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RESUMO

Este trabalho estuda o efeito do estatuto sécio-econdmico e da idade na nogéo de

justica.

As respostas de dois grupos de criangas de idades diferentes, um grupo de 7/8
anos e um grupo de 10/11 anos, provenientes de estatutos socio-econoémicos

(E.S.E.) contrastados, foram analisadas relativamente a trés historias.

Duas das historias focam situagdes de justiga retributiva e uma terceira foca uma

situagao de justica distributiva.

S6 no caso desta Ultima se mostrou significativo o efeito do E.S.E., enguanto que a
variavel idade s® se revelou com influéncia nos resultados, no caso das duas

primeiras histérias.

Mostra, assim, o presente estudo que hé variagdes nas respostas das criancas
conforme variam as situagdes, 0 que acentua a importancia do contexto e da forma

como sdo apresentadas as situagdes na avaliagéo do desenvolvimento moral.
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INTRODUGAO

Tendo presente o interesse surgido nestes dltimos anos pelo desenvolvimento
moral e os poucos estudos feitos em Portugal sobre este tema e, ainda, a amalgama
_de estudos que tentam ver a influéncia do estatuto soécio-econdmico no
desenvolvimento moral, que dificultam qualquer conclusdo sobre essa influéncia,

fomos tentar abordar, precisamente, estas duas questoes no presente trabalho.

Apds uma abordagem critica das teorias de Piaget e Kohlberg e de se referirem
alguns trabalhos que achémos interessantes e que especificamente relacionam o
estatuto sécio-econdmico com o desenvolvimento moral, abordando algumas
explicagbes possiveis guanto aos resultados desses trabalhos, procedemos &
descricdo da presente investigagéo que tenta precisamente ver qual a diferenga no
desenvolvimento moral em dois estatutos sécio-econémicos contrastados através de
duas situacdes diferentes: uma referente a justica distributiva e outra a justica

retributiva.



CAPITULO | - DESENVOLVIMENTO MORAL




1 - PERSPECTIVAS TEORICAS

1.1 - INTRODUGAO

Podemos definir moralidade, considerada abstractamente, como um dominio do
funcionamento, como um conjunto de padrées ou linhas directrizes racionais
respeitantes & maneira como cada actividade das pessoas afecta o bem estar dos

outros.

Estas linhas sdo construidas tendo em consideragéo os interesses de cada pessoa

e o valor intrinseco do individuo.

A moralidade trata, assim, de valores partilhados porque "as moralidades" s&o
propostas para um sistema de coordenagio mutua de actividades e cooperagéo

entre pessoas.

Podemos considerar duas tradigbes de teoria e pesquisa do desenvolvimento moral:
a psicanalise e a teoria da aprendizagem social por um lado e, por outro, as teorias

cognitivo-desenvolvimentais.

Na primeira perspectiva, reconhecendo-se que 2s adultos tém poder e autoridade

sobre as criangas e que os exercem, afirma-se que a moralidade € aprendida



através desses mesmos adultos, considerando-se, assim, que O codigo moral

aparece mediatizado pela sang&o e pela recompensa.

A questdo que se pode pdr aqui, € se a aquisico de padrdes de comportamento
desta maneira constitui desenvolvimento moral. Parece que n&o, pois nao permite
distinguir entre a aprendizagem das convengoes, de outras regras, de outras formas

de regulagéo social.

E é evidente, pelo menos para alguns autores, que ha uma grande diferenga, pois
aquilo que é do dominio moral € aplicavel universalmente enquanto que o resto

pode variar de situagéo para situagao.

Por outro lado, a moralidade ndo pode derivar da autoridade, uma vez que a

moralidade & a base para avaliar essa autoridade.

Nos obedecemos as autoridades porque achamos que os seus mandamentos sao

certos; mas ndo somos bons porque lhes obedecemos.

Para um acto ser julgado valido do ponto de vista moral ndo & suficiente que se
conforme com a lei prescrita; deve ser feito porque € aquilo que achamos que esta

certo fazer.

Assim, agir para fugir ao medo da punig&o ou pelo desejo de ser aprovado pelos

outros, ndo & agir de maneira moralmente valida.



A moralidade constitui, no fundo, a forma primaria de regulagéo das relagGes entre
pessoas. E a aplicagéo as relagées humanas de um numero limitado de principios,
em particular os de respeito pelas pessoas, direitos iguais das pessoas, cuidado
quanto ao bem estar das pessoas, da justica, manutengdo das promessas,

sinceridade, etc.

Podemos, assim, definir a pessoa moralmente madura como a que percebe 0s
principios basicos da moralidade e a sua aplicag&o aos diversos tipos de relagdes:
relacdes intimas, relagdes com a sociedade e as instituicbes, relagdes com todas as

pessoas em qualquer lugar.

E aquela pessoa que faz julgamentos morais especificos e é motivada pela

obrigacéo e aspiragdo morais para agir de acordo com elas.

A pessoa moral € necessariamente auténoma pelo menos em dois sentidos: origina
os seus julgamentos morais e ndo obedece a quaisquer ordens de qualquer

autoridade, humana ou divina.

Assim, a moralidade aparece porque as pessoas vivem em grupo e as suas acgdes
afectam os outros. Diz respeito @ maneira como as pessoas determinam direitos e
responsabilidades nas suas interacgbes sociais, como encontram os termos de

cooperagéo e a promog&o do bem estar mutuo.



Na segunda perspectiva, temos os tedricos cognitivo-desenvolvimentais Piaget e

Kohlberg.

1.2 - TEORIAS COGNITIVO-DESENVOLVIMENTAIS

1.2.1. - PIAGET

Para Piaget a esséncia da moralidade consiste no respeito do individuo pelas
regras sociais, e no desenvolvimento da justica, no sentido da reciprocidade e da

igualdade.

Duma maneira muito esquematica a evolugéo do julgamento moral na crianga passa

duma moral heterénoma para uma moral autbnoma.
Na moral heterbnoma a crianga submete-se a regras que considera sagradas e
intocéveis. A moralidade de um acto é determinada pela tomada em consideragéo

das consequéncias materiais desse acto.

Assim, um comportamento € julgado bom se se conforma as regras estabelecidas,

que emanam duma autoridade adulta exterior, e se n&o causa punigao.
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A relacdo inicial entre a crianga e 0 adulto € essencialmente desigual e funda o
respeito unilateral da crianga em relagéo ao adulto. A esta relagdo assimétrica junta-
se o0 egocentrismo da crianga. Heteronomia e egocentrismo reforgam-se

mutuamente.

Exemplos relativos ao realismo moral, & prética das regras do jogo, & nogéo de
justica no que diz respeito as sangdes de que a crianca é objecto, etc., ilustram este

tipo de moralidade.

Verifica-se ainda que, até aos 6/7 anos, as criangas avaliam os actos nao segundo
o principio da responsabilidade subjectiva, ou seja em fungao da intengéo que os
desencadeou, mas segundo o principio da responsabilidade objectiva, em fungéo da

sua conformidade material, objectiva, realista.
No plano do realismo moral a crianga considera os deveres € 0s valores como
emanando dos adultos e impondo-se obrigatoriamente, quaisquer que sejam as

circunstancias nas quais o individuo esté. Defende, ainda, a sang&o expiatdria.

As criangas mais velhas tém uma moralidade de cooperagéo, entre diferentes

parceiros sociais, e de reciprocidade.

Ou seja, pela experiéncia de cooperago, a crianca libertou-se do constrangimento

que a autoridade adulta exercia sobre ela e julga de maneira autbnoma. Ja faz suas

11



as regras morais das quais compreende a necessidade, admitindo agora que elas

sao modificaveis em funcdo das necessidades humanas e do contexto.

Os julgamentos quanto ao cardcter justo ou injusto de uma acgao s@o baseados néo
nas consequéncias materiais dos actos, mas na tomada em consideracéo das

intengdes. E a responsabilidade subjectiva.

As sancbes escolhidas s&o as sangbes de reciprocidade, que levam a crianga a

considerar as consequéncias dos seus actos, pondo-se na perspectiva do outro.

Temos, assim, a moral da reciprocidade, o respeito mutuo entre parceiros sociais,

em que o individuo tem necessidade de tratar os outros como deseja ser tratado.

Quanto & justica, num nivel mais elevado, atinge n&o s6 um estatuto auténomo em
relacéo & autoridade adulta, mas proionga-se numa forma superior de reciprocidade
que é a equidade, relagéo fundada n&o na igualdade pura, mas na situacao real de

cada um.

A cooperagdo aparece como troca entre individuos iguais; gragas a ela a crianga

elabora as regras, em vez de as sofrer.

Verificamos assim que, entre os seis e os doze anos, a crianga evolui da moral

heterénoma baseada no respeito unilateral, para uma moral auténoma baseada no
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respeito mutuo que tém as pessoas umas pelas outras, encontrando-se num pé de

igualdade.

Como se faz a péssagem de uma moral para a outra? Piaget refere que quanto mais
a crianga cresce, menos sofre o prestigio do mais velho e mais discute como igual,
mais ocasides tem de opor o seu ponto de vista ao ponto de vista de cada um. N&o
s6 descobre a fronteira entre o eu e o outro, como aprende a compreender o outro e

a fazer-se compreender.

E apercebendo-se das imperfeicoes do adulto e compreendendo o essencial das
regras muitas vezes divergentes que a crianca chegara a relativizar aquelas que Ihe

eram impostas até agora de maneira unilateral.

Os factores de desenvolvimento moral para Piaget sdo a maturidade cognitiva

crescente e o contacto com os adultos e sobretudo com os pares.

Parece evidente que os conflitos com o adulto e os progressos do desenvolvimento
cognitivo s&o insuficientes para que a crianga desenvolva o sentido da

reciprocidade e compreenda o significado das regras morais.
E sobretudo no grupo de pares que se fara a experiéncia da igualdade e da

cooperagdo e que sé desenvolvera o respeito mutuo indispensaveis para aceder a

autonomia.
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Na passagem da moral heterénoma & moral auténoma o papel primordial &€ dado
aos pares, com Os guais a crianga se situa verdadeiramente num nivel de

igualdade.

A descrigdo do julgamento moral na crianga que Piaget propés em 1932 ("Le
jugement moral chez I'enfant") continua a formar actualmente a base de numerosas
pesquisas, considerando-se @ obra de Kohlberg como o seu prolongamento mais

importante.

A citada obra de Piaget esta dividida em quatro secgdes: na primeira estuda o
desenvolvimento do comportamento das criangas no que diz respeito ao jogo do
berlinde e a sua consciéncia da natureza das regras‘ deste jogo; na segunda trata
das atitudes e pensamentos das criangas em relagéo ao roubar € ao mentir; na
terceira examina as questdes da punicdo, responsabilidade e justica, do ponto de
vista da crianca, ou seja, como a crianga vé estas questdes; a quarta parte é

teodrica.
O seu método & o método clinico. Ele questiona as criangas de maneira a po-las
face a problemas sobre moralidade. As criangas com que trabalhou eram suigas e

tinham idades entre os quatro e os doze anos.

Piaget nao apresenta os seus resultados de uma forma sistematica, nem separa

claramente as descobertas empiricas da discuss&o tedrica.
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Em vez disso, oferece exemplos ilustrativos do que ele chama as suas principais
descobertas e, ao longo do livro, elas estdo embebidas na discusséo tedrica na qual

progressivamente desenvolve o seu proprio quadro conceptual.

O seu principal objectivo é revelar as maneiras pelas quais o julgamento e ©
pensamento morais da criangas mudam com a idade. Assim, néo analisa
directamente a moral infantil tal como é vivida na escola, na familia, etc.,, mas o

julgamento moral e n&o, portanto, as condutas ou os sentimentos morais.

Muitas vezes a contribuicdo de Piaget nesta drea tem sido negligenciada. O pouco
interesse existente tem sido dirigido ao seu trabalho empirico, n&o explorando o seu
esquema conceptual. O proprio Kohlberg, podemos dizé-lo, tende a ignorar a teoria

de Piaget.

A dificuldade, pensamos, reside no facto de as formulagdes de Piaget neste campo
ndo serem sistematicas e sim, por vezes, imprecisas, confusas ou mesmo

contraditorias.

Porém, Derek Wright, aborda o esquema conceptual de Piaget mostrando a
importancia deste autor no campo do desenvolvimento moral, onde, por vezes, no
que diz respeito a algumas questdes, é a unica contribuigdo presente. Dai n&o ser

possivel deixarmos de fazer referéncia a “leitura” de Piaget feita por Derek Wright.
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Piaget, repetidamente, acentuou a importdncia da interaccdo social no
desenvolvimento cognitivo e, pelo menos implicitamente, reconhece que os sujeitos
formam relagSes com outros que podem ser vistas como sistemas, sendo um dos
seus aspectos as regras morais que conservam, regulam e desenvolvem estas

relacgdes.

A crianga mais nova gosta de regularidades, quando estas regularidades s&o
sociais e especialmente quando s&o obrigatérias. Quando estas regularidades séo
estruturadas cognitivamente como regras, sédo desde o inicio carregadas de

obrigagéo.

Portanto, quando o sujeito entra num sistema de relagdo entre duas pessoas
comega a experimentar compulsédo ou obrigagdo moral, dependendo a forga desta

obrigag&o moral da estabilidade e envolvimento no sistema de relagéo.

Piaget propds uma dimens&o ao longo da qual os sistemas de relag&o variam do

respeito unilateral até ao respeito mutuo.

Embora estes termos permanegam pouco definidos ha alguns pontos sobre eles a

referir:

1. fala-se aqui de relagbes pessoais e nao de papéis na relagdo
2. apesar da tendéncia para equacionar respeito unilateral com as relagées adulto-

crianga, e respeito mutuo com as relagdes de pares, Piaget explicitamente rejeita
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esta equacéo; para ele séo fins conceptualmente idealizados, de um continuum que
€ conceptualmente independente da diferenga de estatuto, embora possa estar com
este empiricamente correlacionado.

3. as relagdes de respeito unilateral sdo sistemas instaveis que tendem para o

equilibrio de respeito mutuo.

Assim como a equilibragdo desenvolvimental das estruturas cognitivas € central
para o desenvolvimento do conhecimento, assim a equilibragdo progressiva das
relacdes esta no centro do desenvolvimento moral.

Piaget fala-nos de dois tipos de regras:

e REGRAS CONSTITUIDAS - regras que, aberta e conscientemente, s&o
construidas nas relagbes; nas relagdes unilaterais os adultos fazem-nas; nas
relagdes de respeito mutuo s&o negociadas.

e REGRAS CONSTITUTIVAS - regras que s&o condi¢do de existéncia das

relagdes; sao as caracteristicas da propria relagéo.

Nas relagdes de respeito mutuo as regras constitutivas sdo aquilo que constituem

as "ideias morais centrais": principios de justi¢a, de respeito, de sinceridade, etc..
Estas ideias morais centrais ndo tém importancia nas relagbes unilaterais (¢ a

opinido do adulto que é lei, o adulto tem poder sobre a crianga), mas tém muita

importancia na existéncia das relagbes de respeito mutuo.
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Ora, o0 processo de equilibragdo no desenvolvimento moral é uma fungéao da tomada

de consciéncia progressiva das regras constitutivas que estruturam as relagdes.

No caso das relacdes de respeito unilateral, especialmente na sua forma extrema,
as regras constitutivas vém de uma das partes da relagéo, que é a sua origem, a
autoridade da moralidade. A outra parte & o recipiente submisso, e portanto 0s

julgamentos e o pensamento desse recipiente ndo tém nenhum valor.

A instabilidade desta relagdo assenta no facto de que conforme o recipiente vai
compreendendo, conscientemente, ou seja, vai tomando consciéncia destas regras
constitutivas, entra em conflito com o valor do seu proprio pensamento,
manifestando-se, portanto, uma autonomia de pensamento na propria tomada de

consciéncia.

Esta instabilidade ¢ reforcada conforme o individuo experimenta mais relagbes de
respeito mutuo onde as regras constitutivas implicam que ambas as partes da
relacdo sejam igualmente respeitadas e igualmente valorizadas, como fonte de

pensamento e julgamentos morais.

O conceito de relaco de respeito mutuo € um conceito idealizado, as relagdes reais
s6 se aproximam disto em vérios graus. Mas a experiéncia destas relagbes e a
tomada de consciéncia das suas regras constitutivas torna possivel um conceito
mais idealizado da sua natureza e a formalizag&o das suas regras em termos de

justica natural, do dizer a verdade, etc.
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Uma vez enraizadas nas relages reais, estes principios carregam com eles a sua

carga de valor e tornam-se a moralidade do bem.

Piaget parece aceitar o pressuposto (como Durkheim e Bovet) de que as relagdes
de respeito unilateral geram uma forma de obrigagéo moral. No entanto, as suas

observagbes e teorizagbes mostram que esta contra esta posigéo.

Isto & mais claro em relagéo & justica, questéo central na moralidade, segundo

Piaget.

Este autor diz que as relagbes de respeito unilateral inibem o desenvolvimento do
sentido de justica. A autoridade nao pode ser a origem da justica, porque o

‘desenvolvimento da justica pressupde a autonomia.

Assim, ndo podemos considerar que um dever heteronomo seja um dever moral. A

moralidade do dever néo & verdadeiramente moral.

