevmamento do projeto
que assim..., eu tive que fazer um marco tedrice fplava sobre o

planejamento de Enfermagem e tal ..., quem fazaluedo com relacdo a
isso € o COREN e o COFEN. Ai peguei e usei aquaieontedrico porque

foram eles que criaram. Ai chegou na hora e eu miogta pessoa, no caso
ai ela me falou assim:

“- Mas vocé ndo pode usar isso aquil.Vocé vai udados do COREN,
COFEN nessa faculdade vocé ndo pode usar isso?”

Ai eu tive que retirar, buscar de outros autoreergar fazer de outra forma
porque eu ndo podia colocar na minha monografiaimacdes do COREN
e do COFEN.

d. Métodos Ativos de Ensino

O curriculo da faculdade de Enfermagem investigadm suas bases na
metodologia da problematizacdo, o que consiste @ metodologia ativa, onde o
pensamento reflexivo a partir das experiénciasagicas participativas consistem em
um eixo para o desenvolvimento da autonothfa. Embora a faculdade desenvolva
uma pratica de ensino que envolve criatividadergcgzacdo para o desenvolvimento

da subjetividade do aluno, como destaco na segialate

P1: (...) A gente tem algumas matérias que sao mimaggor professores
de Medicina, e ai a gente sente o0 impacto da diferemuito grande. Os
professores da Enfermagem normalmente sdo aulas paaticipativas do

qgue as aulas dos professores que vem do CentroéBion) que vem da
Faculdade de Medicina. A gente sente essa diferemgante tem dindmica
de grupo, as vezes a gente faz algumas apresestapieo Teatro e Juri
Simulado das aulas que sao proprias da Faculdaderdermagem.

O discurso dos estudantes também revela um deikemuiha aplicacdo de
meétodos ativos para desenvolvimento da subjetieidagbara apreensdo de contetudo

com bases tedricas que os oriente:

P2 A gente faz o que..., tem algumas matérias queosaneio obrigados
para vocé fazer peca, entendeu? Eu ndo gosto rdeittazer peca, prefiro
fazer um trabalho, ndo necessariamente um Teatr@pe eu ndo dou para
isso. Mas tem matérias que vocé tem que fazerd,gar que se vocé nao
fizer Teatro vocé perde um pouco mais de pontasas@ssim!

P5. Eu acho que é assim, na realidade passa pordatteés ludicas, para
ajudar a desenvolver a o contelido, para desenvaiéra timidez, para
trabalhar as posturas, mas uma atividade lidicaexmesso cansa, atividade
lddica nem sempre tem conteldo, e a atividade d(piéza tirar a timidez de
aluno também tem limite. Isso para algumas dist#sj por que em outras
basicamente s6 tem Teatro. Ponto mesmo! Vocé némtds nada, vocé ndo
tem aula, vocé nao tem assunto teorico, vocé mémsala, s tem teatro.

P6: A faculdade estimula tanto essa apresentacdoqpativa de Teatro, e
quando a gente vai apresentar o Seminario a gefibesabe, por que a gente
esta mais acostumada com aquela aula.
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Assim como apontam que os métodos ativos nao fareomporados por todos

0s professores

P8. Falam para a gente ler livros de Pedagogia, Palceire, aquela
coisa..., e vao passando ao longo dos periodogente vé que ndo € assim.
Tem que ter abertura para chegar e discutir com rofgssor por nao
concordar com alguma coisa. Nao tem essa problemgdib! E assim tem
muitas aulas mesmo que € aquele tipo de aula..ldy$iga o “Power Point
“ou coloca o projetor e vai la no Data Show, no jator e s6 da a aula. Nao
deixa nem vocé falar também no meio da aula, sé goiser fazer uma
pergunta, falam para vocé deixar para o final e lawa, acabou. As vezes
alguns professores ficam lendo transparéncias digréantas horas, por que
geralmente a gente tem um periodo de aulas assiio extenso, e ai eles
ficam varias horas s6 passando transparéncias utresala outra, e vocé
ndo consegue assimilar aquilo.

Também revela limites dos professores, captadospailanos, com relacdo a

problematizacdo como instrumento para o desenvehtiondo pensamento reflexivo:

P3:Mas sabe o que é também? E muito bonita a Filastdi Problematizag&o,
mas ninguém sabe na verdade o que é aquilo. Todwoniinge que faz a
problematizacdo, e quando tu vai puxar mais, eegdrtam, te limitam.

Problematizar é bonito na teoria, agora quando voe@ as pessoas
efetivamente fazerem, ndo. Tem professor que vdidtpgo circular, a gente

pega um artigo lindo, maravilhoso, bem escrito evaéé vai e comeca no
dialogo com todo mundo pontuando as suas coisaguafdo tu vai mais
além: “Nao, vamos nos ater no que esta escritantigo!”.

P5: Por que o método, eu vejo assim, ndo ensina ermliro a estudar. A
verdade é essa, mas a maneira que vocé é abordddaottempo dentro da
faculdade ndo te ensina a estudar. Ndo te ensinaenvgcé precisa buscar
dia ap6s dia dentro dos livros, dentro dos artigms,seja, 14 o que for do teu
conhecimento. Porque fica sempre para depois, pax® problematizar e
descobrir a resposta por vocé mesma, e isso voeé e sala de aula, pois
todos nds ja ouvimos em algum momento “problematiaeé vai achar a

sua resposta”.

Ao apontarem criticas ndo ha receptividade:

P9: Mas ai quando a gente problematiza, a gente “cnieti problema para
tais professores, o0 que € um problema.

P4. Se falar mal de algum professor, ja era. Elesufalassim, vocé tem que
ser critico-reflexivo, e ai vocé vai ser criticdlexivo e vocé é punido de
alguma forma entendeu? Por exemplo, postura deepsof, as vezes o
professor tem uma postura que vocé ndo acha coreeta gente vai
argumentar aquilo e ai acaba que instancias mai@&s contra a gente que
esta reclamando daquilo.

Os alunos apontam o despreparo da maioria dos sgmfs para uso da

metodologia problematizadora inclusive nos corglitonorais, acontecendo um
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aprofundamento das questdes a partir de vinculbgtawos com os professores que

eles elegem como os que possam ajuda-los:

P6: O que acontece € assim. Nas matérias que eram p@ente ter esse
tipo de discusséo, os professores ndo estdo preparpara discutir sobre
ética. Ou ndo tem o conteldo... Nao sei o queés B0 estdo preparados
para dar esse tipo de aula. E ddo. Eu ndo sei s $®bra para eles o que
acontece é que acabam dando. E no campo o alurforoom a sua vivéncia
na faculdade, ele vai percebendo quais sdo aquetHessores que ele pode
chegar para discutir aquilo. Quais sdo os professoque estdo preparados,
gue tém o conhecimento. Entdo isso é o0 que a @e@nté gente estabelece
um vinculo com aquele professor chega até eleamtaw problema. Porque
as vezes a gente poderia levar ao professor de,§icque ele me ensinou
aquela matéria. Mas como ele ndo ensinou a mat&ré ndo soube
resolver aquele problema no futuro e vocé tem queysar um terceiro
para explicar. Entendeu?

