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APRESENTACAO

A Psicologia da Moralidade é uma area cldssica da Psicologia,
especialmente da Psicologia do Desenvolvimento, que busca compreen-
der os processos psicolégicos por meio dos quais um individuo passa
a legitimar regras, principios e valores morais. Este livro apresenta
reflex0es e pesquisas realizadas na referida drea por pesquisadores
que integram o Laboratério de Psicologia da Moralidade (LAPSIM)! da
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES). O LAPSIM é coordenado
pela Prof? Dr? Heloisa Moulin de Alencar e conta com a participagao de
outros professores universitarios, alunos de p6s-graduacdo (mestrado
e doutorado) e graduacao.

No decorrer de sua histéria, esse laboratério desenvolveu uma
diversidade de estudos com o objetivo de investigar a moralidade na
infancia, adolescéncia, adultez e velhice, em suas articulacdes com
questoes do cotidiano em distintos contextos. Assim, considerando
a relevancia de se divulgar os estudos e as reflexdes estabelecidas na
area em pauta, reunimos neste livro quatro relatos de pesquisas e dois
ensaios teéricos, conforme detalhado a seguir.

No primeiro capitulo, “Representacdo da realidade social e conhe-
cimento moral: a nogdo de justica na teoria piagetiana”, Lorena Santos
Ricardo, Heloisa Moulin de Alencar e Antonio Carlos Ortega discutem a
construcdo das representacdes da realidade social na teoria piagetiana,
compreendendo a moral e, especificamente, a nocao de justica, como
pertencentes a esse escopo chamado conhecimento social. Para isso,
os autores abordam o conhecimento na abordagem piagetiana, a cons-
trucdo da representacao social e, dentro dela, o conhecimento moral,
bem como a nocao de justica que dele deriva. Os autores refletem que,
na medida em que a crianca se desenvolve, a submissdo parece-lhe
menos legitima. O respeito unilateral decresce, cedendo espago para o
desenvolvimento do respeito mutuo e da relagdo de cooperagio.

! Disponivel em: https://lapsim.ufes.br/. Acesso em: fev. 2021.
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No segundo capitulo, “Desrespeito aos direitos humanos: seu
desenvolvimento moral foi precario?”, Savio Silveira de Queiroz e Daiana
Stursa de Queiroz propdem uma reflexio sobre os principios deter-
minantes da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH) e
suas relacdes com a moralidade em geral, e com o desenvolvimento
cognitivo necessario para exercicio de justica, direitos e liberdades.
Os autores concluem, entre outros aspectos, que nio precisamos de
um desenvolvimento cognitivo elevado em nivel maximo para adqui-
rirmos e exercermos alguns aspectos da moralidade. No entanto, uma
educagdo que promova desenvolvimento cognitivo e afetivo em niveis
satisfatorios pode facilitar o alcance de melhores condi¢des morais.
Ademais, ponderam que incentivar a aplicacdo do respeito a si mesmo
e do respeito mutuo é condicdo necessaria e absoluta para a promocao
de desenvolvimento moral que favoreca as relagoes sociais e, conse-
quentemente, dos principios que norteiam a DUDH.

No terceiro capitulo, “Acfo e juizo moral da trapaca”, Alice Melo
Pessotti, Heloisa Moulin de Alencar e Antonio Carlos Ortega relatam
uma pesquisa que teve como objetivo investigar a relacdo entre agdo e
juizo moral da propria acdo. Eles escolheram como objeto de pesquisa
a trapaca, uma vez que ela é bastante comum nas brincadeiras de
criangas e de adolescentes, e por ser o jogo (e a brincadeira) um meio
de socializagdo de dominio da crianca, que carece da autoridade adulta.
Os resultados da pesquisa demonstraram que a frequéncia da agao de
trapaga acompanha a evolucio relacionada ao desenvolvimento do juizo
a respeito da propria acdo da trapaca.

No quarto capitulo, “Amor e generosidade: influéncia do vinculo
para adolescentes”, Ariadne Dettmann Alves, Heloisa Moulin de Alencar
e Antonio Carlos Ortega apresentam resultados do estudo que desen-
volveram sobre a relacdo entre as virtudes do amor e da generosidade,
considerando as possiveis influéncias da presenga do vinculo de amizade,
inimizade e auséncia do vinculo (no caso de desconhecidos). Nesse
trabalho, os autores buscaram responder a seguinte questao: a escolha
por uma acao generosa depende da presenca ou auséncia de uma rela-

cdo de amor? Os autores constataram que o amor e a generosidade se
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estabelecem mesmo na auséncia de vinculo, mas a presencga e o tipo de
vinculo sdo relevantes para o estabelecimento de uma relaco virtuosa.

No quinto capitulo, “Desenvolvimento moral de criancas e ado-
lescentes do ensino fundamental: um estudo utilizando conto de fadas”,
Caroline Benezath Rodrigues Bastos e Savio Silveira de Queiroz descrevem
um trabalho cujo objetivo foi investigar os niveis de desenvolvimento moral
de criancas e adolescentes, estudantes de uma Escola Municipal de Ensino
Fundamental (EMEF), localizada na cidade de Vit6ria-ES. Os autores cons-
tataram que a maioria dos participantes se encontra na etapa de transicao
entre a heteronomia e a autonomia, sendo que os adolescentes apresenta-
ram niveis de desenvolvimento moral mais avangados do que as criancas.

No sexto e ultimo capitulo, “Politica de formacéo continuada de
professores do Municipio de Vitéria-ES: uma andlise critica dos principios
e temas das agdes”, Mayara Gama de Lima, Heloisa Moulin de Alencar e
Leandra Licia Moraes Couto apresentam dados de um estudo que buscou
compreender e discutir a formacao continuada de professores no ambito
das politicas educacionais implementadas no municipio de Vitéria-ES,
bem como identificar os temas dos cursos ofertados aos profissionais da
rede. As autoras analisaram documentos institucionais e de gestdo dos
processos que envolvem a formacao continuada da Secretaria Municipal
de Educacio de Vitéria-ES e identificaram que a politica de formacio
continuada de profissionais da educacao bésica do municipio é funda-
mentada em pressupostos legais e tedrico-conceituais. Os principais temas
trabalhados nas acGes sdo sobre as diversidades, como relagoes étnico-
-raciais, educacdo ambiental e direitos humanos. As autoras discutem,
entre outros aspectos, a importancia de incluir nas referidas formacgoes
contetudos relacionados a educacdo em valores morais, como convivén-
cia democrdtica, justica, respeito, solidariedade, dentre outros valores.

Esperamos que esta obra possa incentivar novos estudos na area,
bem como embasar intervencoes, com diferentes ptblicos e em variados
contextos, que visem a construgdo de uma sociedade mais justa e digna
para todos os seus membros.

As organizadoras



REPRESENTACAO DA REALIDADE SOCIAL E
CONHECIMENTO MORAL: A NOCAO DE JUSTICA
NA TEORIA PIAGETIANA

Lorena Santos Ricardo?
Heloisa Moulin de Alencar?®
Anto6nio Carlos Ortega*

Muitos s@o os temas (ou campos) estudados no conhecimento
social, tal qual definido por Piaget (1970). De fato, no contexto brasi-
leiro sdo encontradas diversas pesquisas relacionadas a construcao
da nocdo de economia (lucro, consumo, mobilidade social), além de
outras tantas voltadas a construcdo das nogoes que envolvem a escola
(o papel do professor, a aprendizagem, a propria escola) etc. Esses sdo
os dois temas mais investigados no pais, como aponta a pesquisa feita
por Saravali, Guimardes e Silva (2018).

Asautoras revisaram a produgdo brasileira nos anos de 2005a 2017,
relativa ao conhecimento social na abordagem piagetiana. Para isso, as
buscas nas plataformas selecionadas utilizaram os seguintes termos:
“conhecimento social, Jean Piaget, epistemologia genética, crencas,
nocdes sociais, Juan Delval e interacio social” (SARAVALI; GUIMARAES;
SILVA, 2018, p. 33). Interessante notar que nao foram encontrados, nessa
busca, trabalhos relacionados a moralidade. Contudo a nogdo moral faz
parte do conhecimento social, conforme discorre Delval (2007).

Ainda que seja um campo especifico de investigacao, os trabalhos
relacionados a moralidade nem sempre sdo considerados nas pesquisas
acerca do conhecimento social, como apontam os resultados obtidos
por Saravali, Guimaraes e Silva (2018). De igual modo, o conhecimento

2 Psicdloga. Mestra e Doutora em Psicologia pela Universidade Federal do Espirito
Santo. Professora efetiva da Faculdade de Ensino Superior de Linhares e professora da
Fundacio Sao Joao Batista/FAACZ.

? Pés-doutora pela Universidade da Califérnia - Berkeley - e Doutora em Psicologia Escolar
e do Desenvolvimento Humano pela USP. Professora Titular no DPSD e no PPGP da UFES.
4 Mestre em Psicologia pela PUC do Rio de Janeiro. Doutor em Psicologia pela FGV - Rio
de Janeiro. Pds-doutor em Psicologia pela Universidade Auténoma de Madri - Espanha.
Professor aposentado do PPGP da UFES.
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social nem sempre é discutido nas investigacOes voltadas a moralidade.
Nesse sentido, o objetivo deste capitulo é discutir a construcao das
representacdes da realidade social na teoria piagetiana, compreendendo
a moral e, especificamente, a nocao de justica, como pertencentes a
esse escopo chamado conhecimento social. Para isso, discutiremos o
conhecimento na abordagem piagetiana, a construcdo da representa-
¢do social e, dentro dela, o conhecimento moral, bem como a nocao
de justica que dele deriva.

0 CONHECIMENTO NA ABORDAGEM PSICOGENETICA
PIAGETIANA

Compreender o ambiente no qual se estd inserido é essencial para
adaptar-se a ele e organiza-lo. Segundo Piaget (1926/2005), a construcdo
de representagoes da realidade faculta ao ser humano explica-la e orga-
niza-la, e garante, desse modo, o conhecimento a respeito de seu meio.

Para esse autor, todo o processo de construcdo do conhecimento
é fruto de uma interacdo indissocidvel entre o sujeito, o meio fisico e
o meio social (SARAVALI et al., 2013). Assim, Piaget (1983) afirma que
o conhecimento nao pode ser entendido como predeterminado nas
estruturas internas do sujeito — aquele que conhece - nem nas caracte-
risticas do objeto - aquilo que é conhecido. Isso porque as estruturas que
possibilitam conhecer o objeto sdo resultado de uma construcdo ativa
e continua do sujeito com seu meio. Além disso, as particularidades do
objeto somente sdo conhecidas gragas a mediacdo dessas estruturas.

Pode-se afirmar, portanto, que ndo existe uma unica forma de
conhecimento, mas conhecimentos de naturezas distintas (MANO;
SARAVALI, 2012). De fato, Piaget (1970) identificou trés tipos de conhe-
cimento, levando em consideragdo suas fontes basicas e formas de
estruturacdo. Assim, distinguiu o conhecimento fisico, o conhecimento
légico-matematico e o conhecimento social.

O conhecimento fisico é o conhecimento adquirido com a expe-
riéncia direta sobre os objetos. E o conhecimento de suas propriedades
materiais: forma, textura, peso, cor etc. Ele é estruturado por meio da
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abstracdo empirica, aquela que “se apdia sobre objetos fisicos ou sobre
aspectos materiais da propria agdo, tais como movimentos, empur-
rdes, etc.” (PIAGET, 1995, p. 5). Trata-se, portanto, da abstragio de
propriedades dos objetos enquanto tais, ou das acoes do sujeito sobre
as caracteristicas externas deles.

O conhecimento ldgico-matematico consiste em coordenar rela-
coes (KAMII, 1992) e estrutura-se fundamentado na abstracgao reflexio-
nante que se refere a coordenacéo das ac¢des do sujeito sobre os objetos,
construindo relagdo entre estes. Uma vez que essas relagcdes nao estao
nos objetos propriamente ditos, elas sdo construidas mentalmente pelo
sujeito. Assim, por meio das acoes dos sujeitos sobre os objetos, possi-
bilitadas pela abstragio reflexionante, sdo criadas as coordenacoes de
“mais”, de “igual” e de “diferente”, por exemplo.

O terceiro tipo de conhecimento distinguido por Piaget (1970)
é o conhecimento social (sobre o qual se debruca este capitulo). De
acordo com Delval e Murid (2008), este se refere ao conhecimento que o
sujeito adquire a seu respeito, a respeito das pessoas com quem convive
ou interage e das relacgoes afetivas estabelecidas com elas. Também se
refere a compreensdo pessoal relacionada aos sistemas sociais de sua
cultura: da moral estabelecida em seu meio. E um conhecimento que
deriva das transmissoes sociais, fruto das tradicOes culturais, conven-
¢Oes e interagoes sociais (BARRETO; SOUZA; SILVA, 2018; SARAVALI;
GUIMARAES, 2010; KAMII, 1992).

Qualquer que seja o tipo de conhecimento, a partir do enfoque
piagetiano pode-se afirmar que ele visa a adaptagédo do sujeito ao seu
meio. Portanto, para isso, além do conhecimento fisico e lgico-mate-
matico, é preciso conhecer a realidade social. A representacio acerca
dos objetos préprios do conhecimento social se produzira a partir do
ensino (formal ou informal), das relacoes estabelecidas no meio. Isso
nfo significa que serd recebido passivamente. De fato, o meio no qual
se estd inserido apresenta realidades (objetos), sobre as quais os sujeitos
construirdo representacdes, com base também no aparato cognitivo de
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que dispdem (FREIRE; OLIVEIRA, 2018). Cabe, portanto, compreender
como sdo construidas as representacoes da realidade social.

A REPRESENTACAO DA REALIDADE SOCIAL

Ao nascer, o bebé ndo dispoe de uma capacidade cognitiva com-
pleta, nem de representacées da realidade que o rodeia, portanto precisa
ir construindo ambos paralelamente, ao longo de seu desenvolvimento.
De fato, possuir uma representacio adequada de seu meio é essencial
para garantir sua sobrevivéncia, tendo em vista a quantidade limitada
de condutas hereditarias disponiveis. Assim, a medida que a crianca
se desenvolve, vai construindo tais representacoes do ambiente, cada
vez mais precisas e adequadas, no que concerne tanto as caracteristicas
fisicas quanto as sociais, o que constitui um modelo do mundo em que
vive (DELVAL, 1989).

De acordo com Osti, Silveira e Brenelli (2013), o socidlogo Dur-
kheim foi quem primeiro trabalhou com o conceito de representacdes.
Em uma de suas obras, Durkheim (1994) distinguiu representagées
individuais de representacdes coletivas. As representacoes individuais
(objeto da psicologia) dizem respeito aos fenémenos psiquicos auténo-
mos, as sensacoes e as percepgdes. Ja as representacoes coletivas (objeto
da Sociologia), segundo Durkheim (1994), referem-se as categorias de
pensamento criadas e compartilhadas por uma sociedade, que servem
para explicar e expressar sua realidade.

De acordo com o psicélogo francés Moscovici (2000/2005), depreen-
de-se da teoria de Durkheim que as representacdes constituem um ins-
trumento explanatdrio, ligado a uma rede geral de ideias ou conceitos.
Sob essa perspectiva, as representacgoes coletivas sdo entendidas como
fatos sociais que sdo reais por eles mesmos, concebidas como entidades
explicativas absolutas e “ndo como fené6menos que devessem ser eles
proéprios explicados” (SA, 1995, p. 23). Desse modo, as representacdes
coletivas de Durkheim sdo coercitivas (assumem a funcdo de conduzir
os homens a pensar e a agir de maneira homogénea) e estaveis (corres-
pondem, possivelmente, a estabilidade dos fendmenos que se propdem
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a explicar), ou seja, elas respondem as necessidades explicativas das
sociedades primitivas.

Ao debrucar-se sobre a teoria de Durkheim, Moscovici optou pela
adocdo do termo “representacio social” ao invés de “representagio
coletiva”. Para ele, o termo “social” agregaria um carater mais dindmico
as representacgdes. Assim, elas passam a ser pensadas como fendmeno
flexivel, mutavel, diferente do carater estatico encontrado em “represen-
tagdo coletiva”. De fato, Durkheim, na visdo de Moscovici (2000/2005),
trabalha as representagoes de forma genérica, como um conceito que
envolve a explicacdo sobre a religido, a ciéncia e o mito, por exemplo.
Logo, a substituicdo de “coletiva” por “social” é uma forma de destacar
essa diferenca: “ela deixa de ser um conceito que explica o conheci-
mento e crencgas de um grupo para se tornar um fenémeno que exige
explicacdo e que produz conhecimento” (HOROCHOVSK, 2004, p. 99).

As representacdes sociais sdo, desse modo, uma forma de inter-
pretar, comunicar, produzir e elaborar conhecimentos. Elas objetivam
transformar o ndo familiar em familiar, aquilo que é estranho em algo
comum, intimo. Segundo Moscovici (1978), a representacao social
organiza imagens e linguagem e esse processo de transformacgio do
desconhecido em conhecido é mediado por esses elementos (linguagem,
imagens, ideias) compartilhados por um dado grupo. Dessa forma, os
membros do grupo compartilham representagdes que “uma vez criadas,
vivem sua propria vida, circulam, se fundem, se atraem e se repelem,
ddo origem a novas representagoes, enquanto as antigas morrem”
(MOSCOVICI apud DELVAL; MURIA, 2008, p. 16, traducio nossa).

De acordo com Duveen (2001), Moscovici compartilha com Piaget
a postura epistemoldgica: o mundo tal qual é conhecido pelo sujeito
é, na verdade, construido por ele por meio de suas acoes e operagdes
psicolégicas. Contudo, segundo Delval (2007), existe uma diferenca
evidente entre esses autores: enquanto que, para Moscovici, o processo
de construcdo das representacdes sociais deve ser estudado a partir
dos elementos que sdo socialmente compartilhados por determinado
grupo, o estudo da representagdo, embasado nos trabalhos de Piaget,
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vincula-se a compreensio de sua formagao, ou seja, foca-se em como o
individuo elabora e transforma suas representacdes da realidade social
ao longo do seu processo de desenvolvimento.

Com efeito, Piaget (1926/2005), em sua obra intitulada A Repre-
sentacdo do Mundo na Crianca, apresenta suas pesquisas iniciais sobre
as nocdes de pensamento, de sonhos, de vida, de origens, entre outras
nogoes. Dessa feita, o autor discute que as representagdes construidas
pelas criangas tém certas caracteristicas como o realismo (conside-
rar o ponto de vista pessoal como o Unico possivel para a realidade,
acreditando que existe uma razao para tudo), o animismo (tendéncia a
conceber as coisas como vivas e dotadas de intencao) e o artificialismo
(crenca de que tudo o que existe foi construido pelo homem ou por uma
forca divina que opera de forma semelhante a fabricagdo humana), que,
progressivamente, & medida que o pensamento vai se descentrando
no decorrer do processo de desenvolvimento, vao sendo abandonadas
(RICARDO, 2017).

De fato, segundo Piaget (1926/2005), a capacidade de construir
representacdes da realidade que o cerca é essencial ao ser humano, visto
que o conhecimento do ambiente é fundamental para a sua adaptacio.
Assim, depreende-se de sua teoria que a crianga reelabora as informa-
¢Oes do meio com base em seus préprios instrumentos intelectuais,
afetivos e sociais.

Importante ressaltar que o termo “representacao” é empregado
por Piaget (1926/2005) em dois sentidos. Em uma definicdo mais ampla,
representacdo abarca toda a inteligéncia de esquemas mentais. De
forma mais restrita, refere-se a imagem mental, a evocagdo simbdlica
de realidades ausentes. Assim, com base na teoria piagetiana pode-se
afirmar que nfo é possivel ao sujeito conhecer a realidade tal como é
sem construir modelos dela, sem representa-la em sua mente. Portanto
autores (DELVAL, 1992; 1994; 2007; DENEGRI, 1998; ENESCO et al.,
1995) que se fundamentam na abordagem piagetiana argumentam que
os sujeitos elaboram representagées com base tanto na experiéncia
pessoal quanto nas informagoes recebidas (direta ou indiretamente
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- das pessoas com quem convive, bem como das instituicdes sociais),
apoiando-se nas estruturas cognitivas de que dispdem. Desse modo,
essas representacoes sdo, de certa forma, também determinadas pelo
meio social, pois sdo frutos tanto da influéncia dos adultos quanto da
propria construgdo do sujeito (OSTI; SILVEIRA; BRENELLI, 2013).

A construcdo das representagoes da realidade, incluindo nela
o proprio sujeito e os outros, é, de acordo com Delval (2007), o maior
legado da espécie humana. Ela permite ao homem reconstruir na pré-
pria mente uma parcela da realidade tal qual percebida, descobrir as
relacGes entre os eventos, esquematizar o funcionamento das forcas
da natureza, das relacoes fisicas entre os objetos, e também do papel
dos outros e dele mesmo. Segundo Delval (2007), as representacdes do
mundo e de seu funcionamento sdo construidas para embasar a forma
pela qual o homem atua em seu meio, assim como a influéncia desse

meio sobre si.

Entre as representacdes criadas encontram-se as da prépria vida
social, que inclui a forma como as pessoas se relacionam, o reconhe-
cimento e a sele¢do do comportamento mais adequado nas diversas
situacdes sociais etc. (SARAVALI; GUIMARAES; SILVA, 2018). Para tanto, o
sujeito deve elaborar modelos do funcionamento social, das institui¢oes
sob as quais se desenvolve a vida social. Tal elaboracdo é um trabalho
realizado por cada individuo (FREIRE; OLIVEIRA, 2018), “com a ajuda
dos outros, baseando-se no conhecimento acumulado pelas geragdes
que lhe antecedem, mas que ndo pode receber ja pronto” (DELVAL, 2007,
p. 49). E, portanto, um trabalho psicolégico realizado na esfera social.

Por isso, ao longo do desenvolvimento vao sendo criados reper-
térios complexos de comportamentos que indicam o que deve ou o que
nfo deve ser feito e o que se pode esperar no mundo social (DELVAL,
1989). Por dispor de complexas representacées, 0 homem néo precisa
necessariamente agir para conhecer o resultado de suas acoes. Com
a representacdo, pode antecipar as consequéncias de seus atos, des-
prezando a experimentacdo continua. De acordo com Delval (1989),
a representagdo do mundo social ndo é obtida ja pronta, mas cada
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individuo precisa elabora-la por meio de um trabalho que em muitos
aspectos pode ser solitario, mesmo somente sendo possivel com ajuda
dos outros. Ha, assim, uma dialética entre o individual e o social que
faz com que se desenvolvam mutuamente.

Ao longo do desenvolvimento, os individuos tém ideias bastante
especificas a respeito de como funciona o mundo social, das relagdes
com os outros e de como estdo organizadas as institui¢cdes sociais dentro
das quais se desenvolvem (BARRETO; SOUZA; SILVA, 2018). Antes de
receberem qualquer explicacdo sobre fendmenos sociais, as criancas ja
possuem informacdes sobre eles. Antes que lhes falem sobre economia,
por exemplo, elas tém a experiéncia de comprar coisas, ideias sobre
as trocas, como o dinheiro chega a casa, a producéo do dinheiro em si
etc. Sdo ideias proprias que vao sendo construidas e que em muito se
diferem das ideias dos adultos (DELVAL, 1989).

De fato, para atuar na sociedade as pessoas precisam adquirir
ideias acerca de como ela se organiza: a economia, a politica, o governo,
as relacoes de poder, o funcionamento da administracdo de um pais.
Além disso, de acordo com Delval (2007), o conhecimento se estende as
diferencas de classes sociais, de racas, de paises, bem como acerca da
funcdo de instituicdes como a escola, a familia, a nacdo, a religido etc.
Compreendem também as relacdes com os outros, as normas reguladoras
dessas relagoes, a conduta que se deve seguir ou evitar. Em resumo, se
formam “representagdes” sobre como estd organizada e como funciona
a sociedade, além do que deve ser feito em diferentes situacdes.

Essas representacoes, na infancia, se diferem das representa-
¢Oes na fase adulta. O que se supoe é que elas vao sendo formadas ou
adquiridas de alguma forma ao longo do processo de desenvolvimento,
durante todo o percurso de vida. Assim, € interessante investigar como
se formam, como se constroem as ideias sobre o mundo social, as
instituicGes e as normas que as regulam, ja que as representacoes do
mundo social determinam como os sujeitos atuam no meio do qual
fazem parte, aquilo que fazem e que ndo devem fazer - as regras sociais.
De fato, para entender as concepgoes dos adultos é essencial conhecer
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seu processo de formacao (BLASI, 1989; DELVAL, 1989; 2007; DELVAL,;
MURIA, 2008; ENESCO et al., 1995).

Intimeras pesquisas com enfoque piagetiano foram desenvolvidas
objetivando compreender as representac¢des (infantis ou nado) sobre
varios aspectos do mundo social, como também discorrem Saravali,
Guimaraes e Silva (2018). No contexto brasileiro, podem ser citadas as
que investigaram as ideias infantis acerca de greve (FREIRE; OLIVEIRA,
2018); amizade (HOLOWKA; MANO, 2017; RICARDO; ROSSETTI, 2007;
TORTELLA, 1996; 2001; VICENTE et al., 2013); escola (CANTELLI, 2000);
familia (BORGES, 2001); direitos das criancas (TREVISOL, 2002); economia
(OTHMAN, 2006; ARAUJO, R. M. B., 2007); trabalho (BARRETO; SOUZA;
SILVA, 2018; SILVA, M. 0., 2009); sociedade (ARAUJO; GOMES, 2010;
PIECZARKA, 2010) e etnia (GODQOY, 1996).

Com os resultados desses trabalhos, pode-se afirmar que, como
aponta a teoria piagetiana, o sujeito que conhece tem um papel ativo
na construcdo do conhecimento social. Nesse sentido, os dados (prove-
nientes da experiéncia e/ou das informagoes transmitidas) sdo reorga-
nizados por meio dos processos de assimilacdo - quando os estimulos
externos sdo internalizados as estruturas ja existentes - e acomodacio
- quando hd mudanca na estrutura a fim de adaptar novos estimulos,
que ndo puderam ser assimilados as estruturas ja existentes (PIAGET,
1964/1982). Ou seja, os sujeitos (criancas ou adultos) ndo reproduzem
fielmente aquilo que lhes é ensinado, pelo contrario: transformam os
fendmenos sociais em objetos de conhecimento, constroem represen-
tagOes sociais apoiados nos instrumentos intelectuais de que dispdem
(FREIRE; OLIVEIRA, 2018; SARAVALI; GUIMARAES; SILVA, 2018).

Dentre as representagdes sociais construidas pelos sujeitos nas
suas relacdes com os demais - e que vdo sendo aperfeicoadas ao longo
do processo de desenvolvimento - encontram-se as regras sociais, as
normas que regulam as relacdes, o conhecimento moral.
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CONHECIMENTO MORAL

Piaget (1932/1994) discorre sobre o conhecimento moral em
sua obra intitulada O juizo moral na crianca. Nessa obra, apds anali-
sar as regras do jogo, Piaget (1932/1994) se debrugou sobre as regras
especificamente “morais”, determinadas pelos adultos, e pesquisou
aspectos do juizo moral das criangas a respeito da responsabilidade,
desajeitamento, roubo, mentira e justica. Segundo Caetano et al. (2019),
Piaget identificou que os bebés ndo possuem conhecimento a respeito
do mundo normativo: as regras sdo aprendidas ao longo do processo
de desenvolvimento e de socializacdo. Assim, Piaget (1932/1994) carac-
terizou os anos iniciais como pré-moral (anomia) e distinguiu duas
fases ou estdgios de compreensdo e vinculagdo com as regras morais:
heteronomia e autonomia.