O centro do desenvolvimento moral pode ser definido como a experiéncia
prolongada e continuada das relacbes de respeito mutuo, de tal maneira que a
tomada de consciéncia das regras constitutivas de tal relagdo sd@o carregadas de
obrigagdo moral, sendo as proprias regras sistematizadas e universalizadas para

todas as pessoas e situagoes.
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Assim que a crianga toma consciéncia das regras constitutivas de tais relagdes,

estas regras formam 0O seu ideal do moralmente bom.

A nocéo de bem é talvez a tomada de consciéncia final de alguma coisa que é a

condicéo essencial da vida moral: a necessidade de afecto reciproco.

Portanto, a moralidade de um individuo nunca pode ser exclusivamente
heterénoma. Tem gue haver sempre um reconhecimento auténomo da obrigacéo

moral. Este reconhecimento auténomo da obrigag&o pressupbe raciocinio.

O desenvolvimento moral tem, assim, dois sentidos; um é o desenvolvimento da
compreens&o e dos julgamentos morais, outro é o desenvolvimento da aspiragéo e

obrigag&o morais.

Quanto a este segundo aspecto a contribuigéo tedrica mais viavel parece ser esta

apresentada por Piaget, embora por vezes seja confusa e contraditéria.

E & também esta a alternativa que Piaget oferece em relagéo as teorias da
aprendizagem e a2 Psicandlise ( que fazem assentar O désenvolvimento da
moralidade nas relagdes de respeito unilateral - os adultos ensinam as criangas 0
que elas devem fazer, recompensando-as ou punindo-as), dizendo que o que

desenvolve a moralidade séo as relagdes de respeito mutuo.
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Quanto & guestdo da moralidade pratica e moralidade tedrica, tao debatida, ndo €
para Piaget a mesma coisa que distinguir acgéo e pensamento, respectivamente,

como Kohlberg refere.

Para Piaget, a moralidade prética é o processo total de pensar, julgar e actuar nas

situagbes morais reais.

A moralidade tedrica acontece quando nos debrugamos sobre um dilema, guando

nao tomamos decisbes morais mas falamos sobre isso.

A primeira preocupagéo de Piaget e compreender a moralidade pratica. O seu
interesse na moralidade tedrica, ou seja , a maneira pela qual a crianga responde a
questdes do experimentador sobre as suas crengas morais através de problemas

morais hipotéticos € um meio de compreender a moralidade pratica.

A questdo que esta presente é a seguinte: dado o facto de a crianga desenvolver
uma moralidade préatica, como & que a seguir chega a uma moralidade tedrica?

E Gtil distinguir trés niveis:

A - O nivel de moralidade pratica, onde a crianga, imersa na sua situagéo

social, faz julgamentos morais largamente intuitivos, que guiam a sua acg&o.

B - O nivel no qual a crianga vai reflectir sobre a sua propria moralidade e as

acgOes das outras pessoas.
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C - o nivel de comunicacdo dos seus julgamentos, crengas e raciocinios aos

outros.

O movimento de B para C é muito influenciado por factores como a capacidade

linguistica e as pressdes da situagéo social.

O processo mais significativo para Piaget € o movimento de A para B.

E mais uma vez invoca o conceito de tomada de consciéncia, propondo a férmula de

que a moralidade tedrica € a tomada de consciéncia da moralidade pratica.
Ora, a tomada de consciéncia € uma reconstrugédo e consequentemente uma
construc&o nova e original feita sobre construgées formadas ja pela acgéo, portanto

aparece mais tarde do que a propria acgao.

A crianga vai reconstruir a um nivel representacional a moralidade que vive a nivel

pratico, tentando que faga sentido para si a sua propria experiéncia moral.

Mas, para Piaget o nivel B s6 & possivel através da interacg@o social, ou seja, o

individuo ndo é capaz de adquirir esta consciencializag&o por ele proprio.
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1.2.2. - KOHLBERG

Kohlberg diz que a moralidade representa um conjunto de principios racionais de
julgamento e decis&o, validos para qualquer cultura: os principios de bem estar e

justica humanos.

Para Kohlberg os individuos passam por estadios morais, mas ha também outros
estadios por que devem passar sendo Os mais basicos os de inteligéncia ou
raciocinio légico estudados por Piaget.

E isto porque o raciocinio moral &, claramente, um raciocinio e, assim, para que haja

um raciocinio moral avancado tem que haver um raciocinio légico avangado.

Mas, se este desenvolvimento logico ¢ uma condicdo necessaria do
desenvolvimento moral, ndo é suficiente. Temos que considerar também os estadios
de percepgao social ou adopgéo de papéis (role-taking). Estes estadios de adopgéo
de papéis descrevem o nivel em que a pessoa vé as outras pessoas, interpreta os
seus pensamentos e sentimentos e vé o papel ou lugar dessas pessoas na

sociedade.
Estes estadios estdo intimamente relacionados com os estadios morais, mas s&o

mais gerais uma vez que néo tém que ver com a equidade nem com a opg&o entre o

que estd bem e o que esta mal.

23



Para Kohlberg, actuar de uma forma moralmente avangada exige um estadio de
raciocinio moral elevado. Ou seja, uma pessoa ndo pode seguir determinados

principios morais se néo os entende ou néo cré neles.

Mas pode raciocinar em termos de tais principios e n&o viver de acordo com eles.
S&0 muito diversos os factores que determinam que uma pessoa viva de acordo
com O seu estadio de raciocinio moral numa situagdo concreta: pressdes e
ambiguidade da situag&o, motivos e emogdes do individuo, e sentido geral de

"querer", "predisposigdo para" (ou forga do ego).

No entanto, o estadio moral € um bom indicio da acg&o nas diversas situagbes

experimentais e naturais.

O estadio moral estd, portanto, relacionado com o progresso cognitivo
(desenvolvimento logico e percepgéo social) e com a conduta moral, mas a

identificacdo do estadio moral deve basear-se exclusivamente no raciocinio moral.
Kohlberg chama a ateng&o para o facto de uma coisa ser a percepgéo dos factos
sociais (percepggo social) e outra a prescrigéo do que esta bem ou mal (juizo

moral).

Os julgamentos morais tém certas propriedades que os tornam julgamentos morais e

nao outras espécies de julgamentos: sdo julgamentos de valor e n&o de factos, s&o
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julgamentos sociais que envolvem pessoas, s&o julgamentos normativos, do dever,

de deveres e direitos e ndo julgamentos de gostos ou preferéncias.

Para nos debrucarmos sobre a moral devemos centrar-nos nas categorias ou
orientacdes morais que s&o quatro e gue se podem encontrar em cada um dos
estadios morais que Kohlberg considera. Estas categorias definem quatro tipo de
estratégias em matéria de decis&o, cada uma das quais se centra num dos quatro

elementos universais, presentes em qualquer situagao social.

Estas orientacdes e elementos séo 0s seguintes:
e ordem normativa - orientagdo para as regras € papéis prescritos pela
ordem social e moral.
e consequéncias utilitarias - orientagdo para as consequéncias boas da
accdo no que respeita ao bem estar, nessa situag&o, dos outros e/ou de si
mesmo.
e justica ou equidade - orientagcéo para as relagbes de liberdade, igualdade,
reciprocidade e contrato entre pessoas.
e eu ideal - orientagdo para uma imagem do actor como- eu bom ou como
alguém com uma determinada consciéncia e ainda para os seus motivos e ou

atitudes, relativamente independente da aprovagéo dos outros.

Kohlberg vai assim dizer que alguns autores ao definirem a moral acentuam o

conceito de regra e respeito pelas regras, tais como Kant, Durkheim, Piaget.
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Outros identificam a moral com o ter em consideragédo as consequéncias no bem
estar dos outros, como Mill, Dewey, etc.. Outros ainda com um eu idealizado, como

Bradley, Baldwin, etc..

Finalmente alguns identificam a moral com a justica, como o faz Kohlberg. Para ele,
a justica representa a estrutura moral essencial. E isto porque sendo as situagbes
morais, situagdes de conflito entre perspectivas ou interesses, os principios de

justica sdo conceitos para resolver estes conflitos, para dar a cada um o que € seu.:

Em Ultima instancia, a esséncia da justica é a distribuigdo dos direitos e dos deveres

regida pelos conceitos de igualdade e reciprocidade.

Portanto, para Kohlberg, o mais claro e fundamentaimente moral numa pessoa € 0

seu sentido de justica.

Pode-se actuar moralmente e questionar todas as regras, pode-se actuar
moralmente e questionar o que & melhor para todos, mas n&o se pode actuar

moralmente e questionar a necessidade da justica.
A justica & concebida como balanga ou equilibrio, correspondente ao equilibrio

estrutural instavel descrito por Piaget no seu tratado de logica. A justica € a logica

normativa, a equilibragéo das acgdes e relagbes sociais.
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Quanto a influéncia do meio no desenvolvimento moral & definida, segundo
Kohlberg, pela extensdo e qualidade dos estimulos cognitivos e sociais a disposigao
no desenvolvimento da crianga, € ndo por experiéncias de disciplina, castigo ou

recompensa.

Para compreender os efeitos do meio social no desenvolvimento moral, devemos
considerar até que ponto o meio oferece & crianga oportunidades de adopgéo de

papéis.

As variagbes nas oportunidades de adopgéo de papéis déo-se em fungéo da
relacdo da crianga com a familia, o grupo de iguais, a sua escola, o seu estatuto

social na estrutura econdmica e politica mais ampla da sociedade.

No que respeita, por exemplo, ao grupo de iguais, as criangas com uma grande
participagdo no grupo estéo mais avangadas moralmente do que aquelas que tém

uma escassa participagéo.

Em geral, quanto maior é a participag&o da crianga num grupo ou instituicdo, mais

oportunidades tem de adoptar as perspectivas sociais dos outros.
No que diz respeito & familia, a disposigao dos pais em permitir ou fomentar o

dialogo sobre temas de valores, € uma das determinantes mais claras do avango

nos estadios morais das criangas.
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No que diz respeito ao status na sociedade em geral, o estatuto sécio-econdémico

esta correlacionado com o desenvolvimento moral em diversas culturas.

Kohlberg cré que isto se deve ao facto de as criangas da classe média terem mais
oportunidades de adoptar o ponto de vista de papéis mais distantes, impessoais e -
influentes nas instituicdes béasicas da sociedade (o direito, a economia, 0 governo)

do que as criangas da classe baixa.

Mas n3o & sé necesséria a participacdo da crianga nos grupos ou instituicdes, e
também necesséaria a reciprocidade na adopgéo de papéis. Se, por exemplo, 0s
adultos n&o tomam em consideracéo o ponto de vista da crianga, esta pode nao

aceitar ou adoptar o ponto de vista do adulto.

Assim, para Kohlberg os individuos vao adquirir e "afinar’ o sentido da justica

através de uma sequéncia desenvolvimental de estadios invariantes.

Kohlberg comegou em 57 a testar o juigamento moral de um grupo de 72 rapazes de
10 a 16 anos pondo-lhes questdes envolvendo dilemas morais. Das respostas
dadas pelo grupo distinguiu seis tipos béasicos de julgamento moral que
correspondem a estadios desenvolvimentais. Subsequente reteste do gl;upo com
trés anos de intervalo mostraram progresséo através dos mesmos estadios na

mesma ordem.

Os estadios que Kohlberg considera séo os seguintes:
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ESTADIO 1 - orientag&o punitiva e obediéncia & autoridade - a crianga nao
compreende as regras do adulto, compreende é que a obediéncia a liberta da

punicao

ESTADIO 2 - orientagdo egoista e instrumental - o que é considerado

correcto é a acgo que satisfaz as necessidades de uma pessoa

ESTADIO 3 - orientagdo em fungdo das relagdes interpessoais ou a
moralidade do "bom menino” - as pessoas equacionam bom comportamento

com o que os outros aprovam manutencao das expectativas do grupo social

ESTADIO 4 - orientacdo para a manutengéo da ordem social - o individuo

esta identificado com a estrutura moral e legal subjacente a sociedade
ESTADIO 5 - orientagdo para o contrato social, 0s direitos individuais e a lei
democraticamente aceite - as pessoas avaliam e julgam as leis e o cbdigo
moral da sociedade

ESTADIO 6 - orientagdo para os principios €éticos universais - as pessoas
lutam por principios éticos abstractos em vez de considerarem regras

concretas

Os estadios 1e 2, que s30 tipicos das criangas mais pequenas e dos delinquentes
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s&0 descritos como pré-morais uma vez que as decisdes sdo tomadas na base do

interesse proprio e das consideragdes materiais.

Os estadios 3 e 4, orientados para o grupo, S&o 0s convencionais, nos guais a

maior parte da populagéo adulta opera.

Os estadios finais, baseados em principios, s&o caracteristicos de 20 a 25% da

populacéo adulta com, talvez, 5 a 10% que chega ao estadio 6.
Dai os niveis que se podem considerar:

e nivel pré-convencional (estadios 1e2)em Que as pessoas consideram o
poder das figuras de autoridade ou as consequéncias das acgdes, tais como
a punigéo, a recompensa ou a troca de favores.

e nivel convencional (estadios 3 e 4) em que é valorizado a manutengéo das
expectativas da familia, grupo ou nacédo sem olhar as consequéncias
imediatas.

e nivel pés-convencional (estadios 5 e 6) em que as peésoas raciocinam de
acordo com principios morais que tém validade para além da autoridade dos

grupos aos quais o individuo pertence.

Mais uma vez seguindo Derek Wright e tendo agora em conta tanto a teoria de

Piaget como a de Kohiberg, podemos ver que, no fundo, os estadios 5 e 6 de
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Kohlberg s&o a tomada de consciéncia completa, estendida a todas as pessoas, €

feita através da abstracgéo reflectidora.

Mas, aquilo que Kohiberg n&o explica & como & que as criangas se tornam morais,
como aparecem COmo seres morais, uma vez que Kohlberg da so6 justificagéo para

OS seus raciocinios morais.

O que Kohiberg fez foi trazer os conceitos da teoria de Piaget do desenvolvimento
intelectual aplicando-os ao processo de desenvolvimento moral do raciocinio da

justica.

Kohlberg diz mesmo que 0S seus estadios sdo uma expressao da estrutura cognitiva
subjacente. E d& a seguinte explicagdo: os estadios de desenvolvimento intelectual
(de Piaget) geram perspectiva social (nivel de compreensdo das interacgbes
sociais) o que leva ao raciocinio moral, gerando assim acgdes morais.

O problema esta, para Derek Wright, na relago raciocinio moral e acgéo moral.

Se o raciocinio moral é a forma como as pessoas justificam os seus julgamentos

como €& que isso gera a sua accéo moral?

Kohlberg diz que os estadios de raciocinio moral s&o condigdo necessaria para a

acgio e que a razao dada no julgamento é o motivo que leva a pessoa a agir.
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No estadio 1 seria o medo da punigdo, no 2, a contrapartida que se tira do outro, no
3, a ideia de que "o resto do grupo gostara de ti, achar-te-a boa pessoa’, eno4eb

e so aqui, Kohlberg fala da obrigag&o moral, usando o motivo consciente.

Ora, em Piaget, a obrigagdo moral pode-se ver muito mais cedo.

Durante muito tempo Kohlberg argumentou que seria a forga do ego que estaria
entre o raciocinio moral e a accdo moral, no sentido de que uma pessoa faz o que
acha que deve fazer se tem forga do ego. Ultimamente diz que o motivo para a
accdo & cognitivo, 0 que ndo é muito claro, parecendo preferivel a distingéo de
Piaget entre moralidade prética e tedrica do que a de Kohiberg entre raciocinio
moral e acgdo. Por outro lado, Kohlberg da muita importancia a discusséo de
dilemas nos quais n&o se tem que tomar realmente uma decis&o. Ou seja, Kohlberg

nunca menciona as acgdes realmente vividas como importantes.

O desenvolvimento ao longo dos estadios ndo vem das acgbes morais mas da
discussdo de problemas, embora recentemente Kohlberg reconhega que esta
discussao ja nao é assim téo importante a partir do estadio 4, mas sim a experiéncia

vivida, n&o especificando, no entanto, de que tipo de experiéncia fala.

Portanto, ao contrario de Piaget a sua teoria traduz o movimento de C para A (ver

pag. 21).

32



Esta implicito em Kohlberg que os dilemas morais usados na sua escala estao para
a moral pratica, como os problemas intelectuais est&o para a logica pratica, o que

Piaget, que comeca com uma moralidade pratica, rejeita.

A vida moral pratica relaciona pessoas e situagbes, a moralidade tedrica de
Kohlberg é sobre as relages entre pessoas como ideias, em situagdes que também

sao ideias, é completamente representacional.

Ora, relacionarmo-nos com a ideia de uma pessoa & muito diferente de nos
relacionarmos com uma pessoa. A vida moral origina-se na relagdo com pessoas,
n&o na relacdo com a ideia de pessoas e & aqui que s6 uma teoria da moralidade

pratica é importante.

Kohlberg, de facto, preocupou-se com o desenvolvimento 16gico do pensamento
moral e interessou-se mais pelo raciocinio moral do que pela obrigag&o moral, dai
ter recorrido a teoria do desenvolvimento intelectual de Piaget. E, ao focar o
desenvolvimento 16gico de pensamento moral tende a focar a dicotomia entre

pensamento e acgao.