E conforme os discursos selecionados demonstrarsg @e metodologia ativa
transcorre com outros focos que nao o desenvoltorsmpensamento reflexivo para o
desenvolvimento do raciocinio moral autbnomo, quesiste no exercicio da profissao,

habilidade necessaria a formacéo do enfermeirogaua pratica relacional:

P6. Teve apresentacdes aqui em que todo mundo riggudim prestava
atencdo no que estava havendo ali na aula, foi &papto também. Eu achei
que o meu trabalho ndo tinha contelido e ela med#zue eu achei que o
meu trabalho néo tinha conteddo, sinceramente niébat Foi mais
engracado, e foi 0 que ela queria que a gentedezes

P2: No primeiro sdo Oficinas, vocé tem que fazer i@fis. S6 que Oficina
engloba vocé fazer uma pecinha, vocé dar uma lemecbrha para os outros
e vocé entregar um folder. Entéo isso € no geral agontece. E Oficinas de
Alimentagdo, que vocé tem que fazer uma mesa ppeaspal comer, néo €?
E isso.

P1: Eu até ouvi uma reclamacdo de uma professora wadalando assim
“ah, eu engordo muito nesses Seminarios, tem nooisa”, mas se a gente
ndo faz, ela reclama também.

P5: Eu ja ouvi o inverso, em uma dessas Oficinas etgumtou “mas vocés
nao trouxeram nada para a gente comer?”

e. Ensino da Etica

O curriculo: Contém como disciplina obrigatéria, Etica profissih que se
caracteriza por um ensino heterdbnomo da ética,ethda em que aborda o conjunto de
leis que regulam o exercicio profissional que édigo de ética, a disciplina Bioética é
a Unica disciplina eletiva recomendada, como poderpastatar nas falas dos seguintes

participantes:
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P2: Nao, no seu curriculo vocé s6 tem Bioética, masqa vocé pode fazer
0 que vocé quiser. Mas oferecido pra EnfermagetmBi®atica.

P7. Mas também em um periodo inteiro a gente apremddistéria da
Enfermagem e a Etica Profissional, dentro da EtRmfissional a gente
aprende o Cadigo de Etica do profissional da Enfegem e dentro desse
assunto a gente faz...a gente fez Juri Simulade fgua gente montar uma
situagdo e através dessa situagio, a gente julgela Codigo de Etica, o
gue estava certo e o que estava errado. Ai a gmmteersava o porqué...

Métodos: Embora tenhamos observado a demanda dos estudpatas
aprofundar as questdes éticas com outras abordagnsm ponto de vista racional, 0s
métodos de ensino moral se limitam a discussdestadas pelos limites do cédigo de
ética, sendo a direcéo da discussado centrada odaigie do professor e nos limites do

mesmo em relacdo ao tema

P8: Na verdade a gente chegava e tinha sempre umelariJdari chegava e,
por exemplo, se fossem cinco pessoas, uma eraacemmatro eram a favor
e entdo vai 1a, é a favor e isso e acabou. O qaecentra nao discutia o
porqué, que ele dizia que era contra.

P6: Mas a discusséo s ia no que é certo ou errad@ddigo de Etica, mais
nada entendeu? Ficava parado ali e era horrivel poe a gente tinha a
sensacdo, ndo € P5? De que a gente ndo aprendia, pad que vocé tinha
qgue parar por que o Cddigo diz que é aquilo. A gemdio chegava, ndo
tinha...€ ndo tinha um consenso. E ai, agora ofdiipara 14, o pessoal agora
la vai julgar e “ah, o Jari determinou isso e iseatal e tal, e entdo ta tudo
bend.

P4: Quando vocé comecava a problematizar ele cortaeé ve chegam para
vocé dizem néo é e acabou e pronto! Eu decidi.

P5: Vocé nunca vai poder fazer a reviséo das Leis. As@micdo de 1988
vai continuar, 2088, 3000 e vai embora. Vocé nuwaadiscutir nem as
proprias Leis?!

Receptividade a diferentes pontos de vista

Dentro de um processo educativo, a liberdade deesso e a exposicdo de
diferentes pontos de vista, € fundamental para aresso de aprendizagem, a
receptividade por parte do professor e da ingfitué unfeedbackpara a organizacao
do saber. Conduzir o debate com os diferentes poméovista sob uma visdo da
racionalidade comunicativa estabelece o dialogo,sefnente como procedimento, mas
como um valor moral, um valor vivenciado e incogutir como modo de convivéncia e

desta forma, ferramenta para o desenvolviment@uaigeténcia moral.

P6: Teve uma menina, um caso em que ela foi contrai,zela falou assim
“ah, se fosse eu, eu dava a medicacao” ai a prafi@ssnossa, vocé nao
pode fazer isso” e vocé entendeu? Vocé tinha qoneardar com a Lei. Mas
a menina falou “mas é o meu ponto de vista, euafasso e ndo me
arrependo !". “Nao pode ser assim, vocé vai se farmvai ser uma
Enfermeira, eu imagino que vocé tiver essa condutal’; “mas eu faria
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isso, ndo vem me dizer de Cédigo nenhum e tal’gidm quer saber, ou
seja, a gente também n&o podia ir contra, tinhafigee ali dentro sabe?

P9: A gente tinha um material, tinha que estudar pakterial, e a partir
daquele material a gente tinha que dar o que tigha acontecer a partir
daquilo ali. Entdo a gente ndo precisava discutaismada sobre aquilo por
gue 0 que a gente tinha que dizer para ela ja estevpapel. Entdo a gente
lia 0 que estava escrito ali e a discusséo paravagh.

Como esta destacada nas falas abaixo, a auséndébdtes acerca das diversas
possibilidades sobre um tema, gera um conceitoveqailo de dialogo, para os alunos
o didlogo € para o “convencimento por competicaaide por consenso do melhor
argumento baseado numa racionalidade, o que reanate carater competitivo onde o
tangenciamento de um confronto € necesséario pamneenoer o outro. Numa relacao

assimétrica o “poder” institucionalizado definidajue é “certo”

P7: Mas se eu infringir o Cddigo de Etica eu possodperaté o meu
COREN.

P5: Mas a gente ndo esta falando de infracéo, € unisaagtéio estabelecida,
a gente estid numa discussdo a partir da Lei e &irpdo propdsito de
infracdo. Entdo vocé néo vai mudar nunca, por queéwnao discute.

P7: Entdo no caso a gente teria que sentar, eu colaGminha idéia, vocé
colocaria a sua idéia e a gente veria qual serianalhor idéia. Se eu te
convencesse eu ganharia, se vocé me convencesadeuf

P5: Vocé consegue?

A viséo sobre o didalogo é uma reproducédo da aberdgmpr parte do professor
com relacdo aos diferentes posicionamentos. Rdfletistanciamento de uma pratica
dialdgica onde a interacdo entre os diferentesogaie vista formara a melhor deciséo,
0 que Habermas define como competéncia comunicatatar importante para a

competéncia moral:

P7. Existem alunos que sabem ou querem saber, seaelemm que o
pensamento deles esta certo, ele bate de frentenanpesntendeu? Se o
professor conseguir convencé-lo de que esta erraailp bem! Agora se
ndo... E tem aluno que mesmo vendo o que estacreada falar por que é
o professor.

P6: Na realidade nossos professores também nédo estmgados para

discutir a matéria com a gente. Vem de cima ent¢hdgles também nao
estdo preparados para ouvir a nossa idéia e deb&ép estdo preparados,
isso também por que eles fixam o tempo inteiro Gaigod.
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A humanizacéo na instituicdo e seu reflexo na relag com os estudantes

Ha uma limitacdo por parte da instituicdo em lidam as questdes humanas
apresentadas pelos estudantes, tanto advindasofiss@o, quanto as que surgem ao

longo da vida pessoal do estudante durante o pedodurso.