Na anomia, o bebé ou a crian¢a pequena nao adere as normas
sociais, mas experimenta as regras em nivel motor e exploratério,
como aponta Pieretti (2010). Dessa forma, a regra confunde-se com o
habito, no sentido em que existem regularidades, mas a crianca nfo as
experimenta como obrigatdrias, ou seja, as normas ainda néo existem
(FREITAS, 2002). Devido ao egocentrismo inicial, torna-se dificil para
a crianca distinguir o que vem de si mesma e o que vem do exterior,
portanto ainda ndo é capaz de compreender as imposigoes do meio
social (QUEIROZ, 2014). Contudo a interacdo com outras criancas e
adultos possibilitara a ela interiorizar as primeiras normas e passar
ao estagio da heteronomia. Segundo Piaget (1932/1994), esse estagio
¢é baseado na coacio realizada por figuras de autoridade (adultos ou
mesmo crian¢as mais velhas). Essa moral da coacdo é, para La Taille,
“uma moral da obediéncia, obediéncia esta motivada pela fusdo dos
sentimentos de amor e medo experimentados pela crianca pequena em
relacdo a seus pais e demais figuras adultas afetivamente significativas
de seu entorno” (LA TAILLE, 2006, p. 12).

Assim, nessa fase, as regras impostas pela coagdo comecam
a ser internalizadas pela crianca por meio do respeito unilateral. O
sentimento de obrigatoriedade (a obediéncia dessas regras) atrela-se a
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admiracédo da crianca pela figura de autoridade e, sobretudo, ao medo
da punicao e receio de perder o amor dessa figura (PIAGET, 1932/1994;
PIERETTI, 2010).

Dessa forma, na fase da heteronomia, a crianca percebe as regras
como sagradas, imutaveis e eternas (PIAGET, 1932/1994), atribuindo uma
relevancia suprema as normas, aos conceitos e aos valores da autoridade.
Ela os imita e adota como sua a escala de valores apresentada. Contudo,
em seus estudos, Piaget (1932/1994) percebeu que a obediéncia conduz
a crianca a atitudes discrepantes: por um lado, a regra é compreendida
como sagrada e seu ndo cumprimento uma transgressio que deve ser
punida; por outro, a regra nem sempre € seguida na pratica. Dessa feita,
o autor discorreu sobre essa tendéncia a considerar os deveres como
exteriores ao individuo e denominou-a de realismo moral. O realismo
moral, portanto, comporta, segundo Piaget (1932/1994), trés caracte-
risticas: 1. O dever é essencialmente heterénomo; 2. A regra deve ser
obedecida “ao pé da letra” (p. 94); e 3. A responsabilidade é objetiva,
julga-se a gravidade de uma transgressao em funcdo da consequéncia
do ato, ndo da intencionalidade do agente.

No percurso do desenvolvimento, o sujeito passa a refletir acerca
dos principios, dos deveres e proibi¢oes e os avalia em relagéo a justica.
Nesse momento, a relagcdo com a regra se modifica e, entdo, adentra-se
ao estagio da autonomia moral (PTAGET, 1932/1994). Ao pensar de forma
auténoma, o sentimento de obrigatoriedade, antes vinculado a coacdo
e ao respeito unilateral, passa a ser interiorizado, independendo de
ordem externa. A pessoa autdnoma estabelece trocas sociais respal-
dadas no respeito mutuo, na cooperacao e na reciprocidade (PIAGET,
1965/1973). Piaget (1932/1994) alude que o pensamento auténomo é
construido com base nas relacdes de cooperacao que o sujeito estabelece
em seu meio, ao atribuir novo significado as regras e ao compreender
o sistema de normas no qual estd inserido, tal como a aplicagado destas
em seu contexto social.

De fato, é o respeito mutuo, adquirido nas relages de cooperacio,
que promove o desenvolvimento da autonomia (PIAGET, 1932/1994). A
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cooperacgdo, considerada o mais alto nivel de socializacio, pressupde
a coordenacao das operagOes entre sujeitos em um sistema de trocas
simétricas (PIAGET, 1965/1973), possibilita discussdo, critica a autori-
dade por meio do uso da razdo e permite a crianca, livremente, aceitar
algumas regras e rejeitar outras (PIERETTI, 2010).

Dessa feita, as duas morais (autbnoma e heterénoma) séo essen-
ciais para o desenvolvimento moral das criancas, uma vez que so é
possivel alcancar a autonomia ao passar pela heteronomia. Apesar
disso, no prefacio a edicdo brasileira do livro O juizo moral na crian¢a
(PIAGET, 1932/1994), Yves de La Taille pondera que:

[...] no que tange a moralidade, as relagdes sociais
vigentes em nosso mundo raramente sdo baseadas
na cooperacio; por conseguinte, grande numero
de pessoas permanece a vida toda moralmente
heterénomas, procurando inspirar suas agdes em
“verdades reveladas” por deuses variados ou por
“doutores” considerados a priori como competentes
e “acima de qualquer suspeita”. (p. 19).

Desse ponto de vista, é possivel ponderar que um individuo pode
agir de forma heteronoma em relacdo a muitas regras e demonstrar um
pensamento autdbnomo no cumprimento de outras (DUSKA; WHELAN,
1975/1994), como apontam os estudos no campo da moralidade.

Apos Piaget, pioneiro na psicologia do desenvolvimento moral,
outro importante psicélogo que analisou o assunto fundamentado na teo-
ria piagetiana foi o norte-americano Lawrence Kohlberg (1927-1987). No
Brasil, pesquisadores se propuseram a investigar questdes relacionadas
amoral em uma perspectiva psicogenética. Entre os estudos realizados
no pais, podem ser citados os que discorrem sobre o desenvolvimento
moral (LA TAILLE, 2007; QUEIROZ; ORTEGA; QUEIROZ, 2015); a moral
e a cognicdo (QUEIROZ, 2014); as regras (CAIADO, 2012; DIAS; HARRIS,
1990); a influéncia do ambiente (ARAUJO, 1993; KLIEMANN; DAMKE;
GONCALVES; SZYMANSKY, 2008); a trapaca (PESSOTTI, 2010; PESSOTTI;
ORTEGA; ALENCAR, 2011; PESSOTTI, 2015); o roubo (BIANCHINT; OLI-
VEIRA; NIWA, 2010; MARTINS, 1997; SILVA, 2004); a mentira (GOMES;
CHAKUR, 2005; SILVA, 2004); a culpa (LOOS; FERREIRA; VASCONCELOS,
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1999); as virtudes de forma geral (ALENCAR; COUTO, 2015; FREITAS,
1999; LA TAILLE, 2000; TOGNETTA; ASSIS, 2006); a honestidade (LEPRE;
FERREIRA, 2020); a generosidade (LA TAILLE, 2006; VALE; ALENCAR,
2008); a gratiddo (FREITAS; SILVEIRA; PIETA, 2009) e o perddo (ABREU;
MOREIRA; RIQUE, 2011).

Além desses, destacam-se os estudos acerca da nocao de jus-
tica (CARBONE; MENIN, 2004; COUTO; ALENCAR; SALGADO, 2017;
DELLAGLIO; HUTZ, 2001; MENIN; BATAGLIA; MORO, 2013; MULLER;
ALENCAR, 2012; OLIVEIRA; CAMINHA; FREITAS, 2010; RICARDO, 2017;
SALES, 2000; SAMPAIO; CAMINO; ROAZZI, 2007; SAMPAIO; CAMINO;
ROAZZI, 2009; SAMPAIO; CAMINO; ROAZZI, 2010; SAMPAIO et al., 2008;
TREVISOL; RHODEN; HOFFELDER, 2009). Segundo Piaget (1932/1994)
essa é a mais racional das no¢des morais, assim pretende-se também
discuti-la.

A NOCAO DE JUSTICA

Piaget (1932/1994) apontou, com base em seus estudos, que exis-
tem dois tipos de respeito e, por conseguinte, duas morais, como ja
explicitado. Para o autor, a moral da cooperagdo - ou da autonomia -
esta estreitamente ligada a nogéo de justica. De fato, Piaget (1932/1994)
observou que o sentimento de justica se desenvolve com (e a partir de) as
relacdes de respeito e solidariedade que as criancas estabelecem entre
elas, estando pouco vinculado aos ditames adultos. Nas palavras do autor:

[...] o sentimento de justica - embora podendo,
naturalmente ser reforcado pelos preceitos e
exemplo pratico do adulto -, é, em boa parte, inde-
pendente destas influéncias e ndo requer, para se
desenvolver, sen@o o respeito mutuo e a solidarie-
dade entre criancas. E quase sempre a custa e nfio
por causa do adulto que se impdem a consciéncia
infantil as nog¢oes do justo e do injusto. (PIAGET,
1932/1994, p. 154).

Assim, Piaget (1932/1994) discute a nocdo de justica a partir da
justica distributiva, que se define pela igualdade; e da justica retributiva,
que se relaciona a “proporcionalidade entre o ato e a sancao” (PIAGET,
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1932/1994, p. 157). Desse modo, o autor elaborou histérias e perguntas a
fim de investigar os juizos infantis acerca da justica e o desenvolvimento
deles. Para tanto, investigou a nocao de justica em sete aspectos: a justica
distributiva, a responsabilidade coletiva, a justica imanente, os conflitos
entre justica distributiva e retributiva, os conflitos entre igualdade e
autoridade, a justica entre as criancas e, por fim, exemplos de injustica.

Ao pesquisar a questdo das punigdes, ou o que chamou de “o
problema da sancgdo e da justica retributiva” (PIAGET, 1932/1994, p.
157, grifo nosso), o autor formulou sete histérias nas quais havia um
delito e eram apresentadas a crianga algumas opc¢oes de punigio para
o transgressor. Dentre as opgdes era possivel selecionar tanto san-
¢Oes expiatdrias (ligadas a coagdo e as regras da autoridade) quanto
por reciprocidade (ligadas a cooperacao e as regras de igualdade). A
crianca, entdo, deveria apontar aquela que seria mais ou menos justa
considerando os eventos da histéria. Nesse contexto Piaget (1932/1994)
observou que a frequéncia de respostas relacionadas a reciprocidade
aumentava conforme o avanco das idades das criancas e dos adoles-
centes entrevistados.

Quanto a investigacio acerca da responsabilidade coletiva e comu-
nicdvel, Piaget objetivou descobrir se existia uma tendéncia paralela e
complementar (a responsabilidade objetiva admitida pela crianga) para
conceber a responsabilidade como comunicével. Para tanto, formulou
quatro histdrias nas quais inseriu questdes da responsabilidade coletiva,
abordando trés situacdes:

1% O adulto ndo procura analisar as culpabilidades
individuais e pune o grupo pela falta de um ou dois.
220 adulto desejaria encontrar o individuo culpado,
mas este ndo se denuncia e o grupo recusa-se a
denuncid-lo. 3% O adulto desejaria encontrar o cul-
pado, mas este ndo se denuncia e seus companhei-
ros ignoram quem é. (PIAGET 1932/1994, p. 180).

Essas histdrias foram contadas para 60 sujeitos com idade variando
entre 6 e 14 anos. Piaget (1932/1994) observou duas reacoes sistematicas: a
primeira foi a crenca na necessidade absoluta de san¢éo (observada entre
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0s mais novos), exigindo um castigo para todos, para que o culpado nao
fique impune; a segunda foi uma espécie de responsabilidade coletiva,
mas voluntdria e livremente aceita (observada entre os mais velhos).
Entre essas duas reacoes, Piaget (1932/1994) observou uma tendéncia a
considerar a responsabilidade individual, principalmente entre aque-
les com idade intermedidria, pois a san¢do somente era admitida na
medida em que atingia também o culpado, embora, para alguns, punir
inocentes fosse mais grave do que a impunidade do culpado.

Para analisar a justica imanente, Piaget (1932/11194) elaborou
trés histdrias nas quais investigava a crenga em sancdes automaticas,
que emanam das préprias coisas. Com base nos resultados obtidos,
o autor argumenta que para as criancas, sobretudo as mais novas, a
natureza obedecendo a leis morais e fisicas é compreendida com base
em uma finalidade antropocéntrica ou mesmo egocéntrica. Assim, a
crianga estabelece uma relacdo entre o erro (falta, transgressio) e a
sancdo automatica e, por vezes (dependendo da educacio recebida),
procura encontrar intermedidrios, podendo afirmar que o ocorrido
derivou da vontade divina ou de qualquer outra causalidade artificialista
(RICARDO, 2017).

Quanto ao quarto aspecto, para investigar a oposicao entre jus-
tica retributiva e justica distributiva, Piaget (1932/1994) desenvolveu trés
histérias nas quais, em maior ou menor grau, havia um conflito entre a
necessidade de sancdo e a de igualdade. O pesquisador observou que,
nas respostas das criancgas interrogadas, a necessidade de sancao dimi-
nuia gradativamente em relagdo as idades. Assim, Piaget (1932/1994)
discute que, para os pequenos, a necessidade de sancao prevalece e,
para os maiores, a justica distributiva tem primazia sobre a retributiva.

O quinto aspecto da nogdo de justica - igualdade e autoridade - foi
investigado a fim de compreender “sob que forma e em que relacées
com idade se apresentam possiveis conflitos entre o sentimento de
justica e a autoridade adulta” (PIAGET, 1932/1994, p. 209). O pesqui-
sador elaborou quatro histdrias nas quais a necessidade de igualdade
duelava com a autoridade. A partir dos resultados, observou quatro tipos
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de respostas: 1° as que consideravam a ordem do adulto justa e ndo
diferenciavam o justo daquilo que é ditado pela autoridade; 2.° as que
consideravam a ordem injusta, mas que acreditavam que a obediéncia
deve prevalecer sobre a justica; 3.° aquelas que consideravam a ordem
injusta e preferiam a justica a obediéncia e 4.° aquelas que consideravam
a ordem injusta, nao conferiam obrigatoriedade a obediéncia passiva,
mas preferiam a submissdo a revolta. O pesquisador constatou, ainda,
que aproximadamente 75% das criancas entre 5-7 anos defendiam a
obediéncia, enquanto aproximadamente 80% dos sujeitos entre 8-12
anos defendiam a igualdade.

O sexto aspecto, justica entre criangas, foi investigado por Piaget
(1932/1994) a partir de duas questdes que refletiam acerca das sangodes
entre criangas e do igualitarismo. O autor observou que as sancdes de
criangas para criangas, de forma geral, ndo se baseiam no sentimento
de autoridade. De fato, quase todas as admitidas pelas criangas referem-
-se a sanc¢des por reciprocidade, sendo consideradas justas na medida
em que aumentam a solidariedade e a necessidade de igualdade entre
elas. Piaget (1932/1994) constatou ainda que essa ideia de reciprocidade
aumenta com a idade.

Por fim, em sua pesquisa acerca da nocdo de justica, Piaget
(1932/1994) solicitou as criancas que exemplificassem o que conside-
ravam injusto. O autor encontrou quatro tipos de respostas: 1.° aquilo
que é contrario as ordens dos adultos (mais frequente entre sujeitos
de 6 a 8 anos), 2.° condutas que contrariam as regras do jogo, 3° o que
se opoe a igualdade (mais frequente em sujeitos de 9-12 anos) e 4.° as
injusticas relativas a sociedade adulta (esse tipo de resposta apareceu
apenas entre os sujeitos mais velhos).

De forma geral, com as respostas encontradas, Piaget (1932/1994)
concluiu que o desenvolvimento da nocao de justica acontece em trés
grandes periodos: o primeiro se prolonga até aproximadamente os 7-8
anos (estagios sensério-motor e pré-operatério do desenvolvimento
cognitivo), e neste a justica estd subordinada a autoridade do adulto;
o segundo, que se inicia por volta de 7-8 anos e se estende até apro-
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ximadamente 11 anos (estdgio operatdrio concreto), é caracterizado
pelo igualitarismo progressivo; no ultimo, que se inicia por volta dos
11-12 anos (final do operatério concreto e inicio do estagio operatdrio
formal), a justica puramente igualitdria é refinada pelas preocupacoes
de equidade. Vale ressaltar que a idade estipulada por Piaget é apenas
uma estimativa, ndo deve ser tomada como regra fundamental para a
evolucdo dos estdgios da nogdo de justica (RICARDO, 2017).

No primeiro periodo identificado por Piaget (1932/1994) a crianga
ndo diferencia as nogoes do justo e do injusto das nocdes de dever e
de desobediéncia. Para ela, aquilo que estd de acordo com as ordens
impostas pelos adultos é justo. Mas, ainda nesse periodo, jd comega
a perceber alguns tratamentos como injustos. Com relacio a justica
retributiva, toda san¢ao é considerada legitima: a justica se confunde
com a autoridade das leis. A sancfo expiatdria prevalece sobre a sancdo
por reciprocidade, o respeito unilateral sobrepde-se ao respeito mutuo
e é imperativa a crenga infantil em uma justica que emana, automati-

camente, das coisas fisicas e inanimadas (justica imanente).

0 segundo periodo abarca uma progressao da autonomia, embora
ainda exista um atraso em relacio a pratica. Nesse momento pode ser
percebida a primazia da igualdade sobre a autoridade. Piaget (1932/1994)
aponta que a sangéo por reciprocidade se sobrepde aos poucos a sancio
expiatdria, e que nos conflitos entre a sancdo e a igualdade, a igualdade
prevalece.

Ja o terceiro periodo, segundo Piaget (1932/1994), é caracterizado
pelo sentimento de equidade. A igualdade é pensada na relatividade.
A sangfo nio deve ser aplicada a todos, de igual forma, mas deve ser
pensada na situagao particular de cada um. No campo da justica retribu-
tiva, a lei ndo é mais concebida como universal, similar para todos, mas
pensada nas circunstancias pessoais de cada pessoa. Piaget (1932/1994,
p- 238) afirma que “longe de levar ao privilégio, tal atitude conduz a
tornar a igualdade mais efetiva do que era antes”.

De fato, é possivel concluir que, na medida em que a crianca se
desenvolve, a submissio parece-lhe menos legitima. O respeito unilateral
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decresce, cedendo espaco para o desenvolvimento do respeito mutuo e
da relacdo de cooperacao. Piaget (1932/1994) afirma que nas sociedades
a moral comum, que rege as relacdes dos adultos entre si, a moral da
cooperacdo, promove e acelera o desenvolvimento da moral infantil.
Isso aponta, segundo o autor, para um fendmeno de convergéncia, mais
do que simples pressao social.

Em resumo, ao falar das representacdes do mundo - do conheci-
mento - social, e compreendendo nelas o conhecimento moral e a nogéo
de justica, é possivel afirmar que néo sdo cépias simples da realidade.
O conhecimento é construido pelo sujeito a partir do aparato cognitivo
que tem disponivel, por meio de suas experiéncias e das interacdes que
estabelece em seu meio social. Desse modo, “tanto o conhecimento de
outras naturezas quanto o conhecimento social ndo se encontram em um
estagio acabado” (FREIRE; OLIVEIRA, 2018, p. 504), mas sdo formulados,
reformulados e refinados ao longo do processo de desenvolvimento,
tendo em vista que tanto a maturacéo bioldgica quanto as interac¢oes
e trocas estabelecidas no meio sdo diferentes em cada etapa da vida.
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DESRESPEITO AOS DIREITOS HUMANOS: SEU
DESENVOLVIMENTO MORAL FOI PRECARIO?

Savio Silveira de Queiroz®
Daiana Stursa de Queiroz®

Escrevemos este capitulo no segundo semestre de 2020. Ano da
pandemia da Covid-19, a qual assim foi batizada porque iniciou-se no ano
anterior. Aqui j4 detectamos um desrespeito a humanidade. O mundo
celebrou festas de fim de 2019, Carnavais e somente depois anunciou-se
a doenca. Uma minoria respeitou as medidas de protecdo, mostrando
respeito a si e aos outros. Presenciamos as atitudes politicas mais bizar-
ras da histéria porque, dessa vez, contavamos com midias poderosas,
sistemas de tratamentos de dados sofisticados, poder financeiro para
equipar hospitais, enfim, néo precisaremos discorrer sobre tudo que
sabemos com bastante volume informacional.

Pois bem. Ao final do prazo de entrega deste material tivemos
tempo de escrever na semana posterior as eleicdes minoritarias. Qual-
quer analise superficial é capaz de evidenciar que os discursos politicos
(com pouquissimas variagdes) sugerem a manuten¢ao do mesmo Brasil
colonial e escravista. Discursos tautoldgicos que, se submetidos a uma
metodologia analitica, podem demonstrar quais as verdadeiras intencdes
que perduram. Os “métodos” de engajamento dos eleitores ainda sdo da
ordem da distribuicdo de géneros de primeira (ou segunda) necessidade
ou da esperanca prometida de oferta de posi¢des de emprego, eviden-
temente sem concurso publico e favorecendo os extratos populacionais
de sempre. As elei¢des foram viabilizadas pela diminuicdo do poder
catastrofico da Covid-19. Porém, curiosamente, depois de algumas
semanas em pane, sistemas de controles estatisticos de prevaléncia da
doenca voltaram a funcionar, normalmente, um dia, apenas um dia, na
segunda-feira, pés-domingo de elei¢Oes. Entdo, posto ser desnecessario
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nos alongarmos na descri¢cdo moérbida, indagamos se houve respeito ao
cidaddo que, novamente, acreditou em discursos oficiais.

O titulo deste capitulo pode provocar em alguns o sentimento de
terem sido insultados, mas ndo vemos problema nisso porque desequi-
librios dessa ordem podem levar muitas pessoas a reflexdo sobre sua
propria condicdo humana e fazé-las estudar o grande acervo cientifico
com o qual contamos e que podem contribuir para nos fazermos melho-
res no aprimoramento de nosso carater.

Para continuar trabalhando sobre nosso tema, tomaremos empres-
tada a Declaracao Universal dos Direitos Humanos (DHDU) proclamada
pela Resolucdo n.° 217 A (I1I) da Assembleia Geral das NagGes Unidas em
10 de dezembro de 1948 e que, muito importante frisar, foi assinada pelo
Brasil na mesma data. Os principios que compoem a DUDH aparecem
em muitos textos de acesso livre, sempre muito comentados pela midia
nas épocas de aniversario da DUDH, e também podem ser encontrados
em fachadas de prédios governamentais.

Evidentemente ndo precisamos reescrever os 30 artigos que com-
pdem esse importante documento. Tampouco precisamos reafirmar
que pouquissimos desses artigos sdo de fato obedecidos pela imensa
maioria das nacoes.

Preferimos deixar para cada leitor estabelecer seus préprios
objetivos ao ler nosso texto, de acordo com suas préprias motivagoes.
No entanto cabe a literatura cientifica apontar objetivos centrais da sua
escrita. Para nos, acreditamos que o objetivo central deste trabalho seja
o de permitir aos leitores que reflitam sobre os principios determinan-
tes da DUDH e suas relagdes com a moralidade em geral e - por que
n#o? - com o desenvolvimento cognitivo necessdario para exercicio de
justica, direitos e liberdades.

Sabemos que as nagoes sdo primordiais ao Estado, principal-
mente porque abrigam aspectos de cardter mais subjetivo e humano.
Um pais é mera designagio geografica que quase sempre coincide com
a ideia de Estado, e aqui ndo nos interessa tratar de estados e nagdes
ndo abrigadas por paises. Caso o nosso leitor deseje aprofundar-se nas
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discussoes sobre as concepgoes de Estado e Nacdo, recomendamos o
artigo de Bresser-Pereira publicado em 2017 e referenciado adequada-
mente ao final deste texto.

Esperdvamos que no septuagésimo segundo aniversario da DUDH,
pelo menos alguns desses artigos fossem aplicados de pleno direito,
nas e pelas nacdes. Ora, dirdo alguns, cada Estado tem as suas proprias
complicacgoes: politicas, econdmicas, sociais, geopoliticas, geograficas,
climaticas etc.; como poderiamos exigir que uma declaracdo universal
fosse igualmente adotada e cumprida por todos?

Antes de continuar, esclarecemos que, devido a nossa formagéo
em Psicologia do Desenvolvimento Humano, fomos submetidos a uma
doutrinagdo que considera a ldgica formal como requisito fundamen-
tal a formagdo cientifica. Estendemos nosso desejo utdpico de que a
légica formal seja desenvolvida em todos os seres humanos. E alguns
perguntariam (sobretudo aquelas pessoas cujo desenvolvimento cog-
nitivo ainda esteja circulando pela légica operatéria concreta): qual
a importancia desse desejo? Ocorre que a légica formal é aquela que
permite antecipacoes dos movimentos de outras pessoas, dos objetos e
de si mesmo. Permite a plenitude do que Piaget (1977) denomina como
abstracao reflexionante, a qual nos leva para além do pensamento
empirico, assegurando, por exemplo, aquilo a que o senso comum
chama (adequadamente, diga-se de passagem) de nossa possibilidade de
colocarmo-nos no lugar do outro; de perceber e de promover empatia.

Mediante pressupostos e conceituagdes contidas nos paragrafos
acima, e em suas referéncias, temos as nacées como anteriores ao
Estado e temos nossa visdo epistemolégica, a qual tende a considerar
que os Estados (e tudo o que se faz por, para e em nome deles) nao
podem, sob qualquer hipdtese aventada, realistica ou fantasiosa, dei-
xar de privilegiar os interesses coletivos que respeitem subjetividades
e humanidades. Assim, argumentos “metafisicos” (mesmo utilizando
aspas pedimos perdao aos filésofos), ainda que de pretenso maior valor
econdmico, social ou politico, devem ser submetidos a ideia primordial
e indispensavel de nagao.
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Ainda assim, mesmo que os artigos da DUDH fossem inexequiveis
ou infactiveis - talvez porque 72 anos seja pouco tempo para determi-
nados paises, territorios se alinharem ao conceito de nacéo (e até de
Estado) -, ndo podemos esquecer que a Declaragdo é composta a partir
de principios, expressa por uma série de consideracoes que valem a

pena transcrever e comentar.

Mas como podemos definir Principio? Principio é um substantivo
masculino que pode ser definido como no dicionario Priberam:

1. O primeiro impulso dado a uma coisa. 2. Ato de
principiar uma coisa. 3. Origem. 4. Causa primaria;
base, FUNDAMENTO, ORIGEM; 5. O que constitui
amatéria. 6. O que entra na composicgao de algo. 7.
Opinido. 8. Frase que exprime uma conduta ou um
tipo de comportamento, uma LEI, MAXIMA, SEN-
TENCA. 9. Aquilo que regula o comportamento ou
a acdo de alguém; preceito moral. = LEI, NORMA,
REGRA. 10. Frase ou raciocinio que é base de uma
arte, de uma ciéncia ou de uma teoria.

Porém uma normatizagdo ou convencao social abriga muito mais
do que uma defini¢do de diciondrio, posto que exige contextualizacdo
pratica, sobre o que o mundo juridico costuma trabalhar de forma
preciosa. Portanto ndo poderiamos deixar de invocar textos reconheci-
dos de proeminentes jurisconsultos, embora nao tenhamos pretensao
alguma em transformar um texto de Psicologia do Desenvolvimento em
fragmentos de doutrina de Direito. Citar textos de juristas nos servira
como adverténcia aqueles que julgam documentos universais (e oriun-
dos de convengdes internacionais) como meras pegas dispensaveis ao

planejamento de uma nagéo.

Cabe neste momento ao menos uma defini¢ao da palavra “princi-
pios” que permita ao leitor situar-se melhor no texto. Para isso tomamos
emprestada a definicdo de Reale (1986), segundo a qual:

Principios sdo, pois verdades ou juizos funda-
mentais, que servem de alicerce ou de garantia
de certeza a um conjunto de juizos, ordenados em

um sistema de conceitos relativos a dada porcdo
da realidade. As vezes também se denominam
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principios certas proposi¢oes, que apesar de ndo
serem evidentes ou resultantes de evidéncias, sdo
assumidas como fundantes da validez de um sis-
tema particular de conhecimentos, como seus
pressupostos necessdrios (p. 60).

Observem que Reale (1986) enfatiza a importancia de juizos e con-
ceitos para definir principios. Curiosamente, os dois termos também séo
preciosos em psicologia do desenvolvimento humano, sobretudo quando
estudamos moralidade e, mais ainda, quando tratamos da dialética do

nosso desenvolvimento como sujeitos produtores do conhecimento.