E foi ai que encontrou, parece, sérias dificuldades para achar o factor mediador

entre os dois.
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2. ANOCAO DE JUSTICA SEGUNDO PIAGET

A nocdo de justica aparece como uma questéo central nas teorias de

desenvolvimento moral abordadas.

Vejamos, mais pormenorizadamente, como se desenvolve a nogdo de justica no

contexto geral da teoria de desenvolvimento moral de Piaget.

Piaget afirma (1960): " os produtos mais auténticos da mora! de reciprocidade s&o a
construcao da justica distributiva e a tendéncia para moderar a justica retributiva em

nome da equidade".

A concepgéo mais primitiva da justica é a que faz associar uma ma acgéo ao castigo
que origina, ou seja, uma acgéo é concebida como ma a partir do momento em que
o seu autor & punido. E, portanto, a punigdo que vai indicar a medida da falta. Para
as criangas mais novas, a punigéo deve ser bastante dura para fazer expiar a ma

acgao.

Piaget considera que esta punigao é arbitraria porque n&o tem relagdo com o que

sanciona.

A autoridade adulta # o factor mais influente no julgamento da crianga desta fase. A

crenca forte da crianga na punicéo como meio de restaurar o elo que o liga aqueles
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de quem estd dependente, desvia o seu julgamento do que é justo e injusto na

punig&o, a favor da punigéo que mais magoa.

A punigdo aparece, assim, como justa e necessaria; e € mais justa quanto mais
severa; ¢ ainda eficaz no sentido de que a crianga devidamente castigada

-comportar-se-a melhor doravante.

Esta sangao é arbitraria, uma vez que n&o ha nenhuma relacéo entre o contetdo da
sangdo e a natureza do acto sancionado. Aquilo que é necessario € que haja

proporcionalidade entre o sofrimento imposto e a gravidade do erro.

Com os progressos do seu proprio desenvolvimento e as experiéncias adquiridas a
crianca comega a compreender a necessidade das relagdes sociais e vai abandonar
esta concepcao primitiva e expiatéria da justica a favor duma concepgéo fundada na

reciprocidade.

A justica consiste, agora, em fazer sofrer o culpado com a mesma acgao que

cometeu ou com as suas consequéncias directas.

A crianga pensa que, desta maneira o culpado compreendera que n&o deve agir

como o fez e que evitarad daqui para a frente as mas acgoes.
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A crianca j& nao define a punigéo justa como a mais dolorosa, mas acredita que a
punigéo tem de estar relacionada com a falta. O Unico critério para a justica éa

igualdade.

A expiag@o j& néo constitui uma necessidade moral; entre as sangbes possiveis as
Unicas justas s8o as que exigem um repor das coisas ou que fazem suportar as

consequéncias da falta ao culpado.

A justica, nesta fase, chega mesmo a ser concebida como meio de fazer
compreender & n&o como um meio de fazer sofrer, sendo assim, a sua intengao

mais pedagbgica.

Num nivel mais elevado desta fase, as criangas compreendem a ideia geral da
reciprocidade e vao considerar que se faz justica n&o quando o sujeito deve sofrer
as consequéncias‘materiais da sua falts, mas sim quando ha uma ruptura dos lagos
de respeito e ajuda mutua, quando se produz uma deterioragéo das relagbes

interpessoais. E a esséncia da vida social que esta em jogo.
Para além destas punigdes néo expiatérias (de reciprocidade), a punig@o & vista

muitas vezes como inutil, e a simples reprovagao e explicagéo é vista como mais util

que o castigo.
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E, enfim, no nivel superior do desenvolvimento, a equidade é considerada como O
melhor meio de fazer justica. As criangas deste nivel interrogam-se sobre as causas

que provocaram a ma acgao, sobre 0s "problemas” do culpado.

Os seus julgamento s&o agora baseados no que é justo em termos de cada pessoa
envolvida e das circunstéancias especificas. Vai ter em consideragéo questdes como

o afecto, idade, condigdo fisica.

Ao contrario da crianga no primeiro nivel, esta crianga deste nivel ndo esta motivada
pela obediéncia ou pelo medo da punigéo, mas sim pelo reconhecer das
responsabilidades da sua relagdo com outras pessoas Ou grupos. Nesta altura,

justica é a situagao especifica.

A crianca liberta-se da autoridade adulta e da igualdade estrita, e neste sentido €

auténoma.

Piaget procurou saber como estas formas diferentes de nogéo de justica aparecem
no desenvolvimento da crianga, e para isso estudou como a crianga vé as diferentes

punigdes que seriam o reflexo das nogdes de justica ja referidas.

Comega, assim, por examinar as especies de punigdo que as criangas pensam
apropriadas e como as justificam, consistindo o seu meétodo (alids como noutras
questdes do desenvolvimento moral) em apresentar historias e fazer perguntas

sobre elas.
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Assim, conta uma histéria onde o protagonista (uma crianga da mesma idade do
sujeito examinado) faz algo proibido ou uma méa acgéo. Os seus pais ou a

professora conforme o caso, hesita entre varias punigdes.

Depois da crianga ter inventado uma punigdo que aplicaria, apresentam-se as
varias punicdes (3) e pede-se para escolher a que julga mais adequada para punir a

falta cometida.

Em geral os resultados mostram a existéncia de trés grandes periodos no

desenvolvimento do sentido da justica na crianga:

e até aos 7/8 anos - justica subordinada & autoridade adulta,
sangao expiatoria

e dos 8 aos 11 anos -- progressiva igualdade, progressivo desenvolvimento
da autonomia sangao por reciprocidade

¢ a partir dos 11/12 anos -- a justica puramente igualitaria é temperada por

consideragdes de equidade

A conclusdo que se tira deste trabalho de Piaget € que o sentido da justica é

largamente independente das influéncias do adulto e aquilo que requer é o mutuo

respeito e solidariedade que se consegue entre as criangas.
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Em contraste com uma dada regra que desde o inicio foi imposta & crianga, a regra
da justica & uma espécie de condigdo imanente das relagbes sociais ou uma lei

governando o seu equilibrio.

E conforme a solidariedade entre as criangas aumenta encontramos esta nogao de

justica emergindo gradualmente até & mais completa autonomia.
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3. 0 ESTATUTO SOCIO-ECONOMICO E O DESENVOLVIMENTO MORAL

A maneira como Piaget encara a evolugéo da nogéo de justica e a metodologia que
emprega, pareceu interessante e valida para Ana Vasquez. Mas, quanto a esta

autora, ha um aspecto que pde problemas.

Diz Ana Vasquez (1975) : "Piaget procura conhecer o desenvolvimento genético das
nocdes morais, mas acentua s6 uma variavel, a idade, ndo tendo em conta outros
factores susceptiveis de introduzir uma variagéo”.

Na sua pesquisa, Ana Vasquez tentou responder &s seguintes questoes:

1. As criangas chilenas apresentam 0 mesmo desenvolvimento da nogéo de

- justica que as criangas de Genéve examinadas por Piaget?

2. Segundo a sua origem social, as criangas da mesma idade, apresentam

um desenvolvimento idéntico da nogéo de justica?
Copiando as técnicas de Piaget supds, como ele, e sem se dar conta, que para

compreender o desenvolvimento da nogéo de justiga, se podia fazer abstracgéo da

origem social dos sujeitos e do pesquisador.
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Embora Piaget no prefacio da sua obra chame a ateng&o para a possivel influéncia
do examinador adulto e mais adiante defina a pertenga social do grupo de criangas,
nao faz intervir em nenhum momento do seu trabalho os resultados dos eventuais

efeitos das origens sociais das criangas e do pesquisador.

" Assim, Ana Vasquez, utilizando as historias e os métodos de Piaget, esperava

encontrar diferencas de nivel mas n&o de atitude, segundo o meio de origem.

Mas o resultado foi outro: as criangas néo interpretaram as histérias da mesma
maneira que as criangas de Piaget. Produziu-se uma distorgdo que tornou a

classificagéo das respostas muito dificil.

Esta distorcdo encontrada na interpretagéo das histérias e das puni¢gdes propostas,
ajudou a dar conta do facto de que © meio de origem era um elemento

determinantes na génese da nogéo de justica.

Era preciso, portanto, estudar o desenvolvimento da crianca tendo em conta o seu
meio de origem e tentando compreender o que implica a pertenca de classe no

psiquismo da crianga.
Procurou, entdo, construir histérias que permitissem as criangas mostrar como se

situavam em relagdo & justica e, eventualmente fazer aparecer o seu caracter

discriminativo.
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Comparando as respostas dos sujeitos examinados (de 10 a 15/16 anos de trés
meios diferentes) ndo encontrou Ana Vasguez uma nogéo uniforme de justica. A
evolucdo desta nog@o nas criangas chilenas constréi-se seguindo a tendéncia geral
exposta por Piaget, mas em interacgao com a concepgao do mundo que cada classe

social elabora a partir da sua experiéncia.

Chegou assim & conclusdo de que a nogéo de justica é o produto da interacgéo do
desenvolvimento da crianca, especialmente do seu desenvolvimento moral, com as

concepgdes da sua classe social.

Parece, portanto, que devemos considerar que o desenvolvimento moral € o
resultado da interaccdo entre a evolugdo cognitiva geral dum individuo e as

pressbes do meio social.

Os trabalhos que tentaram ver a possivel influéncia do estatuto socio-economico ou

da classe social no desenvolvimento moral s&o varios.

Harrower, (34)* , como resultado de respostas obtidas de criangas da classe
trabalhadora e da classe média/alta, questiona a existéncia de estadios e considera
que as respostas das criangas reflectem diferentes tipos de experiéncias.

Lerner (37)' investigou a relagdo entre estatuto social, autoridade parental e

realismo moral. |

*in Varma, V. P., William, Ph. (ed.) 1976
42



Com uma amostra de criangas entre os 6 e os 12 anos, pertencentes a dois grupos
de estatuto contrastado, mostrou que pais com estatuto alto usavam menos técnicas
coercivas na educacdo das criangas e que havia menos tendéncia nas suas
criangas, quando comparadas com as criangas de baixo estatuto, para verem 0s
principios como externos e sem variagdo. Considera ainda que as criangas da

classe média passam pelo primeiro estadio mais rapidamente.

Rawan (75) relata que o estatuto sécio-econdmico estd relacionado positiva e

significativamente com o crescimento moral e a justica imanente.

Kohlberg (58, 64)* diz que criangas envolvidas em mais participagdo social, ou seja,
criangas mais populares entre as outras e criancas da classe média, tendem a ser

mais maduras no julgamento moral.

Boehm e Nas (62)* no entanto, ndo confirmaram a sua hipotese de que as criancas
da classe média estariam mais preocupadas com os motivos subjacentes e as
criangas da classe trabalhadora com a quantidade do prejuizo fisico em resposta a

uma situagdo agressiva fisicamente.

O estudo de Boehm (62)* revelou diferengas de classe. Criangas da classe
trabalhadora mostraram reciprocidade entre pares e independéncia do adulto mais

cedo do que a classe média superior. No entanto, no que diz respeito a distingan

*in Varma, V. P., William, Ph. (ed.) 1976
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entre intencdes e resultado da acgao, 0s resultados foram inversos em relagéo aos

anteriores.

Harris (70)* concluiu que tanto as criangas brancas como as negras de classes
sociais mais altas s&o mais maduras nas suas atitudes morais do que as criangas

de grupos sociais mais baixos.

Ugurel-Semin (52)° verificou que, guando as criangas sdo classificadas em grupos
ricos, médios e pobres, as criangas mais pobres s&o tdo generosas como as ricas,

mais frequentemente igualitarias € menos frequentemente egoistas.

Bull, no seu trabalho de (69)*, verificou, com criangas dos 7 aos 17 anos que, Nos
rapazes, a classe sécio-econdmica tinha uma associagao grande com OS

julgamentos morais.

Estudos de desenvolvimento moral em Taiwan, México, E.U. e Turquia indicam que
os homens da classe média e baixa seguem 0S Mesmos estadios mas que a classe
baixa esta mais atrasada no desenvolvimento. O atraso é mais marcado quando a

classe baixa & mais empobrecida (México e Turquia).

Desta améalgama de estudos n&o se podem ainda tirar grandes conclusées. Por um
lado verifica-se que vérias pesquisas apoiam a sequéncia postulada por Piaget para

o desenvolvimento moral, pelo menos nos paises ocidentais. E temos que ter em

*in Varma, V. P., William, Ph. (ed.) 1976
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conta que estes resultados foram obtidos com amostras de uma variedade de
populacbes representando tanto sexos como diferentes niveis de capacidade

intelectual e estatuto sdcio-econdmico.

O que espanta, pois, por outro lado, temos resultados de outros estudos que
mostram que a classe social e Q.I. se relacionam positivamente com o julgamento

moral.

Com efeito, véarios estudos foram feitos tendo em conta a influéncia da classe social

nos atributos morais de Piaget e os resultados indicam uma relagéo positiva.

Varias explicagdes para estes ultimos resultados foram avancadas.

Uma, é que estes dados seriam o resultado indirecto de diferencas no Q.l., o que é

muitas vezes contestado.

Outra possibilidade, seria a de que as diferengas de classe sdo o resultado de
diferencas de experiéncias de autoridade fora de casa. As criangas das classes
mais baixas tém contacto mais directo com agentes da lei e outros simbolos da
autoridade adulta, o que atrasaria o seu desenvolvimento moral, segundo Piaget.
S30 no entanto encorajadas a passar mais tempo fora de casa, com pares, e isto fa-

los-ia desenvolver mais rapidamente.
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Por outro lado, embora as criancas da classe media passem menos tempo com
pares, recebem frequentemente mais ajuda dos pais na resolugéo de conflitos com
pares, ajuda esta que, utilizada correctamente, ndo em excesso, pode contribuir

positivamente para uma interacg&o de tipo reciproco com pares.

Uma outra explicagdo € que as diferengas de classe no julgamento moral seria

mediado pelas diferengas de classe nas praticas parentais.

A influéncia da familia no desenvolvimento moral foi objecto de alguns estudos,

parecendo no entanto que esta influéncia nado é decisiva nem exclusiva.

Constatou-se, com efeito, que criangas criadas no Kibboutz, tinham um

desenvolvimento moral tdo avangado como as criangas criadas na familia.

No entanto, tem-se verificado que nas familias em que os pais encorajam o dialogo
a propdsito de problemas éticos, as criangas tém um desenvolvimento moral mais

avancado do que nas familias em que as discussbes sdo pouco frequentes.

Foi também verificado que conforme as diferentes praticas educativas assim o

desenvolvimento moral das criangas seria diferente.

Piaget admite que, ndo so o respeito, mas igualmente as consignes morais dadas
pela pessoa respeitada séo necessarios ao desenvolvimento moral. As criangas

desenvolvem-se melhor, ndo nas familias permissivas nas quais s&o dominantes,
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nem nas familias autoritarias, nas quais s@o 0s pais dominantes, mas sim nas
familias onde existe uma interacgdo reciproca de tenséo moderada, que emana ao

mesmo tempo das criangas e dos pais.

Se aparece como mais ou menos clara a influéncia de determinadas praticas
_educativas familiares no desenvolvimento moral, a relagdo classe social e

determinada pratica parental n&o é tao facil de encontrar.

Os trabalhos de Bernstein sobre a relagéo entre classe social, atitudes educativas,
reaccdes ao sistema escolar e éxito na escola, tém alguma importéncia nesta
questdo uma vez gque este autor distingue dois codigos linguisticos, codigo restrito
nas classes mais desfavorecidas e codigo elaborado nas classes favorecidas. A
estes codigos vai ligar diferentes modos de controle social no interior da familia que

va0 ter consequéncias diferentes no desenvolvimento da crianga.

Ainda o trabalho de Lautrey (1980) sobre estruturag&o familiar nos mostra que
quanto mais elevado € o estatuto social do pai, mais o tipo de estruturag&o familiar
da crianca é leve (em que ha ligagbes entre os diferentes habitos ou regras, cada
uma podendo ser mudada pelas circunstancias da sua aplicagéo); quanto mais a
profissao do pai se situa na base da hierarquia social, mais o tipo de estruturagéo
tende a tornar-se rigido (verifica-se independéncia entre as diferentes regras ou
habitos, cada uh apresentando um caracter de necessidade que exclui

possibilidades de mudanca em fung&o das circunstancias).
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As dimensdes positivas da interacgao familiar que contribuem para O
desenvolvimento moral parecem compreensiveis em termos de oportunidades de

role-taking.

Peck e Havigurst afirmam que a maturidade moral esta relacionada com a
participag&o comum na familia, partilha de confianga, participag@o nas decisbes
familiares, no dar responsabilidade a crianga, no fundo um grupo de questbes que

se traduzem nas oportunidades de role-taking.

Hoffman e Salzstein* verificaram gue a disciplina indutiva esta associada a
interiorizagdo moral. A disciplina indutiva, ou seja, apontar & crianga &s
consequéncias da sua acga@o nos outros e a sua responsabilidade nisso, parece

representar uma forma de criar oportunidades de role-taking moral.