P5: Nao! Vocé é submetida as péssimas condicdes simue agora no
final do periodo eu torci o pé. Torci 0 pé dentm“tospital Z”, descendo a
escada do “Hospital Z” e viraram pra mim e disserathamento, mas eu
néo posso fazer nada por vocé!”.

P4(...) Teve um dia, eu era do 8° periodo, meu pai tevéAMC. Eu estava
tendo problema porque o meu pai ndo estava comdirdito, ndo lembra

do horéario do remédio e a minha méae precisou séiewative que chegar
mais tarde em campo. A seguinte professora me falseguinte: “E assim.

Vocé tem que ver o que vocé vai fazer da sua widaocé vai ficar com o
seu pai ou vai pra faculdade, pois assim nao d&kQ pai esta atrapalhando
a sua vida!”.

Veio “aqui” a palavra... A ponto do professor vimfalar isso pra vocé!

Puxa! Na hora eu fiquei roxa, né?

Ai eu chorei, porque do jeito que eu sou meio rema eu ia pular no

pescoco dela

P8: Se vocé esta doente, vocé tem que ir. Se voc&@sntdome, fica com

fome, entendeu? Se vocé chegou |4 e tomou caféhess dd manha pra

chegar |4 na “casa do caramba” e j4 sdo uma hora professora te libera

pra almocar e vocé quis no meio da manh& comer batea de cereal e

vocé ndo pode porque vocé tem que ficar ali. Megngovocé arrume tempo
pra vocé e ndo pode sair... E tudo assim.

Ai quantas vezes, eu mesma ja passei mal por sstoss estagios e eu ja
ouvi varias pessoas que ja passaram mal em estéamwlém. No internato
ja...
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DISCUSSAO

O paradigma sobre moralidade como aprendizadontaske nas pesquisas
empiricas de Piaget e Kohlberg, no qual o desemeio moral relaciona-se com o
cognitivo e afetivo no processo de maturacdo ddngerano, afastou definitivamente a
visdo reducionista de moralidade como preferéntdam” ou simplesmente uma
atitude que se desenvolve “naturalmente”. O dedeimvento da moralidade no
individuo, ao ser revelada como competéncia e c¢agniaprofunda-se na complexa
relacdo em que a mesma esta ancorada, nos digmgestos do desenvolvimento do
individuo e das sociedades. A moralidade transitaocargamassa do tecido social em
seus diversos segmentos, desde o individuo coatégm organizacdo de um estado. No
continuo movimento das sociedades, nas relacddsrerélacdes que acontecem como
um “pulso social”, o ser humano se torna um indivié se constitui um agente moral,
mediado pelo mundo subjetivo, pelo mundo interdivigiee o social. Tem sido
demonstrada a fundamental influéncia da educacéo gesenvolver a moralidade ao
serem apontados fatores no processo formador quexdq oportunizados pelo
ambiente de ensino, proporcionam o desenvolvimeéatacompeténcia moral (“role
taking”, “guided reflection”, debates sobre questi®rais etc.).

O distanciamento de uma visdo naturalizada da miraiado em Kartf*
culminou, na atualidade, em possibilidades de psaguque interfiram no
desenvolvimento moral com vistas a constru¢cdo dea sgotiedade mais justa. A
investigacdo da moralidade das profissbes vem compo extenso mosaico, onde
encontramos a criagao de organizagdes internasigoai fins humanistas, assim como
a construcao de uma ética voltada para a resollggiconflitos e dilemas decorrentes
do desenvolvimento (Bioética), o que contribui earganizacdo social com base em
principios democraticos, para o desenvolvimento uiea convivéncia pacifica,
cooperativa e enraizada em principios morais cogspeito a autonomia e o ideal de
justica. Formar o cidaddao moralmente competentesepa, com habilidade de fazer
julgamentos sobre questbes morais baseados emipp8)cque atuem de forma
coerente com 0s seus principios e saibam reconbhatargumento moral contrario ao
seu como Vvalido, é condi¢cdo seminal para uma sadéedemocratica em todos 0s seus
segmentos.

Este estudo ao investigar a competéncia de juizoalmaontribui na

reorganizacao das ferramentas para a educacao efetigh das profissdes da area da
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saude, no sentido de promover o desenvolviment@ro@issional com raciocinio
autbnomo e que realiza a tomada de decisdo comporagdo dos aspectos morais e
ndo somente técnicos.

A questdo da educacdo superior como um fator deémfia marcante na
competéncia moral ainda ndo possui seus mecanismais esclarecidos, embora ja
tenham evidéncias quanto ao tempo de estudo, &agdeldos métodos de ensino-
aprendizagem empregados para que possamos afirnsua amportancia para o
desenvolvimento moral.

Com base nas pesquisas de Lind e Schilinger soionpeténcia de juizo moral
e ambiente de ensino, 0 estudo esperava compramansg estudantes investigados
apresentavam uma melhora de nivel de competéngidziemoral quando submetidos
a um ambiente universitario, que contenha os elammaue favorecem a competéncia
moral durante o curso de Enfermagem. Tal hipotese sorroborada com os estudos
sob a perspectiva da teoria desenvolvimentistag anelducacéo, o tempo de estudo e a
interacdo com um ambiente que torne o aluno umtagda construcdo do seu
conhecimento associado a métodos ativos de ensomopem o desenvolvimento
moral.

Na medida em que a auséncia de tais fatores, davglalo presente estudo,
esclarece como tais aspectos do ambiente investigadassociam a regressdo na
competéncia investigada. A refutacdo da hipotesess pesultados do estudo confirma
0S pressupostos da Teoria do Duplo Aspecto solmgpartancia de um ambiente de
ensino com fatores (ja especificados) que intemfare desenvolvimento moral.

A instituicdo onde se realizou a pesquisa tem sericalo desenvolvido na
metodologia da problematizacdo, o que constitudesdobramento dos métodos ativos
propostos por Piaget. No entanto a operacionakizdeital metodologia por parte da
instituicdo se da de forma inadequada, se aproximarais de um modelo transmissivo
e autoritdrio de ensino do que um modelo partisipae com o aproveitamento
adequado das oportunidades de desenvolvimento porgarte dos professores e da
instituicdo. Tal fenbmeno se revelou no grupo foe#lavés das falas dos sujeitos e
possibilitou a compreensdo dos mecanismos queal@varuma regressao evidenciada
nos dados quantitativos através do Moral Judgemestt O dado é compativel com o
coletado nas falas dos sujeitos.

Para desenvolver mais profundamente a possibilidadehipoteses terem sido
refutadas podemos levantar questdes sobre o val@edria do Duplo Aspecto como

um dos fundamentos da investigacdo. Isto certamiactare em questionamentos
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sobre a propria importancia da Educacdo como uon fahdamental que possibilita o
desenvolvimento de individuos com uma personalidgiaaocratica para conviverem
de forma pacifica e atuante na constituicdo de smwogedade justa. A educacédo moral
deve definir o que visa, se é formar individuosnsetiidos a opressao das tradi¢cdes das
geracdes anteriores ou respeitadores dos direi#ss|iberdades e com autonorfiia
essa ja era uma questao apontada por Piaget.