Para aqueles que acreditam ou insistem em afirmar que prin-
cipios nfo precisam ser seguidos, temos uma importante observacio
em Mello (2000):

Principio - ja averbamos alhures - é, por defini¢éo,
mandamento nuclear de um sistema, verdadeiro
alicerce dele, disposicao fundamental que se irradia
sobre diferentes normas compondo-lhes o espirito
e servindo de critério para sua exata compreenso
e inteligéncia, exatamente por definir a légica e
a racionalizacdo do sistema normativo, no que
lhe confere a tonica e lhe da sentido harmonico.
E o conhecimento dos principios que preside a
inteleccdo das diferentes partes componentes do
todo unitdrio que ha por nome sistema juridico
positivo [...]. Violar um principio é muito mais grave
que transgredir uma norma qualquer. A desaten-
¢do ao principio implica ofensa ndo apenas a um
especifico mandamento obrigatdrio, mas a todo
o sistema de comandos. E a mais grave forma de
ilegalidade ou de inconstitucionalidade, conforme
o escaldo do principio atingido, porque representa
insurgéncia contra todo o sistema, subversdo de
seus valores fundamentais, contumélia irremissivel
a seu arcabougo légico e corrosdo de sua estrutura
mestra. Isto porque, com ofendé-lo, abatem-se as
vigas que os sustém e alui-se toda a estrutura nelas
esforcada (p. 747-748).

Embora os autores anteriormente citados estivessem tratando
da discussao de constitucionalidade, entendemos que (em nossa con-
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dicdo de leigos) principios sdo imperativos e normativos. Todos devem
observa-los e segui-los.

Transcrevemos a seguir os sete principios da DUDH pedindo
paciéncia aos leitores caso precisemos realizar muitas ponderagoes
tedricas ou filoséficas entre a apresentacdo de um e outro principio. Deli-
beradamente ndo comentaremos o quarto e o sexto principio, os quais,
pela sua prépria clareza textual, ndo deixam margem a equivocos, ainda
que paregam ao leitor mera retérica destinada a manter o carater politico
da DUDH. Ocorre que, enquanto alguns desses principios permitem que
trabalhemos, ainda que superficialmente, determinados conceitos da
Psicologia do Desenvolvimento Humano ou de sua vertente Psicologia
da Moralidade Humana, outros sdo parte de uma enunciaco politica
e podem ser trabalhos por outra vertente do conhecimento cientifico.

12 principio: Considerando que o reconhecimento da dignidade ine-
rente a todos os membros da familia humana e de seus direitos iguais e
inaliendveis ¢ o fundamento da liberdade, da justica e da paz no mundo.

Verificamos como dificuldades fundamentais para viabilizacdo
desse principio que reconhecer dignidade e direitos significa que outros
devem abrir méo de privilégios. Entdo, para que isso pudesse ocorrer,
virtudes como bondade e caridade e sentimentos como equidade e
empatia deveriam ser idealmente desenvolvidos em todos os huma-
nos. Porém podemos argumentar que tal estagio de desenvolvimento
auténomo ocorra pela via do entendimento, o qual s6 pode ser atingido
com o exercicio constante de conquista de liberdade e do sentimento de
justica. Na obra Ensaio acerca do Entendimento Humano, Locke (1693/1999)
defendia que a experiéncia é fonte do conhecimento, desenvolvida
e majorada pelo esforco da razdo. As propostas de Locke foram exa-
minadas por Kant (1781/2001) permitindo ao dltimo estabelecer uma
“questdo fundamental que reside sempre em saber o que podem e até
onde podem o entendimento e a razdo conhecer, independentemente
da experiéncia” (p. 34). Sdo visoes filosoficas complementares que

demonstram a natureza e importancia do conhecimento para a cons-
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tituicdo humana. Porém, mesmo que pretensamente, a ciéncia nunca
se contém na Filosofia. Mais de um século depois, Jean Piaget resolve
experimentar as ideias de Kant com intuito de determinar a génese
do conhecimento humano. Criterioso, Piaget recorre a epistemologia
em geral para estabelecer seu plano de estudos e pesquisas, o qual se
desenvolve em muitas obras (cerca de 72 livros publicados e muitos
outros ensaios) que formam um arcabouco teérico denominado pelo
proprio Piaget como Epistemologia Genética.

Continuamos examinando esse primeiro principio da DUDH
lembrando aos leitores que, por ele, reconhecimento de dignidades e
de direitos apresenta-se como fundamento da liberdade, da justica e
da paz. Seremos ousados em afirmar o contrario. Se concordamos com
Kant e Piaget (conforme citados acima), sdo, exatamente, o exercicio
e o conhecimento da liberdade e da justica que conduzirdo aos funda-
mentos dos direitos e liberdades. Além disso, como se capacitard um
individuo para ser capaz de reivindicar reconhecimento de direitos e
dignidades? Ou seja, pensar dessa maneira aumenta a dificuldade de
absorver a ideia de um sujeito passivo na elaboracao do conhecimento
permeado pela cultura.

22 principio: Considerando que o desprezo e o desrespeito pelos direitos
humanos resultam em atos bdrbaros que ultrajam a consciéncia da humani-
dade e que 0 advento de um mundo em que os homens gozem de liberdade de
palavra, de crenca e da liberdade de viverem a salvo do temor e da necessidade
foi proclamado como a mais alta aspira¢cdo do homem comum.

Ocorre que Freud (1930) nos adverte sobre a dificuldade do esta-
belecimento da felicidade entre os homens:

O sofrimento nos ameaca a partir de trés direcGes:
de nosso proprio corpo, condenado a decadéncia e
a dissolucdo, e que nem mesmo pode dispensar o
sofrimento e a ansiedade como sinais de advertén-
cia; do mundo externo, que pode voltar-se contra
nés com forgas de destruigdo esmagadoras e impie-
dosas; e, finalmente, de nossos relacionamentos
com os outros homens (FREUD, 1930/1996, p. 85).
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Faz parte do destino da humanidade relacionar-se entre si. Por-
tanto, apenas pela normatizagio social podemos nos resignar e conviver
com a angustia inevitavel, evitando-se a barbarie. Porém hd precos e
condic¢bes no desenvolvimento cultural. O humano € o Unico ser que
cria a cultura. Porém, em razio dela prépria, experimenta um continuo
mal-estar em sua existéncia, o que o faz um destruidor da prépria cultura
que criou. Ndo bastasse o que argumentamos acima, temos ainda algo
da natureza humana, de sua dialética constitucional e estruturante, que
precisa ser mediado pelo avanco cultural (simbdlico, evidentemente),
independentemente do tipo de cultura a que nos referimos.

A cultura pode ser destruida pelo ultraje de pessoas contra outras
ou mesmo contra objetos. Ultrajar significa ndo cumprir uma lei, um
principio, uma regra, significa desrespeitar, transgredir; ofender grave-
mente a dignidade de alguém; afrontar, desonrar, insultar. De maneira
geral pode-se ultrajar com ou sem conhecimento do que seja, nesse
caso, consciéncia humana. Podemos discutir o exemplo do racismo. Se
ultrajarmos diretamente uma pessoa de cor de pele diferente da nossa
cometeremos mais do que o crime tipificado, sobre o que no adian-
tara alegar desconhecimento da lei. Na verdade, estaremos imersos e
praticando o racismo estrutural, o qual tende a nédo ser reconhecido
como tal. Tudo se agravaria se pensarmos no racismo institucional.
Neste, dificilmente reconhecemos nosso papel racista frente a dindmica
institucional. Poderiamos entdo falar em desconhecimento derivado da
falta de entendimento, provavelmente de um individuo e de todos ao
mesmo tempo. Caso o leitor ainda ndo domine os conceitos intrinsecos
aos termos racismo estrutural e racismo institucional, recomendamos
a leitura do artigo de Lima (2020), o qual contempla, na nossa opinido,
atualidade e rigor nessa discussao.

32 principio: Considerando essencial que os direitos humanos sejam
protegidos pelo Estado de Direito, para que o homem ndo seja compelido,
como ultimo recurso, a rebelido contra a tirania e a opressdo.

Primeiramente precisariamos do reconhecimento de um Estado
de Direito emanado por instituicdes sauddveis, as quais ndo visassem
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apenas a protecao do patriménio daqueles que podem arcar com custos
de uma Justica que se propde objetiva. Imaginem entdo que certas orga-
nizagoes possuem como parte de sua constituicao o racismo institucio-
nal. Seus prepostos, por desconhecimento, treinamento ineficiente ou
mera arbitrariedade, estdo imersos no racismo estrutural, determinado
pela sua educacdo em geral e formal ou académica. Ainda assim, é de
arbitrio préprio a decisdo sobre seguir ordens absurdas. No entanto leis
e ordens destinadas a manutencdo do bem-estar comum, amparadas
por preceitos constitucionais e pela ética, devem ser preservadas pelo
Estado de Direito. Contrariamente a tudo isso, vemos a todo instante
autoridades dirigentes de Estado que, elas proprias, comportam-se como
tiranas e opressoras, demonstrando sua incapacidade de gerir nacdes.

4° principio: Considerando essencial promover o desenvolvimento de
relacbes amistosas entre as nagoes.

52 principio: Considerando que os povos das Nag¢bes Unidas reafir-
maram, na Carta, sua fé nos direitos humanos fundamentais, na dignidade
e no valor da pessoa humana e na igualdade de direitos dos homens e das
mulheres, e que decidiram promover o progresso social e melhores condi¢des
de vida em uma liberdade mais ampla.

Precisamos considerar que se trata de um ideal democratico,
porém muito distante e muito diverso do ambiente de competigdo eco-
noémica que traga diretrizes de cooperacdo internacional entre paises.
Nesses tempos de pandemia Covid-19 temos desde as disputas biliona-
rias sobre a producio de vacinas, negacionismos sobre sua efetividade,
até favorecimentos de populacdes cobertas por acordos comerciais.
Contudo, mesmo sob tal ambiente pouco cooperativo, ha de se notar
que sdo 0s povos, portanto pessoas que compoem nagoes, que devem,
dentro do possivel e pelas suas proprias atitudes individuais, obrigar
os Estados para que cumpram os preceitos determinantes desse quinto
principio. Novamente, considera-se obrigacdo do Estado prover condi-
¢Oes econOmicas e sociais, sobretudo as de satide e educacio, para que
cidadZos de fato sejam desenvolvidos.
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6.2 principio: Considerando que os Estados-Membros se compromete-
ram a promover, em coopera¢do com as Nac¢bes Unidas, o respeito universal
aos direitos humanos e liberdades fundamentais e a observdncia desses
direitos e liberdades.

7° principio: Considerando que uma compreensdo comum desses
direitos e liberdades ¢ da mais alta importdncia para o pleno cumprimento
desse compromisso.

Salientamos que compreensao pressupoe aquisicao e desenvol-
vimento de atributos 16gicos capazes de funcionar universalmente, o
que se da normalmente por meio da educagao e da formagio académica
em todos os niveis de ensino e insercéo escolar.

O leitor haverd de notar que nossas discussoes sobre esse sétimo
principio tomam como base conceituagoes e discussoes tedricas sobre
o termo compreensao ou a partir dele. Nao deveriam esperar conduta
diferente, na medida em que o termo compreensdo nos é muito caro
quando tratamos de Psicologia do Desenvolvimento Humano, princi-
palmente se estd atrelado as discussdes sobre direitos e liberdades.
Espera-se, portanto, que consigamos conduzir o leitor até a curiosidade
de continuar lendo sobre ética e moral na perspectiva da Psicologia da
Moralidade. Para tanto, insistimos em apontar uma referéncia funda-
mental com base na leitura daquele que verdadeiramente inaugura
uma teoria brasileira sobre a moralidade. Recomendamos a leitura da
obra Moral e Etica (LA TAILLE, 2006), devidamente referenciada ao final
do texto, e mesmo os videos do mesmo autor facilmente encontrados
no YouTube, para aqueles que tém menos tempo ou preferem contato
inicial por meio audiovisual.

Juntamente a enunciagéo do sétimo principio da DUDH néo pode-
riamos deixar de transcrever e comentar a Proclamacao da Assembleia
Geral que institui a mesma declaragao:

A presente Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos como o ideal comum a ser atingido por

todos os povos e todas as nac¢des, com o objetivo de
que cada individuo e cada érgdo da sociedade, tendo
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sempre em mente esta Declaracio, se esforce,

através do ensino e da educagio, por promover o

respeito a esses direitos e liberdades, e, pela ado-

¢do de medidas progressivas de cardter nacional e

internacional, por assegurar o seu reconhecimento

e asua observancia universal e efetiva, tanto entre

os povos dos proprios Estados-Membros, quanto

entre os povos dos territérios sob sua jurisdigéo.

A proclamacao precisa ser comentada no tocante a que tipos de
ensino e de educacdo temos em mente como os mais indicados para
promocao de direitos e liberdades. Ora, bem se vé que os sistemas edu-
cacionais (alguns quase milenares), por mais sofisticados que sejam,
e até mesmo aqueles que consideram sua histéria recente em seus
estudos criticos, veem-se as voltas com o desinteresse dos individuos
e com o lamentavel produto de sua formacao: racistas, nazistas, hooli-
gans, miséginos, assediadores, machistas, desonestos e toda sorte de
malfeitores, excluindo-se as patologias, na medida em que néo haveria
alcance tedrico ou conceitual na Psicologia da Moralidade para tratd-las.

Mas os leitores, contudo, poderiam argumentar que sistemas
educacionais também sio capazes de produzir formacdes de excelentes
pessoas. Tdo certo como os diagndsticos educacionais relativos a década
2010-2020 e que mostram tendéncia de piora contextual e comparativa.
A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad) de 2015 mostra
que no Brasil 2.802.258 criancas e adolescentes de 4 a 17 anos (53% vivem
em domicilios com renda per capita de até ¥ saldrio-minimo) estdo fora
da escola, afetando parcelas muito vulneraveis da populacao e violando
ainda mais direitos constitucionais. De acordo com o levantamento
“Education at Glance”, elaborado pela Organizacdo de Cooperagéo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e apresentado no ano de 2019, 21%
dos jovens brasileiros, entre 25 e 34 anos, concluiram o ensino superior,
média mais baixa entre os paises analisados na América Latina: Argentina
(40%), Chile (34%), Colombia (29%) e Costa Rica (28%). A média entre
os paises pertencentes a OCDE é de 44%. Partindo do ensino superior,
0,84% das pessoas entre 25 e 64 anos possuem mestrado, a média da
OCDE ¢ de 14,33%. Ja no doutorado a média brasileira é de 0,11% e a
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média da OCDE é de 0,84%. Constata-se que muitas possibilidades do
desenvolvimento, em varios niveis, ficam comprometidas pelas dificul-
dades de acesso e permanéncia no ensino formal.

Entdo, constatado que problemas existem de fato (e apesar deles),
como a ciéncia psicoldgica poderia contribuir para que os processos
de desenvolvimento humano nos levassem a melhor termo? Como
auxiliar as pedagogias a atentarem para que os curriculos contemplem
contetdos e desenvolvam habilidades e competéncias que persigam os
ideais da DUDH? Desenvolver a moralidade humana poderia aumentar
a sensibilidade dos individuos para os principios da DUDH? Teriamos
algum modelo conceitual de mente ou aparelho psiquico capaz de
descrever processos de consciéncia moral?

Acreditamos que neste momento do texto, ap6s concluirmos os
comentdrios basicos sobre alguns dos principios e sobre o contetido da
proclamacédo da DUDH, podemos contribuir para a reflexdo dos leitores
com informagoes e indicagoes de leitura para que cada um de vocés
responda, ao longo de seu proprio tempo, as perguntas acima colocadas.

Continuemos a abordar o contexto brasileiro, mostrando alguns
bons exemplos de estudos, pesquisas e intervengio sobre desenvolvi-
mento moral. Em nivel nacional os trabalhos podem ser bem rastrea-
dos pela produgao do Grupo de Trabalho Psicologia e Moralidade, da
Associagido Nacional de Pesquisa e P4s-Graduac@o em Psicologia. Por
ele é possivel mapear os grupos e producdes nacionais e entender
que existem propostas para as perguntas acima indicadas. Preferimos
citar o trabalho de Couto et al. (2019), em que contamos com atividades
praticas, alicercadas por teorizagdo estruturada e atualizada, capazes
de auxiliar profissionais da educagio e satide a promoverem formacao
em valores morais. Entdo ha productes dessa ordem e magnitude que
indicam que nem tudo esta perdido.

Escrevemos alhures que consideramos a légica formal como
requisito fundamental a formacao cientifica. Tal formacao resolveria,
ao menos em tese, o problema de se melhorar as condigoes para que
professores, legisladores, juristas e demais autoridades qualificadas
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impulsionassem a capacidade de entendimento de individuos sob a sua
influéncia. Porém nao poderiamos exigir, ainda que tivéssemos todas
as condigOes adequadas de desenvolvimento bioldgico e social, que
todas as pessoas emitissem comportamentos baseados eminentemente
na légica formal. Temos na literatura cientifica discussoes sobre as
influéncias de fatores sociais na aquisicdo desse tipo de pensamento,
tal como obtivemos em Arendt (1993), cuja leitura nos faz acreditar,
mesmo decorridos 27 anos, que grande parte das pessoas jamais a
desenvolvera medianamente.

Recordemos que optamos em seguir proposicdes dos temas de
desenvolvimento psicolégico humano que se referem a cognigéo, a
légica das operacoes e a moralidade, para discutir as possibilidades
de desenvolvimento moral pertinentes as aplicacdes dos principios da
DUDH, também lembrando a concepgio adotada de que nagdes séo
prioritarias frente aos estados e que nacdes devem priorizar interesses
coletivos que respeitem subjetividades e humanidades.

Voltemos brevemente ao primeiro principio da DUDH para lem-
brar que um dos conceitos-chave nele contido é o de dignidade. Para
Kant (1785/1964) “dignidade da humanidade consiste precisamente
na aptiddo que ela possui para estatuir leis universais, embora com a
condicdo de simultaneamente estar sujeita a esta legislagdo.” (p. 36).

Porém ha que se entender o que Kant desejava ao escrever sobre
metafisica dos costumes. Resumidamente podemos dizer que buscava
discutir a moralidade humana e acaba por definir um dos principais
pilares desta, a autonomia, como o principio da dignidade humana,
bem como de toda natureza racional.

De fato, nenhuma coisa possui valor, a ndo ser o
que lhe é assinado pela lei. Mas a prépria legis-
lacdo, que determina todos os valores, deve ter,
justamente por isso, uma dignidade, isto é, um
valor incondicionado, incomparavel, para o qual s6
o termo respeito fornece a expresséo conveniente
da estima que todo ser racional lhe deve tributar.
A autonomia é, pois, o principio da dignidade da
natureza. (KANT 1785/1964, p. 33).
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Kant (1785) se preocupou em reduzir o conceito determinado da
moralidade a ideia da liberdade. O homem pode ser concebido como
“ser racional e dotado da consciéncia de sua causalidade relativamente
as suas acoes, ou seja, como dotado de vontade” (p. 41); pelo mesmo
motivo atribui a todo ser dotado de razdo e de vontade a faculdade de
determinar-se a agir sob a ideia de sua liberdade.

Além disso, vimos que da suposicdo desta idéia
deriva igualmente a consciéncia de uma lei,
segundo a qual os principios subjetivos da acdo, isto
é, as maximas devem ser sempre tais que possam
valer também objetivamente, ou seja, universal-
mente, como principios, e, por conseguinte, servir
para uma legislacdo que, embora emanada de nds,
seja legislacdo universal. (p. 41).

Admitindo a auséncia de imperativo categdrico e que em todo
ser racional hd o querer prestar obediéncia a um dever. Para tanto,
deve-se aceitar a existéncia de um interesse necessdrio, no sentido
l6gico do termo. O dever segue uma condicdo na qual a razdo é pratica,
sem impedimento. Sob a determinacao de um interesse absoluto o
homem experimenta o sentimento de seu valor pessoal, sendo digno
da felicidade.

Assim, resta-nos discutir a autonomia segundo a Psicologia da
Moralidade. Piaget (1932/1994) evita a utilizagdo da ideia de estagios
globais determinantes na constituicao do sujeito psicolégico. Considera
que ocorrem continuidades e rupturas capazes de perpetuar certa conti-
nuidade funcional e, a0 mesmo tempo, refletirem diferengas qualitativas
e estruturais na relacdo com cada novo conjunto de cddigos e normas
e em cada novo plano de consciéncia e reflexao do sujeito.

A moralidade humana se constitui pela interacdo social, conforme
Piaget e Inhelder (1966/1998), que afirmam existir semelhanca com o
desenvolvimento dos processos cognitivos, e tal como estes ndo se deve
estabelecer idades fixas para as fases de desenvolvimento moral, mas
que é possivel a observagdo de reacdes afetivas e estruturas tipicas da
heteronomia antes dos 7-8 anos e de processos ligados a autonomia
apos os 10 anos de idade. Contudo Alencar (2003) nos adverte sobre
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a possibilidade de muitas pessoas nunca ultrapassarem o estagio do
desenvolvimento ligado a moral heter6noma.

Destacaremos alguns pontos fundamentais na perspectiva de
Piaget (1932/1994; 1964/1978) sobre a moralidade: as mudancas obser-
vadas nas criancas de diferentes idades em direcdo a autonomia; a
heteronomia como pré-formacéo da moralidade pela imposicéo e refor-
camento pelas normas dos diferentes grupos sociais em que o sujeito
evolui; a heteronomia como produto da interagio do individuo com o
meio, semelhantemente ao desenvolvimento da cogni¢do; a moralidade
como conjunto de valores e sentimentos morais. Contudo continuare-
mos convergindo nossos esforgos neste capitulo para discutir direitos
humanos por essa perspectiva.

Agora abordaremos o sentimento de justica, um dos conceitos fun-
damentais da DUDH, sobre o qual Piaget e Inhelder (1966/1998) afirmam
que seja decorrente do exercicio do respeito muituo e da aquisicido da
reciprocidade. Piaget (1932/1994) considerou a nogao de justica como “a
mais racional sem duvida de todas as nocOes morais, que parece resultar
diretamente da cooperacdo” (p. 156). Ou de forma ainda mais completa:

As normas racionais e, em particular, essa norma
tdo importante que € a reciprocidade, origem da
légica das relagdes, ndo podem se desenvolver
sendo na e pela cooperacgdo. [...] A razdo tem
necessidade da cooperacdo, na medida em que
ser racional consiste em ‘se situar’ para subme-
ter o individual ao universal. O respeito mutuo
aparece, portanto, como a condigdo necessdria
da autonomia, sob seu duplo aspecto intelectual
e moral. Do ponto de vista intelectual, liberta as
criancas das opinides impostas, em proveito da
coeréncia interna e do controle reciproco. Do ponto
de vista moral, substitui as normas da autoridade
pela norma imanente a prépria acéo e a propria
consciéncia, que é a reciprocidade na simpatia
(PIAGET, 1932/1994, p. 91).

N2o seria apenas nos estudos sobre moralidade que Piaget alerta
para a importancia da cooperacdo. Em 1965 publicou a obra Estudos
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Socioldgicos, em que boa parte dela versa sobre a Teoria das Trocas Sociais,
quando a ideia de cooperacdo como necessidade humana aparece de
forma mais transparente e esclarecedora.

Ainda sobre a no¢do de justica, Piaget (1932/1994) verificou quatro
diferentes concepcgoes, a saber: justica imanente, justica retributiva,
justica distributiva e justica por equidade. Em um primeiro momento,
as criancas apresentam a crenca de que as coisas promovem puni-
¢Oes automaticas, quase como reflexos, e com forte carga de realismo
moral e responsabilidade objetiva, o que é plausivel porque se atribuem
caracteristicas humanas aos objetos (animismo, artificialismo). Se
raciocinarmos por meio das caracteristicas do pensamento cognitivo
(pela impossibilidade mesma de se pensar em moralidade nas idades
mais tenras), lembraremos que o coroamento do estagio sensério-motor
ocorre pela aquisi¢do da nocdo de objeto permanente. Entdo, é de se
esperar que um fato tdo importante faca perdurar impressoes sobre
objetos em geral por um longo periodo do desenvolvimento.

Em seguida, é considerado (até aproximadamente os 8 anos de
idade) justo o que estd convencionado pela autoridade. Sucede-se uma
concepcao em que o sentimento de igualdade comeca a suplantar a
autoridade e vigora até os 10-11 anos. A quarta concepc¢ao pode ter ini-
cio por volta dos 11 anos de idade e caracteriza-se pela manifestacio da
justica por meio do sentimento de equidade, que exercita a igualdade
levando em consideragdo as diferengas entre as pessoas e a proporcio-
nalidade das acGes.

Aspectos cognitivos, sociais e morais do desenvolvimento humano
foram avaliados por Bastos (2020), verificando suas relagdes com a
manifestacdo da reciprocidade nas trocas sociais. Embora tenha sido
uma pesquisa com criancas e adolescentes, um importante aspecto dos
resultados obtidos serda muito ttil para nossos propdsitos neste texto.
A maioria dos participantes se encontrava na etapa de transicao para
a aquisicdo da nogdo de reversibilidade 16gica; as criangas ndo apre-
sentaram de forma completa as nog¢des de conservagdo de substancia,
de peso e de volume; os adolescentes nao apresentaram de forma
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completa as nog¢des de conservacgio de peso e de volume. Porém, com
relacdo aos aspectos morais, os resultados apontaram que a maioria
dos participantes se encontra na etapa de transicao entre a heterono-
mia e a autonomia, e manifestou a reciprocidade moral, a gratiddo e
o perddo em suas trocas sociais, ndo havendo diferenca em relagdo
as faixas etdrias. Porém, em geral, os participantes nao estenderam a
necessidade de retribuir moralmente atitudes benevolentes recebidas
em trocas sociais que ndo contemplam vinculos afetivos. Conclui-se, o
que é muito importante, que os individuos com auséncia da noc¢éo de
reversibilidade ldgica e na etapa de transi¢ado entre a heteronomia e a
autonomia podem apresentar a reciprocidade moral em suas trocas
sociais. Nossa tendéncia, inclusive, é a de acreditar que existam vin-
culacdes estreitas e necessarias entre reversibilidade e reciprocidade.
Porém sabemos que ndo ha paralelismo absoluto entre desenvolvimento
cognitivo e moral, embora sejam francamente dependentes entre si, ou
melhor, sdo dialeticamente dependentes. Alids, ndo deveriamos esperar
demais por constatacoes em contrario. Afinal, temos enfatizado o papel
da razdo no desenvolvimento moral, razdo essa que, em Kant (1781),
mostra-se como absolutamente dialética.

Podemos dizer que a dialética ocupou papel essencial em toda
obra de Jean Piaget. Porém, a que se referia propriamente como dialé-
tica, somente foi esclarecido no ultimo livro de Piaget (1980), publicado
enquanto ainda era vivente. Nessa obra, a dialética é explicada empi-
ricamente por meio dos parametros: predicado, conceito, julgamento
e inferéncia, os quais se relacionam de modo interdependente e com-
plementar. Talvez esse tenha sido o momento de explicacdo de pontos
importantes de sua teorizagao, sobretudo naquilo que diz respeito a
equilibracdo e a abstracio reflexionante. Para nés, neste momento do
texto, serviria essa concepcao de dialética para indicar que a inferéncia
pode demonstrar que hd momentos de equilibrio no desenvolvimento
afetivo-cognitivo, contrariando ideia muito difundida de que os sistemas
cognitivo e afetivo estariam sempre em desequilibrio. Na verdade, se
assim fosse, dariamos poucos passos em direcdo a autonomia, posto
que ela requer o estabelecimento de conceitos sobre as coisas.
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0 estudo de Bastos (2020) confirma que os individuos que possuem
anocdo completa de reversibilidade e de autonomia moral sdo capazes
de apresentar a reciprocidade moral, ainda que isso ndo ocorra para toda
e qualquer situagao. A autora concluiu lembrando que a reciprocidade
moral implica no respeito mutuo e é importante para a coletividade,
enfatizando a necessidade de promové-la nos diferentes tipos de trocas
sociais vivenciadas pelos individuos. A tese de Bastos (2020), que também
consta em capitulo deste livro, é encontrada facilmente na internet e
permite uma leitura muita atualizada sobre as relacdes entre conceitos
consagrados na teoria piagetiana inter-relacionando-os com a dindmica
promovida pela cooperacdo entre pessoas.