Parece, de facto, que uma possivel explicagéo para as diferencas de classe social
no desenvolvimento moral, seria o uso de técnicas indutivas e verbais de disciplina
pelos pais da classe média, mas também devidas a diferengas na perspectiva social
das duas classes, que surgiriam devido aos seus papéis diferentes na estrutura

ocupacional, e a participagéo diferente nas instituicdes da lei e do governo.

De facto, um indice de diferentes oportunidades de participagdo nas estruturas
sociais de governo e trabalho ou economia é o estatuto socio-econémico. E claro

que a classe mais baixa ndo tem muito poder nem responsabilidade nas instituigoes

* in Hoffman, M. L., “Moral Development.”
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do governo e da economia, como o tem a classe média. Assim, tende a gerar menos
disposicéo para ver estas instituicdes a partir duma perspectiva generalizada,
flexivel e organizada, baseada em varios papéis. A lei e o governo s@o percebidos
de maneira diferente pela crianga se ela sente uma participagéo potencial na ordem

social do que se néo o sente.

O efeito de um tal sentido de participagdo no desenvolvimento de julgamentos
morais relacionados com a lei & sugerido por respostas de criangas & questao de
saber se uma pessoa deve obedecer a lei se pensar que ndo &€ uma boa lei. As
criangas da classe mais baixa acham que a lei é a lei e ndo se pode fazer nada.
Para elas a lei € uma coisa que constrange e que esta ali, nada se pode fazer, nao

se tem méo nela e por isso deve-se obedecer.

As respostas das criangas da classe média indicam que elas pensam que as
pessoas podem dizer o que esta certo e errado e se nao se acredita numa lei, deve-
se tentar muda-la. A lei é vista como o produto de varios interesses de grupo que

variam nas suas crencas.

Kohlberg diz que as pessoas da classe baixa tém menos possibilidades de atingir
uma orientacdo moral interna amadurecida porque nao tém um "papel" na ordem
social. Isto seria consistente com Kohn que diz que a classe mais baixa tem uma
orientacdo predominantemente 'externa, possivelmente porque as ocupagdes da
classe baixa sdo sujeitas a uma grande standartizag@o e supervisao directa o que

requer que uma pessoa siga regras explicitas definidas por outras pessoas.
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O que estd em contraste com as ocupagbes da classe media, que adquirem
interiorizacdo porque tém mais auto-direccdo e sucesso dependente das suas

préprias acgdes.

Kohn verificou que os objectivos educacionais dos pais das criangas da classe
baixa estavam centrados na obrigagéo imediata e nao no desenvolvimento do

caracter.

Uma explicagéo possivel é que a forma predominante de disciplina usada na classe

baixa & através da utilizaggo do poder.

Que predomine na classe baixa um padrdo de educagdo deste tipo néo é de
estranhar pois os pais da classe baixa experimentam relativamente pouco poder na
esfera educacional, e aquilo que se pode ver como provavel & que exergam em
casa o poder que lhes € negado no emprego. Devido & natureza do seu trabalho

criam considerave! distanciag@o entre eles proprios e esse mesmo trabalho.

Como resultado disso, as frustragbes relativas ao emprego sdo frequentemente
sentidas como devidas a forgas externas e, portanto produzem agressividade. Esta
agressividade pode ser deslocada e expressa em casa a mae e as criangas. A
propria mae devido ao poder do marido, desloca também a sua agressividade para

as criangas na forma de disciplina através da utilizag@o do poder.
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Por estas razbes e também porque os pais das classes baixas sdoc menos
influenciados pelos pontos de vista dos especialistas na educag&o da criangas do

que a classe média, a classe baixa usa mais o poder e menos a indug&o e o afecto.
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CAPITULO Il - METODOLOGIA
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1. HIPOTESE

Tendo em conta o exposto no capitulo anterior formulamos a seguinte hipdtese:

"0 estatuto soécio-econdmico (E.S.E.) e a idade contribuirdo para a diferenca de

resultados no que diz respeito & nogéo de justica”
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2. SUJEITOS

Total de sujeitos - 80, divididos por sexo, E.S.E. e idades da seguinte maneira:

— —— ———
m——

E.S.E.

1

E.S.E. - E.S.E. + TOTAL

15 15
7/8 Anos de M/\ /\ 30
Idade 6 F|8 F
1 1
10/11 Anos /\ /\ 30
de Idade ||6M 9F | 7TM 8F
= — — 63 —

As idades variam no primeiro grupo etério e para os dois E.S.E.s, de 7 anos e 8
meses a 8 anos e 11 meses. No segundo grupo etéario de 10 anos e 8 meses a 11

amos e 8 meses.

Os sujeitos foram seleccionados de 4 escolas tendo em atengéo as idades

pretendidas assim como os E.S.E.s.
No nivel etério de 7/8 anos as criangas frequentavam o 2° ano da 12 fase (11 do

E.S.E. baixo e 3 do alto) ou o 1° ano da 2° fase (4 do E.S.E. baixo e 13 do alto) da

escolaridade primaria.
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No nivel etario dos 11/12 anos todos frequentavam o 1° ano do ciclo.

Os sujeitos foram seleccionados ao acaso, dentro das idades pretendidas, de

escolas escolhidas por conveniéncia, tendo em atencdo os E.S.E.s pretendidos.
De cada grupo dos 4 considerados (ver quadro) foram seleccionadas 20 criangas
com o objectivo de podermos "desprezar' algumas em ordem a ter idades

“aproximadas, E.S.E.s pretendidos, etc.

Nao foram recolhidas quaisquer informagoes referentes aos métodos pedagdgicos

ou aos professores. S&o portanto variaveis n&o controladas.
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3. DEFINICAO DO E.S.E.

No sentido de obter grupos socialmente contrastados, embora de um modo
grosseiro, as criangas foram seleccionadas a partir de escolas escolhidas por a

partida se pensar que teriam criangas de E.S.E. diferente.

Assim, para obtermos as criangas mais novas de E.S.E. mais baixo dirigimo-nos a
uma escola primaria oficial duma zona mais degradada de Lisboa. O mesmo
aconteceu para as mais velhas de E.S.E. mais baixo, mas, claro, duma escola do

ciclo preparatorio tendo em conta as idades pretendidas.

Para o E.S.E. mais alto escolheram-se dois colégios particulares, um com

escolaridade primaria e outro com o ciclo preparatorio, ambos de Lisboa.

Para um controle minimo perguntou-se as criangas as profissbes dos pais no
sentido de excluir, quando fosse o caso, criangas, por exemplo com pais das
chamadas profissées liberais (advogados, engenheiros, médicos, etc.) que
frequentassem a escola oficial, ou criangas filhas de operarios que frequentassem

os colégios particulares.

Obtiveram-se, assim, para o E.S.E. mais alto profissbes tais como advobacia,

medicina, engenharia, psicologia, etc. e para o E.S.E. mais baixo, mecénicos de
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automoveis, trabalhadores das obras, empregados de limpeza, operarios manuais,

etc.
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4. NOCAO DE JUSTICA

Tendo em conta a metodologia de Piaget e, ainda, que 0 julgamento moral depende
também do contexto preciso das acgdes ajuizadas (escola, rua, casa, etc.) foram
utilizadas trés histérias referentes a situagdes escolares, para avaliar o nivel em que
as criangas se encontravam no que diz respeito @ nogéo de justica. Duas das
historias fazem apelo a justica retributiva, nogéo de justica inseparavel da sangéo e
que se define pela correlagéo entre os actos e a sua retribuigdo (proporcionalidade
entre os actos e as sangdes). Destas duas historias, uma foi retirada de Piaget e
adaptada & situag&o escolar (histéria 2). A outra foi por nos construida, mantendo a

mesma forma que a anteriormente referida (historia 3).

O objectivo ao ter duas historias semelhantes era o de, simplesmente, ver se
haveria diferencas de resultados entre elas uma vez que uma saiu dos exemplos

dados pelas nossas criangas e outra foi retirada do trabalho de Piaget de 1932.

A historia 1 faz apelo & justica distributiva, definida pela igualdade. Sentimos
necessidade de incluir esta situago uma vez que permite por em jogo os trés niveis
de justica que Piaget considerou, enquanto que as outras duas histérias apenas

permitem através da escolha de sangdes, analisar dois niveis.

As histérias foram as seguintes (pela ordem por que foram apresentadas as

criangas):
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1 - Havia uma professora que so elogiava os melhores alunos e s6 chamava esses
ao quadro. Que pensas disto? Achas bem que ela fizesse assim ou devia fazer

de outra maneira? Porqué?

2 - Um rapaz (ou rapariga) néo fez o problema que a professora lhe tinha passado
para fazer em casa. No dia seguinte disse & professora que néo tinha podido
fazer o problema porque tinha estado doente, Mas como ele tinha umas belas
rosetas, ndo tinha ar de quem tinha estado doente, a professora n&o acreditou e
foi falar com os pais do rapaz, ficando a saber que era mentira. Que castigo Ihe

davas? A professora queria castigar o rapaz mas hesitava entre trés castigos:

a) fazer uma copia 10 vezes (sangao expiatoria)

b) como tinha dito que esteve doente podia fazer-lhe mal apanhar frio ou sol
no recreio, e portante tirava-lhe o recreio (sangéo de reciprocidade)

c) como disse uma mentira deixava de acreditar nele daqui para a frente

(sang&o de reciprocidade)
3 - Um rapaz, na sala de aula, foi mexer nos livros e lapis de um colega, num
intervalo em que o colega ndo estava e acabou por rasgar um livro do colega.

Quando o professor soube quis castiga-lo e hesitava entre estes trés castigos:

a) fazé-lo pagar com o seu dinheiro que juntaria para asse efeito (sancéo de

reciprocidade)
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b) dar-lhe o seu livro, uma vez que rasgou O do colega (sangéo de

reciprocidade)

c) dar-lhe reguadas (sangéo expiatoria)

CLASSIFICAGCAO DAS RESPOSTAS

Quanto & histéria 1, se as criangas concordavam com 0 que a professora fazia, a
sua resposta era cotada 1, uma vez que reflecte o respeito pela autoridade adulta,
sem qualquer preocupagéo sequer de igualdade, portanto seria o nivel mais baixo.
Se as criancas consideravam que a professora devia chamar todos ao quadro a sua
resposta era cotada 2, pois reflecte um nivel intermédio, em que ja esta presente o
principio da igualdade. Por ultimo, se as respostas‘ sdo no sentido de ter em
consideracéo a situagao dos piores alunos, que s&0 0s que mais precisam de apoio,
e portanto esses é que deveriam ser chamados ao guadro, estamos nitidamente em

presenca da equidade, e sera cotada 3.

Quanto as histérias 2 e 3 temos presentes trés sangdes, uma nitidamente expiatoria
e duas de reciprocidade (22 e 3% punigéo na histdria 2; 1% e 2% punig&o na historia
3). O que é comum a estas sancgdes de reciprocidade é a ideia de que é preciso néo
fazer pagar a falta com um sofrimento, mas fazer compreender ao culpado, através
de medidas apropriadas e relacionadas com a falta cometida, em que é que ele

rompeu o lago de solidariedade.
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Nestas histérias (2 e 3) para além da escolha da sangéo que as criangas faziam, foi
ainda tido em conta as respostas as questdes que a seguir colocavamos, no sentido

de classificar a escolha feita.

Assim, se é escolhida uma sangdo de reciprocidade mas a crianga diz que a
escolhe porgue é a mais dura, é evidente que se trata de uma sang&o expiatdria,
pois & a ideia de que se deve sofrer, expiar a culpa que esté presente, como Piaget

considera.

Quando, por outro lado, é escolhida uha sancéo expiatéria mas justificada pela
crianga porque entende que as outras duas sdo muito duras, tivemos que
considerar esta sancdo de reciprocidade, embora seja arbitraria, pois nestas
condicdes de escolha forgada a crianga n3o tem mais nenhuma hipotese de

escolha.

Por outro lado, pareceu-nos que a escolha tinha muito a ver com a experiéncia de
vida da crianca (exemplo: "reguadas n&o custa nada, as outras duas €& que sao
muito duras"), o que fez com que n&o se seguisse um esquema rigido de
classificacdo das respostas, mas sim, tendo em cpnta as justificagbes das criangas,

analisa-las tentando perceber o que estava em jogo na sua escolha.

O critério geral seguido foi, no entanto, a severidade (considerada pela crianga) ou

nao da sangéo o que nos levou precisamente a classificar como expiatéria a sangao
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de reciprocidade que & escolhida porque é a mais dura, e como reciprocidade, a

sancao expiatéria que & escolhida porque é a menos dura.

A escolha da sancgéo expiatoria foi cotada 1, a de reciprocidade 2.
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5. PROCEDIMENTO

Um primeiro passo foi dado no sentido de desenvolvermos este estudo. Foram
feitas reunides com grupos de criangas das idades que se pretendia considerar no
estudo e de dois estatutos sécio-econdmicos contrastados onde se perguntou as
criangas o que era para elas a justica e se pedia que dessem exemplos de

situagdes justas ou injustas vividas nas suas escolas.

O objectivo destes primeiros encontros com as criangas era analisar a dificuldade
ou ndo de elas falarem sobre a justica e de recolher possiveis exemplos que
servissem para a elaboragéo das historias que se pretendia utilizar no estudo. A
partir, de facto, de exemplos dados, construimos as histérias 1 e 3, queifocam

precisamente as questdes mais referidas pelas criangas.

Quanto a aplicagéo das historias definitivas o procedimento foi o seguinte: as
criangas foram entrevistadas individualmente, na prépria escola ou colégio, tendo
havido o cuidado de, depois de responderem, n&o estarem em contacto com as que

ainda nao tinham sido entrevistadas.
Depois de explicar & crianga o porqué daquela situag@o, era-lhe perguntado nome,

a classe ou ano em que andava e a profissdo dos pais. A seguir era-lhe posta a

situagao 1 com as respectivas perguntas.

63



Quanto as historias 2 e 3 depois de lhes terem sido contadas, uma a uma, e de nos
assegurarmos que a crianga as tinha entendido eram-lhes dados os trés exemplos

de castigos e perguntava-se qual era para a crianga o mais justo e porqué.

A seguir era perguntado qual o castigo que considerava mais duro assim como O
menos duro, ou qual dos outros dois escolheria, conforme a resposta da crianga, em
ordem a confirmar a sua escolha de sangéo expiatéria ou de reciprocidade, ou seja
assegurando-nos de que a crianga avaliava a puni¢do em fungéo da sua severidade

ou segundo um outro critério de retribuigao.

Em relacdo & historia 2, antes de serem dados os trés exemplos de sangdes era

pedido para darem um exemplo de castigo que aplicariam (ver anexo l).
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CAPITULO lil - RESULTADOS
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1. APRESENTACAO E ANALISE

No quadro | (anexo Il) podemos ver as respostas das criangas dos dois grupos

etarios e dois E.S.E. considerados, classificadas nas trés historias.

Como a primeira situagéo nos permitia ter trés niveis de resposta, e as outras duas
apenas dois niveis, tivemos que utilizar um teste estatistico para a primeira e outro

para a segunda e terceira.

HISTORIA 1

Para testar os efeitos das duas variaveis utilizamos uma analise de variancia
(ANOVA-2 way), uma vez que temos como efeitos principais a idade (dois niveis) e

o E.S.E. (dois niveis), que aparecem, assim, como factores independentes.

Desta anélise de varidncia obtivemos, como resuitado, que a idade n&o influencia
os resultados de uma forma estatisticamente significativa, mas a variavel E.S.E. sim,

ao nivel de 1%.

a) variavel idade

Consultando o quadro Il (anexo Il) verificamos que as criangas mais velhas

apresentam, em geral, melhores respostas que as mais novas, ndo sendo, no
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entanto, essa diferenca significativa estatisticamente, n&o se confirmando, assim, o

efeito desta variavel.

b) variavel E.S.E.

As diferengas encontradas nos resultados entre os dois E.S.E. s&o estatisticamente

significativas, ao nivel de significancia de 1%.

Consultando o gquadro Il verificamos que s&o as criangas do E.S.E. mais alto que
dao as melhores respostas.

A interacgéo entre E.S.E. e idade ndo é significativa estatisticamente. No entanto,
consultando o quadro Il verificamos que ha diferenga de resultados quando temos
em conta as idades no interior de cada E.S.E.. No E.S.E. mais alto (B1)
encontramos o mesmo nivel de respostas nas criangas mais novas e mais velhas. O
mesmo n&o se passa no E.S.E. mais baixo (B2): as criangas mais velhas dao

melhores respostas que as mais novas.

Se analisarmos o tipo de respostas (1,2 ou 3) no interior de cada grupo, teremos:

! 7/8 Anos de Idade E.S.E. + 7/8 Anos de Idade E.S.E. -
141 1-6
W 2-6 | 2.7 M
3-8 3-2
—— —— ———— - — e e e————— ) |
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p———— —

m———

10/11 Anos de Idade E.S.E. +| 10/11 Anos de Idade E.S.E. -

—
e

1-0
2-8
3-7

1-2
2-8

o que nos mostra bem que o E.S.E. mais baixo tem respostas de nivel mais baixo de
um modo geral, embora, por exemplo ao nivel das respostas de tipo 2 os grupos

tenham respostas semelhantes.