Lind evidencia a inter-relacéo entre democraciaatidade e educagédo como “a
triade essencial®, explica ainda, que uma moralidade democraticdéseuando as
regras e principios morais sao para todos e augEwldos conflitos se da com base no
didlogo, onde todos os afetados participam da @ecsobre o certo e o errado.
Diferente de uma moralidade autoritaria onde ascfpios e regras morais Sao para 0s
gue estdo sob o julgo de um poder autoritario & @derdade moral e acessada pelos
membros de classes privilegiadas que decidem soteeo e o errado, acrescenta ainda
a moralidade romantica, na qual os principios eagegnorais sao para todos que
acreditam nela ou pertencem ao povo escolhido mobDaus e a decisdo sobre o que é
certo e errado repousa sobre cada individuo, cosesbaa consciéncia e intuicao
individuais.

No sentido de uma construcdo democratica, evides'ia importancia da
competéncia moral. Lind ultrapassa a antinomia viddio-sociedade, sua Teoria
transita na construgdo reciproca dos dois conceBess dilemas, elaborados sobre
questdes que mobilizam qualquer individuo inseemoum contexto social, da lugar a
singularidade do sujeito quando demanda o contato grincipios morais enraizados
na construcdo deste individuo e nessa reciprocicamea sociedade.

Apesar das hipoteses feitas pelo estudo ndo tecBntemprovadas, 0 mesmo
contribui para estabelecer as relagbes do amb@niensino com o desenvolvimento
moral, incorporando-se aos demais estudos que d@eeatigacdo sobre educacdo e
moralidade a relevancia necessaria para que aagudstensino moral nas profissées
aconteca com base na teoria desenvolvimentista es@ja reconhecido como um eixo
central de qualquer curriculo.

A construcdo tedrica do estudo transitou na abemagosofica da moralidade
e a contribuicdo de Kant, Habermas e Rawls na e@dst das teorias de Piaget,
Kohlberg e Lind. Lind, ao desenvolver com a teaigaduplo aspecto, o C-score como
fator de medida para avaliar o impacto da educagbe o desenvolvimento moral dos

grupos no contexto de ensino superior, se tornairzipal apoio na discussdo dos
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resultados, inscrevendo este estudo no rol dospgo@dem testar sua teoria e seu

instrumento (MJT).

O MJT detectou o fendmeno de regressédo na comjei@mquizo moral, assim
como a estagnacao moral em estudantes de ensienosupvestigando a competéncia
de juizo moral através do C-score, a medida cnealind em sua Teoria do Duplo
aspecto. Lind fornece subsidios objetivos parant@poas consequéncias do impacto
sobre a formacdo de profissbes essencialmenteiomdés, como a Medicina,
Enfermagem e demais da area da saude, quandosestaganizam com énfase na
atualizacao tecnologica distanciando-se da fundtg@&o humanista. Tal ensino nao
atende as demandas de profissdes que se deparandileomas e conflitos éticos,
também advindos do avanco tecnologico e que demmarakcisdes. Os aspectos
técnicos sdo insuficientes para uma tomada deateeis que 0s aspectos morais se
tornam condicionantes de uma atuacéo profissional.

O Moral Judgement Test, na medida em que avalmabiiidades do sujeito em
aceitar ou rejeitar argumentos sobre uma questdal iparticular de forma cogente nos
seus argumentos, assim como reconhecer a raiz mosahrgumentos que vao de
encontro aos seus, o0 que consiste na tarefa rdagtitaz em fornecer um dado objetivo
acerca da competéncia de juizo moral. Sua eficAciambém decorrente de sua
coeréncia com a construcdo de seus fundamentosoe@ue se deu a partir do ponto
de vista desenvolvimentista.

Embora os aspectos afetivos e cognitivos da acaal reejam inseparaveis, o
Moral Judgement Test os distingue. Distingue a @iérnzia cognitiva ao demandar do
sujeito o julgamento sobre os argumentos e seu dévaceitacdo dos mesmos; é uma
medida que distingue o aspecto afetivo quando regue o sujeito opine o nivel de
concordancia com a decisdo tomada no dilema. Nodesbbservamos que a
competéncia de juizo moral em seu aspecto cognibivcseja, na aceitacdo de contra
argumentos como possuidores de principios em saeduz-se ao longo do curso de
Enfermagem, sendo mais exacerbado no dilema doojode os argumentos em relagéo
ao respeito a dignidade da vida humana exigem uatag reflexiva que, para tornar
uma decisdo moral, requer o questionamento dasregnam raciocinio baseado em
principios como a autonomia e a dignidade humétees Silvat all ** realizaram um
estudo qualitativo para avaliar no discurso dogreméiros que lidam com pacientes
fora de possibilidades terapéuticas, o estudo @yali compreensao do significado da

autonomia do paciente, assim como o0 reconhecinqtgarte do profissional, do
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exercicio desse direito do paciente em quaisqueurgtancias que dizem respeito a sua
vida. Tal estudd revelou que os enfermeiros reconhecem a autonmmia um direito
ético e legal, no entanto demonstram conflitos espe&ita-la, pois, se tratando de
pacientes proximos a morte, demonstram conflitos ¢elacdo aos seus proprios
valores e preconceitos. Somente Dulfoirealizou investigacdo com a éarea de
Enfermagem onde utilizou o MJT, seu estudo avadisaciocinio moral de médicos e
enfermeiras quanto a questdo de morte cerebrahspiante de 6rgéo, sua amostra foi
de enfermeiros da Austria e da Arabia Saudita.e®sltados demonstraram um C-score
dos enfermeiros da Austria de 26, 6, enquanto guentermeiros da Arabia Saudita o

C-score = 11.
Os dados adquiridos no presente estudo, atravépldacdo do MJT, quando

avaliados com outros resultados apresentados polin§er e Lind com profissionais
de saude, vemos que a regressdo na competénciaizte moral é bem mais
significativa do que em outras &reas, 0 que reguea preocupacado quanto a
necessidade de estudos detalhados da area de sauie,em vista a interface do
profissional de saude com o ser humano vulneradpey sem uma dimensao ética
como eixo desta relacdo assimétrica, incorre enerpagressao, negacdo do outro em
sua autonomia.

O ambiente de ensino como fator que influenciaindises de competéncia vem
sendo investigado com énfase em dois construto&ole taking” e o “guided
reflection”, de forma geral séo construtos que eralguer formacdo sao apontados
como fatores fundamentais que afetam o desenvahommoral dos estudantes, pois
sao experiéncias que possibilitam a acao e a géterdo individuo com o ambiente de
aprendizagem e envolve o desenvolvimento do pemganteitico, a criatividade e a
responsabilidade social.

A segunda hipétese do estudo versava sobre o amlierensino, cabe ressaltar
que o ambiente de ensino ao qual a hipbétese seiareBga um ambiente com
oportunidades que promovem o dessenvolvimento mauadeja, com oportunidades de
“guided reflection”, “role-taking”, com uma metodagjia que estimule a particpacao do
aluno para uma acao reflexiva, além disso, que s\gjarte adequado em situacdes de
desafio.

O estudo presente, a partir de uma abordagem ajuaitonde as categorias
avaliadas demonstram um ambiente de ensino deéfaloao desenvolvimento da
competéncia moral, investigou as oportunidadesrdie ‘taking” ,“guided reflection”,

0s aspectos do suporte em situacoes desafiad@rasgtmdos ativos de ensino, e 0s
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aspetos relativos aos conteudos e meétodos empregad® disciplinas que se
relacionam com a educacdo moral A mesma foi refufaelo fato do ambiente néo
possuir caracteristicas que proporcionem o deseinwehto da competéncia de juizo
moral e ndo no sentido de dissociar o valor do entbide ensino favoravel com o
desenvolvimento da competéncia. De fato a hipgefseéada confirma o pressuposto de
que um ambiente de ensino desfavoravel pode premavregressdo ou uma

estagnacdo na competéncia de juizo moral.