Para concluir nosso texto, admitiremos trés pontos importantes
que deverao ser entendidos como consideragoes gerais, quer seja, aquilo
que gostariamos que fosse observado como ideias gerais pelos leitores

em nosso texto critico-tedrico.

Primeiramente, ao contrario do que se poderia supor, ndo preci-
samos de um desenvolvimento cognitivo elevado em nivel maximo para
adquirirmos e exercermos alguns aspectos da moralidade. No entanto
a educacgdo que promova desenvolvimento cognitivo e afetivo em niveis
satisfatérios pode facilitar o alcance de melhores condi¢ées morais.

Secundariamente, incentivar a aplicacdo do respeito a si e do
respeito mutuo é condicdo necessaria e absoluta para que se promova
desenvolvimento moral que favoreca as relacdes sociais. Consequen-
temente, individuos assim formados em seu carater, sob o ideal da
autonomia, tenderdo a reconhecer mais e melhor os seus direitos e
estendé-los na promocao dos principios que norteiam a DUDH.

Finalmente podemos voltar a nossa pergunta inicial, expressa
no titulo deste trabalho, qual seja: “seu desenvolvimento moral foi
precario?”, para convocar todos os nossos leitores a promoverem boas
respostas para essa questdo. O que temos de pouco desenvolvido em
nosso espirito e atitudes para que desrespeitemos direitos alheios e nédo
reconhecamos os que sdo nossos? Afinal, utilizando os versos de “Podres
Poderes”, de Caetano Veloso, quando “motos e fuscas avancam os sinais
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vermelhos e perdem os verdes” a sociedade néo estd funcionando em
niveis morais qualificados. Em suma, precisamos avaliar os rumos de
nosso préprio desenvolvimento afeto-cognitivo; verificar se néo esta-
mos na precariedade da condigdo humana, desarrazoados e longe do
entendimento, para que no fiquemos sem poder ajudar aos demais a
obter a liberdade proporcionada pela razido e pela moral.
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ACAO E JUIZO MORAL DA TRAPACA
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Temos vivido um momento em que a auséncia de sentido para
a vida coletiva tem se manifestado em decorréncia do individualismo
exacerbado, que tende a excluir o outro das relagées humanas (LA
TAILLE, 2013). De acordo com La Taille, os problemas enfrentados pela
sociedade em torno da ética nos ultimos tempos e o aumento na vigi-
lancia em prol da moral é um reflexo de os cidadios estarem vivendo
cada vez mais com desconfianca entre si. O autor (2013) ainda discute
que o excesso de regras e leis criadas tanto pelo poder publico quanto
pelas instituicdes mostra um grande problema: a moral tem sido tratada
como regra e ndo como principio.

Com isso, La Taille (2006; 2010) faz uma distin¢&o entre os planos
moral e ético e ressalta que esses dois conceitos se complementam.
Assim, do ponto de vista psicolédgico, o plano moral diz respeito ao
sentimento de obrigatoriedade, ou seja, ao sentimento do dever (que
pode ser de ordem pessoal ou social), que impele o individuo a agir
de determinadas formas. O plano ético corresponderia ao sentido da
vida, e carrega consigo a expansdo de si proprio. Desse modo, para
compreender os comportamentos morais dos individuos, é preciso
conhecer suas perspectivas éticas, pois € no plano ético que se encon-
tram as motivagoes esclarecedoras das agdes do plano moral. Portanto
uma agio ética necessariamente engloba uma acdo moral (LA TAILLE,
2006). Ainda segundo esse autor, o dever sempre esta ligado a um
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querer, uma vez que age moralmente quem assim quer agir. Por outro
lado, somente se sentem obrigados a seguir esses deveres aqueles que
os concebem como valores do préprio eu, como autoafirmacao. Logo,
age moralmente aquele que se obriga a isso, e ndo aquele que é coagido.

Assim, quando a consciéncia moral (que inspira a nogao de dever
e determina a acéo pela vontade de executa-la de acordo com o senti-
mento de dever) ainda néo integra o universo moral, dizemos que ela
é exterior ao sentimento de dever e, por isso, o sujeito pode cometer
atos em desacordo com as normas vigentes, sem saber o motivo pelo
qual agiu de determinada forma. Em contrapartida, para que a acdo do
sujeito esteja regida por uma lei moral efetiva, é necessario que esta
esteja mediada pelos pardmetros morais, bem como pela vontade, o que
a faz ser regida pelo respeito muatuo (PIAGET, 1994; 2007; LA TAILLE,
2006). Assim, para La Taille (2006) se torna importante a promocao da
discussdo em torno das leis, uma vez que, enquanto elas nao forem
valorativas para o sujeito, elas ndo terdo alcance de promocgdo de com-
portamentos condizentes com as regras sociais, pois € a internalizacao
da regra enquanto valor que conduz ao comportamento moral efetivo.

De acordo com Schiinemann, Santos, Silva e Santos (2016), para se
viver em sociedade é preciso que um determinado conjunto de valores
seja compartilhado como meio de garantir a convivéncia a partir da
diversidade e pluralidade de formas de vida. Nesse sentido, a educa-
¢do em valores morais, por exemplo, se torna um tema importante no
contexto do desenvolvimento, uma vez que, por meio dela, torna-se
possivel compreender e conviver com a pluralidade.

A partir das observacoes de Piaget (1994), Souza e Vasconcelos
(2009), La Taille (2006; 2013) e Schiinemann, Santos, Silva e Santos
(2016), notamos que a agdo e o pensamento moral precisam estar em
sintonia para que o comportamento moral se efetive. Portanto conhecer
as regras nfo é condicdo suficiente para praticd-las. Assim, parte-se do
pressuposto que juizo moral e a agdo moral sdo elementos diferentes
e complementares dentro da moralidade, e que o primeiro seria um
processo de tomada de consciéncia progressiva da segunda. Sendo
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assim, o juizo moral tedrico vai estar atrasado em relacéo ao juizo moral
prético, uma vez que depende deste para ser efetivado (PIAGET, 1994;
SOUZA; VASCONCELOS, 2009).

Com o objetivo de compreender melhor essa dinamica, propomos
esta pesquisa, que visa investigar a relacdo entre acao e juizo moral da
propria acdo. Escolhemos como objeto de pesquisa a trapaca, uma vez
que ela é bastante comum nas brincadeiras de criancas e de adolescentes
e por ser 0 jogo (e a brincadeira) um meio de socializagdo de dominio da
crianca, que carece da autoridade adulta (PIAGET, 1994; SCHUNEMANN;
SANTOS; SILVA; SANTOS, 2016; PARRA; PAVANELLI; LUNA; LULIO;
CONDE; NOGUEIRA; CASEIRO, 2017). De acordo com Macedo, Petty
e Passos (2005), o jogo oferece ao sujeito a possibilidade de observar,
questionar, discutir, analisar, planejar. Quando a crianca valoriza esses
aspectos que tém relacdo com a expansao de si, ela comeca a agir com
disciplina e se preocupa em acertar a tarefa. Ou seja, ganhar por meio
de trapaca ou auséncia de trapaga também passa por uma questio ética
e pela expansao de si (LA TAILLE, 2006).

Partimos da hipétese de que os comportamentos de trapaca ten-
dem a diminuir com o desenvolvimento, pois, a medida que o sujeito vai
se tornando mais consciente dos cédigos morais e sociais, ele também
analisa o quanto os comportamentos de trapaga podem comprometer
as relagOes sociais e interpessoais, além de colocar em jogo o valor
de si mesmo. As pesquisas de McCabe e Trevifio (1997), Ferraz (1997),
Fan (2000), Krause e Harbaugh (2000), Alencar, Siqueira e Yamamoto
(2008), Benetti (2009), Rizzieri (2008), Alencar (2010), Resende (2011),
Houser, Vetter e Winter (2012), Eugénio (2013), Pessotti (2010; 2015),
Pessotti, Ortega e Alencar (2012; 2015) trazem dados que corroboram
nossa hipdtese.

Ao buscarmos compreender, na literatura, a relacdo entre tra-
paca e ndo trapaca, observamos uma disparidade de explicacdes para
a motivagao desse comportamento ou para a sua auséncia. Alencar
(2010) verificou que, quanto maior a populagio de determinado local,
fica mais dificil manter a cooperagdo, tendo em vista a dificuldade

56



Psicologia da Moralidade

em descobrir um trapaceiro inserido em um grande grupo. E Alencar
(2010), Alencar, Siqueira e Yamamoto (2008) e Krause e Harbaugh (2000)
observaram que a cooperacdo tendia a ser mais prevalente do que a
trapaga quando os participantes percebiam a existéncia desse laco de
confianca entre eles. Por sua vez, Harding, Carpenter, Finelli e Passow
(2004) destacaram como fatores para a ndo trapaga aspectos como a)
vergonha, consciéncia, culpa, respeito proprio, b) possibilidade de ser
descoberto e, com isso, sofrer sangdes e c) desejo de autorrealizacdo
mediante a tarefa desempenhada.

Dentre todas as contribuicGes tedricas a que tivemos acesso,
optamos por estudar a trapaca a partir das contribuicdes de Piaget
(1994), uma vez que este disserta sobre os jogos, suas regras e a decisdo
acerca do comportamento honesto ou desonesto tanto no juizo como
na prética, e isso vai ao encontro do nosso objetivo. Para Piaget (1994),
mesmo diante do combinado sobre as regras de como jogar, existe a
possibilidade de o sujeito sentir-se instigado a trapacear, pois muitas
vezes o desejo de vencer envolve questOes afetivas, como tolerancia a
frustracdo e contexto social. Esse autor considera que a trapaga é um
desrespeito do sujeito para consigo, pois, ao trapacear, hd uma descrenca
na sua capacidade de vencer por suas proprias estruturas.

Além disso, Piaget (1994) afirma que, quando o sujeito se sente
desafiado e tem como valor superar as adversidades, age com disciplina,
porque visa a reequilibracdo do préprio sistema cognitivo. Quando ha o
contrario, a escolha pela indisciplina, a acdo ndo possui coordenagdes
suficientes para resolver os desafios do jogo porque a crianca se dis-
persa, apresenta dificuldades para raciocinar e/ou desrespeita colegas
e professores, o que traz prejuizos para ela mesma.

Para Macedo, Petty e Passos (2005), a agdo de jogar impde autodis-
ciplina; isso quer dizer que, para jogar, é importante conseguir adiar os
desejos para conseguir melhores resultados. Para tal, o sujeito deve ser
capaz de escolher se submeter a determinadas regras e comportamen-
tos, mesmo diante de dificuldades, de modo que ele se responsabilize
pelas suas préprias atitudes e consequéncias por elas geradas. Além
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disso, é importante que a vitdria aconteca de forma justa, sendo esta
legitimada pela regra: ndo trapacear.

De acordo com Piaget (1994; 2007) e Macedo, Petty e Passos (2005),
existem fatores que dificultam a escolha de trapacear ou nao, sendo o
egocentrismo um deles. Logo, na crianca egocéntrica existe uma con-
tradicdo entre juizo e a¢do moral, uma vez que ela ainda ndo consegue
tomar consciéncia da sua individualidade de pensamento, ja que trata
as regras como tradicdes que aprende com os adultos. Sendo assim, o
egocentrismo é um dos impedimentos da cooperacdo, uma vez que,
para cooperar, a crianga precisa estar consciente do seu eu e situa-lo
no pensamento comum, sendo necessario para isso libertar-se do pen-
samento e da vontade do outro (PIAGET, 2007).

Essa correlacdo entre os aspectos cognitivos e morais no curso
do desenvolvimento também foi pesquisada e notada por autores como
Queiroz (2014), Ferraz (1997), Luna (2008), Bastos (2020) e Montoya
(2017). Assim como Piaget (1994), esses autores notaram que, como a
regra é transmitida a crianca pelo adulto, o olhar egocéntrico e unila-
teral decorrente dessa situacgao é dificil de ser superado, “pois a ordem
do mundo para a crianga se define pela obediéncia mistica ao adulto, e
compreendé-lo exige estruturar a realidade segundo niveis de complexi-
dade e profundidade cada vez maiores” (MONTOYA, 2017, p. 238). Logo,
aldgica da regra para a crianca egocéntrica esta mais relacionada aquilo
que ela compreende como tradicdo da regra do que ao acordo mutuo.

Além disso, como a légica operatdria ainda ndo esta presente no
pensamento das criangas menores e a regra ainda se encontra exterior
a sua consciéncia (caracteristica do respeito unilateral), a contradi¢do
entre consciéncia e pratica pode nao ser percebida por elas, o que pode
ocasionar um juizo de acordo com a moral vigente, mas uma acao que o
contradiz (QUEIROZ, 2014; FERRAZ, 1997; LUNA, 2008; BASTOS, 2020).
Essa posicdo diante da regra vai mudando de acordo com o curso do
desenvolvimento, na medida em que a crianca se afasta do respeito
unilateral e se aproxima do respeito mutuo e das relagdes cooperativas
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(PIAGET, 1994; SOUZA; VASCONCELOS, 2009; PESSOTTI, 2010, 2015;
PESSOTTI; ORTEGA; ALENCAR, 2012; 2015).

Da mesma maneira, o respeito unilateral se transforma em mutuo
porque, conforme as criancas vao aprendendo a praticar as leis, e a partir
dessa interacdo entre pensamento e pratica na moralidade conseguem
notar que as regras sdo decorrentes de acordos mutuos. Conforme os
estudos piagetianos, é na relacdo cooperativa que a atitude da crianca
mudara pouco a pouco na pratica, pois quando a regra deixa de ser
sentida como imposta e passa a ser dependente da vontade coletiva, é
incorporada a consciéncia de cada um (PIAGET, 1994).

Isso se dd porque na medida em que o egocentrismo pré-operatorio
diminui, a capacidade de analise se amplia, uma vez que os elementos
constituintes da inteligéncia e da vida afetiva suscitam a existéncia de
novas estruturas mentais (MACEDO, 2002; 2003). E a partir desse pro-
cesso que surgem os sentimentos morais e, consequentemente, uma
nova relacdo com a vontade, o “[...] que leva a uma melhor integracao
do eu e a uma regulagdo da vida afetiva.” (PIAGET, 2007, p. 53).

Além do egocentrismo, outro aspecto trazido como um possivel
motivo para a indisciplina é o enfraquecimento do vinculo entre mora-
lidade e vergonha, que, de acordo com La Taille (1996; 2002; 2013), Har-
kot-de-La-Taille (1999; 2003), Lepre (1999), Aratjo (2003; 1998), Aratdjo
(2000) e Schimith (2013), é o sentimento regulador da moral. Desse
modo, um comportamento s6 sera disciplinado se o sujeito se sentir
obrigado a seguir determinada regra, uma vez que esse sentimento
indica o comportamento moral como um valor para si. Logo, o sujeito
s6 segue uma regra se escolher isso, o que demonstra que esse aspecto
esta inserido no plano da vontade e da expansao de si (LA TAILLE, 2006).

Segundo La Taille (1996; 2002; 2013), Harkot-de-La-Taille (1999;
2003), Aradjo (2003; 1998), Aratjo (2000) e Aquino (1996), a acdo da
indisciplina, assim como a trapaca discutida nesta pesquisa, pode ser
resultante de uma escolha dos sujeitos que a praticaram e, consequen-
temente, do enfraquecimento do vinculo entre moralidade e vergonha.
Tal vinculo consiste em um processo de avaliagdo do sujeito diante da
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elaboracdo da situacdo por meio de processos cognitivos, da noc¢édo de
self e da avaliagdo do sujeito de si mesmo. Desse modo, se um sujeito
tem uma determinada atitude como um valor moral, ele se sentira
constrangido quando um olhar reprovar sua agdo em descompasso com
aregra que ele valoriza. Caso nao haja valor, o sentimento de vergonha
nao aparecera (LA TAILLE, 1996; 2001; 2002; 2013).

Para além da vergonha, Harding, Carpenter, Finelli e Passow
(2004) argumentam que as possibilidades de ser pego cometendo uma
acdo indesejada e o desejo de realizar e dominar uma tarefa também
podem influenciar na decis@o de agir desonestamente. Assim como
Supon (2008), os autores apontam que a pressao, a falta de motivagéo e
a percepgao acerca da importancia do respeito ao outro ou a atividade
realizada também contribuem para um caminhar em direcao a trapaca.
Assim, é possivel que em tarefas com menos reconhecimento social
assim como em situagdes que envolvem sujeitos reconhecidos como
“menos respeitados” haja mais comportamentos desonestos (HARDING;
CARPENTER; FINELLI; PASSOW, 2004). Essa afirmacédo corrobora a
de Reynolds e Ceranic (2007), Aquino e Reed (2002) e Blasi (1980), que
afirmam que a identidade moral passa a ser um dos elementos que
constituem a acao moral.

Por fim, ao consultarmos a literatura sobre o tema da trapaca,
observamos que o tema tem sido estudado fortemente na atualidade
e em contextos diversos, ou seja, ndo sé por meio de jogos de regras.
Logo, pudemos notar que a trapaga tem sido investigada em univer-
sidades ou escolas (MCCABE, 1997; KHON, 2007; HARDING et al.,
2004; RESENDE, 2011; ALENCASTRO, 2013; COLETA; GOMES, 2012;
ROMANELLI, 2014; NASU; AFONSO, 2020), por meio da relacdo com
o nivel de desenvolvimento moral ou aspectos do desenvolvimento
moral (REYNOLDS; CERANIC, 2007; RIZZIERI, 2008; PESSOTTI, 2010,
2015; PESSOTTI; ORTEGA; ALENCAR, 2012; 2015; QUEIROZ, 2014) e
mediante a regulacio da vergonha na acao (LA TAILLE, 1996; 2001,
2002; 2005/2013; LEPRE, 1999; ARAUJO, 2000; ARAUJO, 1996; 1996/2003;
1998; AQUINO, 1996; HARKOT-DE-LA-TAILLE, 1999).
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Como pudemos notar nas explanacdes apresentadas, o juizo e a
agdo moral estdo sendo considerados nas perspectivas morais e éticas.
Desse modo, é fundamental, para a compreensdo da trapaca, uma
reflexdo em torno dos planos da moral e da ética, de modo que fique
mais claro como o pensamento sobre a trapaca possa estar relacionado
com a acdo desta.

METODOLOGIA

Participantes

Esta pesquisa envolveu 60 criancas e adolescentes provenientes
de escolas particulares de ensino fundamental e médio da cidade de
Linhares/ES, distribuidos de acordo com a idade e o sexo, conforme o
Quadro 1.

Quadro 1 - demonstrativo da distribui¢cdo dos participantes de
acordo com idade e sexo

Sexo
Idade - —_ Total
Masculino Feminino
5 anos 10 10 20
10 anos 10 10 20
15 anos 10 10 20
Total 30 30 60

Fonte: os autores

Optou-se por esse numero de participantes para que fosse possivel
realizar uma anadlise tanto qualitativa quanto quantitativa, bem como
houvesse condigdes de trabalhar com participantes igualmente dividi-
dos por sexo a fim de aumentar a probabilidade de homogeneizacdo
da amostra pesquisada.

Instrumentos

Realizamos um experimento por meio dos jogos de regras, sendo
aversdo tradicional do Jogo Cara-a-Cara, comercializado pela empresa
Estrela (com as criancas de 5 e 10 anos), e uma outra versao desse mesmo
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jogo, adaptada para adolescentes: o Jogo Arca de Noé (ROSSETTI, 1996).
Esse jogo, em suas duas versoes, € classificado como jogo de deducédo
e tem a mesma estrutura e regras: sdo jogados por dois jogadores ou
dois grupos de jogadores e a partida comega quando cada jogador tira
uma carta do bolo de cartas sem que o adversario a veja. Entre dois
participantes (A e B), A precisa descobrir qual personagem esta com B
e vice-versa, por meio de perguntas que s6 podem ser respondidas com
“sim” ou “ndo”. Vence o jogo aquele jogador que descobrir primeiro a
“carta de adivinhacdo” do adversario.

O outro instrumento diz respeito a Entrevista Pds-Jogo sobre o
Juizo da Prépria Acdo, que se trata de uma entrevista semiestruturada
elaborada pelos autores, com o objetivo de avaliar o juizo dos participan-
tes sobre a atitude mantida por eles durante o campeonato, conforme
demonstrado no Quadro 2.

Quadro 2 - Entrevista pés-jogo

Entrevista pdés-jogo sobre o juizo da propria acdo

1. O que aconteceu quando eu sai da sala?

2a. Vocé acha certo ou errado o que vocé fez?

2b. Por qué?

3a. Vocé teve vontade de olhar o jogo do seu adversario?

3b. Caso tenha vontade de ter olhado, mas néo tenha olhado, por que néo olhou?

4. Vocé olhou o jogo do adversdrio?

Fonte: os autores

Procedimentos

A pesquisa se deu em dois momentos, sendo o primeiro deno-
minado “Experimento com o jogo” e o segundo “Entrevista pds-jogo”.
Vale destacar que todo o procedimento desta pesquisa foi observado
por estudantes de Psicologia por meio de um espelho unidirecional do
Nucleo de Psicologia Aplicada de uma faculdade de Linhares. A partir
deste, os observadores visualizavam a pesquisadora e o participante
durante todo o experimento, sem que estes os vissem. Visto todas as
questdes éticas envolvidas, afirmamos que estas foram consideradas no
planejamento e na execugdo do presente estudo, conforme a Resolucao
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466/2012 do Ministério da Saude. Aproveitamos para esclarecer que
nosso projeto foi avaliado e autorizado pelo Comité de Etica em Pesquisa
com Seres Humanos da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES).

No experimento com o jogo, realizamos cinco partidas com cada
participante, sendo que duas foram denominadas de “aprendizado do
jogo” e as trés ultimas o campeonato propriamente dito. Durante a
Partida 2 do campeonato, um dos observadores solicitava a retirada da
pesquisadora da sala em que ocorria a coleta, permanecendo, nesse
momento, o participante sozinho na sala durante trés minutos. O pro-
posito dessa “saida” foi o de criar uma ocasido que permitisse verificar
a existéncia ou ndo da trapaga. Desse modo, se institui uma forma para
observar, por meio do espelho unidirecional, se o participante olharia

ou ndo o jogo adversario enquanto estivesse sozinho e como faria isso.

Depois de trés minutos, a pesquisadora retornava a sala e dava
continuidade ao jogo a partir da jogada interrompida, porém sempre
perguntando aos participantes por qual ponto do jogo deveriamos
comecar. A partir de entdo essa partida terminava e, em seguida, o
campeonato, para prosseguir com o experimento e realizar a ultima
parte da coleta. Apds o encerramento do campeonato, era realizada,
de acordo com o método clinico proposto por Piaget (DELVAL, 2002;
CARRAHER, 1998), uma entrevista semiestruturada sobre a situacido
criada no experimento com o objetivo de verificar se o participante
falaria sobre a trapaca, se ela tinha ocorrido enquanto esteve sozinho,
bem como o juizo que faria dessa situagao.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A partir dos dados gerados na observacao da trapaga na auséncia
da pesquisadora, pudemos notar que, neste estudo, houve uma maior
incidéncia de comportamentos de trapaca entre os participantes mais
jovens e que ele foi diminuindo com o aumento da idade destes, che-
gando a zero entre os adolescentes.

Entre os participantes de 5 anos hd uma grande prevaléncia de
comportamentos de trapaca durante as partidas (n=18; 90%), com uma
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menor incidéncia de ndo trapaca (n=2; 10%). Nos participantes de 10
anos, a frequéncia dos comportamentos de trapaca comeca a diminuir
(n=7; 35%), enquanto a ndo trapaca aumenta (n=13; 65%). J4 entre os
adolescentes de 15 anos, observamos que ndo houve trapaca entre a
totalidade dos observados (n=20; 100%). Isso permite afirmar que existe
alguma relagdo com a evolucdo do desenvolvimento e a incidéncia dos
comportamentos de trapaca, visto que fica bastante evidente o quanto
eles diminuem com a idade, assim como em Fan (2000), Krause e Har-
baugh (2000), Alencar, Siqueira e Yamamoto (2008), Benetti (2009), Rizzieri
(2008), Alencar (2010), Resende (2011), Houser, Vetter e Winter (2012),
Eugénio (2013), Pessotti (2010; 2015), Pessotti, Ortega e Alencar (2012;
2015), Parra, Pavanelli, Luna, Lulio, Conde, Nogueira e Caseiro (2017).

Ainda observamos que pesquisas que investigaram o comporta-
mento desonesto em outros contextos alcancaram resultados semelhan-
tes aos deste estudo. No que tange ao contexto escolar e universitario,
vérios pesquisadores (MCCABE; TREVINO, 1997; HARDING; CARPEN-
TER; FINELLI; PASSOW, 2004; KHON, 2007; RESENDE, 2011; COLETA;
GOMES, 2012; ALENCASTRO, 2013; ROMANELLI, 2014; NASU; AFONSO,
2020) demonstram em seus estudos grande frequéncia de desonestidade
entre alunos e/ou professores. Esse dado também se repetiu em situa-
¢Oes esportivas com ou sem competicdo (RUBIO, 2006; FERRAZ, 1997;
PARRA; PAVANELLI; LUNA; LULIO; CONDE; NOGUEIRA; CASEIRO,
2017). Dessa forma, os dados coletados estdo de acordo com a literatura
no que se refere a uma diminuicdo dos comportamentos desonestos
com o decorrer do desenvolvimento, uma vez que a incidéncia de nao
trapaga aumentou com a idade.

Apés verificarmos a ocorréncia da trapaca, observamos, entre
aqueles que trapacearam, quais foram as formas com que realizaram
a trapaca. Lembramos que os participantes de 15 anos ndo serdo cita-
dos nesta explanacdo, pois ndo houve trapaca entre eles. Além disso,
esclarecemos que no grafico exposto a seguir o leitor encontrard uma
incidéncia de comportamentos maior que o nimero de participantes.
Isso porque nossa contagem, nesse caso, se deu por comportamento;
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logo, ha o registro de mais de um comportamento por participante. No
Griéfico 1 demonstramos os dados da observacao.

Grafico 1 - Observagdo da acdo da trapaga na auséncia da expe-
rimentadora em funcéo da idade dos participantes
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Fonte: os autores

O comportamento de trapaca mais frequente foi o de “olhar a carta
adversdria”, sendo este o inico comum as duas idades pesquisadas. Em
todos eles, no momento do jogo, ndo foi possivel saber que a trapaca
havia acontecido, pois os participantes ndo deram indicios do que tinham
feito. Gostariamos de ressaltar ao leitor que a pesquisadora nio sabia o
que tinha acontecido na ocasido da sua auséncia, pois o experimento
foi, em sua totalidade, observado por estudantes de Psicologia, que
registravam tudo o que observaram e que fizeram seus relatos apenas
quando cada experimento foi encerrado.

Também houve casos em que os trapaceadores deixaram pistas
de seus comportamentos, a saber: “abaixaram as pecas dos proprios
Q.

tabuleiros”, “trocaram a prépria carta de adivinhaco” e/ou “levantaram
as pecas do jogo do adversdrio”. Essas acoes foram observadas apenas

10 Nota-se, nesse grafico, que as Categorias 2 e 3 compoem uma mesma linha de ilustra-
¢do. Isso se deu porque a frequéncia de comportamento é a mesma nas duas categorias
em todas as idades pesquisadas.
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nas criancas de 5 anos e existe a hipdtese de que esses comportamentos
decorrem da influéncia do egocentrismo sob o pensamento infantil
(PIAGET, 2007).