A grande diferenga situa-se ao nivel das respostas tipo 1 e 3. Ao nivel das
respostas tipo 1, todos os grupos se aproximam excepto o grupo das criangas de
718 anos do E.S.E. mais baixo, que da maior nimero de respostas deste tipo (e,

claro, menor de tipo 3), o que justifica a diferenga entre ESE.

De notar ainda que o numero de respostas de nivel mais alto é surpreendente em
todos os grupos, ou seja aparecem no global, em 60 criangas, 9 respostas de nivel
mais baixo, 29 que reflectem a igualdade e 22 que mostram equidade. Mesmo nos
grupos de criangas de 7/8 anos encontramos respostas que revelam ja a equidade,

nivel mais elevado da justiga.
HISTORIAS 2 e 3

Para testar os efeitos das trés variaveis utilizamos uma analise de variancia

(ANOVA-3 way), uma vez que temos como efeitos principais a idade (dois niveis) e
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o E.S.E. (dois niveis) e, ainda, a historia (dois niveis), ou seja a idade e o E.S.E. sao

factores independentes e a historia € uma medida repetida.

Desta andlise de variancia obtivemos como resultado que a idade influencia os

resultados de uma forma estatisticamente significativa, ao nivel de 5%, enguanto

que tanto o E.S.E. como a histéria n&o tém um efeito significativo.

a) variavel idade

Consultando o quadro lll verificamos que as criangas mais velhas apresentam

melhores resultados que as criangas mais novas, sendo essa diferenca de

resultados significativa, ao nivel de 5%.

b) variavel E.S.E.

Nao confirmado estatisticamente o efeito desta varidvel. De facto (quadro lll) os

resultados totais obtidos por estes dois grupos sociais s&o muito semelhantes.

A interacgdo entre E.S.E. e idade n&o é significativa estatisticamente.

No entanto, verifica-se que as criangas mais novas do E.S.E. mais alto déo

respostas semelhantes, no total, ‘&s criangas mais novas do E.S.E. mais baixo. Nas

mais velhas, embora se verifique uma melhoria de respostas em relagéo as mais
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novas, nos dois grupos sociais, vemos que a melhoria é mais marcada no E.S.E.

mais alto.

c) variave! histéria

‘As duas histérias através das quais se avaliou o nivel de nog&o de justica das
criangas, histérias 2 e 3, apresentam-se como uma variavel que ndo influencia os

resultados.

De facto, consultando os quadros IV e V, vemos que as respostas as duas historias
s30 as mesmas ou muito semelhantes quando consideramos as duas idades ou os

dois E.S.E.s.

Mesmo sem a utilizacdo de um teste estatistico se verificava ja que respostas

diferentes as duas histérias eram poucas.

S6 no grupo de 7/8 anos se encontram respostas diferentes as duas situagdes, ou
seja numa é escolhida uma sangBo expiatoria e noutra .uma sangdo de
reciprocidade. Neste nivel etério, aparecem S criangas com respostas diferentes, no

E.S.E. mais baixo, e duas no E.S.E. mais alto.

As interacgbes entre idade e histéria, ES.E. e histéria, @ entre os trés factores

(idade, E.S.E. e historia) n&o se revelaram significativas estatisticamente.
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Mais uma vez, & de referir, no que respeita a estas duas histérias, a grande

percentagem de respostas de nivel mais elevado verificado nas duas idades.

Vejamos:
718 Anos de ldade E.SE. + 718 Anos de Idade ESE.- |
HIST. 2 HIST. 3 HIST. 2 HIST. 3
1-4 1-4 1-3 1-4
2-1 2f11 2-12 2-11
10/‘;:1 Anos de Idade E.S.E. + 10711 Anos de Idade EﬂS.-:E— -
HIST. 2 HIST. 3 HIST. 2 HIS'?3
1-0 1-0 1-2 1-2
2-15 2-15 2-13 2-13

71



2. INTERPRETACAO E DISCUSSAO

HISTORIA 1

Embora a variavel idade ndo se apresente como uma variavel significativamente
influente nos resultados, podemos ver, através da andlise do quadro I que no
E.S.E. mais baixo se encontra pelo menos uma tendénciaA para diferen¢as nas duas
idades deste grupo social, ou seja, as criangas mais velhas apresentam melhores
resultados (menos respostas de tipo 1 e mais de tipo trés), mantendo-se semelhante

as respostas de tipo 2 nas duas idades.

O mesmo n&o aconteceu no E.S.E. mais alto em que as criangas mais novas e mais

velhas dao respostas semelhantes.

O facto de a variavel idade néo ser significativa aparece pelo facto das criangas, em
termos gerais, terem dado respostas muito boas, de nivel elevado, sendo a
diferenca entre os mais novos e os mais velhos muito pequena. E provavel que o
facto de esta historia ser de résposta aberta e néo de escolha forgada acabasse por

permitir o acesso das criangas em geral a niveis mais altos de justica.

Por outro lado, esta situagéo paréce ter "facilitado” a tarefa das criancas do E.S.E.
mais alto, pois apresentam respostas de nivel mais elevado, quando comparadas

com as criangas do E.S.E. mais baixo, sendo esta diferenca significativa.
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As explicacbes parecem estar nas caracteristicas da propria situagdo: é uma
situacéo aberta que parece ter-se tornado mais dificil para o E.S.E. mais baixo
talvez porque a sua experiéncia em relagéo ao conteudo desta situagéo (julgamento
duma professora) ¢ diferente do E.S.E. mais alto. Podemos pér a hiptese de que
ndo tendo experiéncias de situagdes deste tipo recorrem & prética, aquilo a que
estao habituados (neste caso, a professora s6 chamar ao quadro os melhores

alunos).

Temos ainda que ter em conta a questao ja referida de esta ser uma situag&o em
que se pede para julgar um comportamento duma professora. Se virmos a
professora como uma figura de poder e se tivermos em conta que a "lei" e o "poder”
séo percebidos de maneira diferente pela crianga conforme ela sente ou ngo uma
participacéo potencial na ordem social, encontraremos, talvez, uma explicagao para
as respostas de nivel mais baixo das criangas do E.S.E. mais baixo. Sentindo estas
criangas que estdo mais "longe do poder’, ndo esquecendo aqui o pape! das
praticas educativas na familia, tenderam a dar raz&o a professora, figura de poder,

dando assim mais respostas de tipo 1.

Analisando o contetido desta situag&o 1, verificamos que a questdo de chamar ao
quadro néo & muito clara quanto ao ser considerada como boa e que portanto a
professora a devesse aplicar a todos os alunos. Ou seja, o ver isso como algo bom

dependera da préatica pedagogica, de ser bom ou mau aluno, etc.
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Assim, esta situagdo faz apelo as nogdes de bom aluno / mau aluno, boa
professora/mé professora, o que podera ter dificultado a quest&o para o E.S.E. mais

baixo.

HISTORIAS 2e 3

Confirmada a diferenca esperada quanto as idades. Apresentando as criangas mais
velhas melhores resultados, encontramos assim neste estudo, a sequéncia de

desenvolvimento do julgamento moral descrita por Piaget.

Quanto ao efeito E.S.E. ndo ser significativo, isso pode dever-se a problemas
metodologicos relativos a amostra ou ainda ao conjunto de factores n&o

controlados.

De facto, ndo foram controladas quaisquer variaveis relativas as praticas
pedagégicas, frequéncia da pré-priméria, estruturagao familiar, que nos parecem
factores importantes no campo em estudo, nao tendo sido possivel, no presente

trabalho controlar todos esses aspectos.
Ainda, no que diz respeito & amostra, podemos referir problemas como o seu

tamanho, a categorizagéo do E.S.E. e as proprias idades consideradas, relevando

deste ultimo ponto o facto de, nos nossos sujeitos, o minimo de frequéncia escolar
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ser de 2 anos, podendo-se assim considerar o efeito normalizador da escola como

importante, fazendo desaparecer algumas diferengas esperadas.

Hoffman refere, por outro lado, que, se as criangas de E.S.E. mais baixos nédo tém
em casa experiéncias que lhes proporcionam o0 acesso a niveis mais altos da moral,
por outro lado tém, desde muito cedo experiéncias com pares, uma vez que séo
precocemente "empurrados"” para a rua, o que contrabalancearia o primeiro aspecto

e que como sabemos favorece o desenvolvimento moral.

Quanto ao contexto ndo ser significativo, ou seja, néo se verificam diferengas
significativas de respostas nas duas histérias nem nas diferentes idades nem nos
diferentes E.S.E., relembramos aqui o nosso objectivo ao por duas historias
semelhantes: apenas comparar os resultados de uma histéria de Piaget (adaptada a
situagdo escolar) e de uma por nés construida com base em problemas escolares
(referentes a situagdes de justic;a/injustiq,é) dados como exemplos pelas criang:és

nas primeiras reunides que com elas fizemos.

Estas duas historias sdo de facto semelhantes, a acgio passa-se no contexto
escolar, em ambas a falta & cometida por uma crianga e podemos considerar que
em ambas, as situacdes sdo familiares as criangas, o que as teria levado a reagir da |

mesma maneira.
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HISTORIAS 1,2e 3

Os resultados do tratamento estatistico dos dados referentes as trés historias, ou
seja das duas andlises de yariéncia, uma aplicada & primeira histéria e outra as
duas restantes, foram, em termos gerais, os seguintes: na primeira historia a
" variavel E.S.E. influencia os resultados, nas histérias 2 e 3 néo influencia; na
primeira histéria a variavel idade ndo influencia os resultados, nas histérias 2 e 3

influencia.

Por um lado temos que considerar que as histérias sé@o diferentes sob varios
aspectos: embora todas ponham em jogo a nogéo de justica em situagéo escolér
um primeiro aspecto as diferencia, que diz respeito & forma da historia. A primeira e
de resposta abe.rta, as outras duas de escolha forgada. Outro aspecto importante é
o facto de na primeira histéria ser o comportamento duma professora que deve ser
julgado, enquénto que nas outras duas € o comportamento duma crianga. E, ainda,
um terceiro aspecto as diferencia e que consideramos muito importante, que é o

numero de niveis de resposta que cada uma comporta ou pode por em jogo.

Ou seja, a primeira histéria, de resposta aberta, permite obter trés niveis de nogéo
de justica: o nivel 1 em que a crianga esta ainda muito dependente da autoridade
adulta que traduz em termos gerais a moralidade heteronoma assente no respeito
unilateral; o nivel 2, de igualdade, que € um nivel de transigc&o para a autonomia; e

o nivel 3 de equidade, forma superior de justica.

76




As histérias 2 e 3, de escolha forgcada, permitem apenas obter o nivel 1 e 2, que
correspondem aos mesmos niveis da histéria 1, mas analisadas aqui através da

escolha de sangdes.

Ora, aquilo que nos parece, para além dos outros factores ja referidos que podem
explicar os resultados obtidos (mas que no tém a ver com as histérias em si) & que
as diferentes caracteristicas das histérias (1 comparada com 2 e 3) s&o um factor

determinante na diferenga de resultados.

Por um lado, a situagéo de escolha forgada, podemos dizer que orienta a reflexao,
pondo ainda o problema de as criangas se preocuparem com O que O
experimentador quer, 0 que normalmente leva a um certo cuidado em responder e,

claro, limita as possibilidades de resposta.

Seria isso que teria levado a que nas histérias 2 e 3 o E.S.E. ndo aparecesse como »
variavel influente. As criangas de E.S.E.s diferentes responderam de igual maneira
nestas histérias em que estavam em jogo comportamentos que normalimente
encontram na sua vida escolar e em que, quanto & nogdo de justica se distingue

apenas os dois primeiros niveis e isto em situagéo de reflexdo orientada.

Quanto & histéria 1, como € de resposta aberta, que permite outros niveis de
resposta, o que no fundo aponta para una maior discriminagéo das respostas e uma
analise de um nivel mais elevado da nogdo de justiya - a equidade - j& encontramos

aqui diferengas quanto ao E.S.E..
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Resumindo, e quanto & varidvel E.S.E., o presente estudo, tentando ver a nogé&o de
justica através de uma situagéo de justica distributiva que permite analisar trés
niveis dessa nogdo e de uma situagéo de justica retributiva que apenas permite
analisar dois niveis, mostra que s6 na primeira encontramos diferengas no E.S.E.

precisamente porque essa situagéo descrimina mais os tipos de resposta.

Quanto a varidvel idade, nao podemos esquecer que na primeira histéria, néo
sendo significativa, este resultado deriva do facto de ndo haver diferengas de
resposta nas criangas das duas idades no E.S.E. mais alto, pois no E.S.E. mais
baixo ha diferencas. E aqui estes resultados prender-se-&0 com as outras
caracteristicas da situagdo 1, jé referidas (julgamento duma professora, questao

aberta, etc.), que levaram o E.S.E. mais alto a responder melhor nas duas idades.

Todas estas questdes parecem apontar para a importancia do contexto nas
respostas dos sujeitos. E alias interessante notar como as respostas das criangas
diferem nas diversas histérias, ndo tendo sido possivel encontrar na maior parte das

criangas um perfil de resposta.

De facto, é sabido, mas normalmente n&o tido em consideragéo, que o contetido
sobre o qual se desenvolve um juizo influencia esse juizo. Dai que seja de esperar
que consoante os contextos, as situagdes, assim as pessoas reagem de maneira

diferente e portanto d&o respostas diferentes nas diferentes situacbes.
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E evidente que esta quest&o levanta imediatamente o problema de saber se existem
nogdes unitarias das varias questdes morais, no que diz respeito ao nosso estudo,
mais especificamente da nogéo de justica, questionando-se portanto ao mesmo
tempo a nog&o de progressao linear, tornando dificil a aplicagdo da nog&o de
estadio ao desenvolvimento social, quando ja é dificil aplica-la ao desenvolvimento

" cognitivo.

O préprio Piaget dizia (pag. 167, op. cit.) que "... como cada crianga pode dar
respostas diferentes segundo as histérias e oscilar assim entre a sangéo expiatoria
e a sangéo de reciprocidade, fizemos 0s Nossos calculos por histérias e nao por
criancas, contando assim por uma unidade cada resposta de cada uma das

criangas."

E ainda (pag. 167, op. cit) que "...certas mentalidades sdo o produto duma certa
educacdo familiar, social e religiosa, o que € natural, que subsiste
independentemente da idade. Assim, n3o sejamos surpreendidos por, noutros

meios, os resultados serem bem diferentes".

Mas, embora Piaget rejeite a nocio de estédios completamente unitarios, apela
para uma certa consisténcia por parte da crianga, uma vez que presume que 0s
seus varios julgamentos morais s&o o produto espontaneo de uma certa disposigao
geral cognitiva e emocional e ndo.n produto de respostas aprendidas, adquiridas em

situagbes separadas.
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No entanto & dificil encontrarmos nos dados existentes um padréo de julgamento

uniforme no que se refere &s diferentes facetas do pensamento moral da crianga.

Bohem e Nass (62) numa investigag&o do pensamento da crianga sobre a mentira,
a justica, a autoridade e responsabilidade, verificaram que as diferencas
desenvolvimentais para a mesma crianga, de um tipo de historia para outro era téo
grande ou maior que as diferencas entre 0s niveis de idade ou entre grupos de
classes sociais. Concluiram estes autores que o estadio de desenvolvimento da

consciéncia varia com a situag&o especifica envolvida.

MacRae (54)* conclui que nao tem nenhum sentido empirico tratar questdes que
lidam com diferentes aspectos do desenvolvimento moral (no seu estudo: punigdes,
intencdes, etc.) como medindo um s estadio subjacente tal como o realismo moral.

Nem com a idade se verifica maior consisténcia.

No que respeita a este problema da consisténcia, dizem varios autores que a
maneira de fazer sentido é reconceptualizar o pensamento moral como reflectindo
um conjunto de dimensbes separadas, cada uma com O seu calendario

desenvolvimental.

Existem estudos correlacionais tais como os de MacRae e Johnson*™ que
encontraram boa consisténcia dentro de &reas de julgamento tais como as do

conceito de justica, de responsabilidade, etc.. Mas mesmo existindo estas provas de

* inVarma, V. P., William, Ph. (ed.) 1976
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que as criangas respondem consistentemente dentro de uma area particular de

julgamento parece perderem forga por comparagéo com as provas em contrario.

Muitos estudos mostram que variando a forma (visual versus verbal; escolha
forcada versus questéo aberta) e o conteudo das historias, isso faz com que o nivel

de julgamento varie também.

Kohlberg (1968) diz que por causa da metodologia de escolha forcada muitas das
dimensbes de Piaget séo realmente questbes de conteudo e néo formas cognitivas,
ou seja, descrevem aquilo em que a crianga acredita (e isso € variavel), e ndo como
raciocina sobre as crengas morais, 0o que € segundo Kohlberg teoricamente
universal (mas sabemos a preocupagéo de Kohlberg com 0 raciocinio como ja

discutimos mais atras).

Num estudo de Turiel (1983) concluiu-se que mesmo as criangas mais novas podem
distinguir entre regras cujos conteudos dizem respeito a diferentes tipos de acg¢éo.
Assim, o contelido duma regra pode ter uma influéncia importante no sentido da
crianca a aceitar ou n&o. Diz o autor: na investigacdo sobre o desenvolvimento de
julgamentos sociais, particularmente nos trabalhos sobre moralidade, assumiu-se
que aé criangas tém um conceito unitério das regras sociais; recentes estudos, no
entanto, mostram que as criangas e adolescentes n&o tém um conceito unitario das

regras sociais (Nucci e Turiel, 78).
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Hoffman fala da mesma questéo, dizendo que, de facto, o desenvolvimento moral
nao € um processo unitario como o mostram alguns estudos. Refere o trabalho de
Hartshorne e May que dizem que nem a honestidade nem a desonestidade & um

caracter unificado mas sim uma fungéo especifica das situagdes da vida.