Schilinger no mesmo estudo onde avaliou ao in&i@o final do curso,
estudantes brasileiros e alemées de Psicologiajigtracdo e Medicina, relacionou os
indices de competéncia com o ambiente de ensirartast de oportunidades de “role
taking” e *“guided reflection” oferecidas pelo amiie a partir de uma analise
guantitativa utilizando o Origin-u (“Oportunitiesrfrole-taking and Guided-reflection
in College and University”). Classificou os ambede ensino como desfavoravel (sem
oportunidades de “role-taking” e “guided reflectipre favoravel (com alguma
oportunidade de “guided reflection” e “role taking”

Da mesma forma que os estudantes de Enfermagendajsabmetidos a uma
ambiente de ensino desfavoravel, os estudanteg8ebies de Psicologia, Medicina e
Administracdo apresentam uma regressdo. Os estgdaifemaes apresentam um
resultado diferenciado, os alunos de psicologia denimistracdo revelam uma
estagnacédo, ao passo que a Medicina regride nees$nde competéncia de juizo moral
no ambiente desfavordvel. No ambiente favoraveleswidantes brasileiros, com
excecdo da Medicina que mantém a regressao, aldggicce a Administracao
apresentam melhora do C-score. Os estudantes alede@dvliedicina e Psicologia
demonstram uma estagnacao, a Administracdo apamnéauma resposta positiva ao
ambiente favoravel.

Assim como o método quantitativo, a avaliacao tptala foi eficaz em detectar
os fatores no ambiente de ensino que se relacionama regressdo na competéncia de
juizo moral. Observamos que os estudantes posspentunidades de “role taking”
somente nos ultimos periodos do curso, mas ndo atimidade transversal, além disso,
os desafios ndo apresentam graus de dificuldadgatoreis com o aprendizado do
aluno. O “role taking” € um ponto dos mais reldearpara o desenvolvimento moral,

64,53,59,50 (u-

como pontuou Piag8t (“self government”), Kohlber just community”),

Mead’®, Selmart® (estes dois Ultimos sob a perspectiva da psilsagial onde o role
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taking representa uma atividade fundamental paravelucdo do individuo na
perspectiva sécio-moral) e Lifd

Lind chama a atencdo para o fato de ser uma afiwidpie por si s6 nédo
desenvolva a competéncia moral, pois depende deiwehotimo de discrepancia entre
o grau de responsabilidade oferecido no ambientend@®o e a assumida pelo aluno
assim como o nivel de competéncia moral do mesnm@an@p isso ndo ocorre, as
consequéncias sobre o desenvolvimento moral vénfoema de baixa motivacao,
guando a tarefa for aguém da capacidade do individgue néo representa um desafio
para o aluno. Também aparece em forma de estagdagdesenvolvimento, quando a
tarefa esta além das possibilidades do aluno, ggtés experimentara o sentimento de
faléncia’®

As categorias de suporte em situacOes desafiadorgsiided reflection” estdo
relacionadas com o “role-taking” e entre si, seqa®nenhuma delas, tal como “role taking”,
por si sO ndo sdo suficientes para o desenvolvindentompeténcia moral. A efetividade
de qualquer experiéncia para a promoc¢éo do deseneoto depende para a sua eficicia de
um feed back para o aluno sobre os sucessos ssftaca que vem manifestado em agdes de
“guided reflection”, ou na presenca de um profegseré um facilitador durante a reflexéo
para a tomada de uma decisdo. Os estudantes gadestiapontaram para o déficit nas
atividades de “guided reflection” e a falta de stgono aparecimento de situacdes de conflito
(desafiadoras), onde as atividades de suportedsde praticas sdo pervertidas para uma
abordagem da saude mental o que significa uma staspeadequada a demanda de
conhecimento do aluno sobre como lidar com cosffitertinentes a profisséo. Lind indica
esse fato como o segundo problema sobre a inadeguperiéncia de “role taking” e afirma
gue resposta inadequada as demandas de umadatigielérole taking” quando o desafio se
apresenta, lentifica o processo de desenvolvimemi@l consideravelment&. Sprintall
afirma que ma experiéncia de role taking sem seipoma-se uma arida experiéfitia

As atividades de “guided reflection” se apresentinforma ineficaz, devido a
auséncia de dialogo como uma atividade incorpora@aconducdo das situacdes
desafiadoras por parte dos professores.

As atividades de pesquisa estao presentes, not@msemas ndo sao de livre
escolha dos alunos, mas em conformidade com odadaculdade. O que compromete
0 sentido da atividade como uma oportunidade deléglreflection”.

As oportunidades de interdisciplinaridade séo pafeoecidas pelo campo de

estagio eleito. Uma conceituacdo adequada da istglinaridade € uma urgéncia para
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implementar novas formas de abordagem dos problema@sea da saude, mas requer
sua compreensao pratica, além de conceitual.

Consiste em um desafio, mas também numa urgéesanvolver um ensino
para autonomia. A despeito das questdes histooicds a profissdo foi construida, e,
embora o sistema de saude caminhe para a formaydeizacdo em rede, centrado nos
interesses do paciente, onde a igualdade entreadissonais e a cooperacdo sao
condicdes intrinsecas a forma de atuagdo para oadbemdimento, 0 que vemos € um
poder centrado no médico ainda bastante forte, @wléoutras profissdes” sao
coadjuvantes, assim como 0 paciente, representandipico modelo do “hard-
paternalism®. A percepcdo dos estudantes quanto ao universd Begtiofissdes de
saude limita a expansao de conceitos como intéptiisridade. O que se evidenciou
nas falas dos sujeitos.

Os métodos ativos de aprendizagem correspondenraaaatiegoria investigada.
A instituicdo baseia seu curriculo na problemafiago entanto a investigacao revela
gue os métodos ativos nao foram incorporados mstos professores, assim como 0s
limites dos professores com relacdo a aplicacdpralalematizacdo como instrumento
para o desenvolvimento do pensamento reflexivo fguecaptado pelos alunos. A
postura dos professores é centrada em atitudesitai#s impedindo o debate e o
aprofundamento das questdes.

Os modelos de curriculos de graduagédo baseados etodotogias ativas, 0
modelo da Aprendizagem Baseado em Problemas (PBt)da Problematizacéo,
embora tenham visdes tedricas distines duas metodologias podem levar ao
desenvolvimento moral na medida em que trabalham poblemas e desenvolvem o
pensamento reflexivo sobre questdes praticas. Belacom Berbéf diferenciam-se,
dentre outros pontos, pela forma de apresentaraidemas. No PBL os problemas séo
elaborados por uma comissédo, ao passo que na Negalala Problematizacdo o
problema é extraido a partir da experiéncia doaaluhm dos grandes problemas que
encontramos nos profissionais que atuam é a naifidacdo da instancia moral dos
eventos, 0 que pode nao contribuir para o deseimvehto moral devido ao né&o
reconhecimento do fato moral nos problemas trabath@elos professores, se nao for
identificada esta etapa do ensino para o desemvehio da competéncia moral e a
partir dai delimitar a questdo moral, gerando oflitoncognitivo para que sejam
acionados os esquemas para o desenvolvimento, wed p@lera o ensino de tais
metodologias para o desenvolvimento da competénoial. Lind®® em um dos seus

estudos aplicou o MJT a professores que participata seu programa de educacao
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continuada e associou o indice de competénciaide moral dos professores com a
adequada aplicacdo das oportunidades de apreadizagus dados revelaram que
professores com altos niveis de competéncia de joiaral eram mais capazes de
explorar as vantagens de um ensino ndo convenhadomamétodos de aprendizagem
mais ativos do que os com baixo indice de competé@ecjuizo moral.