Além dos comportamentos ja citados, observamos, entre as criancas
de 10 anos, aquelas que “organizaram o bolo de cartas para vencer”. Nesse
caso, os participantes, na auséncia da pesquisadora, pegaram o bolo que
continha as cartas de adivinhagdo e escolheram aquelas que ficariam na
parte de cima deste, de modo que, nas partidas seguintes, eles saberiam
quais seriam as possiveis carinhas a serem adivinhadas por eles. Conside-
ramos esses comportamentos também como egocéntricos, uma vez que,
na construcao dessa trapaca, as criancas nao levaram em consideragao
que a cada inicio de partida a pesquisadora fazia a reorganizagéo do bolo
de cartas. Assim, ela desfazia a organizacao realizada pelo participante
sem ao menos saber que ele tinha tentado trapacear por esse meio.

A partir do descrito, podemos observar como o egocentrismo pode
ser um impedimento para as praticas morais efetivas, pois dificulta o
processo cognitivo do sujeito sobre o motivo das regras, a importancia
de segui-las bem como de coordenar suas agoes a partir delas. Portanto
é possivel notar que, para além de uma esfera moral, a acdo moral
também ¢é influenciada pelo desenvolvimento cognitivo, uma vez que
a rigidez, inflexibilidade e o dominio da percepgdo sob o pensamento
l6gico podem interferir na efetividade do pensamento moral no com-
portamento e conduzir a crianca a uma acao ndo moral (QUEIROZ,
2014; FERRAZ, 1997; LUNA, 2008; BASTOS, 2020).

Também observamos os comportamentos dos participantes logo
que retornamos a sala de observacio. A totalidade dos adolescentes segue
na auséncia de trapaca (n=20; 100%), assim como 15 participantes de
10 anos (75%) e 12 de 5 anos (60%). O curioso desse dado é que, mesmo
sabendo da resposta da adversaria, 10 participantes de 5 anos e dois
de 10 anos ndo se valeram da trapacga na nossa presenca. Na tentativa
de compreender esse fend6meno, desenvolvemos quatro hipédteses: (a)
como o0 jogo ndo era entre iguais, a autoridade da pesquisadora pode ter
influenciado a decisdo; (b) os participantes tiveram medo de serem des-
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cobertos; (c) pode ter havido dificuldades cognitivas para responder; e (d)
os participantes podem ter se sentido envergonhados da atitude anterior.

Sobre as duas primeiras hipéteses mencionadas no paragrafo
anterior, consideramos a possibilidade de que a autoridade dada pela
crianga ao adulto possa ter influenciado na decisdo de nao fazer uso da
trapaga, visto que, nesse ponto de vista, hd a confusio entre lei e justica
(sendo o adulto o representante da lei) (PIAGET, 1994; MONTOYA, 2017,
SCHUNEMANN; SANTOS; SILVA; SANTOS, 2016). No que se refere a difi-
culdade cognitiva, consideramos que por causa das questoes cognitivas
decorrentes do egocentrismo e das caracteristicas de reversibilidade,
inclusao de classe e deducdo ainda em desenvolvimento, as criangas
possam ter sentido dificuldades em converter a resposta certa (que ja
tinham em mente) em jogadas a serem aplicadas no decorrer do jogo
(PIAGET, 2007). Por fim, também trazemos a possibilidade de que o sen-
timento de vergonha possa ter sido um dos impedimentos a continuidade
datrapaca, visto que para La Taille (1996; 2001; 2002; 2013), Lepre (1999),
Aratijo (2000) e Schimith (2013) é o vinculo entre o comportamento moral
e o sentimento de vergonha que impede a acdo de indisciplina.

Além dos comportamentos ja citados, observamos ainda que
outros participantes fizeram uso da trapaca para ganhar o jogo. Assim,
estes “perguntaram conforme a carta da experimentadora” (5 anos: n=5,
25%; 10 anos: n=3, 15%), outros “mencionaram imediatamente a carta
da experimentadora” (n=2; 10%), além de um “tentar iniciar a partida
quando nao era a propria vez” (10 anos) e outro “abaixar as pecas do
proprio tabuleiro” (5 anos).

No que se refere ao resultado final das partidas, observamos entre
as criancas de 5 anos que, mesmo havendo a trapaca na maior parte
dos casos (n=18; 90%), a maioria delas (n=13; 65%) perdeu a partida em
que a trapaga foi observada, seis (30%) ganharam e um participante
(5%) ndo teve a possibilidade de terminar a partida, pois ele confessou
a trapaca assim que retornamos a sala.

Com relacdo aos participantes de 10 anos, observamos que a
maioria deles (n=11; 55%) perdeu a partida, e nove (45%) ganharam.
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Entre os que trapacearam (n=7; 35% do nuimero total de participantes),
cinco ganharam e dois perderam a partida. Logo, podemos verificar que,
mesmo entre os participantes maiores, ainda existem aqueles (assim
como entre os menores) que trapaceiam, mas ndo conseguem converter
a resposta ja conhecida em estratégias de jogo para a vitéria. Entre os
adolescentes, o numero de derrotas (n=15; 75%) foi muito superior em
relacdo ao numero de vitdrias (n=5; 25%). Vale lembrar que nenhum
dos participantes de 15 anos trapaceou, portanto as vitorias e derrotas
foram decorrentes das suas jogadas.

Depois de investigarmos o comportamento moral, verificamos o
juizo que os participantes fizeram sobre as préprias agdes. Em um primeiro
momento, perguntamos o que eles fizeram enquanto estavam sozinhos.
A maior parte deles disse que “esperaram o retorno da pesquisadora”.
Deles, oito (38,1%) sdo criancas de 5 anos, sete (31,8%) sdo de 10 e quatro
(16,7%) sdo adolescentes. Nota-se que a frequéncia dessa resposta diminui
com o decorrer da idade, conforme ilustrado no Gréfico 2.

Gréfico 2 - Descrigdo a respeito da agdo na auséncia da experimen-
tadora: distribuicdo das respostas referente a idade dos participantes

5anos 10 znos 15 anos

= Categoria 1- Esperou o retorno da pesquisadora
-~ Categoria 2 - Interagiu com cbjetosnasalb, exceto ojogo
e CEtEgOria 3 - PENsou no jogo
=—yiem Categoria & - Qhou 0 jogo da pesquisadora
Categoria 5- Interagiu com o materialdo jogo
—o— Categoria 6- N3o oheou ojogo dapesquissdora
— Categoria 7 - Canzcu

Fonte: os autores
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A segunda resposta mais frequente foi “interagiu com objetos
da sala, exceto o jogo”, que consiste em acgdes de olhar o espelho da
sala ou mexer no celular enquanto a pesquisadora encontrava-se fora
da sala, por exemplo. Oposto a categoria mencionada anteriormente,
esta aumenta com o decorrer da idade, pois duas (9,5%) das criancas de
5 anos disseram que olharam o espelho ou tentaram sair da sala para
nos procurat, seis (27,3%) das de 10 anos e dez (41,6%) das de 15 anos
mencionaram que mexeram no celular e/ou olharam o espelho. Tam-
bém observamos um crescimento no percentual dos participantes que
utilizaram o tempo em sala para pensar no jogo (“Pensou no jogo” - 5
anos: 9,5%; 10 anos: 36,4%; 15 anos: 25%) e desenvolver estratégias para
ganhar (“Interagiu com o material do jogo” - 5 anos: 14,3%; 10 anos:
4,6%; 15 anos: 4,2%). Trazemos algumas ilustragdes dessas falas a seguir:

CLAUDIA™ (10 anos): O que eu ia perguntar para
vocé. Vocé ficou bolando uma estratégia ou vocé s6
ficou pensando? Eu estava... olhando o que estava...
no meujogo aqui. Eu estavapensando oque é queeu

ia perguntar para vocé, o que que eu tinha a mais
das caracteristicas para eu perguntar para vocé.

BENITO (15 anos): Eu fiquei mexendo no jogo. E ia
pegar o celular, mas achei que ndo seria bom. Eu
costumo ficar muito tempo nele.

Consideramos que esse ultimo dado seja decorrente do aumento
do interesse pelas regras do jogo e a adequagdo do jogo a idade dos
participantes de 10 anos, em func¢éo das particularidades do desenvol-
vimento cognitivo e moral caracteristico a essa faixa-etaria, nas quais
as criancas comegam a notar que ganhar ou perder esta relacionado as
formas de jogar, assim como compreendem que as regras do jogo dizem
respeito a um acordo mutuo (PIAGET, 1994; MACEDO, 2003; LUNA, 2008).

Dessa forma, existe a hipdtese de que quando ha maiores recursos
cognitivos para refletir sobre o material, bem como para elaborar estra-
tégias de melhor qualidade e mais eficazes para jogar, a atitude perante
o jogo (e suas dificuldades) muda e, ao invés de utilizar solucdes que

11 Os nomes de nossos participantes sdo ficticios.
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nfo competem as partidas, como a trapaca, os jogadores internalizam
as regras e se envolvem com as jogadas em si como um recurso para a
vitéria, ndo focando somente no fim do jogo (RUBIO, 2006; PESSOTTI,
2010; 2015; PESSOTTI; ORTEGA; ALENCAR, 2012; 2015; SCHUNEMANN;
SANTOS; SILVA; SANTOS, 2016). Assim, por ter um maior dominio sobre
o pensamento e a cognicdo mais desenvolvida, nota-se que essas criangas
tém mais chances de pensar estratégias para jogar bem, como priorizar
areflexdo (ao invés da trapaca) para ganhar o jogo (PIAGET, 1994; 2007,
MACEDO, 2002; 2003; LUNA, 2008; PARRA et al., 2017).

Além dos resultados ja mencionados, cinco criancas de 5 anos
(14,3%) confessaram que olharam nosso jogo quando estivemos ausen-
tes. Chamamos a atengdo para este dado, pois a confissdo pode ser
um modo de reparacdo da falta cometida em virtude do sentimento
de culpa oriundo da vergonha de ter transgredido uma regra, pois a
vergonha é um sentimento de desonra decorrente da incoeréncia de
uma agdo cometida com aquilo que o sujeito considera como bom (LA
TAILLE; BEDOIAN; GIMENIZ, 1991; LA TAILLE, 2006; ARAUJO, 2003;
1998; HARKOT-DE-LA-TAILLE, 1999; 2003).

Questionamos os participantes acerca do juizo da prépria agio
e notamos que a maior parte deles disse que as atitudes mantidas no
momento em que a pesquisadora estava fora da sala foram corretas.
Entre as criancas de 5 anos, dez (50%) responderam que sua atitude era
correta. Deles, nove (45%) trapacearam, porém, entre eles, apenas dois
confessaram quando inquiridos diretamente se haviam trapaceado ou
nao, e um (5%%) ndo trapaceou. Outros sete (35%) participantes dessa
idade disseram que cometeram uma atitude errada, sendo que seis
(30%) deles trapacearam (quatro confessaram) e um (5%) ndo trapa-
ceou. Um participante (n=1; 5%) que disse que sua atitude foi mais ou
menos correta, trapaceou e confessou, enquanto os dois (10%) que néo
responderam a questao (dado perdido) trapacearam e ndo confessaram.

Entre os participantes de 10 anos, 14 (70%) julgaram a atitude
mantida como certa, mas entre eles cinco (25%) trapacearam e nao
confessaram, e nove (45%) ndo trapacearam. Aqui j4 é possivel apontar
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uma diferenca entre essas criangas e as de 5 anos, uma vez que entre os
maiores a quantidade de trapaga é menor, todavia ndo ha confissao sobre
ela. Entre os que disseram que a prépria atitude foi errada (n=4; 20%),
notamos que um (5%) trapaceou e confessou a trapaga, e os outros trés
(15%) néo trapacearam. Por fim, duas (10%) criancas disseram que sua
acgao foi mais ou menos correta. Delas, uma (5%) néo trapaceou e uma
(5%) trapaceou e ndao houve mencdo alguma sobre a trapaca. Entre os
adolescentes, conforme ja exposto, nenhum deles trapaceou, contudo
apenas 11 deles (55%) afirmaram que o comportamento mantido foi
certo, enquanto dois (10%) disseram que foi errado, um (5%) certo e
errado e seis (30%) foram dados perdidos.

Por fim, questionamos diretamente aos participantes se eles
haviam trapaceado no jogo. Entre as criangas de 5 anos, 13 (65%) afir-
maram que ndo olharam nosso jogo, enquanto sete (35%) confessaram
a trapaca. Entre os participantes de 10 anos, 19 (95%) afirmaram nao
ter trapaceado, enquanto apenas um (5%) confessou. Ja entre os ado-
lescentes, a totalidade dos participantes disse néo ter olhado o jogo
adversario. Com relagdo a confisséo e ao comportamento de trapaga,
observamos que mais participantes de 5 anos confessaram a trapaga
ao compararmos com os de 10 anos, contudo a incidéncia de trapaga
foi muito maior no primeiro grupo. Desse modo, das 18 criancas de 5
anos que trapacearam, sete a confessaram, e entre os sete participantes
de 10 anos que trapacearam, apenas um confessou a trapaga. Sobre
isso, concordamos com La Taille, Bedoian e Gimeniz (1991) acerca do
status de reparacdo da confissdo, que pode ser vista como uma forma
de reconhecimento e reparacdo do erro cometido pelo sujeito, o que
nos mostra a possibilidade de os participantes terem reconhecido a
atitude incorreta que cometeram.

Com base nesses dados, constatamos que a frequéncia da agéo
de trapaga acompanha a evolugdo relacionada ao desenvolvimento do
juizo a respeito da prépria agdo da trapaca, uma vez que notamos que,
na medida em que a consciéncia referente a importancia da coopera-
¢do ganhava espaco, o comportamento de trapaca ia diminuindo até
cessar. Assim, concordamos com Piaget (1994), Souza e Vasconcelos
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(2009), Pessotti (2010; 2015), Pessotti, Ortega e Alencar (2012; 2015)
e Schiinemann, Santos, Silva e Santos (2016) quando apontam que o
raciocinio e a acdo sdo consequéncias de dindmicas relacionais, que
progressivamente mudam a forma de se comportar e de raciocinar dos
individuos (SOUZA; VASCONCELOS, 2009; PIAGET, 1994).

Os dados apresentados permitem seguir pela linha de pensamento
tedrica mencionada no paragrafo anterior, uma vez que fica evidente
uma relagdo entre o juizo da prépria agéo e a acdo da trapaca, pois
nota-se que quanto menor a consciéncia da importancia de se seguir a
regra, menos provavel é o encontro entre o que pensam e o que fazem
os sujeitos (LA TAILLE, 2006; 2013).

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados da pesquisa demonstram que existe uma evolugdo
no comportamento moral de criancas e adolescentes com o decorrer da
idade, o que significa dizer, quanto a acdo, que os participantes trapaceiam
mais frequentemente quando mais jovens. Eles passam a respeitar mais
anorma de ndo trapacear na medida em que crescem, como observado
nos comportamentos das criancas de 10 anos e dos adolescentes.

Também € notdria a evolucdo no contetido do discurso em torno
dos motivos pelos quais a trapaca existiu ou néo referente ao juizo da
proépria acao. Esses dados remetem a teoria do desenvolvimento moral
piagetiana, pois esse autor mostra que existem transformacoes progres-
sivas no entendimento das normas e da justica quando se observam
as modificacdes dos discursos das criancas no decorrer das idades
(PIAGET, 1994).

Com base nesses dados, constatamos que a frequéncia da acdo
de trapaga acompanha a evolucdo relacionada ao desenvolvimento do
juizo a respeito da prépria agdo da trapaca, uma vez que notamos que,
na medida em que a consciéncia referente a importancia da cooperagéo
ganhava espago, o comportamento de trapaca ia diminuindo até cessar.
Assim, concordamos com Piaget (1994), com Souza e Vasconcelos (2009)
e com Montoya (2017) quando apontam que o raciocinio e a acao séo
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consequeéncias de dinamicas relacionais, que progressivamente mudam a
forma de se comportar e, consequentemente, de raciocinar dos individuos.
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AMOR E GENEROSIDADE: INFLUENCIA DO
VINCULO PARA ADOLESCENTES

Ariadne Dettmann Alves'?
Heloisa Moulin de Alencar®®
Antonio Carlos Ortega'*

Dedicamo-nos neste estudo a analisar a relacdo entre as virtudes
do amor e da generosidade, considerando as possiveis influéncias da
presenca do vinculo de amizade, inimizade e auséncia do vinculo (no
caso de desconhecidos). Nesse sentido, a escolha por uma acgdo generosa
dependeria da presenca ou auséncia de uma relacdo de amor? Para
justificar essas indagacOes retomemos brevemente algumas discussoes.

La Taille (2009) considera que estamos vivendo uma “cultura do
tédio”, uma caréncia de sentido, um tédio existencial, no qual hd busca
por constantes prazeres sendo o objetivo primordial o divertimento.
Além disso, hd exaltacdo da “cultura da vaidade”, na qual ha a busca em
ser o “vencedor’ e uma vergonha em ser considerado “perdedor”; ainda
nesse contexto o outro € invisivel, sendo que “cada um fica centrado
em seu pequeno ‘universo particular’, despreocupado ou inconsciente
da presenca de outrem e de seus anseios” (LA TAILLE, 2009, p. 201).

Esses aspectos da cultura podem influenciar, por conseguinte, as
relacOes amorosas. Assim considera Bauman (2004) haver a “liquidez”
das relacbes humanas. Para esse autor, por exemplo, quando a relacdo
n#o oferece mais prazer, deve ser encerrada para a busca de outro par-
ceiro. Nesse sentido, investiriamos em uma relacdo contando com um
lucro, seja a sensagdo de seguranca, o apoio quando precisa, 0 SOCOrro
na aflicdo, a companhia, o consolo, o aplauso; enfim, esperariamos um
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retorno imediato do relacionamento. Pensando dessa forma, o rela-
cionamento seria um investimento como qualquer outro, podendo ser
comparado ao mercado de acdes. Os acionistas tém que estar sempre
atentos para saber quando é momento de permanecer com as agdes
ou se desfazer delas. Bauman (2004) considera, portanto, a existéncia
da fragilidade dos vinculos humanos.

Nesse sentido, Guedes e Assuncao (2006) discutem o impacto da
revolucdo tecnoldgica da Internet na subjetividade dos sujeitos e nas
suas relacdes interpessoais. Esse fato pode se apresentar como indicio
sobre um possivel colapso das relagdes amorosas na contemporanei-
dade, uma vez que os enlaces amorosos sdo cada vez mais fugazes,
buscando-se apenas o que seja satisfatorio. Para Costa (1998), é a cer-
teza da reciprocidade que pode manter a unido de um casal. Assim,
investir-se-ia na relacio, considerando que ha um retorno; se este néo
vier, é preferivel ficar sozinho (BAUMAN, 2004). Mas isso ndo quer dizer
que as relacGes amorosas estejam falindo. Guedes e Assuncéo (2006)
defendem que estejam ocorrendo mudancas, com isso os modelos estio
sendo reconstruidos.

Ainda, segundo Bauman (2004), as pessoas tendem a denomi-
nar como “amor” qualquer experiéncia intensa, curta e impactante,
como exemplo, noites avulsas de sexo sendo denominadas como “fazer
amor”. Ele menciona variados conceitos para definir o amor, estando
relacionado a vontade de cuidar (proteger, alimentar, abrigar), ao afeto
(caricia e afago), como também a acGes relacionadas ao ciime (guardar,

encarcerar) ou renuncia e sacrificio.

Analisando pesquisas empiricas sobre o conceito de amor, veri-
ficamos que este pode estar relacionado a acdo que beneficie o outro,
a familia, a amizade, ou ainda ao companheirismo, ao relacionamento
(namoro, noivado e casamento), ao carinho e ao sentimento (ALVES;
ALENCAR; ORTEGA, 2014a), pode estar associado ao apoio, cuidado,
respeito e confianga (HOFFMEISTER; CARVALHO; MARIN, 2019), ao
altruismo (HATAKEYAMA; ALMEIDA; FALCAO, 2017). Mencionando
especificamente os adolescentes, pode-se considerar que o conceito de
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amor esta mais direcionado a outrem, especialmente a amigos, a familia
e os relacionamentos amorosos, como também a agdes que beneficiem
outrem (ajudar, cuidar etc.) (ALVES; ALENCAR; ORTEGA, 2018).

Além disso, as representacoes sociais do amor e do sexo se baseiam
no desejo de satisfacdo mutua (COSTA; FERNANDES, 2012), e pode
aparecer com caracteristicas efémeras, como sentimento passageiro
(HOFFMEISTER; CARVALHO; MARIN, 2019). Os adolescentes reconhe-
cem que estao aprendendo sobre o amor (HOFFMEISTER; CARVALHO;
MARIN, 2019), e formam seus conceitos com base nas experiéncias
proprias e no que observar ao redor (ALVES; ALENCAR; ORTEGA, 2018;
HOFFMEISTER; CARVALHO; MARIN, 2019; RITER; ZANON; FREITAS,
2019). Ainda, fatores como cultura, grupo social e momento histérico
também contribuem para a formacao do conceito de amor (HATAKE-
YAMA; ALMEIDA; FALCAO, 2017).

Ha também a mencéo de que o outro é um adversario, alguém
que deve ser combatido e que precisa ser derrotado para que possa-
mos alcancar a vitoria e a sensacéo de felicidade e bem-estar, além da
ideia do amor enquanto uma ilusdo, ou um negécio (FERREIRA, 2010).
Assim, ao buscar relacionar-se com alguém, este deve corresponder as
suas expectativas de prazer e de felicidade, uma vez que deve priorizar
seus interesses pessoais (SMEHA; OLIVEIRA, 2013). Nesse sentido, as
relacGes amorosas sdo caracterizadas pela auséncia de compromisso,
busca pelo prazer imediato, autossatisfacdo e individualismo (CHAVES,
2010), marcada pela fragilidade dos vinculos (GALVAO; ALENCAR;
ROSSETTI, 2016).

Com isso, retomemos nossa questio. O amor influenciaria a
escolha por agdes generosas? Ou ainda, as pessoas optariam por ser
generosas quando ha uma relacio amorosa estabelecida? A generosidade
é oferecer ao outro o que lhe falta, ndo o que lhe é de direito (COMTE-
-SPONVILLE, 1999). Nesse sentido podemos desejar que o outro seja
generoso conosco, mas nao podemos exigir. La Taille (2006) ressalta
trés aspectos da generosidade: primeiro é o altruismo, ou seja, no ato
generoso, o beneficiario da acdo é outrem. No entanto, embora nao
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deva querer algum beneficio da acdo generosa, este pode ocorrer, uma
vez que a propria satisfacao de ser generoso pode ser considerada um
ganho dessa acdo (GODBOUT, 1999). Outro aspecto da generosidade é
que nesta ha um sacrificio por parte da pessoa praticante da virtude,
um “dom de si”. Por fim, o terceiro aspecto é que na generosidade néo
se dd a outrem o que é de direito, mas o que corresponde a uma neces-
sidade (LA TAILLE, 2006).

Haveria, pois, o “dom de si” aqueles que amamos? E quando nos
falta amor, agiriamos com generosidade? Para Comte-Sponville (2011),
dar a quem se ama ndo corresponde a generosidade, e sim a uma carac-
teristica do amor; a generosidade é dar aqueles que ndo amamos. Assim,
“quando vocé nao é capaz de dar por amor, aja como se amasse: dé aos
que vocé ndo ama! Se vocé nao ama, pelo menos faca como se amasse:
pelo menos seja generoso!” (p. 21). Dessa forma, na acdo generosa néo
hd necessariamente a presenca do amor, mas na relagdo amorosa a
generosidade se faz presente.

Nesse sentido, quando ndo ha amor, a generosidade permite
ajudar aqueles que ndo amamos, como desconhecidos ou inimigos, por
exemplo. Destacamos que o tipo de vinculo existente influencia no juizo
de criancas e adolescentes acerca da acdo generosa. Assim, haveria a
generosidade para com o amigo e com o desconhecido, sendo com este
menos intensa. Além disso, seria pouco possivel (a acdo virtuosa para
com o inimigo (VALE; ALENCAR, 2009).

Com relacdo a possibilidade de amor, Alves, Alencar e Ortega
(2014b) afirmam que para as criangas entrevistadas seria possivel amar
um amigo, mas menos provavel amar um inimigo, e mais dificil ainda
amar aquele que néo se tem vinculo. Embora a existéncia e o tipo
de vinculo influenciem na existéncia de amor entre as pessoas, essa
influéncia tende a ser menor com o aumento da idade, uma vez que os
adolescentes consideraram ser mais frequente amar amigo, inimigo
e desconhecido (mas ainda mantém em suas concepgoes a diferenca
entre os vinculos) (ALVES; ALENCAR; ORTEGA, 2019). Comparando-se 0s
resultados dos estudos sobre a possibilidade de amar (ALVES; ALENCAR;
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ORTEGA, 2014b; 2019) e de ser generoso (VALE; ALENCAR, 2009), temos
que é possivel amar e ser generoso para com o amigo; pode até existir
0 amor para com o inimigo, mas a acio generosa é pouco provavel; e
podemos ser generosos em relacao ao desconhecido, mas ndo o amar.

A partir dessas consideracdes, apresentamos o objetivo deste
estudo, que é verificar a influéncia da presenca do amor na possibilidade
da agdo generosa, considerando os vinculos de amizade e inimizade
ou sua auséncia (desconhecido). Assim buscamos analisar se haveria
a escolha por uma acdo generosa na auséncia ou na presenc¢a do amor
para com um amigo, desconhecido e inimigo e as justificativas.

METODO

Para esta analise entrevistamos 40 adolescentes, de 12 e 15 anos,
igualmente divididos quanto ao sexo; alunos de escola particular. Reali-
zamos entrevistas individuais utilizando o método clinico proposto por
Piaget (1926/2005; 1932/1994), tendo como instrumento uma histéria
que possibilita a investigacdo da relagdo do amor com a generosidade,
além de perguntas que compdem um roteiro semiestruturado.

Apresentamos a seguinte historia: Jodo estava indo a escola e por
estar com a m3o machucada ndo conseguia carregar seu material escolar
direito. Sempre deixava um caderno ou um livro cair no chdo. André,
seu amigo, caminhava ao seu lado e percebia a dificuldade de Jodo para
carregar o material (versdo adaptada da histéria de VALE, 2006). Ap6s
confirmar que o participante compreendeu a histéria, investigamos o
que o participante considerava que deveria ser feito se essa pessoa fosse
um amigo, um inimigo ou um desconhecido. Apds isso, perguntamos
se havia ou ndo a presenca do amor. Quando o entrevistado afirmava
a presenca do amor, perguntavamos qual seria a acdo do personagem
na auséncia dessa virtude. Analisemos as respostas considerando cada
vinculo proposto.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

Amizade

Frente a uma situacdo na qual havia um amigo apresentando
dificuldades, nossos participantes concordaram que deveriam ajudar
0 amigo (n=40; 100%). Esse resultado esta de acordo com o estudo de
Vale e Alencar (2009), no qual todos os participantes também optaram
pela manifestacdo da generosidade para com o amigo. Ainda, Lima
(2000) também afirma que a amizade esta relacionada ao conceito de
generosidade.

Também perguntamos se consideraram ou n#o a presenca do
amor nessa agdo escolhida. Pudemos analisar que a maioria dos ado-
lescentes (n=30; 75%) considerou que o personagem amava o outro.
Alguns entrevistados defenderam nao ser possivel afirmar (n=7; 17,5%)
se havia amor ou ndo entre os personagens, pois ndo havia uma resposta
fixa sobre o tema. Por fim, segundo trés participantes (7,5%), André nao
amava Jodo. Nossos dados corroboram os de Alves, Alencar e Ortega
(2014Db), em que a maioria de seus participantes (n=35, 87,5%) afirmou
ser possivel amar um amigo, salientando a importancia do vinculo.