Sugerem estes autores ainda que a consisténcia com que um individuo é honesto
ou desonesto em situagbes diferentes € uma fung@o dos elementos comuns das
situagdes e do que o individuo aprendeu quanto a ser honesto ou desonesto nessas

situacbes.

Assim, qualquer generalidade aparente do comportamento moral € uma fungdo da
semelhang¢a situacional, ou seja os individuos respondem de forma semelhante a

situacoes diferentes mas que tém estimulos comuns.

Para além da questdo da generalidade situacional ha a questdo de saber se os
diferentes aspectos da moralidade se relacionam. Uma possivel explicagdo para a
confus&o de resultados (em que uns dizem sim, outros ndo) € que a consisténcia
entre diferentes aspectos s6 € provavel quando o mesmo padrdo moral esta

envolvido.

Como se vé a quest&o néo € clara e € assim preciso mais pesquisa para se chegar

a alguma concluséo.
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3. QUESTOES TEORICAS E PRATICAS LEVANTADAS POR ESTE |
TRABALHO

3.1. QUESTOES RELATIVAS AS HISTORIAS

Algumas questdes relativas as historias se nos levantaram a partir das respostas
das criangas, que poder&o servir de reflexdo para futuras utilizagées de situagdes

deste tipo.
HISTORIA 2

1 - Grande numero de criangas (21 no total), no que diz respeito & histéria 2
consideram a sancgao "deixar de acreditar nele" muito dura (a mais dura) e ndo a
escolhem. Alguns chegam mesmo a referir que é t&o duro "deixar de acreditar nele"
como fazer 10 copias (!). Por um lado, parece-nos que podera estar presente a
questado de terem em conta a acgéo a sancionar, a falta cometida (neste caso,
mentir), dando a ideia de que nao julgam a falta como muito forte, portanto, ndo tem
que ter um castigo muito duro. Por outro lado n&o podemos esquecer que este
exemplo de sang&o representa uma sang&o de reciprocidade, mas que se situa, na
classificagdo que Piaget faz deste tipo de sangbes, dentro das mais severas. E,

embora Piaget considere que "deixar de acreditar nele" se insere no g upo de
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sancdes fazendo apelo a consequéncia directa dos actos, na historia proposta
diriamos mesmo que ela se insere num grupo de sangdes de reciprocidade ainda

mais severas, que é a exclusdo momenténea ou definitiva do grupo social.

Porque, de facto, a professora deixar de acreditar no aluno, implicaria, pensamos,
que o grupo de pares, de certa maneira excluisse a crianga do grupo, devido a
influéncia que a figura da professora pode ter no contexto escolar, como figura de

poder, que dita as regras.

2 - Ainda em relagdo & historia 2 parece-nos importante referir que um numero
consideravel de criancas (50%) entendeu que o que havia a castigar era nao ter
feito os trabalhos de casa e nao o ter mentido & professora. Esta questéo foi vista a
partir dos exemplos de castigos que as criangas davam (Anexo I), pedido feito a
seguir ao contar da histéria e antes de se darem os exemplos de sangbes que

tinham que escolher.

Esta questdo levantou alguns problemas de classificagdo das respostas e houve
que esclarecer isto porque a maior parte dos exemplos dados pelas criangas foi 0
tirar o recreio, sangdo que estava presente nos exemplos dados para escolherem,
mas como sancgdo de reciprocidade ("como disse que esteve doente ndo podia ir
apanhar sol, chuva ou frio") enquanto que no exemplo dado por eles, entendido

como sangao para castigar o n&o ter feito os trabalhos, seria uma sangéo expiatoria.
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No entanto este problema foi resolvido pois a questéo ficou clarificada quando
davamos os exemplos, ou seja, nessa altura entenderam que era a mentira a

castigar e n&o o nao terem feito os trabalhos.

Quanto ao facto de n&o terem ligado & mentira e sim terem dado importéncia ao néo
 ter feito os trabalhos. mostra-nos uma vez mais & importéncia do contexto, que 0s
levou a seleccionar, parece-nos, como falta mais importante o nao ter feito os

trabalhos.

3 - Algumas criangas chamaram a atengao para o facto de "tirar o recreio” so ter
sentido na escola primaria. E, portanto, surge, assim, aqui, a importancia do cuidado
a ter na escolha das situacdes e das sangdes, em ordem a, quando trabalhamos

com criancas de idades diferentes, elas terem sentido nessas mesmas idades.

HISTORIA 3

Quanto a terceira historia ou situag&o algumas questdes também se levantam:

1 - Dez criangas acharam que © exemplo de dar o seu proprio livro ao colega nao
servia, porque depois ficava sem ele, ou seja dizem claramente que € o mesmo
juntar dinheiro para comprar o livro ao colega ou dar o seu proprio livro, porque
neste caso teriam também que juntar dinheiro para comprar o livro para si.

Ora, ao utilizarmos estes dois exemplos de sangbes, estavamos a utilizar dois niveis

de sangbes de reciprocidade, e, embora esses niveis nao fossem analisados,
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mostram-nos que poderiam existir problemas quanto ao exemplos de sangbes que

fomos arranjar.

2 - Quanto ao exemplo de sangdo "juntar dinheiro" € de salientar que, embora
poucas (5), houve criangas que referiram como muito dificil juntar dinheiro. O que
acontece é que essas criangas eram todas do E.S.E. mais baixo, chegando mesmo

a referir essa sang&o como a mais dura.

Assim se pode ver como as situagbes s&o vividas de maneira diferente pelas

criangas.

3 - Em relagéo a esta historia ainda houve mais uma vez a chamada de atengédo de
algumas criangas para o facto de as reguadas que tinhamos como exemplo de
sancao expiatéria s6 terem sentido na escola priméria, o que nos leva a fazer as

mesmas observagdes do ponto 3 relativo a histdria 2.
HISTORIA 1

Em relac&o & histéria 1 s6 mais tarde nos demos conta de que a questéo de elogiar
(embora fosse sempre "traduzido“ por nés como "dizer coisas bonitas, simpaticas")
nao tinha muito sentido nesta situagdo de justiga distributiva no contexto escolar.
Faria mais sentido sé a quest&o de chamar ao quadro, que , de facto a professora
podia aplicar a todos os alunos ou mais aos piores como ajuda, e néo o elogiar que

é problematico que se aplicasse a todos os alunos ou mais aos piores.

86



Tendo dado conta deste problema gquando j& tinhamos as respostas dos miudos,
fomos analisa-las com cuidado, no sentido de perceber em que é que as criangas
tinham pegado mais, se no elogiar ou chamar ao gquadro, ou se teria havido
confusdes. Aquilo que verificamos foi que todas as criangas responderam com base

no chamar ao quadro, que era o que realmente fazia mais sentido.

87



3.2. OUTRAS QUESTOES

Seria importante, noutras pesquisas nesta area, controlar o nivel de escolaridade,
factor ndo controlado no presente estudo no que diz respeito as criangas mais

novas.

Por outro lado, parece-nos necessario encontrar critérios diferentes de classificac&o
das respostas, uma vez que seguindo a metodologia Piagetiana encontramos
dificuldades na cotacéo, por exemplo em distinguir muitas vezes, uma sang&o
expiatéria duma sangao de reciprocidade. Em Piaget, é o critério da severidade que
as distingue, o que ndo nos pareceu, no decorrer do trabalho, nada claro. Ou seja,
parece-nos que por exemplo, a ligagéo expiagéo-severidade n&o se verifica a maior
parte das vezes. As dificuldades levantam-se porque muitas vezes o0
experimentador se baseia em valores que ndo d&o conta de determinadas

realidades.

Seria de ter em conta, se queremos analisar o primeiro nivel de nogéo de justiga, a
hipétese de trabalhar com criangas mais novas do que 7/8 anos, uma vez que se
verifica, como foi o caso no presente estudo, que as criangas muito cedo comegam

a dar respostas de nivel mais elevado do que a partida se esperaria.
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A categorizacéo do E.S.E. deve, também ser mais cuidada, se queremos analisar o
efeito dessa varidvel no desenvolvimento, o que permitiria fazer realcar a magnitude

das diferengas encontradas.

Sentimos ainda que uma abordagem tendo em conta estilo de vida da familia,
participacéo em grupos de pares, niveis de aspiragéo, etc,, forneceria uma melhor
vis&o da relac&o entre os dominios considerados; ou seja, embora n&o se possa, No |
ambito de trabalhos deste tipo controlar tudo, sentimos a necessidade de conhecer

um maior nuamero de influéncias do meio fisico e social.

Uma ultima questéo se nos levanta: sera esta a forma correcta de ver o juizo moral
nas criangas? Quer dizer, ser@o estas as situacdes correctas que permitem
conhecer o desenvolvimento moral? Relembramos o que foi referido na
interpretacio e discuss&o dos resultados - a dificuldade em se falar duma nogéo

unitaria da justiga, a variagéo do nivel de respostas conforme varia o contexto, etc..
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CAPITULO IV - IMPLICAGOES EDUCATIVAS DO ESTUDO DO
DESENVOLVIMENTO MORAL E SUA IMPORTANCIA NA FORMAGAO

DE PROFESSORES
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Sabemos hoje, embora reconhegamos a ambivaléncia que o papel da Psicologia na
formacéo de professores apresentou durante muito tempo, que a preparacéo dos

professores supde uma formagéo psicoldgica.

As questdes que a Psicologia aborda ajudarao, com certeza, o professor a formar
. concepgobes sobre aquilo que o seu trabalho se deve tornar, ajuda-lo-&o a aprender
a por questdes relevantes para a sala de aula e a adquirir skills necessarios para

ihes dar resposta.

Os professores poderao ver que o estudo da Psicologia Ihes permite compreender
gue efeitos resultam daquilo que fazem , assim como a ganhar confianga em si
proprios como profissionais; poder&o apreciar as “descobertas psicoldgicas” porque

estas lhes trazem luz aos comportamentos e situagdes que observam.

Os e;tudos da Psicologia podem encorajar nos professores o habito de olhar as
criancas, os jovens (assim como oS adultos, os colegas) nao simplesmente como
representantes da classe social tal e tal ou como membros de determinédo grupo
étnico ou cultural, mas como individuos cujas reacgbes podem ser entendidas aluz
dos principios gerais; mas a Psicologia tem também um papel a desempenhar no
assegurar que as actividades s&o levadas a cabo, da maneira mais eficaz, ajudando
os professores a ganhar skills basicos de ensino, assim como a planear aulas e
tarefas particulares e néo a dar conselhos aos professores através de principios

gerais.
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Os professores tém de ser “equipados” para compreender a aprendizagem da
crianga na sala de aula, para diagnosticar as suas confusoes, para identificar zonas
de desenvolvimento e compreender o seu pr.éprio impacto na cognigéo dos alunos,
e isto porque parece que os professores sabem muito pouco sobre as confusdes
das criangas, como interpretam as suas tarefas e sobre as estratégias que Os

alunos desenvolvem para realizar o trabalho pedido.

Os professores tém, assim, gue receber formag&o no sentido de saberem explorar
as interpretacdes das criangas quanto aos materiais da sala de aula e tém portanto
que aumentar a sua capacidade de compreens&o das respostas das criangas as

tarefas de aprendizagem.

Os resultados cientificos nunca substituirdo a arte do mestre na sua classe, mas
podem permitir fazer dela uma analise mais precisa e mais objectiva e torna-la em

parte transmissivel.

Porque a acgéo pedagogica ndo se resume a utilizagéo, a aplicagao de. receitas,
mas a uma investigacéo constante de um nimero cada vez maior de relagdes entre
o aluno, o educador e o meio, a uma adaptagido cada vez mais precisa destas
relages as necessidades de cada um dos trés factores, a tomada em consideragéo

real de todos os factores que podem intervir numa situagéo de educagéo.

Os conhecimentos fornecidos pela Psicologia, substituem, pouco a pouco, as

opinides, as receitas transmitidas pela tradico, por um conjunto de resultados e um
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saber cuja validade estd comprovada, informagGes que permitem ao educador
(re)colocar melhor a sua acgdo no espago e no tempo e passar de uma fase de
manobra & de uma pessoa que toma consciéncia da sua acgado, dos seus limites e

das suas possibilidades.

A Psicologia dé, assim, informagdes relativas aos factores e processos que intervém
no crescimento pessoal do aluno, assim como aos factores que influenciam as
percepgdes dos professores sobre os alunos e as maneiras pelas quais professores
e alunos se interinfluenciam, o que ajudaré o professor a planificar de forma mais

eficaz a acgdo pedagogica.

A descoberta da natureza dos processos de aprendizagem que afectam a aquisicéo
e retencdo a longo termo de corpos organizados de conhecimento, no aluno; ©
desenvolvimento de capacidades de aprendizagem e de resolugdo de problemas;
perceber que caracteristicas cognitivas e de personalidade do aluno, assim como o0s
aspectos interpessoais e sociais, afectam a aprendizagem, a motivag&o e os modos
de assimilacdo de matérias; descobrir os modos apropriados e mais eficazes de
organizar e apresentar materiais, sdo, assim, segundo Ausubel, és contribuiges da

Psicologia (Educacional) para o trabalho do professor.

O seu principal objectivo &, assim, contribuir para a propria pratica escolar, para a
realizacdo de uma acgao pedagogica mais eficaz que tem em conta os niveis de
desenvolvimento dos alunos e os seus estilos cognitivos, as particularidades das

relacdes que se estabelecem e 0s aspectos especificos do seu bakcground cultural.
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Mas, se quisermos ver melhor a importancia da Psicologia no trabalho e na
formacdo de professores, especificamente, da Psicologia do Desenvolvimento,
podemos referir o conjunto de pressupostos relativos ao perfil de profissional

definido pela E.S.E. de Setubal em 1986, que diz o seguinte:

» o professor deve ser capaz de ajudar o aluno no processo de desenvolvimento,
ndo esquecendo que o aluno deve ser encarado como alguém com
caracteristicas proprias, uma experiéncia de vida, conhecimentos, afectos, pontos

de vista que devem ser reconhecidos e sempre que possivel, valorizados.

« o professor, para organizar as aprendizagens tem de compreender o momento do
desenvolvimento em que se encontra o aluno, promovendo o desenvolvimento

global do aluno.

o 0 professor deve ter em conta que ha aprendizagens especificas que s&o
necessarias para o desenvolvimento se processar e que devera criar situagdes
gue promovam essas aprendizagens; na‘ definicdo tanto do seu conteido como
do modo de as promover, devera ter em conta o desenvolvimento do aluno - n&o
apenas no momento em que se encontra mas também, tanto quanto possivel,

naquilo para que tende.

e algumas das tarefas que incumbem ao professor sao:
- criar um ambiente caloroso, aberto e propicio ao desenvolvimeanto e as

aprendizagens.
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- diversificar métodos e estratégias de modo a ir ao encontro das
necessidades e estilos de aprendizagem dos varios alunos e a evitar a rotina.
- fomentar o contacto e o intercémb.io de conhecimentos, experiéncias e
opiniGes éntre alunos de modo a promover o seu desenvolvimento social e
cognitivo e a diversificar as fontes de aprendizagem

- promover o desenvolvimento social e moral das criangas e dos jovens,

o que nos mostra como muito evidente a “‘impossibilidade” de o professor
desenvolver um trabalho adequado sem ter em conta o desenvolvimento das

criangas, nas suas varias vertentes.

A Psicologia do Desenvolvimento d&, assim, aos professores um quadro geral para
o conhecimento do aluno no seu processo evolutivo, que |hes facultara um quadro
do desenvolvimento humano que, por sua vez, |hes permitira melhorar a sua

interaccéo.

Facilitar, portanto, ao professor a construgéo de conhecimentos sobre ©
desenvolvimento humano é um primeiro nivel indispensével para a sua acgéo
pedagbgica, sabendo nés que conhecer ndo é condigdo suficiente para actuar, mas

& uma condig8o necessaria.

Vimos até aqui a importancia, na formagéo de professores, da Psicologia do
Desenvolvimento; acentuamos agora a importédncia de uma area espwcifica do

desenvolvimento (o desenvolvimento moral), que, por um lado, diz respeito ao
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trabalho aqui desenvolvido, e, por outro, se liga & nova area da Reforma, a area da

Formacéo Pessoal e Social.

S3o questdes como as desenvolvidas neste trabalho que mais uma vez NosS
chamam a atencdo para a importancia de conhecermos o desenvolvimento das
criancas e, especificamente, de percebermos como variagdes contextuais e culturais
originam também diferencas de respostas as questdes, diferencas de cohcepgées

dessas mesmas questdes.

§§58588888

Ora, quando se diz que a escola tem que mudar € porque se tem consciéncia de
que essa mesma escola esta a falhar ndo s6 ao nivel da formagdo académica mas

também ao nivel da formac&o social, pessoal, moral do aluno.