Tais estudos podem indicar os motivos pelos qua@iroiculo baseado no
pensamento reflexivo a partir de oportunidades ptemalizado, ndo contribui para o
desenvolvimento da competéncia de juizo moral tosa. Fato que ndo seria inédito,
na medida em que encontramos como um dos motivosriteas ao método de
discussédo de dilema aplicado por Kohlberg, o ddsmmmento dos professores a
respeito da teoria desenvolvimentista e 0 estagigee se encontravam, 0s niveis 4, 0
que dificultava o reconhecimento dos argumentoersues para a boa conducao da
dinamica dos debatés.

Ndo ha investigacbes sobre o favorecimento do sebemento de
competéncia de julgamento moral a partir das mébdgars utilizadas pelos diversos
curriculos das escolas de Enfermagem no Brasil, taemouco estudos que avaliem o
ensino da ética com medidas que possibilitem aagio dos conteudos e métodos de
ensino nesta area. Tendo em vista a relevanciawzaedo moral quanto ao método e
conteudo empregados, a mesma configurou-se nocestudo mais uma categoria de
influéncia nos resultados .

Na formacédo moral do enfermeiro, a educacdo memnalsido ensinada com os
conteudos deontoldgico, os conflitos onde a deogialndo fornece subsidios para uma
resolucdo s&o analisados & luz de uma ética baseagaincipios do cristianisnio
especificamente do catolicismo, o que dificultansitar em questdes atuais cujos
argumentos morais tém como base a autonomia, ¢a® @borto, eutanasia, e, de

forma menos complexa, a prépria resolucao de ¢osftiotidianos da profissao:

A bibliografia que orientava os programas de étiaa primeiras décadas de
realizacdo do curso de Enfermagem se fundamengabactudo, em textos

direcionados para uma religiosidade extremament@isetvadora e

conformista em face dos problemas no ambito docéierprofissional e da

sociedade estabelecida. Dai as constantes intefgslaem favor da

obediéncia e subserviéncia dos enfermeiros e adigi® da critica desses
profissionais, seja com relacdo aos superioresgjeicos, seja ao espaco
institucional em que militam, seja ainda no tocaagepoliticas de saude
adotadas pelo estado em diferentes peritfiips2)

Na presente investigacéo, a educacao moral déuigét é predominantemente

baseada nos cddigos de ética, onde os méetodossith® @do primam pelo debate além
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das regras contidas no codigo. Evidencia-se a sidegie de uma reformulacédo para
um exercicio de pensamento reflexivo e o desenwelnio da autonomia e da
competéncia moral no sentido que Santos e Dermddgadam que € a presenca do
ensino das Humanidades. Certamente os modelos sieoeda ética baseados em
codigo deontolégico ndo fornecem subsidios paraleassées e nem garantem o
desenvolvimento da competéncia de juizo moral

A mudanca paradigmatica no ensino da ética, ondsasede uma Visdo
naturalizada da moral, para uma visdo construdivisbnclusiva de que somos seres
condicionados histérico-socialmente (ndo deternoiagdnde a moralidade € aprendida
e a autonomia representa um importante princip® @yossivel de ser utilizado na
medida em que o0 pensamento autbnomo-reflexivo énasity ainda ndo é uma
realidade na formacao.

A educacao para o aluno tornar-se sensivel astgsemorais e tomar decisdes
de forma autbnoma é possivel, atraveés da possitididle debates das questbes éticas
por meio de procedimento argumentativo/ dialégiEmbora as diretrizes indiguem a
necessidade do conteldo da Bioética como fundamentadesenvolvimento das
competéncias de um profissional capaz de interog servicos de saude de baixa,
média e alta complexidade, com altas exigénciasangpo reflexivo para a tomada de
decisbes morais, ndo enfatiza que a mesma (Bipéticguanto ética aplicada é
indispensavel para a area da saude, uma ferraparmtaesolucao dos conflitos a luz de
fundamentos, principios e valores, que vai alémurda deontologia, tendo as funcdes
descritivas, normativas e prescritivas. Tal disogplndo consiste em uma disciplina
obrigatéria, constituindo-se em muitas faculdad#sativa, 0 que observamos nas falas
dos alunos abordados no estudo.

Da mesma forma que encontramos na fala dos alunascarta fusdo do ensino
da ética com Historia da Enfermagem e Saude mentantramos em curriculos da
regido sudeste disciplinas que, de forma confespragpdem a ensinar o conteudo ético,
recebendo denominagdes como Etica Social, Histélaa Enfermagem e ética
profissional, Etica e exercicio de Enfermag&hip.6). Quanto aos contelidos destas
disciplinas, os mesmos véo desde a “evolucéo histdlo cuidadd a “ética geral
mas que ndo ultrapassam as capacidades dos cafiigdeontologia e métodos de
transmissdo de valores, nem langam mao de método®s quais possa ser feita uma
avaliacao da eficacia do ensino.

Como reflexdo a respeito dos aspectos filosoéfisosiais e psico-pedagdogicos

que podem nortear a educacdo moral para graduamo&nfermagem, Ramos e
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Ferreird* apresentam diretrizes para o ensino da Bioética/énhde propdem o ensino
transversal com métodos ativos de ensino que pramoa reflexdo dialdégica. No
entanto Fernand&s demonstra pontos que dificultam a abordagem deasem
transversais, como por exemplo, a deficiéncia dufepsor em sua formagdo com
relacdo aos referenciais que sustentam a Biodiwa/@ara que aborde o aspecto ético
em sua disciplina; assim como a resisténcia denalguofessores em incluir temas
transversais. Além disso, quando no campo pratitgyns professores priorizam 0s
conteudos técnicos e especificos da area.

Regd® aponta limites em relacdo ao ensino transversglastionar a validade
do mesmo em nossa realidade onde o alcance doejuetica € majoritariamente
entendida apenas como aplicacdo de um cédigo efipeate em seu aspecto de defesa
corporativd® (p.166), também demonstra em sua pesquisa com estudanidsdicina

os limites dos professores a respeito de reflegdbre 0s aspectos éticos:

Sera possivel imaginarmos que, a curto ou médipopnEossamos ter os
mesmos professores que sdo citados pelos alunoasvistados por nos,

discutindo convenientemente ética? Diriamos atéoqcerne da questdo nao
esta nas caracteristicas do professor, mas nadiltaflexdo sobre os reais
aspectos éticos que envolvam as relacdes de assiséésaidé® (p.166)

No caso da abordagem de casos concretos como é&peomover os debates,

Fernande$® também evidencia como dificuldade o fato de qos,primeiros periodos,
o distanciamento dos estudantes da realidade andegem os dilemas, dificultaria a
compreensao por parte dos alunos. O uso de casosetus ndo € uma condicionante
em uma abordagem, Lind utiliza os dilemas semitbipms com base em situacdes
reais o que tem demonstrado maior eficacia peltariamento 6timo da situacao
apresentada.