A partir desses dados, perguntamos, exceto para aqueles que ja
haviam confirmado a auséncia do amor: se ndo houvesse amor na rela-
¢do, de que forma o personagem agiria diante do amigo em dificuldade?
(Total de 37 participantes.) Assim, para quase a metade dos entrevistados
(n=18; 48,7%), haveria ajuda mesmo nao existindo o amor. Para outra
parcela (n=14, 37,8%), maioria de 12 anos (n=9), caso nao houvesse
amor, ndo ajudaria. Por fim, o restante dos entrevistados (n=5, 13,5%),
principalmente os de 15 anos (n=4), afirmou que depende da persona-
lidade do personagem, se ele for uma pessoa boa, ajudaria; se for uma
pessoa ruim, nao iria ajudar, ou seja, a agdo nao estaria relacionada ao
fato de amar ou ndo. Contudo podemos supor que a auséncia do amor
influenciou, principalmente, os participantes mais novos, quanto a
possibilidade de generosidade. Vejamos as justificativas apresentadas
para discutirmos essa relacao (Tabela 1).
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Tabela 1 - Justificativas para a acdo de ajudar ou ndo, na auséncia
do amor, sendo um amigo

12 anos 15 anos Geral

Categoria
N° % N° % N° %

Possibilidade de aju-
dar outrem

Amizade 3 143 2 8,7 5 11,4

Condicao de necessi-

3 143 5 21,7 8 182

Ajudaria dade do outro 3 143 2 8,7 5 11,4
Auséncia de motivo 0 0,0 3 130 3 6,3
para nao ajudar
Outros 2 oIS 2 8,7 4 91

i Relagdo entre genero- 3 380 4 74 12 272
Nio sidade e amor

ajudaria
Outros 1 4,8 1 44 2 4,5
Caracteristica pessoal 1 48 3 130 4 91

Depende Relach

elacdo entre genero- 0,0 1 441 23
sidade e amor

TOTAL 21 100,0 23 100,0 44 100,0

Fonte: os autores

Os adolescentes que afirmaram a agdo de ajudar na auséncia
do amor argumentaram, principalmente, pela possibilidade de ajudar
outrem. Assim, a ajuda ocorreria por educacdo, cidadania, por ser a
coisa certa a fazer ou por gentileza, ndo necessitando existir o amor
para que a ajuda aconteca. De acordo com Matias, a possibilidade de
ajudar outrem justifica a acio da personagem “Porque ¢ uma forma de
gentileza vocé ajudar alguém mesmo ndo amando”.

Outros entrevistados salientaram a condi¢do de necessidade do
outro, assim justifica Maria: “Porque é uma pessoa que estd machucada,
precisa de ajuda, porque vocé ndo vai ajudar? A pessoa estd necessitada, ela
estd com o bragco machucado”. Categoria semelhante a essa foi proferida
por 73,3% (n=22) das criancas e adolescentes (com idades de 7, 10 e 13
anos) no estudo de Vale e Alencar (2009), frente a situagdo na qual um
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amigo precisava de ajuda, assim como na escolha da generosidade em
contraposicao a satisfacdo do proprio interesse, sendo proferido por
70% (n=21) dos participantes (VALE; ALENCAR, 2008a). Vejamos que
esta de acordo com uma das caracteristicas da generosidade que é dar
ao outro o que lhe é necessario e ndo o que lhe é de direito (LA TAILLE,
2006a), assim a analise deve ser feita na necessidade do outro.

Por sua vez, foi declarada a auséncia de motivo para ndo ajudar,
uma vez que se é possivel ajudar, ndo hd razdo para nfo o fazer. Para
Maria, “So vocé pegar um livro, ndo custa nada. Eu ajudaria mesmo se eu
ndo amasse a pessoa, se ela ndo fosse minha amiga”. Ressaltamos que essa
categoria foi mencionada apenas pelos adolescentes de 15 anos. Essa
justificativa se distancia da definicdo de generosidade, na qual, segundo
La Taille (2006a), ha um sacrificio, ou seja, um “dom de si”. Dessa forma,
o individuo doa-se para ajudar outrem. Foi proferido também que se
deve ajudar na auséncia do amor devido ao dever de ajudar e a impor-
tancia da acdo, além de se sentir triste se ndo ajudar. Esses argumentos
foram incluidos em outros.

Nesses argumentos citados até o momento (total de n=20; 45%)
n#o ha destaque nem para a presenga do amor nem para a relagdo do
vinculo, o foco é a prépria possibilidade da acao generosa. Por outro
lado, foi mencionada também a amizade (e a possibilidade de amizade
entre os personagens da histéria, pois amigos ajudam uns aos outros),
ressaltando a importéincia do vinculo. Comparando os dados com o
estudo de Vale e Alencar (2009), na situacao em que o participante
havia escolhido ser generoso mesmo isso acarretando um prejuizo,
observamos que seus entrevistados também salientaram que o com-
portamento de ajudar faz parte da amizade. A relevédncia do vinculo
também foi relatada quanto a possibilidade de ser generoso para com
o amigo (VALE; ALENCAR, 2008a).

Ademais, as justificativas para ndo ajudar na falta do amor foram
acerca da relagdo entre a generosidade e o amor. Nesse sentido Dalton afirma:
“Porque se vocé ndo ama a pessoa, vocé num... como € que vou explicar? Ndo
vai se importar muito com as atitudes dela, se ela precisa de alguma coisa, se ela
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ndo precisa”. Se ndo amar, ndo haveria motivo para ajudar. Essa categoria
foi mencionada principalmente pelos adolescentes de 12 anos, demons-
trando a importancia da relacdo entre as virtudes para os mais novos.

Ainda, os entrevistados explicaram a auséncia da ajuda devido
a falta de preocupacgido com o outro e a falta de gentileza e compaixao:
“Porque hoje ¢ dificil vocé ver uma pessoa educada, uma pessoa gentil,
entendeu? Uma pessoa que tem compaixdo dos outros eu acho que € bem
complicado isso hoje” (Marcos), argumentos esses incluidos em outros.
Isso nos remete a discussdo de La Taille (2009) sobre estarmos vivendo
uma cultura do tédio e da vaidade. Para o autor, cada um fica centrado
em seus proprios interesses, despreocupado com o outro, uma vez que
este se torna invisivel para ele. Nesse sentido, é interessante a critica de
alguns adolescentes sobre essa necessidade de se preocupar com o outro.

Por sua vez, aqueles que alegaram que a acao dependeria de
outras varidveis justificaram pela relacdo entre a generosidade e o amor
e caracteristica pessoal. A primeira categoria foi citada pela Maité, que
afirmou que a acdo de ajudar ou ndo dependeria de outros fatores, mas
reconhece a relacdo entre as virtudes. A outra explicagdo ressalta a
caracteristica pessoal, argumentando que a a¢do do personagem depende
das caracteristicas de personalidade dele. Para eles, se for uma pessoa
boa, ajudaria; se for uma pessoa ruim, néo ajudaria.

Desconhecido

Analisemos, agora, as questdes considerando a auséncia de vin-
culo. Todos os entrevistados afirmaram que deveriam ajudar um des-
conhecido em dificuldade (n=40; 100%), sendo que a maioria (n=27;
67,5%) declarou ndo haver amor nessa situagdo. Apenas 22,5% (n=9)
afirmam que mesmo n#o se conhecendo existe o amor. Ainda, 5% (n=2)
alegaram que depende de outros fatores, podendo haver amor entre eles
ou ndo. Além disso, outros 5% (n=2) disseram néo ser possivel afirmar
se 0 personagem amava ou nao. Importante ressaltar que dos nove que
defenderam a possibilidade de amor, seis eram adolescentes de 12 anos.

Por conseguinte, perguntamos aos adolescentes, de forma seme-
lhante a situacao de amizade: caso nao houvesse amor, de que forma o
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personagem agiria diante de um desconhecido em dificuldade? (Total
de 13 participantes.) Salientamos que apenas ndo responderam a essa
questdo aqueles participantes que ja haviam confirmado a auséncia do
amor na relacdo. Assim, do total de 13 adolescentes assim questionados,
sete (53,8%) disseram que o personagem nao ajudaria, passaria direto
ou ignoraria a situac@o de outro em dificuldade. Para trés deles (23,1%),
mesmo que ndo houvesse amor, o personagem iria ajudar. Por fim,
segundo outros trés participantes (23,1%), a ajuda depende se a pessoa é
boa e generosa ou md e ignorante. Lembramos que quando perguntamos
o que deveria ser feito frente a um desconhecido em dificuldades, mas
nfo afirmamos se havia ou ndo amor, todos os entrevistados optaram
pela generosidade. Agora, no momento que afirmamos a auséncia
do amor, pouco mais da metade afirma a auséncia de generosidade,
diferentemente do que propde Comte-Sponville (1999), uma vez que
para ele a generosidade ocorre justamente na auséncia do amor, pois
ndo se trata de amar, mas agir como se amassemos, podendo assim ser
generoso com aqueles que néo temos vinculo.

Tabela 2 - Justificativas para a acdo de ajudar ou ndo, na auséncia
do amor, sendo desconhecidos

12 anos 15 anos Geral

Categoria
N° % N° % N° %

Condicao de necessi-

dade do outro 1 125 1 200 2 154

Ajudaria
Sentimento 1 125 0 0,0 1 77

Nao Relacdo entre gene-

ajudaria rosidade e amor = e 2 400 7 538

Caracteristica 0 0,0 9 40,0 2 154
pessoal

Depende
Liepainde do 1 125 0 00 1 77
sentimento

TOTAL 8 1000 5 100,0 13 100,0

Fonte: os autores

86



Psicologia da Moralidade

Podemos verificar (Tabela 2) que aqueles que optaram pela ajuda
ressaltaram, principalmente, a condi¢do de necessidade do outro, com
justificativas que tém como base a condigédo de dificuldade que a pessoa
apresenta. Essa explicacdo foi mencionada na situacdo de auséncia de
vinculo no estudo de Vale e Alencar (2009), demonstrando novamente
arelevancia da situagdo de necessidade que a pessoa se encontra justi-
ficando a acdo generosa. Outro argumento foi o sentimento, citado por
uma entrevistada de 12 anos, uma vez que deveria ajudar para que o
outro ndo demonstrasse tristeza.

Por sua vez, os adolescentes que afirmaram que néo ajudariam
justificaram pela relacdo entre generosidade e amor. Nesse sentido, eles
confirmam que hd uma relagio entre o amor e a generosidade, e se ndo
hd o amor, ndo haveria, pois, a preocupacao ou interesse por outrem.
Ressaltamos que esse argumento foi proferido principalmente pelos
participantes de 12 anos.

Ainda, caracteristica pessoal foi mencionada por aqueles que afir-
maram que a acdo do personagem depende das caracteristicas de per-
sonalidade dele. Para os entrevistados, todos de 15 anos, ajudariam se
for uma pessoa boa e néo ajudariam se for uma pessoa ruim, ou seja,
ndo ha relacao entre as virtudes. Foi citado também, pelo adolescente
de 12 anos, que a ajuda ou nao depende do sentimento, assim caso o per-
sonagem pelo menos goste do outro ird ajuda-lo.

Inimigo

Passamos agora a analisar as situacoes propostas considerando
o vinculo da inimizade. Quando perguntamos qual agdo o personagem
deveria fazer a maioria dos entrevistados (n=26; 65%) afirmou que deve-
ria ajudar o outro, mas alguns (n=14; 35%) afirmaram que nao deveria.
Ainda, ao serem questionados se haveria amor na situagdo de inimizade,
apenas 20% dos participantes (n= 8) confirmaram a presenca dessa
virtude. A maioria respondeu que o personagem nao amava o outro
(n=29; 72,5%), dois (5%) disseram que a possibilidade de amar depende
das caracteristicas do personagem (se for uma pessoa boa, ela ajudara)
e ainda um participante (2,5%) mencionou que nio é possivel afirmar.
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Por fim, de forma semelhante ao que questionamos na situacéo de
amizade e de auséncia de vinculo, se fosse afirmado que nédo ha amor,
os entrevistados optariam pela acdo generosa para com o inimigo? Para
responder a isso, perguntamos aos participantes, exceto para os que ja
haviam confirmado a auséncia do amor, caso nao houvesse amor, de
que forma o personagem agiria diante de um inimigo em dificuldade
(total de 11 participantes).

O resultado foi que sete adolescentes (63,6%) disseram que ele
ndo ajudaria e poderia, inclusive, “zombar” ou atrapalhar o outro; dois
participantes (18,2%), de 12 anos, afirmaram que mesmo que ndo amasse,
iria ajuda-lo; por fim, para outros dois participantes (18,2%), de 15 anos, a
ajuda dependeria se a propria pessoa fosse boa ou md. Ressaltamos que,
antes de confirmar que nao havia a presenc¢a do amor, mais da metade
dos entrevistados (65%) havia optado pela acao generosa. Nesse sentido,
podemos verificar uma relacdo entre o amor e a generosidade, visto que
no momento que afirmamos néo ter o amor a agdo generosa deixa de
ser proferida. Analisemos agora as justificativas proferidas (Tabela 3).

Tabela 3 - Justificativas para a agdo de ajudar ou ndo, na auséncia
do amor, sendo inimigos

12 anos 15 anos Geral
Categoria
8 N° % N° % N° %
Amor ao préximo 1 143 0 00 1 8,3

Possibilidade de gostar

Ajudaria do outro 1 143 0 00 1 8,3
Caracteristica pessoal 1 143 0 0,0 1 8,3
Rfllacclgao entre genero- 571 2 400 6 50
Nio sidade e amor
ajudaria

Consequéncia nega-

; oo 0 0,0 1 200 1 8,3
tiva para o 1nimigo

Depende Caracteristica pessoal 0 0,0 2 400 2 16,7

TOTAL 7 1000 5 100,0 12 100,0

Fonte: os autores
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Os argumentos para ajudar, na auséncia de amor, foram relacio-
nados ao amor ao proximo, a possibilidade de gostar do outro e a caracte-
ristica pessoal. A possibilidade de gostar do outro engloba a resposta de
Douglas, segundo o qual, mesmo que os personagens fossem inimigos,
haveria a possibilidade de passarem a gostar um do outro. Esse mesmo
participante citou a caracteristica pessoal, assim a ajuda ocorre, pois “As
vezes a pessoa ndo é cruel, a pessoa é boa, mas por fora é ruim e por
dentro é um coracdo livre, puro”, ou seja, a caracteristica da pessoa
em ser boa e ter um coragdo livre e puro a faz querer ajudar o outro,
mesmo sendo inimigos

Por sua vez, o principal argumento para o fato de néo ajudar, na
auséncia de amor, foi a prépria relacdo entre generosidade e amor, citada
com maior frequéncia pelos entrevistados de 12 anos. Essa também foi a
categoria mais mencionada na situacao de serem amigos ou desconhe-
cidos, ressaltando a agao de ndo ajudar tendo em vista que ndo hd amor.
Outra justificativa para a auséncia de generosidade foi a consequéncia
negativa para o inimigo, mencionada pelo Marcelo, de 15 anos:

Se ele ndo amasse Jodo, se ele fosse sew inimigo, ele ndo
iria dar a minima para ele. At, sei ld, podia até zombar
dele, [...] poderia ser s para fazer as outras pessoas
rirem da pessoa. Fazer um bullying com ele. Mesmo
sendo uma indireta, mas iria fazer um bullying com
ele. Para as pessoas rirem dele, o fazer passar vergonha.

Entdo, para esse adolescente, como eles sdo inimigos, a ausén-
cia da ajuda seria acrescida de uma consequéncia negativa, como ser
zombado pelos colegas.

De forma semelhante, outros dois adolescentes (todos de 15
anos) justificaram que a a¢io do participante dependeria da caracterts-
tica pessoal. Assim, se o personagem fosse uma pessoa generosa e boa
ajudaria, mas se fosse uma pessoa ma nao ajudaria.

Relagdo entre amigo, desconhecido e inimigo

Analisando os resultados e as discussoes nas trés situacées men-
cionadas (amizade, auséncia de vinculo e inimizade), destacamos a
relevincia do vinculo para a acdo generosa, ja que a possibilidade de
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ajudar um amigo foi maior do que a um desconhecido e a um inimigo.
Além disso, a amizade ou a possibilidade de amizade também foram
argumentos para ser generoso. A influéncia do vinculo para a agéo
generosa também foi apontada em estudo feito por Vale e Alencar (2009).
Assim, verificamos que a presenga do vinculo tem grande relevincia
para o estabelecimento de uma relacdo de generosidade.

Destacamos que a condicio de necessidade do outro foi um
argumento recorrente para fundamentar a opcao em ajudar. Com isso,
a escolha pela acdo generosa ocorre porque o outro precisa, indepen-
dentemente do vinculo que possui e da presenca de amor. Essa também
foi a explicacgdo de criangas e adolescentes para a escolha em ajudar
o outro frente a situagdo na qual um amigo precisava de ajuda (VALE;
ALENCAR, 2009), assim como na escolha da generosidade em contra-
posicdo a satisfacdo do prdprio interesse (VALE; ALENCAR, 2008a). A
propria caracteristica da generosidade é esta: dar ao outro o que lhe
falta, o que lhe é necessario (LA TAILLE, 2006).

Além disso, analisamos a relacao entre o amor e a generosidade,
uma vez que as porcentagens de respostas optando pela ajuda ao outro
quando consideramos a auséncia do amor foram menores do que quando
ndo haviamos afirmado a falta dessa virtude, ressaltando a relacdo
entre o amor e a generosidade para os adolescentes. Quando ha amor,
h4 generosidade; quando o amor é ausente, a generosidade torna-se
menos frequente. Lembramos que Comte-Sponville (1999) afirma que
o amor é generoso, no entanto, na auséncia do amor, a acao generosa
pode-se fazer presente, uma vez que a generosidade é dar quando nos
falta amor, é dar como se amassemos, € fazer a acdo aos desconheci-
dos ou aos inimigos, quando nos falta amor a estes. Nas palavras desse
autor, “o amor € a finalidade, a generosidade é o caminho” (1999, p. 112).

Com isso nos questionamos por que nossos participantes con-
sideraram a auséncia de generosidade frente a auséncia de amor. Ser
generoso remete a um “dom de si”, um sacrificio por parte de quem
realiza a agdo, sendo que o beneficiario da aco é o outro (LA TAILLE,
2006). Nao deve haver alguma pretensao em retorno dessa acdo, embora
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isso possa ocorrer, uma vez que a propria satisfacdo de ser generoso
pode ser considerada um ganho dessa agdo (GODBOUT, 1999). No entanto
discutimos o fato de estarmos vivendo uma cultura do tédio e da vaidade,
assim vive-se em seu “universo particular” buscando divertimento e
ignorando o que foge a esse objetivo. Isso nos faz compreender a maior
possibilidade de ser generoso frente a um amigo, ja que é este que pode
contribuir com esses anseios, além disso, fazer o bem a nossos amigos
é fazer a nds mesmos (GODBOUT, 1999). Enquanto isso, a necessidade
do outro permanece invisivel.

Além disso, retomando Bauman (2004) vivemos uma “liquidez”
das relacdes humanas, assim buscamos na relacdo amorosa prazer
constante ou outro tipo de retorno. Com isso, nossas possibilidades de
amor tém se restringido, diminuindo as possibilidades de amar quem
n#o pode oferecer algum beneficio. Se a generosidade é possivel quando

hd amor, este estando restrito, limitam-se também as acGes generosas.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo buscamos analisar a influéncia da presenca do
amor na possibilidade da acao generosa, considerando os vinculos de
amizade e inimizade ou sua auséncia (desconhecido). Destacamos a
relevancia do vinculo na escolha por ser generoso e na percepcio da
presenca do amor, uma vez que os adolescentes mencionaram ser mais
facil amar e ser generoso em relacdo ao amigo. Destacamos que essa
possibilidade também aparece nas relacdes de inimizade e auséncia de
vinculos, mas em frequéncias menores. Assim, constatamos que o amor
e a generosidade se estabelecem mesmo na auséncia de vinculo, mas
que a presenca e tipo do vinculo sdo relevantes para o estabelecimento
de uma relacdo virtuosa.

Verificamos também a relacio entre o amor e a generosidade.
Na pesquisa feita com criangas, constatamos a proximidade entre as
virtudes do amor e da generosidade, uma vez que foi mencionada
como exemplo de amor a acdo para o bem do outro (ALVES; ALENCAR;
ORTEGA, 2012). No presente estudo, apesar de poucos entrevistados
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terem afirmado a relacdo de amor para com o desconhecido e o ini-
migo, em todas as trés situagoes vimos que uma das justificativas para
a presenca do amor foi a relagfo entre as virtudes: se ele ajudou, entdo
ama; se ndo ajudou, ndo ama. Para aprofundarmos esta investigacao,
afirmamos que ndo havia amor entre os personagens. Nessa situacio,
a maioria dos participantes optou pela auséncia de generosidade para
com o amigo, desconhecido e inimigo na auséncia do amor, indo de
encontro ao proposto por Comte-Sponville (1999), uma vez que esse autor
destaca que é na auséncia do amor que a generosidade deve-se fazer
presente. Ressaltamos ainda que quando confirmada a auséncia de amor,
as justificativas que mencionavam a auséncia de generosidade devido a
falta de amor para com o amigo, desconhecido e inimigo foram menos
frequentes com o aumento da idade. Dessa forma, podemos destacar a
diminuicdo da relacdo entre amor e generosidade nos argumentos dos
adolescentes com o aumento da idade.

Verificamos neste estudo, portanto, a relacdo entre a presenga ou
auséncia do amor na possibilidade de generosidade, além da influéncia
do vinculo. Desse modo nos questionamos se o fato de vivermos uma
“liquidez” das relagoes humanas (conforme discute BAUMAN, 2004)
e, por conseguinte, a restricdo das possibilidades de amor limitaria a
possibilidade de agdo generosa para com o outro. A partir dessas discus-
sOes, sugerimos que novas pesquisas possam ser realizadas analisando
especialmente o conceito de amor e a relacdo com a fragilidade dos
vinculos amorosos. Salientamos a relevancia da relagdo entre o amor
(e sua auséncia) e a generosidade, e esperamos que o nosso trabalho
possa contribuir para o desenvolvimento de novas pesquisas sobre o
tema e propostas de intervencéo acerca das virtudes.
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DESENVOLVIMENTO MORAL DE CRIANCAS E
ADOLESCENTES DO ENSINO FUNDAMENTAL:
UM ESTUDO UTILIZANDO CONTO DE FADAS"

Caroline Benezath Rodrigues Bastos'®
Savio Silveira de Queiroz!

Este capitulo apresentarda uma pesquisa empirica cujo objetivo
foi investigar os niveis de desenvolvimento moral de criancas e adoles-
centes, estudantes de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental
(EMEF), localizada na cidade de Vitéria-ES. O estudo foi realizado com
base na perspectiva psicogenética piagetiana sobre a Psicologia da
Moralidade. Inicialmente serdo apontados elementos tedricos intro-
dutérios, seguidos do método da referida pesquisa, e posteriormente
serdo apresentados os resultados, a discussdo dos dados encontrados
e as consideracdes finais.

A perspectiva piagetiana sobre a moralidade contempla trés
etapas do desenvolvimento moral: a anomia moral (quando ainda nao
hd consciéncia das regras), a heteronomia moral e a autonomia moral
(PIAGET, 1932/1994). A primeira infancia é caracterizada principalmente
pela heteronomia moral, a qual Piaget (1932/1994; 1964/2014) refere-se
como a moral da obediéncia, pois o dever é tdo somente a aceitacio
das regras impostas externamente como produto da coagdo social. Essa
tendéncia em considerar os deveres se impondo de forma obrigatdria

€ chamada de realismo moral.

Os primeiros sentimentos morais sdo intuitivos e se originam do
respeito unilateral da crianga em relacdo ao adulto, é por isso que o que
é considerado correto para a crianca pequena é o que é fixado por uma

5 O presente trabalho foi realizado com o apoio da Coordenagdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior - Brasil (CAPES) - Cédigo de Financiamento 001.

16 Doutora e Mestra em Psicologia pela Universidade Federal do Espirito Santo. Espe-
cializacdo em Psicopedagogia e Graduagdo em Psicologia. Coordenadora dos cursos
de Psicologia e Pedagogia da Faculdade Multivix Serra. Professora de Ensino Superior.
7 Doutor em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano pela Universidade de
Séo Paulo. Professor Titular no Programa de Pés-Graduagdo em Psicologia da UFES.
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vontade externa a ela. Na heteronomia ainda ndo ha um sentimento
de justica propriamente dito, uma vez que nessa etapa o “bem” nao é
um ideal da consciéncia e ndo pode ser visto como oposicao ao dever
(PIAGET, 1932/1994). Portanto “a primeira moral da crianca é a de obe-
diéncia e o primeiro critério do bem é durante muito tempo, para os
pequenos, a vontade dos pais” (PIAGET, 1964/2014, p. 32).

Em vista disso, as criangas heterdbnomas ndo compreendem as
regras em sua esséncia, mas sim ao pé da letra, e as consideram como
sagradas, imutaveis e obrigatorias, provindas de uma autoridade. Porém
“lembramo-nos que a regra heter6noma, por mais respeitada que seja
pela consciéncia do individuo, ndo é necessariamente observada na
vida real” (p. 237). Ademais, tais criangas julgam as acGes de acordo
com a gravidade do dano material e ndo com a intencionalidade, o que
s6 sera invertido posteriormente (PIAGET, 1932/1994).

Sabe-se que sdo justamente as relacdes de coacdo que promovem
a heteronomia moral, assim como sdo as relacdes de cooperagao (isto
é, relacOes repletas de reciprocidade e respeito mituo) que promovem
a autonomia moral. Todavia, entre as duas morais que se sucedem, é
possivel observar uma fase intermediaria de internalizagio e generali-
zagdo das regras, mas na qual ainda residem regras que comumente se
impodem externamente e ndo como um ideal da consciéncia, trata-se,
entdo, de uma semiautonomia (PIAGET, 1932/1994).

Dessa forma, na medida em que as criangas ganham idade, o
conformismo obrigatdrio as regras progressivamente desaparece (PIA-
GET, 1932/1994). A partir de aproximadamente sete anos de idade, a
moral intuitiva da heteronomia vai, aos poucos, dando lugar a moral
da autonomia, por meio da cooperacao, na qual o respeito deixa de ser
unilateral e se torna mutuo (PIAGET, 1964/2014).

A cooperagido e o respeito mutuo tornam possivel o surgimento
de novos sentimentos morais, tais como a honestidade, o companhei-
rismo e a reciprocidade, os quais sdo sentimentos morais internos, dife-
rentes dos derivados da obediéncia inicial a vontade externa (PIAGET,
1964/2014). Com efeito, “a autonomia sé aparece com a reciprocidade,
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quando o respeito mutuo é bastante forte, para que o individuo expe-
rimente interiormente a necessidade de tratar os outros como gostaria
de ser tratado” (PIAGET, 1932/1994, p. 155).

A autonomia moral é caracterizada pela presenga de um ideal
da consciéncia considerado como necessdrio e independente da regra
externa. Entdo, para as criancas maiores, as regras antigas podem mudar
e podem surgir novas regras se houver acordo mutuo. E nessa etapa que
as criancas passam a julgar de acordo com a intencionalidade da agdo, e
ndo com a gravidade do dano material (PIAGET, 1932/1994; 1964/2014).
De tal modo, “a cooperagio constitui, em definitivo, o fen6meno social
mais profundo, o mais bem fundado psicologicamente: desde que o
individuo escapa a coagdo da idade, tende para a cooperagio, como a
forma normal do equilibrio social” (PIAGET, 1932/1994, p. 89).