Na tradicdo de Dewey, Piaget e Kohlberg a finalidade central da educagéo éo

desenvolvimento psicossocial e moral.

E aqui o professor enfrenta um outro probiema. E que as gquestdes relacionadas
com a promog&o do desenvolvimento social, moral, pessoal do aluno n&o podem ser
ensinadas num sentido directo, como as matematicas, por exemplo. Mesmo que
soubéssemos quais os skills que este ensino requer, devido & natureza individual
dos processos de desenvolvimento pessoal, o que resultaria com uma pessoa nao

resultaria com outra.
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O desenvolvimento pessoal parece portanto que € algo que deve ser ensinado
através das varias matérias escolares e ndo qualquer coisa que se pode ensinar por

si propria.

O que significa que o que podemos fazer é definir objectivos dentro do campo de
. desenvolvimento pessoal e, deliberadamente seleccionar e trabalhar certas areas

do curriculo de maneira a facilitar a sua aquisi¢ao.

Constara, no fundo, em chamar a atengéo da crianca para o significado que a vida
tem para os individuos e aumentar-lhes a sua compreensao de si propria e dos

outros.

Os professores devem ser ajudados a reconhecer a natureza destas
responsabilidades, ou seja, os professores devem ter formacédo no sentido de um
alto envolvimento, dentro como fora do curriculo, com areas cruciais do bem estar
psicolégico das criangas, para O que deverdo desenvolver a sensibilidade

necesséria aos estados psicolégicos das mesmas.

Por outro lado, deverdo identificar maneiras pelas quais podem usar as matérias
para promover o desenvolvimento pessoal das criancas, reconhecendo, portanto,
que o curriculo escolar néo é meramente um meio de ajudar as criangas a aprender
sobre o mundo exterior mas um meio de ajuda-las a aprender sobre si proprias e
sobre a maneira como esse ‘eu’ se relaciona, influencia e € influenciado pelo

mundo exterior.
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Mas voltemos ao inicio deste século e aos trabalhos do filodsofo J. Dewey.

Para este autor a educacdo forneceria coes&o social, ndo através do “meter” as
criangas em regras morais especificas nem mostrando-lhes exemplos de

comportamentos bonitos mas desenvolvendo o seu poder intelectual.

Para Dewey a educagdo moral assenta, nao no treino do caracter, mas no
pensamento reflectivo. A educagéo académica, intelectual, é ela propria educacéo
moral, porque pde acs estudantes problemas de significado directamente pessoal e

social.

A abordagem de Dewey da educagéo moral nao se limita a uma analise do ensino
na sala de aula. Ele reconhece que © “curriculo escondido”, os objectivos e as
mensagens da escola n&o explicitos, s3o influéncias poderosas no desenvolvimento

moral da crianga.

Do seu ponto de vista a crianca adquire valores morais a partir da qualidade da sua
experiéncia social total. Aprende, por exemplo, as questoes da democracia atraves
da participagéo e reflexdo dos proprios processos democréticos. Se a escola nao
fornece a experiéncia da democracia, n&o ha nenhuma quantidade de estudo
académico formal que possa comunicar o seu significado. Ou seja, a competéncia
ética e intelectual deve ser adquirida s6 pela reflexdo de experiéncias concretas

reais. Mesmo que o professor introduza conceitos como democracia, justica,
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respeito pelos outros, etc., se a classe e estrutura da escola continuam a modelar e

a reforgar relagdes sociais autoritarias, nenhuma aprendizagem eficaz tera lugar.

Quer dizer, os estudantes tém que ter experiéncias reais de tomadas de decisao

morais se querem compreender o significado dos principios morais.

Seja ou ndo a posigéo oficial neutra, a moralidade estd implantada em toda a
educacdo formal, levando ao ponto de que até a educagdo de maior orientagéo

cognitiva tenha um impacto afectivo.

A escolaridade & uma experiéncia muito mais ampla do que o ensino daquilo que
esta nos textos. Os estudantes nao aprendem apenas factos, aptidSes e conceitos,

mas também as regras de participagdo numa instituicéo social.

Ha bem mais de mil anos que os estudantes sdo incitados a seguirem rotinas e
esquemas, para se darem bem uns com os outros e respeitarem a autoridade dos
adultos; todos os dias as acgOes dos alunos s&o criticadas e louvadas, os seus

movimentos dirigidos e os seus valores e crengas moldados.

Ora, frequentemente, estas experiéncias de vivéncia institucional t&ém maior impacto
no bem estar posterior dos estudantes, do que aquilo que normalmente

identificamos como curriculo académico.

Vejamos o que diz “hoje” Ana Benavente (1993) sobre esta questéo:
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.."Sempre considerei que a questdo dos valores e das aprendizagens
morais na Escola ndo era um problema passivel de ser reflectido fora da vida
escolar, da sua organizégéo, das praticas e das relagdes que ai tém lugar,
assim como dos contetidos que se ensinam e se aprendem nas disciplinas e

areas curriculares.

Considero que os valores s@o constitutivos das praticas e das relagdes
sociais, entendendo valores no sentido de uma diversidade de concepgdes,
de normas e de crengas que fazem parte da visdo do mundo de cada um de
noés e de cada grupo social e que fazem parte das orientagdes culturais de

uma sociedade.

Sempre pensei que a educag&o civica das criancas e dos jovens resultava
muito mais dos exemplos dos mais velhos que dos conselhos, resultava muito
mais das experiéncias que viviam e das condigbes que estruturavam o seu

dia-a-dia, ndo s6 escolar mas também familiar, que dos preceitos formais.

No que respeita & escola, sempre me pareceu que o que estava em jogo na
formacéo civica dos alunos tinha a ver com questdes tais como:

- as democracia da vida escolar

--a participagado nas actividades

- o valor social das aprendizagens

- o rigor intelectual dos métodos

- a qualidade dos materiais
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- os desafios a criatividade

- 0 desenvolvimento do espirito critico

- a pratica concreta dos direitos. individuais e colectivos

- 0 alargamento dos conhecimentos de cada um

- a troca de experiéncias

- 0 didlogo e a comunicagéo

- o direito & diferenga no acesso a novos universos de saber '

- efc., etc.

Sempre considerei que a preocupagdo com a formagao pessoal e social das
criancas e dos jovens exigia a andlise rigorosa da realidade educativa e a

procura de transformagées a todos os niveis da vida escolar”.

Esta autora salienta ainda os riscos que traz a introdugéo na escola actual,
por exemplo, da area de Educag&o Civica, que tém a ver com a “banalizagéo
da democracia, situando-a ao nivel dos conhecimentos e regras que €
preciso saber na escola, separando-a ao mesmo tempo da acgdo social,

individual e colectiva’.
N3o pondo em causa a importancia do papel da escola na formagdo civica e
democratica dos alunos, refere que os valores consensuais s&o simplesmente, a

tolerancia, o dialogo, a comunicago.

Na mesma linha nos fala Maria do Céu Rold&o (1993):




... “ Uma larga margem das mais poderosas influéncias formativas da escola,
nomeadamente as resultantes da propria cultura da escola, ndo s&o
capturéveis por uma érea disciplinar, antes se desenvolvem na vivéncia
guotidiana dos actores no quadro da instituig&o”.
E acrescenta:

“ E importante ter presente que cada explicitagdo do curriculo gera
naturalmente novas dimensées de curriculo escondido. Devemos ekplicitar o}
gue a escola propde, certamente, mas a par da consciéncia de que o caracter
implicito de certas aprendizagens reforca muitas vezes a sua eficacia, por
forca da associag&o natural a factores de vivéncia emocional, grupal e inter-

relacional que correm o risco de desaparecer quando explicitadas ou

formalizadas em conteldos explicitos de aprendizagem.

Ha, assim, vantagens inegaveis em clarificar para os actores e interlocutores
as intengdes e finalidades formativas que a escola assume, mas sem que

isso implique escolarizar toda a acgéo formativa da escola.

Ou seja, aprendizagens que ocorreriam pela vivéncia natural de situacSes
emocionalmente participadas no dia-a-dia escolar, podem perder impacto ou
banalizar-se ao incorporar-se numa area curricular deliberadamente dirigida

& sua promogao’.
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Nao sendo aqui o lugar para desenvolver estas questdes, deixamos apenas esta
referéncia para reflexdfo e uma chamada de atencdo para a importancia do

desenvolvimento moral para o trabalho do professor.

§§58588888

Mas, apds tudo isto, podemos interrogarmo-nos sobre a escola que afinal

pretendemos.

A aprendizagem escolar ainda € o repetir “coisas” desligadas da vida da crianca, o
que leva a que as criangas identifiquem a tarefa escolar como algo arido, dificil, que
se consegue com muito trabalho e n&o com algo que da prazer e que responde aos

problemas que se colocam.

Se encararmos a escola como um instrumento importante para tornar os homens

mais livres, entdo temos de favorecer o trabalho criativo e critico dentro dela.

Para cumprir aquela fungéo a escola tem que mudar e deve fazé-lo adaptando-se as
necessidades da crianca. Para isso é imprescindivel que se apoie na evolugéo
psicolégica da crianga, assim como no conhecimento cientifico existente no

momento, que deve orientar os contetdos do ensino.
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No entanto os conteldos do ensino acabam por ser secundarios, porque o mais
importante & contribuir para o desenvolvimento dos sujeitos que se estao

precisamente “fazendo” enquanto tais.

A escola deve ter isto em conta adaptando-se & natureza das criangas, as

necessidades do individuo e néo fazendo com que o individuo se adapte a Escola.

Deve ser, assim, baseada na compreensdo e aceitagdo e n&o na imposicao,
ensinando a crianca, sobretudo, a comportar-se de forma racional e autonoma, a

discutir e a pesar as diferentes solugdes.

Sera, no fundo, uma escola em que se trata de conseguir a liberdade para a
crianca, uma vez que a liberdade consiste, nao em transmitir credos ou ideais, mas

sim em ensinar a crianga a pensar por si mesma.

Assim, a organizagéo da escola e do trabalho que se realiza dentro dela, devem
preparar a crianga para essa liberdade, permitindo um trabalho activo e
convertendo-se num lugar em que a crianga descubra € em que as unicas

limitagdes ao exercicio da raz&o sejam as da liberdade dos outros.

Nas instituigbes escolares ensina-se a crianca explicitamente uma série de
conhecimentos e de préticas ou habitos sociais; mas, para além disso, a crianga
aprende muitas outras coisas pela propria permanéncia dentro da instituicéo e pelo

contacto com os adultos e com os seus comparnheiros. Essas “outras coisas” que
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s&o ensinadas de forma implicita s&o t&o importantes como as que se transmitem de

forma explicita, como ja vimos.

O modo como a crianga se relaciona com os adultos, as suas possibilidades de
tomar iniciativas ou simplesmente de executar pedidos ou ordens, o facto de
trabalhar em grupo ou isolada, de receber os conhecimentos construidos pelo
professor ou ter que construi-los ela mesma, a possibilidade de realizar jogos dentro
da aula, ou, unicamente fora dela, o estar regido na aula por normas implicitas ou
explicitas, estas normas terem sido trabalhadas so pelos adultos ou com
participagdo das préprias criangas, as diferengas de tratamento entre rapazes e
' raparigas, estes e outros factores vao influenciar decisivamente a conduta futura da

crianga quando adulta.

Melhor, & através de todas estas praticas que a crianga se converte num adulto.
Deste ponto de vista, o papel do professor tem uma importancia inegavel ja que os
professores fazem muito mais que ensinar a crianga uma serie de coisas no campo
intelectual ou social, uma vez que a sua propria conduta e a forma pela qual estéo
organizadas as actividades na escola estéo a influenciar e a determinar a conduta

da crianca.

Assim, a educagio escolar deve apoiar-se no, e contribuir para o desenvolvimento
psicolégico e social dos alunos, assim como deve permitir entender, explicar e
actuar sobre os fendmenos naturais e sociais e permitir ainda que a crianga

aprenda a expressar-se € a comunicar com sentido com os outros.
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Resumindo, deve contribuir para tornar o aluno num individuo auténomo, critico e

capaz de se relacionar positivamente com os outros, cooperando com eles.

Esta escola para a autonomia e a cooperagdo tem que estar completamente
definida em torno do desenvolvimento da crianga, e isto em dois sentidos: por um
lado sendo sensivel ao 'desenvolvimento da crianga, organizando as actividades de
acordo com o modo como aquele se produz, e por outro lado contrii)uindo e

impulsionando esse desenvolvimento.

No fundo, quer dizer que o ensino pode contribuir também para o bem estar
humano, o que supde mudanga nos métodos de ensino, que tém que estar menos
dirigidos & transmiss&o de conhecimentos, ao atingir de objectivos concretos, e mais

ao favorecer e impulsionar o desenvolvimento geral dos individuos.

De facto, Piaget, na sua obra "O Julgamento Moral’, assinalava a diferenga entre
dois tipos de moral: a moral de autonomia e a de heteronomia. Além disso, afirmava
que as criangas desenvolvem a sua autonomia de forma indissociavel no terreno

moral e no intelectual e que o fim da educagéo devia ser o seu desenvolvimento.

O que interessa, portanto, é clarificar o que Piaget entende por autonomia e ver que

a sua teoria proporciona uma base para rever aquilo que se tem feito na educagao.
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As préprias matérias escolares podem ser ensinadas de forma muito diferente se se
concebem com o objectivo mais amplo do desenvolvimento da autonomia da

crianga.

Por exemplo, se sé se ensina a ciéncia por ensinar a ciéncia o professor tentara
ensinar factos, teorias e conceitos actuais, sem se preocupar se este ensino tem

algum significado para quem esta a aprender.

Se pelo contrério, a ciéncia se ensina no contexto de tentar desenvolver a
autonomia, far-se-a4 com que o aluno encontre as suas proprias respostas as suas
proprias perguntas, através de experiéncias, raciocinios, criticas, confrontacéo de

pontos de vista, e, sobretudo, encontrando um sentido nestas actividades.

Desenvolver a autonomia significa ser capaz de pensar criticamente por si mesmo
tomando em conta muitos pontos de vista, tanto no terreno mora! como no

intelectual.

Isto quer dizer que o professor se preocupara constantemente com o facto de que o
aluno seja capaz de tomar iniciativas, ter a sua propria opinido, de debater opinides

e desenvolver a confianga na sua propria capacidade de imaginar coisas.

Se gueremos, portanto, desenvolver a moralidade de autonomia, devemas reduzir o
nosso poder de adultos, abstendo-nos de utilizar recompensas e castigos, € incita-

los a construir por si mesmos os seus valores morais.
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O grande erro dos educadores ¢ tratar de ensinar a geracdo seguinte as verdades
mais recentes, que os cientistas demoraram séculos a construir; o que acontece é
qQue as criangas quando tém que memo'rizar uma informagdo que entra em
contradicdo com as suas crengas, memorizam uma série de respostas correctas e

conservam as suas crengas e/ou as suas confusdes.

O facto de se ensinar as criangas verdades pré-fabricadas pode pois prfva’-las da

possibilidade de desenvolver a sua autonomia intelectual.

O professor que tem como objectivo o desenvolvimento da autonomia da crianga
tenta constantemente assegurar-se de que as coisas tém um sentido do ponto de
vista da crianga, tem cuidado em nao destruir a confianga das criangas nas suas

proprias ideias.

Quando as criangas s&o incitadas a ter opinides e as suas ideias s3o respeitadas,
para além de serem correctas ou incorrectas, aprendem muito mais, modificando as

suas proprias ideias, do que quando se faz com que recitem as respostas correctas.

A autonomia como objectivo da educagio implica que nao possamos predizer com
exactiddo em que tipo de individuo se convertera a crianca; porque uma pessoa

autdnoma escolhera conscientemente o rumo da sua vida.

Néo se deixara levar pela massa de conformismo e provavelmente continuars a

governar-se por si mesmo e n&o por um sistema de recompensas.
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Quer dizer que em vez de se tentar encontrar métodos melhores para transmitir o
conhecimento e as virtudes as criangas, deve-se pensar é na forma de ajudar cada
crianga a construir o seu préprio conhecimento e os seus proprios valores por sua

propria conta.

" Em conclus&o, a teoria de Piaget nédo implica a invengdo de um novo método para
conseguir os mesmos objectivos da escola tradicional, mas implica a

conceptualizac&o de novos objectivos.

Alguns podem coincidir casualmente com as metas tradicionais, uma vez que nao

ha nada contra as respostas correctas e a educagéo civica.

Mas ha uma enorme diferenga entre uma resposta correcta obtida de forma
autonoma, mediante a convicgdo pessoal, e uma resposta obtida de forma

heterénoma mediante a obediéncia.

E claro que estas “posicdes’ acabam por nos levar a situar numa abordagem
construtivista da aprendizagem que , tendo em conta os conhecimentos prévios dos

alunos reconhece que:

e 0 que esta “na cabeca” de quem aprende é importante
e encontrar sentido nos factos supde estabelecer relages, uma vez que os
conhecimentos que perduram, s&o os que ndo estdo isolados, mas sim

estruturados e interrelacionados com outros
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* 0 que aprende constrdi activamente significados

Quando se trata de ensinar sujeitos em desenvolvimento temos que ter em conta
que eles tém que formar conhecimento mas também as suas estruturas intelectuais;
os alunos tém é que aprender a aprender, ou seja, tém de ser capazes de explicar
os fendmenos que se broduzem a sua volta, encontrando regularidades; tém de ser
capazes de formular hipéteses, de experimentar e de raciocinar sobre dadbs; e tém
de entender o sentido das coisas, como se constréem e as suas relacdes com

outros areas, coisas, etc.