Outro ponto importante apontado por Fernafidés a falta de espacos
interdisciplinares para as discussées/debatessétiacacademia. ReYorefere que a
Bioética como a disciplina, deve ser ministrada cuwsos da area da saude, e ressalta
gue deve ser ministrada de forma interdisciplidayendo seu ensino ser ao longo do
curso, sob a forma de médulos de formacgéo contfh{a133)

Ainda na proposta de diretriz para o ensino dagéRamos e Ferreffaafirmam
a necessidade de abandonar a estratégia de trafendis valores, embora reconhegam
que valores universalizaveis como justica, libeedadsolidariedade, respeito,
benevoléncia, cooperagcdo, compromisso e partiappalgvam estar expostos no
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curriculo, e devam ser reforcados de refletidosatitade dos professores no espaco
pedagogico, 0 que constitui um fator importantea@acomposicdo de um ambiente de
ensino favoravel ao desenvolvimento moral, ou sgje@ atmosfera moral.

Com relagdo a administracdo dos conteddos tedras o0 ensino da
Bioética/ética, as autoras propdem gque sejam daolosspecialistas na area, evitando
assim que a disciplina seja banalizada no métasmteldo de ensino.

Quanto aos métodos de ensino, as sugestdes giratoreomndas metodologias
ativas, que sdo baseadas nos pressupostos intestasp destacam a metodologia do
aprendizado baseado em problemas e a da probleg#izdestacando esta ultima
como alternativa viavel para o ensino da Bioétitzde

Krawcyk " investigou o desenvolvimento moral na formacéoedtrmeiros
utilizando o DIT, comparou estudantes do primeina@teno periodo de graduagdo em
Enfermagem de New England (USA), para seu estudboeu trés programas
semestrais (A, B, C) de ensino para avaliar o ingpde métodos de ensino de ética
sobre o desenvolvimento moral distribuiu 0s sugeiton trés grupos, cada grupo
correspondendo a um programa. Os programas posasiaeguintes caracteristicas:
Programa A: Incluia um curso de ética ministrado por um merrdo comité de ética.
Os estudantes recebiam material tedrico para deis@manalmente. Debates eram
realizados com base em casos do Hasting Centeafelveite os estudantes elaboravam
seus argumentos morais e defendiam-no através alitaes debates. Os estudantes
tiveram 42 horas de contato com contetdo éticoenim@o de seis meses.

Programa B: Os estudantes tiveram temas transversais de #tingstrados por
profissional da clinica. 12 a 15 horas de aulafeeises

Programa C:. Os estudantes discutiam alguma questdo moraldquesta era trazida
pelo aluno nos seminarios clinicos.

O estudo demonstrou que os alunos do ultimo anesaptaram melhores
resultados do que os do primeiro ano e que oscjpatites do programa A tiveram
melhores resultados do que o B, enquanto o C tepéees indices. O DIT nado avalia a
compet6encia moral, mas sim a preferéncia por aggtos, sendo os maiores niveis do
P-score 0s que mais se aproximam do raciocinicpigencional. No entanto o estudo
é bastante valido quando reflete uma preocupacaval@r o impacto dos métodos de
ensino de educacéo moral.

O meétodo Konstanz de discussao de dilema, que vem aperfeicoamento do
método Blatt, demonstra efetividade no seu deseimrehto, pois ao mesmo tempo

proporciona oportunidade de “role taking” e o “@ddreflection”, Lind ndo exclui a
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aplicacdo de outros métodos junto ao KMBID mais importante é que os métodos
também sejam avaliados para devidos reajustes eocgemsino tenha como fim o
desenvolvimento da competéncia de juizo moral.

Nas Ultimas décadas observamos um maior desemeit® de novas
tecnologias, trazendo para o cotidiano, temas queram impacto sobre o
comportamento humano e que tém influenciado doetamdiretamente os cuidados em
geral e a pratica da area da saude em particdam a mudanca comportamental da
demanda social um novo modelo ético na préaticaaddesé requerido para solucionar
os conflitos emergentes como decorréncia da incagdo de novos saberes e novas
tecnologias que afetam a vida humana, o que tegidexdos curriculos constantes

avaliacOes para formar profissionais moralmentepsiantes.
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CONSIDERACOES FINAIS

A mudanca ocorrida no campo da saude, onde uma paternalista era
dominante, € historicamente recente, mudanca aeterdo desenvolvimento de novas
tecnologias iniciadas na década de sessenta formradas pelo advento da bioética
como uma ética aplicada a resolucdo dos casosetosicr o que vem ampliando o
espectro dos profissionais sobre questdes morais. &tudo vem confirmar que a
forma de abordagem nas universidades para o edasquestdes morais ainda € uma
forma predominantemente transmissiva e baseadeddagos de ética.

Encontramos na sociedade brasileira o0 desenvolvometo processo
democratico que tem como legado imponderavel aclutéra a desigualdade de acesso
a educacdo, saude e outros tantos servicos funtiEmerara o desenvolvimento
humano. O que requer profissionais conscientesaaade, com o pensamento critico
reflexivo e que se reconhecem como agentes tramafmres da realidade social. Nos
deparamos com um sistema de educacdo que em senvalggnento tem sido
moldado a diversos interesses, que vem variandtoragn dos anos de interesses
alienantes de um estado autoritério a demandauddéizaicdo do saber tecnoldgico por
parte do mercado. Neste contexto o estudo evocseamresultados uma reflexdo sobre
as consequéncias dessa educacao distanciada das @k formacédo, sobre o
desenvolvimento moral e as relevantes possibilsl@geintervencdo no processo, com
vistas & promocéo da competéncia de juizo moral.

Embora as universidades venham no movimento dézac@ dos métodos de
ensino, é necessario que tenham como foco a foordg&idadao, onde a educacéo
moral desponta como eixo central dos curriculos.

A visdo desenvolvimentista do estudo vem como s@gaemo eixo tedrico do
planejamento e aplicacdo dos métodos de educacdal mas universidades. A
competéncia de juizo moral assume o lugar de gbjelesta formacdo, assim como o
método de discussdo de dilemas se afirma, atragéestudos empiricos, como
ferramenta para ser agregada e promover com eficata educacao.

Tais sugestdes requerem transformacdes que seywamfi em um processo,
requerendo ac¢des em varias instancias do ensin@mglebam uma reavaliacdo dos
curriculos de forma que, na area da saude, sejamiadas as questdes éticas em
seminarios interdisciplinares, que as atividadeatiqgas e tedricas incorporem
oportunidades de “role takihgcom adequada oportunidade de “guided reflectitmi
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ponto importante apontado em outros estudos e rowadio pelo presente € a
necessidade de reorientacao teorica da formac@oofkessores para o ensino na saude
com relagcdo ao conhecimento da teoria desenvolvist@re seus pressupostos. Para
gue utilizem adequadamente as oportunidades dece@siprendizagem.

A regressao na competéncia de juizo moral demalaspelo estudo orienta para
um aprofundamento com estudos longitudinais darErgem, e com uma amostra
mais diversificada da profissdo para melhor ingesfio do fen6meno em unidades
educacionais com diversos perfis metodolégicosndae.

Os achados de regressao na competéncia de juizd emrMedicina e agora
com a Enfermagem, cabem um aprofundamento, sendoaasprofissées mais antigas
da saude, que de certa forma “desenharam” a aoelenms levantar a hipétese do
fendbmeno de regresséao se repetir em outras prefiskbarea.