Dentre os estudos nacionais psicogenéticos piagetianos sobre
o desenvolvimento moral, Marques (2015) investigou aspectos morais
em 20 criangas e adolescentes com Transtorno do Déficit de Atengédo
com Hiperatividade (TDAH), sendo 10 com 10 anos de idade e 10 com
15 anos de idade. Foi utilizado o Instrumento de Avaliacdo do Nivel de
Desenvolvimento Moral (IANDM). Os resultados mostraram que as
criangas apresentaram niveis inferiores em relagdo aos adolescentes
e ambos apresentaram defasagem em comparacio com a teoria piage-
tiana. Nessa mesma perspectiva e também a partir do IANDM, Queiroz
(2014) e Queiroz, Queiroz e Ortega (2017) investigaram aspectos do
desenvolvimento moral de 20 criancas de 7 e 10 anos de idade, inseri-
das em um projeto para inclusdo social. Os resultados mostraram que
as criancgas de 10 anos apresentaram niveis superiores em relagao as
criancgas de 7 anos.

Aspectos morais do desenvolvimento em 24 criancas de 6,7, 10 e
11 anos de idade foram investigados por Seabra (2015) e Seabra e Rossetti
(2016). O instrumento utilizado foi o conto de fadas “Jodo e Maria” na
versao multimidia. As autoras concluiram que a maioria das criancas
apresentou um posicionamento mais heterdnomo ao julgar as agoes dos
personagens do conto. Os estudos de Marques (2015), Queiroz (2014),
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Queiroz et al. (2017), Seabra (2015) e Seabra e Rossetti (2016) corroboram
a perspectiva piagetiana de que ha uma evolucao do desenvolvimento
moral durante a infancia e a adolescéncia, cujo objetivo é o alcance da
autonomia moral.

Sabe-se que é na autonomia moral que a cooperagao e a reciproci-
dade resultam no desenvolvimento da nogédo de justica, de forma que “a
consequéncia afetiva, especialmente importante, do respeito mutuo, é o
sentimento de justica” (p. 51). A regra de justica, considerada a regra de
equilibrio das relagoes sociais, predomina na medida em que aumenta
a solidariedade entre as criancgas (PIAGET, 1964/2014).

A nocgéo de justica foi objeto de estudo em Piaget (1932/1994)
relacionando-a com o estudo dos julgamentos das criancas referen-
tes as sangoes. O autor enfatiza a existéncia da justica retributiva e
da justica distributiva ou igualitdria. A primeira é determinada pela
proporcionalidade entre o ato e a sancio e a segunda define-se pelas
nogoes de igualdade e equidade, sendo essa a forma mais profunda da
propria justica.

Acerca da justica retributiva Piaget (1932/1994) a explica sepa-
rando-a em dois tipos de sangoes: a sanc¢ado expiatdria e a sangdo por
reciprocidade. A sangdo expiatéria possui um cardter arbitrdrio, isto
é, nao ha relacdo entre a natureza do ato sancionado e o contetdo
da sang¢do, como, por exemplo, punir uma mentira com um castigo
corporal. Sangoes expiatdrias estdo relacionadas com a coacdo, pois
tentam reconduzir o individuo a obediéncia das regras transgredidas
que sdo impostas exteriormente por uma autoridade. J4 a sangdo por
reciprocidade deriva da ideia de igualdade e cooperacao, pois a regra
ndo é mais imposta exteriormente, mas sim admitida no interior do
individuo, constituindo uma relacdo de reciprocidade necessaria entre
este e seus semelhantes.

Porém a nocdo de sancao por reciprocidade também se trans-
forma durante o processo evolutivo, podendo ser disposta da mais severa
para a menos severa. Sao elas: (1) exclusao do individuo do seu grupo
social quando se rompe com a regra do grupo; (2) fazer o individuo
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suportar as consequéncias naturais de seus atos; (3) privar o individuo
de algo que ele abusou (contempla uma mistura de elementos dos dois
tipos anteriores); (4) fazer ao individuo o que ele préprio fez de errado
(reciprocidade simples ou propriamente dita); (5) fazer o individuo
restituir o seu erro (reciprocidade restitutiva); (6) e repreender sem
punir autoritariamente, de forma a fazer o individuo compreender que
rompeu com o elo da solidariedade (PIAGET, 1932/1994).

A conclusdo fundamental a que Piaget (1932/1994) nos contempla
é que “parece haver evolucdo, com a idade, no julgamento da justica
retributiva: os pequenos sdo mais levados para a sancdo expiatoria e
0s maiores para a sanc¢do por reciprocidade” (p. 165). Barreiro (2009)
e Jose (1990) corroboram a concepc¢do piagetiana sobre a evolugdo da
nocao de justica. Barreiro (2009) investigou o desenvolvimento da jus-
tica em individuos de 6 a 17 anos. A autora constatou que os argumen-
tos utilizados para justificar a crenca em um mundo justo se alteram
durante o processo de desenvolvimento: primeiramente os argumentos
sdo baseados na justica imanente, isto é, as criancas acreditam que as
coisas ou a natureza podem punir automaticamente as transgressoes
cometidas. Mas com o avango intelectual, os argumentos se pautam na
reciprocidade social e no mérito pessoal. Do mesmo modo, Jose (1990)
também investigou as cren¢as em um mundo justo e constatou que as
criancas utilizam julgamentos de justica imanente.

Mesmo néo se tratando de estdgios gerais, Piaget (1932/1994)
constatou a existéncia de trés periodos/fases no desenvolvimento da
justica na crianga. No primeiro periodo, até aproximadamente 7/8
anos de idade, a justica ainda estd subordinada a autoridade adulta e a
crianga n#o diferencia as nog¢des de justo/injusto das no¢oes de dever/
desobediéncia, o que corresponde a heteronomia moral. Nesse periodo,
ajustica retributiva tem primazia sobre a justica distributiva e a sancao
expiatéria predomina sobre a san¢io por reciprocidade, de forma que
quanto mais severa for a sang¢do, mais justa esta é considerada e mais
apto estard o individuo a cumprir o seu dever.
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No segundo periodo, aproximadamente dos 7/8 anos aos 11 anos
de idade, ha o desenvolvimento progressivo da autonomia. No campo
da justica retributiva, as sang¢Oes consideradas como legitimas sdo as
decorrentes da reciprocidade, pois o valor de uma punicdo nao é mais
medido pela sua severidade. E por essa razio que, no campo da justica
retributiva, ap6s ter acolhido o principio das sangdes por reciprocidade,
a crianga, muitas vezes, passa a compreender que todo aspecto material
de punicdo na sanc¢do € inutil, pois o imprescindivel é fazer o culpado
perceber que sua acdo é ruim porque rompe com as regras de coope-
racdo. No campo da justica distributiva, hd prevaléncia da igualdade
(igualitarismo progressivo) (PIAGET, 1932/1994).

No terceiro periodo, a partir de aproximadamente 11/12 anos
de idade, surge o sentimento de equidade, ou seja, desenvolve-se a
relatividade no igualitarismo como a forma mais refinada de justica
(PIAGET, 1932/1994). Dessa forma, “no campo da justica retributiva,
isto se reduz a ndo mais aplicar a todos a mesma sancdo, mas em con-
siderar as circunstancias atenuantes de alguns” (p. 238). Ja na drea da
justica distributiva, “trata-se em ndo mais conceber a lei como igual
para todos, mas em considerar as circunstancias pessoais de cada um.
[...] Longe de levar ao privilégio, tal atitude conduz a tornar a igualdade
mais efetiva do que era antes” (p. 238).

Portanto, com a evolucdo da idade das criancas, a justica distribu-
tiva tende a ocupar lugar de superioridade em relagdo a justica retributiva
(isso ocorre a partir de 9 anos de idade e se estabelece principalmente
aos aproximados 12/13 anos de idade). O oposto acontece em idades
precedentes (PIAGET, 1932/1994).

As ideias igualitarias se impoem, em fungio da
cooperacdo, e constituem, assim, uma forma de
justica que, sem estar em contradi¢do com as for-
mas evoluidas da justica retributiva (a sancéo por
reciprocidade é devida, justamente aos progressos
destas nogoes), se opde as formas primitivas de
sancdo e termina, mesmo, por fazer que aigualdade
tenha primazia sobre a retribuicdo, sempre que
haja conflito entre elas (PIAGET, 1932/1994, p. 200).
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Diante do exposto e considerando que segundo Piaget (1932/1994;
1964/2014) o desenvolvimento da autonomia moral estd relacionado
com a promocao de diversos aspectos do processo evolutivo humano,
tais como: socializacdo do pensamento, descentracao do eu, liberagdo
do egocentrismo sociocognitivo, construcao da personalidade e apre-
sentacao de sentimentos como a generosidade, a gratiddo e a justica,
constata-se que é socialmente e cientificamente relevante compreender
aspectos do desenvolvimento moral de criangas e adolescentes. Portanto
o0 objetivo desta pesquisa foi investigar, em uma perspectiva psicoge-
nética piagetiana, os niveis de desenvolvimento moral de criancas e
adolescentes do ensino fundamental.

METODO

Participaram da pesquisa 20 estudantes do 3.° ao 8.° ano de uma
Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF) localizada na cidade
de Vitdria-ES, sendo 10 criancas na faixa-etaria de 9 a 10 anos e 10
adolescentes na faixa-etaria de 13 a 14 anos. No momento da coleta de
dados, os participantes com idades entre 9 e 10 anos estavam no 3.°,
4° ou 5° ano do Ensino Fundamental I. E os participantes com idades
entre 13 e 14 anos estavam no 7.° ou 8.° ano do Ensino Fundamental II.

Optou-se pela escolha de participantes entre 9 e 10 anos e entre 13
e 14 anos de idade, pois segundo Piaget (1932/1994) nessas faixas etdrias
hd uma mudanga evolutiva quanto ao desenvolvimento da autonomia
moral. De acordo com Delval (2002), essa mudanca é considerada como
uma condicdo fundamental para a escolha de idades de participantes
desse tipo de pesquisa.

Para avaliar o nivel de desenvolvimento moral apresentado pelos
participantes, foi aplicado o instrumento intitulado “Aspectos Morais no

”

Conto de Fadas ‘A Pequena Sereia™. Esse instrumento consiste, primeira-
mente, na apresentagao do video “A Pequena Sereia”, publicado no Canal
“Os Amiguinhos” no site Youtube (OS AMIGUINHOS, 2016), encontrado
no seguinte link: https://www.youtube.com/watch?v=jOcsLhUikb4. O

autor do referido video autorizou sua utilizacdo nesta pesquisa. Apos
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a apresentacgio do video, o participante foi submetido a um roteiro de
entrevista clinica com o objetivo de verificar seu julgamento em relacdo
aos sentimentos e as agoes dos personagens em diferentes situacées da
histéria. O instrumento é baseado na Teoria Piagetiana e foi aplicado
com base no Método Clinico Piagetiano (DELVAL, 2002).

Os dados foram analisados qualitativamente, também com base
na sistematizag@o proposta por Delval (2002), a partir de critérios e
categorias de andlise de dados pré-estabelecidas baseadas nos conceitos
investigados.

Foi realizada a analise dos julgamentos dos participantes da pes-
quisa em relacdo aos sentimentos e as acées dos personagens frente a
seguinte situagdo apresentada no conto de fadas: o pai e a avé da Pequena
Sereia a proibiram de nadar acima do nivel mar e de chegar perto dos
seres humanos. Porém a sereia desobedeceu a todas as regras e salvou
o principe que estava se afogando, deixando o seu pai com muita raiva
(0S AMIGUINHOS, 2016).

Os julgamentos dos participantes foram verificados a partir dos
critérios e dos niveis de respostas para a classificagido do tipo de moral
e para a classificacdo dos tipos de sancdes apresentadas por eles. Pos-
teriormente, as respostas foram inseridas nas categorias de andlise de
dados para a classificacdo do Nivel de Desenvolvimento Moral.

RESULTADOS E DISCUSSAO

O instrumento da pesquisa classificou o nivel de desenvolvimento
moral dos participantes. Para tanto, foram analisados dois aspectos: o
tipo de moral e o tipo de justica apresentados. Em relacdo ao tipo de
moral, as respostas foram classificadas como Nivel I, IT ou III. No Nivel I,
em todas as respostas sobressaiu-se a obediéncia a autoridade indepen-
dentemente do que foi instruido e foi desconsiderada a intencionalidade
da acdo. No Nivel II foram contempladas respostas com caracteristicas
tanto do Nivel I quanto do Nivel ITI. J4 no Nivel ITI, em todas as respos-
tas sobressaiu-se o ideal de consciéncia independentemente da regra

externa e o reconhecimento da intencionalidade da acéo.
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A maioria dos participantes (n=13) apresentou o Nivel III de res-
postas, isto é, sdo respostas que apresentam indicios da autonomia moral,
o que segundo Piaget (1964/2014) vai se desenvolvendo pouco a pouco,
a partir de aproximadamente sete anos de idade. Portanto isso explica a
manifestacdo de respostas que contemplam aspectos de autonomia na
maioria dos participantes, uma vez que todos tém idades a partir de 9 anos.

Diante disso, serdo apresentadas, a seguir, as falas dos partici-
pantes que foram classificados no Nivel III de respostas, quando ques-
tionados sobre o que acharam da atitude da Pequena Sereia em salvar
avida do principe e quando questionados se seria mais correto a sereia
salvar a vida do principe ou obedecer a regra estabelecida pelo seu pai.
Ressalta-se que foram atribuidos nomes ficticios aos participantes para
impedir a identificacao deles.

TIlustrando as falas que contemplam justificativas que priorizam
o valor da vida em detrimento da regra, segundo Jodo (13;6)'® deve-se
“salvar a vida do principe. Porque o principe € um ser humano e ndo pode
deixar as pessoas morrerem”. Mari (13;7) também enfatizou: “Se eu tivesse
na situagdo dela, eu teria feito o mesmo. Eu acho que antes dela pensar em
desobedecer a regra, eu acho que salvar uma pessoa é mais importante, ne?
Entdo eu teria salvado também”.

Observa-se de forma explicita a justificativa baseada no ideal de
consciéncia independentemente da regra externa, na fala dos partici-
pantes Valentina (14;0) e Peter (13;8), respectivamente: “Ela [a sereia]
‘tava’ ld, ela podia fazer alguma coisa para ajudar ele e ela foi ld e fez. Se
ela ndo tivesse feito, ai sim seria errado. Eu acho que quem ‘td’ errado na
situagdo € o pai dela de falar que ela ndo podia salvar ele [o principe], que
tinha que deixar ele 14 pra morrer” (Valentina). “Foi certa [a atitude da
sereia], porque mesmo se ele [o principe] fosse mal, mesmo assim ainda é
uma pessoa, ainda é uma vida” (Peter).

Portanto as respostas mencionadas consideraram que as regras
devem ser mudadas se elas no estiverem de acordo com os principios

8 Asidades dos participantes foram informadas entre parénteses, contemplando o ano
e o més (separados por ponto e virgula).
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morais, independentemente de quem determinou tais regras (mesmo
sendo uma regra ditada pela autoridade paterna, como no referido conto
de fadas). Lembramos que para Piaget (1932/1994) essa caracteristica é
fundamental no desenvolvimento da autonomia moral.

Também se observou que apenas uma participante (Gisele, 10;10)
foi classificada no Nivel I de respostas. O Nivel I de respostas indica a
heteronomia moral e o realismo moral que, segundo Piaget (1932/1994),
ocorrem até aproximadamente 7/8 anos de idade, o que explica o fato de
somente uma participante ter sido classificada nesse nivel, sendo essa
participante pertencente a menor faixa etdria da pesquisa (9-10 anos).

Além disso, os outros seis participantes foram classificados no
Nivel II de respostas (nivel intermediario), isto é, apresentaram tanto
respostas com caracteristicas da autonomia moral quanto respostas com
caracteristicas da heteronomia moral. Exemplificando as respostas com
caracteristicas da heteronomia moral, quando questionados se seria mais
correto obedecer a regra do pai ou salvar a vida do principe, Eduardo (9;9)
e Felipe (13;3) disseram que o correto seria obedecer a regra “porque os mais
velhos sabem mais” (Eduardo) e “porque as regras te ddo seguranca” (Felipe).

A observacao de indicios dessa semiautonomia (Nivel IT) em trés
criangas entre 9 e 10 anos estd de acordo com a faixa etdria proposta
por Piaget (1932/1994), que diz que a conformidade obrigatdria as regras
vai desaparecendo de forma gradual entre os sete/oito e os 11 anos de
idade. Entretanto os trés adolescentes de 13 anos que apresentaram a
semiautonomia, segundo a referida teoria, deveriam apresentar res-
postas ja consolidadas de autonomia moral, tal como ocorreu com a
maioria dos adolescentes da pesquisa (7 de 10).

Em continuidade, para investigar os tipos de san¢des apresenta-
dos, foram realizadas perguntas sobre os julgamentos dos participantes
em relacdo ao que o pai da Pequena Sereia deveria ter feito quando ela
desobedeceu as regras; qual seria o castigo mais justo/correto; e com
qual castigo a sereia aprenderia a nunca mais nadar acima do mar. Os
resultados referentes aos tipos de sancdes apresentados também foram
classificados em Niveis I, IT ou III.
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No Nivel I todas as respostas apresentaram sancoes expiatorias.
No Nivel II todas as respostas apresentaram sancdes por reciprocidade
ou foram apresentadas respostas com caracteristicas do Nivel I, Il e/ou
II1. No Nivel ITI, em todas as respostas as sang¢des foram substituidas por
repreensao verbal e/ou pedido de explicacdo, ou entdo ndo houve sancao
nem repreensao verbal e/ou o individuo foi parabenizado pelo seu ato.
Dos 20 participantes da pesquisa, nove foram classificados no Nivel III.

Conforme discorrido na introdugéo, segundo Piaget (1932/1994),
na medida em que a crianga aumenta de idade, ha também uma evo-
lugdo no julgamento de justica, sendo respectivamente: justica expia-
téria, justica retributiva e justica distributiva. A nocao de sangdo por
reciprocidade também se desenvolve durante o processo evolutivo de
desenvolvimento moral até alcancar a san¢cao menos severa, carac-
terizada por repreender, mas sem punir de forma autoritdria, com o
objetivo de fazer o individuo compreender que rompeu com o elo da
solidariedade. Além disso, a justica distributiva aparece com primazia
sobre a justica retributiva (sancdes expiatdrias e sancdes por reciproci-
dade) aproximadamente aos nove anos de idade, apresentando maior
consolidagdo aos 12/13 anos. Isso corrobora o fato de grande parte (n=9)
dos participantes ter substituido todas as san¢des por repreensio verbal
ou por auséncia de sancdo em suas respostas.

As falas das participantes Mari (13;7) e Valentina (14;0), por exem-
plo, ilustram as respostas cujas san¢des foram substituidas por repreen-
sdo verbal. Quando questionadas sobre qual castigo seria mais justo/
correto e eficaz para ser aplicado diante da desobediéncia das regras
da sereia, elas escolheram a opg¢ao de resposta que diz que o pai da
sereia deve dizer a ela: “Vocé desobedeceu as regras, e, por isso, ndo posso
mais confiar em vocé até que vocé volte a obedecer as regras novamente”. As
participantes justificaram suas respostas:

Eu acho que ela ia ficar muito decepcionada com ela
mesma por ter perdido a confianga do pai dela e ndo
tentaria quebrar as regras novamente. [...] Eu acho que

falar pra alguém que vocé perdeu a confianga nessa
pessoa € um castigo horrivel (Mari);
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Porque confianga é uma coisa que vocé acaba conquis-
tando, entdo se vocé faz uma coisa que ndo agrada
outra pessoa, ai vocé perde a confianga dela, vocé tem
que acabar reconquistando de novo [...] Porque ai ela
ia aprender sobre esse negdcio de confianca, que
se conquista com o tempo. Se vocé sair da linha,
entre aspas, vocé acaba perdendo (Valentina).
Diante disso, as respostas mencionadas apontam o que Piaget
(1932/1994) discute sobre a nogio de justica. O autor afirma que para
as criancgas mais velhas e para os adolescentes a justica deve mostrar
ao individuo que sua agfo nfo é correta porque rompe com as regras
da cooperacao, e por isso toda punicdo material passa a ser vista como
ineficaz. Frente ao exposto, também é importante enfatizar que apesar
de ajustica distributiva aparecer com primazia sobre a justica retributiva
aos 9 anos de idade (nesse momento ela ainda aparece com prevalén-
cia de igualdade), é somente a partir dos 11/12 de idade, que a justica
distributiva aparece com o sentimento de equidade.

As falas das participantes Alice (9;9) e Gisele (10;5), por exemplo,
ilustram as respostas em que nao houve sancdo nem repreensao verbal
e/ou o individuo foi parabenizado pelo seu ato. Alice, se estivesse no
lugar do pai da Pequena Sereia, disse: “Eu ndo ia fazer nada. Pelo menos ela
salvou uma vida de uma pessoa. Porque sendo, ela ia ‘td’ sendo tipo egoista”.
Gisele justificou: “Porque ela fez uma coisa certa, ela salvou a vida de uma
pessoa. [...] [0 pai] poderia dar a coroa ou algo ‘pra’ ela. Porque ela poderia
ficar livre igual as irmds dela”. Nota-se que as respostas mencionadas se
referem a autonomia moral, porque remetem ao reconhecimento da
intencionalidade da ag@o, a um ideal de consciéncia independente da
regra externa e a possibilidade de alteracdo da regra (PIAGET, 1964/2014).

Além disso, dos 20 participantes da pesquisa, 11 foram classifica-
dos no Nivel II. Desses 11, nove participantes apresentaram pelo menos
uma das sancdes como sendo sancao por reciprocidade. Lembramos que
Piaget (1932/1994) afirma que entre os sete/oito anos e 11 anos de idade as
sancdes consideradas justas na area da justiga retributiva sdo as sancoes
por reciprocidade. De todo modo, todos os 11 participantes também apre-
sentaram pelo menos uma vez a retirada ou a substituicao da sancao pela
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repreensio verbal ou pedido de explicagdo. Esse tipo de resposta é esperado
tanto para as criancas (a partir dos nove anos) quanto, principalmente,
para os adolescentes (a partir dos 12/13 anos de idade) (PIAGET, 1932/1994).

Acrescenta-se que todas as sanc¢des intituladas como sanc¢oes por
reciprocidade foram sobre privar o individuo de algo que ele abusou. As
falas das participantes Esmeralda (10;2) e Alana (9;9) demonstram esse
tipo de sangdo que visa privar a sereia de subir acima do nivel do mar
por mais tempo, uma vez que ela desobedeceu a regra e subiu antes do
momento permitido: “Eu acho que ele [o pai] ia falar ‘pra’ ela [a sereia]
nunca mais subir na superficie e ndo chegar perto de nenhum humano”
(Esmeralda); e “Eu acho que so quando ela fizesse 18 anos ela poderia ir ‘pra’
cima do mar e tudo de novo. Porque ela desobedeceu a regra do pai” (Alana).

Contudo também é importante considerar que as sancOes expiatdrias
apareceram nas respostas de cinco participantes da pesquisa (trés criangas e
dois adolescentes). Em geral, esses participantes disseram que o pai deveria
deixar a sereia de castigo dentro do quarto por um periodo, como mostra
afala de Eduardo (9;9): “ficar dentro do seu quarto [...] até ela fazer 15 anos”.
Além disso, duas participantes expuseram que a sereia aprenderia a nunca
mais nadar acima do mar se o pai batesse nela. A participante Esmeralda
(10;2) justificou: “Porque o pai dela ia bater nela e ela nunca mais ia esquecer”.

Frente aisso, as sang¢des expiatdrias possuem um carater arbitrario
em relacdo ao ato sancionado, e por isso, segundo Piaget (1932/1994),
predominam nas respostas de criangas até aproximadamente sete/oito
anos de idade. Essas criancas, ainda heterénomas, acreditam que o cor-
reto é obedecer a regra imposta pela autoridade e as sangoes severas sao
consideradas as mais justas e as que fazem o individuo voltar a obedecer
as regras. Os participantes desta pesquisa possuem a partir de 9 anos de
idade, mas apesar das sang¢oes expiatdrias terem aparecido, ocorreram
nas respostas da minoria dos participantes (n=5), e destes grande parte
sdo criancas, e, ainda assim, prevaleceram outros tipos de san¢oes em
concomitancia com a expiatéria, o que se justifica pela gradual aquisicao
e evolucdo da nocdo de justica, de acordo com a concepgao piagetiana.
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Além disso, a maioria dos participantes da pesquisa (n=15) néo
apresentou san¢do expiatéria em suas respostas e houve respostas que
espontaneamente enfatizaram os problemas que esse tipo de sancdo
pode ocasionar porque envolve a coagdo social, como, por exemplo:
“Eu acho que violéncia ndo resolve nada” (Mari, 13;7); “e bater nela ndo ia
resolver nada. Ai que ela ia ficar mais chateada, mais com raiva, ia querer
desobedecer mais vezes, ndo ia querer mais obedecer em nada” (Jasmine,
13;6); e “ela ia ficar com medo do pai dela” (Valentina, 14;0).

Portanto é possivel notar que, ao somar os participantes classi-
ficados no Nivel III (n=9) com os participantes classificados no Nivel
IT que contemplam respostas que retiram ou substituem a san¢do por
uma repreensdo verbal ou pedido de explicacdo (n=11), ha o total de 20
participantes. Sendo assim, todos os participantes da pesquisa, inde-
pendentemente da faixa etdria, apresentaram esse tipo de resposta.

Por fim, apds a analise do tipo de moral e dos tipos de sancdes
apresentadas, os participantes foram classificados quanto ao Nivel de
Desenvolvimento Moral: Nivel I (Heteronomia), Nivel IT A (Transicdo de
Heteronomia para Semiautonomia), Nivel IT B (Semiautonomia), Nivel I
C (Transicdo de Semiautonomia para Autonomia) ou Nivel III (Autono-
mia). Em sintese, esses resultados foram ilustrados no grafico 1, a seguir:

Grafico 1 - Resultados

Niveis de Desenvelvimento Moral

]
(]
]

Nivel I Nivel ITA Nivel IIB Nivel IIC Nivel ITI
M Criancas (9-10) Adolescentes (13-14)

Fonte: os autores
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Portanto, a partir da Figura 1 é possivel constatar que a maioria
dos participantes da pesquisa (n=11) foi classificada no Nivel II C de
desenvolvimento moral, que é caracterizado pela transi¢ao da semiauto-
nomia para a autonomia moral. Além disso, ainda dentro do periodo de
transi¢fo entre heteronomia e autonomia, quatro participantes foram
classificados como Nivel II B (semiautonomia).

Conforme apresentado na introdugao, aproximadamente dos sete/
oito aos 11 anos de idade, hd o desenvolvimento progressivo da auto-
nomia promovido pelas relagdes de cooperacao. Essa aquisigdo moral
n#o ocorre de forma abrupta, e, portanto, hd o periodo de transi¢io da
heteronomia para a autonomia moral, pois nessa transicdo o individuo
nem sempre age a partir de um ideal da consciéncia (PIAGET, 1932/1994).

Entdo os resultados que apontaram que a maioria das criancas (8
de 10) com idades entre 9 e 10 anos estdo no Nivel II (incluindo os Niveis
II B e II C) corroboram a perspectiva piagetiana sobre o processo de
desenvolvimento moral. O fato de cinco participantes (contemplando
criancas e adolescentes) terem sido classificados na categoria carac-
terizada pela autonomia moral (Nivel IIT) também pode ser visto em
consonéncia com a teoria que afirma que a autonomia é gradualmente
desenvolvida a partir dos sete anos de idade (PIAGET, 1932/1994). Além
disso, pode-se observar que nenhum participante foi classificado na
categoria de heteronomia moral (Nivel I), o que também confirma as
ideias de Piaget (1932/1994) sobre esse tipo de moral se predominar
apenas até aproximadamente os sete/oito anos de idade.