O objectivo do ensino &, assim, contribuir para o desenvolvimento dos sujeitos e so
depois transmitir informag&es concretas, ou seja, o ensino de qualquer coisa tem um

valor fundamentalmente formativo.

N&o quer dizer que os contelidos se déem de forma simplificada, porque os alunos
estdo em desenvolvimento, mas que se deve é prestar especial atencéo & ligagéo
entre conhecimentos e ao que estes tém de gerais, a sua ligagdo com outros temas,
mesmo de outras &reas ( 0 que nos remete para o caracter de globalidade que deve

ter o ensino).

Penso que todas estas questdes estdo presentes e resumem todas as ideias

principais nas seguintes alineas propostas por C. Coll, 1987:
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a) A repercussdo das experiéncias educativas formais sbbre o crescimento
pessoal do aluno esté fortemente condicionada, entre outros factores, pelo
seu nivel de desenvolvimento operatério - deve ter-se, portanto, em conta as
possibilidades dos alunos na selecgio dos objectivos e dos conteudos, na
maneira de planificar as actividades de aprendizagem de forma a que se
ajustem as particularidades de funcionamento da organizag&o mental do

aluno.

b) A repercusséo das experiéncias educativas formais sobre o crescimento
pessoal do aluno esta igualmente condicic_)nada pelos conhecimentos prévios
- o aluno que inicia uma nova aprendizagem escolar fa-lo a partir dos
conceitos, das concepgdes, representagdes e conhecimentos que construiu
na sua experiéncia prévia e utiliza-os como instrumento de leitura e de
interpretagéo que condicionam o résultado da aprendizagem, o que tem
implicagdes no estabelecimento de sequéncias de aprendizagem assim como

na metodologia de ensino.

c) ter em conta o nivel do aluno exige ter em conta simultaneamente os dois
aspectos mencionados, porque o que o aluno € capaz de fazer e aprender
num momento determinado depende tanto do estédio de desenvolvimento em
que se encontra como do conjunto de conhecimentos que construiu na sua

experiéncia previa.
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d) Ha que estabelecer uma diferenca entre o que o aluno é capaz de fazer e
de aprender por si, sozinho, e o que é capaz de fazer e aprender com a ajuda
de outras pessoas, observando-as, imitando-as, seguindo as suas instrugdes

ou colaborando com elas.

e) A aprendizagem deve ser significativa, o que diz respeito a relagéo entre o

novo material de aprendizagem e os conhecimentos prévios do aluno.

fy Para que a aprendizagem seja significativa devem cumprir-se duas
condigdes: o contelido deve ser potencialmente significativo (ndo deve ser
confuso e tem que haver na estrutura cognitiva do aluno, elementos
pertinentes e relaciondveis), e tem que haver uma atitude favoravel para
aprender significativamente, quer dizer, o aluno deve estar motivado para
relacionar o que aprende com o que j& sabe (papel decisivo dos factores

motivacionais).

g) O significado da aprendizagem esta muito directamente relacionado com a
sua funcionalidade, ou seja, os conhecimentos adquiridos podem ser
efectivamente utilizados quando as circunstancias em que se encontre o

aluno o exijam, o que deve ser uma preocupacéo constante da educacg&o.

h) O processo mediante o qual se produz a aprendizagem significativa requer

uma intensa actividade por parte do aluno, que é de natureza
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i) Aprender a aprender equivale a ser capaz de realizar aprendizagens
significativas por si mesmo numa ampla gama de situagdes e circunstancias,
dai a importancia da aquisicdo de estratégias cognitivas de exploragéo e de

descobertva, assim como de planificacéo e de regulagdo da propria actividade.

j) Aprender a avaliar e a modificar os proprios esquemas de conhecimento &

uma das componentes essenciais de aprender a aprender.

I) Estas contribuicdes da Psicologia situam a actividade mental construtiva do
aluno na base dos processos de crescimento pessoal que a educacgéao trata
de promover - uma interpretagdo construtivista da aprendizagem escolar
exige uma interpretagdo igualmente construtivista da intervengéo
pedagodgica, cuja ideia directriz consiste em criar as condigbes adequadas
para que os esquemas de conhecimento que inevitavelmente o aluno constroi

no decurso das suas experiéncias sejam o mais correctos e ricos possiveis.

§58585858588

Gostaria sé de acrescentar, para terminar, que é isto, melhor, & neste sentido, que
eu, comn formadora na Formagao Inicial de professores, trabalho com os futuros

professores, tanto na analise da situacdo escolar actual como no tomarem
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consciéncia de qual é o seu papel, enquanto educadores, no desenvolvimento e na

aprendizagem dos seus futuros alunos.

Ou seja, é partindo do desenvolvimento moral que damos o “salto” para a escola e
para uma determinada abordagem da aprendizagem que tem, de facto, como

objectivo a autonomia dos alunos.

De onde surgem os seguintes pontos referentes ao papel do professor que vém nos
programas de Desenvolvimento Pessoal e Social - o professor deve: trocar pontos
de vista com os alunos, estimular os alunos a trocar pontos de vista que permitem
estabelecer criticamente prioridades de valor nos juizos e nas acgdes, estimular os
alunos a ter uma mentalidade activa, assim como a ter confianga na sua propria
capacidade de descobrir coisas, encorajar 0s alunos a tomar decisdes, etc., etc..,
sendo directamente das implicagdes educativas da teoria de Piaget, tanto do
desenvolvimento cognitvo como do desenvolvimento moral, mas, mais

explicitamente deste ultimo, como j& Kamii nos mostrava em 19827

Também nos mostra aquilo que referiamos no inicio deste ponto sobre a
importancia do conhecimento do desenvolvimento, de como se da, de como varia, e
especificamente, do desenvolvimento moral, area para a qual pretende o presente

trabalho, contribuir para o seu conhecimento.
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CAPITULO V - CONCLUSAO
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O presente trabalho, tendo como objectivo estudar o efeito das varaveis idade e
E.S.E. na nogao de justica, através de uma situag&o de justica distributiva e duas de

justica retributiva, permitiu-nos verificar o seguinte:

1. A variavel idade mostrou-se influente apenas nas situagbes 2 e 3, de
justica retributiva, tendo-se confirmado a sequéncia desenvolvimental

descrita por Piaget.

2. A variavel E.S.E. mostrou-se influente apenas na situagdo 1, de justica

distributiva.

3. Estes resultados apontam para a importancia do contexto (da situacgao,
da histéria) nas respostas dos sujeitos. Ou seja, ha que ter em
consideragdo, o que normalmente ndo acontece, que o conteudo sobre

o qual se desenvolve um juizo influencia esse juizo,

Assim, verificamos que as respostas variam consoante a situagéo especifica

envolvida.

Mas nao s6 o contetido das histérias, mas também a sua forma, faz com que o nivel

de julgamento varie.
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Se esta questdo é importante no estudo do desenvolvimento (em qualquer &rea)

mais pertinente se torna num trabalho que lida com diferentes E.S.E.s.

Se criangas com diferentes origens sociais tém experiéncias diferentes,
naturalmente terdo concepgbes diferentes da justica como alguns estudos mostram.

E isso leva-las-a a reagir de maneira diferente as situagoes.

Alias, aquilo que normalmente acontece, & que as histérias (situaces) postas as

criancas, favorecem (facilitam a tarefa) as criancas de determinado meio social.

No estudo de Ana Vasquez jé referido, na ultima parte, esta autora encontra
resultados que mostram o avango dos filhos de operarios em relagéo aos filhos da
burguesia, o que se explicava pela situagéo proposta favorecer as criangas do meio

operario.

No nosso estudo, a histdria 1 favorece, pela situagéo que propde, as criangas do

E.S.E. mais alto.

E se n3o é facil encontrar a situagéo “ideal" a aplicar as criangas de qualquer
origem para percebermos quais s@o os seus julgamentos morais, pelo menos
tenhamos consciéncia destes problemas quando estudamos a crianga em

desenvolvimento, através de situagbes deste tipo.
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ANEXO |

EXEMPLOS DE SANCOES DADAS PELAS CRIANCAS EM RELACAO A HISTORIA 2

7/8 ANOS - E.S.E. MAIS BAIXO
Nao ir ao recreio - 5
777777 Nao diz -2
Reguadas - 2
Dava tareia ou porrada - 2
Meté-lo sozinho numa sala - 1
Po-lo de castigo sentado numa cadeira - 1

De pé, durante um certo tempo, na sala de aula-1

Numa sala sozinho a fazer os trabalhos - 1

7/8 ANOS - E.S.E. MAIS ALTO
Fazer os trabalhos a dobrar - 7
Ficar sem recreio - 5 |
Dar reguadas - 1

Néo sei -2

10/11 ANOS - E.S.E. MAIS BAIXO
Fazer mais trabalhos - 8

Marcar falta - 2
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Nao castigava - 2
Nao sei - 2

Virado para a parede, com uma perna no ar meia hora - 1

10/11 ANOS - E.S.E. MAIS ALTO
Fazer os trabalhos a dobrar -8
Nao sei -3
Né&o castigar - 2
Informag&o para casa - 1

Marcar falta - 1

Nota - ndo esquecer a interpretagéo dada pelas criancas a esta histéria.

No grupo de criangas de 7/8 anos do E.S.E. mais baixo vemos, como ja referimos,
que a sangao mais referida & n&o ir ao recreio. Mas o que chama a atengéo aqui é a
quantidade (e variedade) de sangdes expiatdrias, desde o dar tareia até pc‘:r de pé
na sala de aula durante um certo tempo. Quanto a isto recordemos Piaget (Op. cit.,
pag. 168): "... quando as criangas imaginam a punigéo a dar, em vez de escolher
entre varias sancdes propostas, recorrem quase sempre a sangéo expiatoria e a sua
escolha € mesmo d’uma severidade espantosa...E evidente que, se ndo chamamos
a atencdo da crianga para os diferentes tipos de sangdes possiveis, o sujeito limitar-
se-4 a pensar em punigoes as quais estd acostumado, quer dizer as sangbes

arbitrarias e expiatérias".
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No grupo de criangas de 7/8 anos do E.S.E. mais alto vemos que as respostas mais
frequentes sdo "ficar sem recreio" e "fazer os trabalhos a dobrar”, aparecendo

apenas uma sangao "dar reguadas".

No grupo dos de 10/11 anos dos dois ES.E.s € a sancéo "fazer os trabalhos" que
esta presente mais vezes, havendo aqui a notar que aparecem pela primeira vez,
por ser caracteristico do ciclo preparatoério, a falta ou a informagé&o para casa. E aqui
também neste nivel etario que aparece a ideia de n&o castigar,' por né&o ser

necessario, mas sim dar uma explicagéo (4 criangas).

Tirar o recreio & maioritario como escolha sé nos 7/8 anos, enquanto que fazer os
trabalhos & maioritario nos 10/11 anos. De notar que enquanto tirar o recreio
aparece como sanééo expiatéria, o fazer os trabalhos ja é de reciprocidade, se
considerarmos a interpretacdo dada & situagéo pelas criangas, conforme referimos

na pagina 84.
Por outro lado quase todas as criancas que davam o exemplo de tirar o recreio

diziam imediatamente "é o que se faz cé na escola", "é o que a professora faz", etc.,

o que mostra como recorrem ao que ja estao habituadas.
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ANEXO Il

QUADROS

QUADRO |
Classificag&o das respostas das criangas as trés histérias
A1 - Criangas com 7/8 anos de idade
A2 - Criangas com 10/11 anos de idade
B1 - Estatuto s6cio-econdmico mais alto

B2 - Estatuto socio-econdmico mais baixo

C - Historias
A1

IDADE | cC1 c2 C3
B1
1 A.JOSE 7:8 1 1 1
2 AURA 7:9 2 2 1
3 RITA MARIA 711 3 2 2
4 INGRIDE 7:11 2 2 2
5 RICARDO 8:1 3 2 2
6 RITA 8:2 3 2 2
7 VASCO 8:4 2 1 2
8 TIAGO 8:5 3 2 2
9 PEDRO 8:5 3 2 2
10 MIGUEL 8:5 2 1 1
11 JOANA 8:6 3 2 2
12 JOSE M.2 8:7 3 2 2
13 NUNO 8:9 2 1 1
14 MARTA 8:10 3 2 2
15 RITA 8:11 2 2 2
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A1

IDADE| C1 c2 c3
B2
16 JOAO MARIA 7:8 1 1 2
17 CELIA 7:10 3 2 2
18 VANDA 7:10 2 2 2
19 C. ALEXANDRA 7:11 1 2 2
20 A.ISABEL 7:11 1 2 1
21 JOAQUIM 8:0 1 2 1
22 VERA 8:1 2 2 2
23 SANDRA 8:2 1 1 1
24 JORGE 8:2 2 1 2
25 ELIZABETE 8:5 2 2 1
26 NUNO 8:8 2 2 2
27 SANDRA 8:8 2 2 2
28 TIAGO 8:9 3 2 2
29 BRUNO 8:11 2 2 2
30 ELIZABETE 8:11 1 2 2

A2

IDADE| ©C1 c2 c3
B1
31 ANDRE 10:10 3 2 2
32 VANESSA 11:0 3 2 2
33 SANDRA 11:1 2 2 2
34 DIOGO 11:2 3 2 2
35 MADALENA 11:2 3 2 2
36 A. FILIPA 11:4 2 2 2
37 RITA 11:4 3 2 2
38 MARGARIDA 11:4 2 2 2
39 BRUNO 11:4 2 2 2
40 PEDRO 11:5 2 2 2
41 JOAO 11:5 3 2 2
42 PEDRO 11:5 2 2 2
43 ADRIANA 11:6 2 2 2
44 GONCALO 11:7 2 2 2
45 RITA 11:8 3 2 2
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A2
IDADE| cC1 c2 c3
B2
46 PAULA 10:11 3 1 1
47 PAULA 11:0 1 2 2
48 ANTONIO 11:0 1 2 2
49 RAQUEL 11:0 3 2 2
50 ANTONIO 11:1 2 2 2
51 M. GORETTY 11:2 2 2 2
52 M. CEU 11:2 2 2 2
53 M. HELENA 11:2 3 1 1
54 LUIS 11:3 2 2 2
55 RUI 11:4 3 2 2
56 ELIZABETE 11:5 2 2 2
57 RUI 11:5 3 2 2
58 ALDA 11:6 2 2 2
59 M. CEU 11:7 2 2 2
60 JOAO 11:8 2 2 2
QUADRO I
HISTORIA 1
E.S.E.
B1 B2 TOTAL
IDADE _
\\ o
A1 37 26 63
A2 37 33 70
TOTAL 74 59 133
ANOVA
HISTORIA 1
FONTEDE | SOMADOS | GRAUS DE | MEDIA DOS F
VARIANCIA |QUADRADOS| LIBERDADE |QUADRADOS
A (IDADE) 0,81664 1 0,81664 2,006
B (E.S.E.) 3,75 1 3,75 9,2105
AxB 0,8167 1 0,8167 2,0059
ERRO 22,80 56 0,40714
TOTAL 28,1834 59

|
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QUADRO {li
HISTORIAS 2 e 3

IDADE x E.S.E.
E.S.E.
B1 B2 TOTAL
IDADE
A1 52 53 105
A2 60 56 116
TOTAL 112 109 221
QUADRO IV
HISTORIAS 2 e 3
E.S.E. x HISTORIA
ISTORIAS
C1 c2 TOTAL
E.S.E.
B1 56 56 112
B2 55 54 109
TOTAL 111 110 221
QUADRO V
HISTORIAS 2 e 3
IDADE x HISTORIA
ISTORIAS — -
c2 - C3 TOTAL
IDADE
A1 53 52 105
A2 58 58 116
TOTAL 111 110 221
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HISTORIAS 2 e 3

QUADRO VI

IDADE x E.S.E. x HISTORIA

ISTORIAS
c2 c3 TOTAL
E.S.E.
A1 B1 26 26 52
B2 27 26 53
A2 B1 30 30 60
B2 28 28 56
TOTAL 111 110 221
ANOVA
HISTORIAS 2 e 3
FONTE DE | SOMADOS | GRAUS DE MEDIA DOS F ]
VARIANCIA |QUADRADOS| LIBERDADE |QUADRADOS
A (IDADE) 1,008 1 1,008 5,04
B (E.S.E.) 0,075 1 0,075 0,375
AxB 0,209 1 0,209 1,045
ERRO 11,2 56 0,2 -
TOTAL 12,492 59
ANOVA
HISTORIAS 2e 3
FONTE DE | SOMADOS | GRAUS DE | MEDIA DOS F '
VARIANCIA |QUADRADOS| LIBERDADE |QUADRADOS |
C (HISTORIAS)| _ 0.008 1 0.008 0,129
AxC 0,009 1 0,009 0,145
BxC _ 0,009 1 0,009 0,145
AxBxGC 0,007 1 0,007 0,113
ERRO 3,467 56 0,0619
TOTAL 3,5 60
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