A preméncia do ensino da ética para a educacasicupeEcuperar seu objetivo
de formar cidadaos que contribuam para uma socegdath, € afirmada no estudo sob
a Otica do desenvolvimento moral como competénfeiva e cognitiva, que depende
também de oportunidades oferecidas pelo meio, regde transformacdes e reajustes
incessantes na formacdo para que os profissiomagadlde tornem sua pratica social

baseada em objetivos coletivos com resgate dodissudsumanistas.
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Roteiro de questdes do grupo focal:
Questéo 1
Sao utilizados métodos de ensino que estimulenarigean a participacdo ativa dos

alunos em sala de aula? Como?

Questédo 2

Vocé tem a oportunidade de discutir/debater temekcionados com aspectos
morais/éticos da pratica de ensino aprendizagenpmi@tica profissional durante seu
curso? Como? Na faculdade?

Vocé tem oportunidade de estagio sem vinculo ctaoudade? Como?

Questdo 3
Durante o processo de formacgéo todo aluno se véalgoms momentos, em situagdes
desafiadoras. Vocé diria, a partir de sua experi@rau de algum colega, que a escola

e seus professores e profissionais apoiam ou naetizses? Por qué? Como?
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — MJT

Vocé esta sendo convidado para participar da pesqui

“Desenvolvimento da competéncia de juizo moral e awente de ensino-aprendizagem:
Uma investiga¢do com estudantes de graduagéo em Emfiagem’

Vocé foi selecionado por ser estudante de Enfermage primeiro ou Ultimo periodo, sua
participacdo ndo é obrigatdéria. A qualquer momertoé pode desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa ndo trard nenhum pregufzgua relagdo com o pesquisador ou com a
Fundacao Oswaldo Cruz.

Este estudo visa avaliar a competéncia de juizoalmdo estudante de graduacdo em
Enfermagem utilizando um questionario elaboradoGewnrg Lind, o Moral Judgement Test cujas bases
tedricas encontram-se na teoria do duplo aspentte o aspecto central da estrutura do juizo néoeal
competéncia moral. O instrumento ndo é valido pariar a competéncia de juizo moral do individuo,
mas para investigagdo de grupos.Tal estudo comtilpara reorganizagdo da formagéo no sentido de
implementar novas formas de educacao moral para&sendolvimento da competéncia moral. Os
resultados poderéo servir de bases para publicajéetificas referentes ao tema da pesquisa e como
fonte de outras pesquisas deste campo.

Sua participacdo nesta pesquisa consistira emrrdepam questionario para avaliar julgamento
moral (MJT).

As informacgdes obtidas através dessa pesquisa senfidenciais e asseguramos o sigilo sobre
sua participacdo. Os dados nédo serdo divulgaddsrd® a possibilitar sua identificagéo, pois serdo
utilizados cédigos nos questionarios.

Vocé receberd uma copia deste termo onde constdeforte e 0 endereco do pesquisador
principal, podendo tirar suas duvidas sobre o praesua participacdo, agora ou a qualquer momento.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e bemsficie minha participacdo na pesquisa e

concordo em participar.

Sujeito da pesquisa
Rio de Janeiro, junho de 2007
PESQ.responsavel: Marcia Silva de Oliveira /condt@587-6546
Av. 28 de Setembro, 77 4° Andar — Hospital Unitérg) Pedro Ernesto — Vila Isabel
Rio de Janeiro RJ

Comité de Etica em Pesquisa - CEP/ENSP
Rua Leopoldo Bulh&es, 1480 sala 314 - ManguinRasde Janeiro RJ
Tel.: (21)25982863

CEP: 21041-210
E-mail do cep ensp; cep@ensp.fiocruz.br
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — GRUPO FOCAL

Vocé esta sendo convidado para participar da pesqui

“Desenvolvimento da competéncia de juizo moral e aente de ensino-aprendizagem:
Uma investigacdo com estudantes de graduacdo em Emfagem’

Vocé foi selecionado por ser estudante de Enfermage primeiro ou Ultimo periodo, sua
participacdo ndo é obrigatéria. A qualquer momertoé pode desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa nao trara nenhum pre@iizgua relagcdo com o pesquisador ou com a
Fundacao Oswaldo Cruz.

Este estudo visa avaliar a competéncia de juizoalmdo estudante de graduagdo em
Enfermagem e o ambiente de ensino aprendizagem ammmodos fatores que influenciam no
desenvolvimento da competéncia moral, para mefifidice de competéncia de juizo moral sera utilizado
0 um questionario elaborado por Georg Lind, o Mdtalgement Test cujas bases teéricas encontram-se
na teoria do duplo aspecto, onde o aspecto ceatfdrastrutura do julgamento moral é a competéncia
moral. O instrumento ndo é valido para avaliar mmeténcia moral do individuo, mas para investigacéo
de grupos. Com relacéo a avaliagdo do ambientensieceaprendizagem, sera utilizado o questionario
(Origin/U). A coleta de dados através de tais qoeatios possibilitara medir a competéncia moral,
avaliar a influéncia do ambiente de ensino-aprexydim para o desenvolvimento da competéncia moral,
analisar comparativamente os resultados dos dstizimentos e relacionar o nivel de competéncialmora
com a influéncia do ambiente de ensino-aprendizaama esclarecer a efetividade do (Origin/U) quant
a sensibilidade para captar determinados tépicpsritaintes para um ambiente de ensino-aprendizagem
adequado para o desenvolvimento da autonomia rseralrealizada a técnica de grupo focal onde serdo
coletadas informacfes através de um debate sobstdgs pré-estabelecidas referentes ao ambiente de
ensino. Tal estudo contribuird para reorganizagifodnacao no sentido de implementar novas formas
de educacédo moral para o desenvolvimento da congatoral. Os resultados poderao servir de bases
para publicacBes cientificas referentes ao tenmesquisa e como fonte de outras pesquisas despocam

Sua participacéo no grupo focal, onde serdo detsatjdestdes para esclarecer sobre o ambiente
de ensino-aprendizagem para o desenvolvimento mi@at@ncia moral, consistird na sua contribuicdo a
pesquisa. Todo o processo de realizacdo dos debategegistrado em gravacdes de audio que serdo
posteriormente transcritas As informacgdes obtiéadcs confidenciais e asseguramos o sigilo sobre sua
participacdo. Os dados ndo serdo divulgados deafamnpossibilitar sua identificacdo, pois serdo
utilizados cédigos nas falas transcritas. Apdsaastricdo as fitas serdo inutilizadas. A dinandoa
debates sera direcionada por um moderador envohadprocesso de pesquisa, gerenciara situacées de
possiveis divergéncias de opinido e garantindoodmd democratica a participagdo de todos. Tais
medidas tém como propdsito evitar danos previsbessparticipantes.

Vocé recebera uma copia deste termo onde consideforte e o endereco do pesquisador

principal, podendo tirar suas duvidas sobre o praesua participacdo, agora ou a qualquer momento.
Declaro que entendi os objetivos, riscos e berafiadde minha
participagdo na pesquisa e concordo em participar.

Sujeito da pesquisa
Rio de Janeiro, junho de 2007

PESQ.responséavel: Marcia Silva de Oliveira /con?dt@587-6546
Av. 28 de Setembro, 77 4° Andar — Hospital Unitérs) Pedro Ernesto — Vila Isabel
Rio de Janeiro RJComité de Etica em Pesquisa - CEP/ENSP Rua Leopoldo Bulhges, 1480 sala 314
- Manguinhos Rio de Janeiro RJ/Tel.: (21)25982863  CEP: 21041-210
E-mail do cep ensp; cep@ensp.fiocruz.br