Por outro lado, é importante acrescentar que o fato de a maioria
dos adolescentes com idades entre 13 e 14 anos (7 de 10) estarem no
Nivel II, considerado como um nivel de transicdo, destoa da afirma-
cdo de Piaget (1932/1994) sobre as referidas idades corresponderem a
autonomia moral. Esses resultados corroboram a pesquisa de Marques
(2015), que também constatou defasagem quanto ao desenvolvimento

moral em comparacio com a teoria piagetiana.

Por fim, a Figura 1 também mostra que a diferenca dos Niveis
de Desenvolvimento Moral quanto as faixas etarias dos participantes
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foi minima, mas ainda assim essa diferenca aponta para o progresso
gradual das etapas do desenvolvimento moral, conforme visto em Piaget
(1932/1994), uma vez que mais criangas foram classificadas no Nivel II
C do que adolescentes; mais adolescentes foram classificados no Nivel
III do que criangas; e nas etapas anteriores o nimero de criangas e
adolescentes foi equivalente. A evolugido do nivel do desenvolvimento
moral, em relacdo a faixa etdria, também foi constatada nos estudos
de Marques (2015), Queiroz (2014), Queiroz et al. (2017), Seabra (2015)
e Seabra e Rossetti (2016).

Ressalta-se que a pequena diferenca dos resultados quanto as
faixas etarias dos participantes pode ser justificada pelo fato de o desen-
volvimento moral nfo ser considerado a partir de estagios gerais de
desenvolvimento (tal como é concebido o desenvolvimento cognitivo na
perspectiva piagetiana). Sendo assim, as respostas dos individuos podem
alterar frente aos diferentes dilemas morais e, por isso, os niveis de
desenvolvimento moral aqui apresentados representam somente indicios
de semiautonomia (Nivel II B), indicios de transicdo de semiautonomia
para autonomia (Nivel II C) e indicios de autonomia moral (Nivel III).

CONSIDERACOES FINAIS

Em suma, os resultados da pesquisa mostraram que a maioria
dos participantes se encontra na etapa de transicdo entre a heteronomia
e a autonomia, de forma que os adolescentes apresentaram niveis de
desenvolvimento moral mais avancados do que as criancas.

Como consideracio, é imprescindivel destacar a relevincia cienti-
fica e social deste estudo. Primeiramente, esta pesquisa permitiu ampliar
conhecimentos sobre os processos de desenvolvimento moral. Do mesmo
modo, trata-se de um estudo que permitiu comparar o desenvolvimento
das criancas com o dos adolescentes, aumentando, assim, o entendi-

mento sobre o desenvolvimento humano na perspectiva psicogenética.

Esta pesquisa também ampliou as possibilidades metodolégicas em
Psicologia do Desenvolvimento Humano, pois constatou a eficdcia do ins-
trumento utilizado (Aspectos Morais no conto de fadas “A Pequena Sereia”)
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para a investigagdo do nivel de desenvolvimento moral em criancas (com
idades entre 9 e 10 anos) e adolescentes (com idades entre 13 e 14 anos).

Contudo, como uma possibilidade para a promogéo do desen-
volvimento moral, Fonseca, Couto, Alencar e Lima (2019) abordam a
importancia da educagdo em valores morais (EVM) no contexto esco-
lar. Ressalta-se que a EVM se refere as praticas que buscam formar
individuos auténomos, orientados por principios universais de justica,
generosidade, dignidade, solidariedade etc. (COUTO; LIMA; ALENCAR,
2019; FONSECA et al., 2019). Assim, a escola é considerada um espaco
privilegiado para que ocorram, por via da EVM, debates de temas rele-
vantes para a sociedade (FONSECA et al., 2019). De todo modo, a EVM
¢ um importante recurso para a promog¢ao da autonomia moral dos
individuos e pode ser implementada englobando o campo das politicas
publicas (ALENCAR et al., 2014; COUTO, 2013; COUTO et al., 2019).
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No presente trabalho buscaremos analisar a politica de formacao
continuada do municipio de Vitdria, capital do estado do Espirito Santo.
Imberndn (2010) nos alerta que ndo podemos tratar da formagio con-
tinuada sem antes refletirmos sobre o contexto politico e social que a
atravessa, uma vez que o desenvolvimento dos sujeitos ocorre sob sua
influéncia. Desse modo, para entrarmos em discussio a respeito dos
alcances de uma formacao continuada, faz-se necessario compreen-
dermos o contexto s6cio-histérico por meio do qual essas possiveis

transformacdes devem ocorrer.

Autores discutem que as mudancas e defini¢ées realizadas no
campo educacional —principalmente nas diretrizes educacionais -
vém acompanhadas de interesses e tensées decorrentes de disputas
politicas e sociais (FAVERO; PANGLIARIN; TREVISOL, 2020; HONORIO
et al., 2017). Esses interesses e tensoes incidem sobre a elaboragédo da
legislacdo e dos documentos oficiais das politicas educacionais. Pode-
-se evocar, aqui, uma das contribui¢oes de Gatti (2008) e seu destaque
para o fato de que a legislacdo é o resultado de um processo histérico;
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assim, consideramos importante iniciarmos pela contextualizagdo da
Legislacdo que fundamenta tanto as diretrizes quanto os debates rea-
lizados no campo das politicas publicas de formacio continuada para
profissionais da educagéo basica no Brasil.

Desde a constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988) houve um aumento
de reformas no sistema educacional brasileiro. Nota-se, a partir desse
periodo, uma ampliacdo de leis que versam sobre a formacgédo continuada
de profissionais da educagédo bésica, o que fez crescer a responsabilidade
dos entes da federacdo (municipio, estado e governo federal) acerca
da implementacéo de politicas para a qualificacdo dos profissionais
da educacao via formacao continuada. Uma das diretrizes atuais mais
importantes na educacio é a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional (LDB), Lei n.° 9.394/1996 (BRASIL, 2017b). Essa lei define a
formacéo continuada como um processo educativo que deve ocorrer
ao longo de toda a vida, podendo se desenvolver em varios espagos —
dentre eles, as institui¢cdes de ensino e pesquisa.

A LDB trouxe ao debate politico a importincia da formag&o con-
tinuada docente (ARAUJO; ARAUJO; SILVA, 2015; ARAUJO; MORORO,
2020; CARVALHO; MORORO, 2017; FAVERO; PAGLIARIN; TREVISOL,
2020; GODINHO; FARIAS, 2018; HONORIO et al., 2017; MAGALHAES;
AZEVEDO, 2015; PERBONT; MILITAO, 2014), fomentada principalmente
pelas demandas e lutas sociais no Brasil (GATTI, 2008), mas também
pelo debate que acontecia ao redor do mundo (IMBERNON, 2010). Foi
por meio da LDB que as acdes para a formacdo inicial e continuada
dos profissionais da educacio passaram a ter énfase, garantindo-lhes,
nos termos dos estatutos e dos planos de carreira, o aperfeicoamento
profissional continuado, que abrange, inclusive, a licenca de trabalho,
periodo reservado aos estudos, planejamento e, também, avaliacao -
tudo incluso na carga horéria de trabalho (BRASIL, 2017b).

A partir da LDB, sobretudo entre os anos de 1998 a 2008, o nimero
de agdes consideradas como formacao continuada cresceu exponen-
cialmente (GATTI, 2008). Foram apreendidas como praticas formativas
agoes constituidas por iniciativas mais amplas e genéricas, bem como
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por cursos estruturados e formalizados oferecidos apds a graduagéo.
Nesse sentido, a LDB proporcionou principalmente uma ampliagdo
expressiva do numero de ofertas de cursos para a formagdo continuada
de natureza muito diversificada, o que consequentemente aumentou
a preocupagio acerca da “criteriosidade’, validade e eficdcia desses
cursos nas discussoes da drea educacional em geral”, bem como “nas
falas de gestores publicos da educacio, em instituicoes da sociedade
civil financiadoras de iniciativas dessa natureza e nas discussdes e
iniciativas dos legisladores” (GATTI, 2008, p. 60-61).

Tendo isso em vista, destacamos que a formagao continuada dos
profissionais da educacao nao deve ser focada apenas no acimulo de
certificados e titulos; ela deve, ao contrario, fomentar a produgdo de
saber e conhecimento por parte dos profissionais - isto é, compreender
que o professor é um intelectual que produz conhecimento e teorias a
partir de suas praticas (ARAUJO et al., 2015). Portanto devem-se evitar
os modelos de acOes formativas baseados em metodologia e didatica
vertical, assim como os cursos ofertados por especialistas que veem os
profissionais da educagido como ignorantes que precisam ser iluminados
pelos conhecimentos produzidos pela academia (IMBERNON, 2010,
2011; TARDIF, 2014; TARDIF; LESSARD, 2014).

E preciso considerar o profissional da educacio o protagonista da
formacio (ARAUJO et al., 2015; GIORGI, 2014; GODINHO; FARIAS, 2018;
IMBERNON, 2010; 2011; MAGALHAES; AZEVEDO, 2015; SILVA, 2014;
TARDIF, 2014; TARDIF; LESSARD, 2014); ele é sujeito e nédo objeto da
formacao. Ou seja, “na formacéo deve-se trabalhar com os professores e
nao sobre eles” (IMBERNON, 2010, p. 26). E preciso, entio, ter em mente
que os docentes se desenvolvem profissionalmente em seus contextos
de trabalho e, com isso, produzem conhecimento a partir daquilo que ja
possuem e sabem no exercicio da pratica (ALVARADO-PRADA et al., 2010).
Opondo-se a 6tica que compreende o profissional como receptaculo de
informacoes, a formacao deve visar seu desenvolvimento articulando os
conhecimentos cientificos as praticas pedagégicas (ALVARADO-PRADA
et al., 2010; FAVERO et al., 2020; GIORGI, 2014; HONORIO et al., 2017;
INBERNON, 2010, 2011; MAGALHAES; AZEVEDO, 2015; SANTOS, 2014).
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Afirmamos, nessa perspectiva, que a formacgéo continuada tem
a funcdo de ampliar os conhecimentos dos profissionais e, com isso,
preencher as lacunas da formagio inicial, mas também visa atender
aos aspectos e aos assuntos que surgem das demandas dos profissionais
que emergem na propria pratica docente (PESSIM; LEITE, 2020). Desse
modo, as a¢Oes formativas precisam incentivar a apropriacao e a pro-
ducdo de saberes dos docentes - objetivando, sobretudo, uma pratica
critico-reflexiva (ARAUJO et al., 2015; CATANANTE, 2014; FAVERO et
al., 2020; GIORGI, 2014; HONORIO et al., 2017; IMBERNON, 2010, 2011;
SANTOS, 2014; SILVA, 2014).

Consideramos que a formacdo continuada dos profissionais
da educacdo bdsica pode se tornar uma ferramenta para melhorar a
qualidade dessa modalidade de ensino no pais e, consequentemente,
impulsionar a valorizacio docente (BERZENSKI, 2015; HONORIO et al.,
2017). No entanto ela ndo pode ser a Unica ferramenta para alcancar esses
objetivos. No que diz respeito a qualidade da educagio, por exemplo, é
preciso levar em conta outros fatores como a organizagédo do sistema
educacional (ALVORADO-PRADA et al., 2010; CIOFFI; BUENO, 2011,
GATTI, 2016; MAGALHAES; AZEVEDO, 2015), e, no tocante a valoriza-
¢do da carreira docente, por sua vez, devem-se considerar as condi¢des
laborais, o plano de carreira e o salario (ALVARADO-PRADA et al., 2010;
GATTI; BARRETO, 2009; PERBONI; MILITAO, 2014).

A formacéo continuada deve ser um processo de desenvolvimento
e formacdo humana que provoca mudangas contextuais, trabalhistas
e de aprendizagem - objetivando, além disso, contribuir para o desen-
volvimento pessoal e profissional dos docentes; ou seja, para que eles
possam oferecer aos educandos uma formag&o cujo ponto nodal seja o
desenvolvimento cognitivo, afetivo, social e moral. Para tanto, a forma-
¢do continuada enquanto politica publica deve prever e proporcionar
recursos e condi¢Oes necessdrias que a viabilizem, como a organizacao
da gestdo institucional em que estejam previstos o tempo e recursos
necessarios para a sua realizacdo (ALVARADO-PRADA et al., 2010).
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Ademais, consideramos que devemos manter um posicionamento
oposto ao da manifestacao de racionalidade técnica; racionalidade
que, por sua vez, usurpa o protagonismo dos docentes em formagoes
e que pouco ou nada provoca de mudancgas na realidade educacional
(IMBERNON, 2010; 2011). Pelo contrario, defendemos uma perspectiva
critica e ativa na educacdo e na formagao docente, uma pratica forma-
dora social e libertadora dos individuos (FREIRE, 2014; 2019b; 2019c;
IMBERNON, 2010).

A educagio, enquanto pratica formadora social e libertadora
dos individuos, ndo pode ser neutra - como desejado pelo movimento
“escola sem partido”, que é contra ao que seus defensores chamam de
doutrinagio politica e ideoldgica dos alunos por parte dos professo-
res, defendendo, ainda, que os pais e a familia do corpo discente tém
o direito e monopdlio da educagio moral e religiosa de seus filhos
(FERREIRA; SOUZA, 2018). A respeito dessa discussao, Ferreira e Souza
(2018) salientam que o referido movimento tem por objetivo diminuir
a postura critica dentro das escolas com a inten¢do de desmerecer a
acdo politica dos docentes junto aos alunos e desqualificar a iniciativa

de incentivar a consciéncia critica.

Autores ja sinalizaram a faldcia da neutralidade na educagao
(FREIRE, 2017; 2019a; GOERGEN, 2007; IMBERNON, 2010; LEPRE,
2019) e na formac3o dos educadores (IMBERNON, 2010). De acordo
com Imberndn (2010), a proposta de discussio realizada por Freire
contribui para construir uma nocao de educacdo mais politizada; um
compromisso na liberdade dos individuos e ndo na dominagdo, uma
formacgao colaborativa e baseada no didlogo entre os docentes e todos
os componentes que intervém na formagéo para desenvolver uma
pedagogia da resisténcia, da esperanca e da possibilidade.

Isso posto, é possivel afirmar que a tarefa de educar é uma agéo
politica, ndo partidaria. Uma acdo no sentido de que o educador néo
pode se abster diante da humanizacdo ou desumanizagao do ser humano,
visto que sua pratica pedagdgica tem o potencial de contribuir para a
humanizacao dos sujeitos. O exercicio de educar é, portanto, uma acéo
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que permite que os oprimidos se descubram e se imponham no coti-
diano como autores e construtores da propria histéria - isso em uma
organizacdo social sustentada sobre os pilares de uma educacdo que se
propde como pratica da liberdade (FREIRE, 2019a; 2019b; 2019c¢); que se
propoe a luta pela humanizagéo, pelo trabalho livre, pela desalienaco,
pela afirmacido dos homens enquanto pessoas protagonistas de sua
propria histdria (FREIRE, 2019c¢); ou seja, que compreenda o processo
educativo como gesto conscientizador que tem como ponto central a
humanizacao de todos, “independente de classe social, idade, género,
orientacdo sexual, local de nascimento ou moradia” (MENDONCA,
2019, p. 15).

Por fim, ressaltamos que Freire entendia que “a pratica educacio-
nal ndo € o Gnico caminho a transformacao social necessdaria a conquista
dos direitos humanos, contudo, sem ela, jamais havera transformacéo
social” e que a “educacdo consegue dar as pessoas maior clareza para
‘lerem o mundo’, e essa clareza abre a possibilidade de intervengéo poli-
tica” (FREIRE, 2018, p. 50). Dado o exposto, o presente trabalho teve por
objetivo compreender e discutir a formacgéo continuada de professores
no ambito das politicas educacionais implementadas no municipio de
Vitéria, bem como identificar os temas das agOes formativas ofertadas
aos profissionais da rede.

METODO

Fontes e Materiais

0 foco da analise s3o documentos emitidos pela esfera municipal,
ou que estavam em vigor no periodo de 2016, 2017 e 2018. Esse recorte
temporal foi escolhido porque compreende tanto o ano que antecede
quanto o periodo que vigorou a realizagdo de uma proposta de forma-
¢do continuada feita em parceria entre o Laboratério de Psicologia da
Moralidade (LAPSIM), da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES),
e uma institui¢do de ensino da rede municipal de Vitéria.

Primeiro realizamos uma solicitacido por documentos oficiais
e registros - junto a Secretaria Municipal de Educagdo (SEME) - que
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tratassem da formagédo continuada de profissionais da educacio da rede
municipal. A SEME disponibilizou o “Regimento Comum as escolas da
rede municipal de Vitéria” e dois relatdrios - um referente ao periodo
de 2013-2016 e outro do ano de 2017 -, bem como o documento “Politica
de Formagdo Continuada para Profissionais da Educagio da Rede de
Ensino de Vitéria”. Simultaneamente a tal solicitacéo, realizamos buscas
por documentos oficiais no site da prefeitura de Vitdria-ES (http://siste-
mas.vitoria.es.gov.br), e selecionamos o “Plano Municipal de Educacédo
de Vitdria-ES Lei 8.829 de 25 de junho de 2015 [PMEv]”. Enfim, a partir
desse levantamento, definimos como critério de inclusdo documentos
da esfera municipal e como critério de exclusido documentos elaborados
pelas esferas estadual e federal.

Desse modo, o corpus do trabalho é composto por cinco docu-
mentos, que a partir de agora serdo citados da seguinte forma: D1)
Regimento Comum as escolas da rede municipal de Vitéria-ES (VITORIA,
[s.d.]); D2) Plano Municipal de Educacdo do municipio de Vitéria (PMEv)
(VITORIA, 2015); D3) Relatério da politica de formacio continuada para
os profissionais da rede de ensino do municipio de Vitéria-ES, referente
ao periodo de 2013-2016 (VITORIA, 2016); D4) Relatério da politica de
formacao continuada para os profissionais da rede de ensino do muni-
cipio de Vitéria-ES, referente ao periodo de 2017 (VITORIA, 2017); D5)
Politica de Formacdo continuada para profissionais da educacgio da
rede de ensino de Vitéria (VITORIA, 2018).

A escolha por delimitar o corpus aos documentos municipais se
fundamenta na constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988) e na Lei de Diretri-
zes e Bases da Educacédo [LDB] de 1996 (BRASIL, 2017b). A Constituicdo
Federal de 1988 (BRASIL, 1988), em seu Art. 18, quando trata da orga-
nizagdo politica e administrativa do pais, assegura que os municipios
sdo entes federados auténomos, e no seu Art. 29 propde que a partir
daquele momento os municipios devem ser regidos por sua propria
Lei Orgénica, elaborada de acordo com os principios estabelecidos
pela Constituicdo Federal. A nova reorganizacao politica e administra-
tiva proposta recupera as bases do Estado federativo, possibilitando a

autonomia dos municipios que, a partir de entao, passam a ter o direito

119


http://sistemas.vitoria.es.gov.br
http://sistemas.vitoria.es.gov.br

Leandra Liicia Moraes Couto | Geane Uliana Miranda | Heloisa Moulin de Alencar (org.)

de legislar sobre assuntos locais e implementar suas proprias politicas
de acordo com as propostas da Unido - como, por exemplo, instituir e
organizar sua propria politica de formacao continuada para educadores
da rede municipal de ensino.

Por sua vez, a LDB (BRASIL, 2017b), nas disposicGes transitorias,
no artigo 87, §3°, inciso III, explicita o dever de cada municipio de “rea-
lizar programas de capacitagao para todos os professores em exercicio,
utilizando também, para isto, os recursos da educacio a distancia”. No
que diz respeito a educagio profissional de modo geral, a lei coloca a
educacdo continuada como uma das estratégias para a formagao para
o trabalho (Art. 40). Assim, a legislacdo brasileira amplia a responsabi-
lidade dos municipios em relacdo a educacao basica de seus cidadaos.

Procedimento de Andlise

Este é um estudo descritivo em que se priorizou a analise qualita-
tiva dos dados (SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2013; DELVAL, 2002). Ap6s
aidentificacfo e criacio do corpus a ser analisado, todos os documentos
foram lidos na integra e organizados em uma planilha em arquivo Word,
discriminando-se os seguintes contetidos, quando presentes: politica de
formacao continuada de profissionais da educacao - objetivos, diretri-
zes e principios norteadores -; cursos ofertados - temas. Primeiro foi
realizada uma leitura minuciosa de todos os documentos. Apds a leitura
inicial foram extraidos os trechos dos documentos que atendem aos
objetivos. Estes, por sua vez, foram organizados sistematicamente em
unidades de categorizacio - ou categorias detalhadas - e depois foram
agrupados em categorias resumidas.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Antes de apresentarmos os resultados, certas elucidacgdes sdo
importantes: a) os contetudos dos tépicos de apresentacdo dos resultados
estdo sublinhados; b) as categorias de andlise encontram-se em italico; c)
apresentamos as defini¢oes das categorias que ndo sdo autoexplicativas
e d) os dados dizem respeito as andlises da proposicdo da politica de
formacgao continuada para profissionais da educagio basica conforme
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as diretrizes e os registros nos documentos analisados - a anélise ndo
foi sobre como o municipio coloca em pratica essa politica. Destaca-
mos ainda que os dados sobre a politica de formac&o continuada dos
profissionais da educagéo basica do municipio de Vitéria-ES serdo
apresentados em dois blocos de organizacio: diretrizes e fundamentos
norteadores e agOes formativas desenvolvidas.

Diretrizes e Fundamentos Norteadores

Os dados referentes as diretrizes e aos fundamentos norteadores
serdo expostos sinalizando a frequéncia e a porcentagem com que o
conteudo foi encontrado e em quais documentos eles sdo menciona-
dos. Apresentaremos e discutiremos os resultados de acordo com os
seguintes eixos: pressupostos legais, pressupostos tedrico-conceituais
e processos organizativos da formacao.

Os pressupostos legais (n=05), mencionados em D2 e D5, levam

em consideracado dispositivos legais tais como a legislacdo nacional Plano
Nacional da Educac¢do (n=02, 40%), a Lei de Diretrizes (n=01, 20%) e o Plano
Municipal de Educagdo de Vitéria (n=02, 40%). A partir da constituigio
de 1988 (BRASIL, 1988) e da Lei de Diretrizes de 1996 (BRASIL, 2017b), a
formacao continuada tornou-se ponto de debate no campo educacional
(ARAUJO et al., 2015; ARAUJO; MORORO, 2020; CARVALHO; MORORO,
2017; FAVERO et al., 2020; GODINHO; FARIAS, 2018; HONORIO et al.,
2017; MAGALHAES; AZEVEDO, 2015; PERBONI; MILITAO, 2014). Houve,
ainda, aumento dos esforgos dirigidos a implementagdo da LDB nas
esferas federal, estadual e municipal da administragédo da educagio no
pais e na ampliacao das responsabilidades dos municipios em relacdo
a educacdo escolar (GATTI, 2008).

Na legislacdo municipal, o Plano Municipal de Educacdo de Vitéria
[PMEv] - Lei n.” 8.829/15 - nota-se que a formagao continuada também
¢ indicada como estratégia para alcancar metas como a alfabetizacio,
a ampliacdo de oferta da educacao infantil, a educacdo especial, entre
outros. Assim, a politica de formacao é organizada levando em con-
sideragdo os dispositivos legais da politica nacional - a LDB e o PNE
- articulando-a com a realidade do municipio.
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Tendo apresentado as bases legais, podemos agora expor os pres-
brico-conceituais para as acoes formativas do municipio. Os
documentos estabelecem que a politica de formagio deve valorizar e
priorizar os seguintes conteudos, que podem ser observados na Tabela 1.

Tabela 1 - Pressupostos tedrico-conceituais para a politica de
formacédo continuada

Categorias Namero PorctE;)t]agem Documentos
1. j}r.tlcula(;ao da teoria com a 12 197 D2, D3
pratica
2. Protagonismo dos profissionais 09 14,7 D1, D3, D4
3. Curriculo como centralidade 08 13,1 D3, D4, D5
4. Demandas dos profissionais 07 11,5 gg’ D3, D4,
5. Pratica reflexiva 07 11,5 D4, D5
6. Foco no contexto da escola 07 11,5 D3, D4, D5
7. Conhecimentos cientificos 04 6,5 D3, D5
8. Gestdo coletiva e colaborativa 04 6,5 D3, D4, D5
9. Democratizacdo do saber 03 5,0 D5
Total 61 100,0

Fonte: as autoras

O municipio tem acompanhado os debates no campo educacional
sobre formacédo docente, pois fundamenta sua proposta em principios
como a articula¢do da teoria com a prdtica. Esse principio sinaliza para
a relevancia de superar um modelo de formac&o de acGes tecnicistas,
como a simples exposic¢ao de teorias produzidas na academia, as quais,
muitas vezes, ignoram o cotidiano escolar - ou seja, ndo tém articula-
cdo com a pratica docente (ALVARADO-PRADA et al., 2010; FAVERO et
al., 2020; GIORGI, 2014; HONORIO et al., 2017; INBERNON, 2010; 2011;
MAGALHAES; AZEVEDO, 2015; SANTOS, 2014). Assim sendo, a formacio
continuada deve questionar e legitimar os conhecimentos postos em
pratica; seu papel é descobrir a teoria e, com isso, remover o sentido
pedagdgico comum para estabelecer equilibrio entre a pratica e a teoria
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que sustenta a acdo educativa (IMBERNON, 2011). Consequentemente,
as formacoes devem ter o curriculo como centralidade das acdes; isto €,
as propostas devem estabelecer didlogo com o curriculo implementado
pela Rede de Ensino e com as diretrizes curriculares estabelecidas pela
legislacdo.

Outro principio é considerar tanto as demandas dos profissionais
quanto os conhecimentos cientificos. As demandas dos profissionais sdo
identificadas nos registros avaliativos, nos diferentes espacos de for-
macao e de didlogos com as/os profissionais da educacdo da rede. Os
conhecimentos cientificos, por sua vez, sio oriundos do debate de natureza
tedrica e conceitual realizado nos espacos de formagdo académica, em
especial, as pesquisas que envolvem a rede municipal como campo
de investigacdo. Dessa maneira, € uma perspectiva que considera as
situacOes educacionais surgidas da andlise dos educadores como ponto
de partida (PESSIM; LEITE, 2020), combinada a atualizacao cientifica e
técnica (FAVERO e al., 2020; IMBERNON, 2010; 2011).

A politica também prioriza a prdtica reflexiva, processo de reflexdo
critica sobre a acdo educativa (ARAUJO et al., 2015; CATANANTE, 2014;
FAVERO et al., 2020; GIORGI, 2014; HONORIO et al., 2017; IMBERNON,
2010; 2011; SANTOS, 2014; SILVA, 2014); o protagonismo dos profissionais
(ARAUJO et al., 2015; GIORGI, 2014; GODINHO; FARIAS, 2018; IMBER-
NON, 2010; 2011; MAGALHAES; AZEVEDO, 2015; SILVA, 2014; TARDIF,
2014; TARDIF; LESSARD, 2014); o foco no contexto da escola para debate
(ARAUJO et al., 2015; CATANTE, 2014; IMBERNON, 2010; 2011); a gestdo
coletiva e colaborativa (IMBERNON, 2010); e a democratizacdo do saber
(ARAUJO et al., 2015). Portanto, de acordo com os documentos, a politica
de formacao continuada deve incentivar a apropriacdo de saberes de
um modo que leve o individuo de fato a uma pratica critico-reflexiva.
Isso significa preparar os sujeitos para serem criticos e capazes de,
conscientemente, fazerem opinides politicas e culturais, bem como de
participarem como atores construtores da prépria histéria (FREIRE,
2014; 2019b; 2019c¢). Assim, a analise indica que o municipio observa,
em seus documentos, a orientagdo de que a formacao incentiva a apro-
priacdo de saberes pelos professores visando ao protagonismo e a acio

123



Leandra Liicia Moraes Couto | Geane Uliana Miranda | Heloisa Moulin de Alencar (org.)

critico-reflexiva, contemplando a vida cotidiana da escola e os saberes,
assim como demandas derivadas da experiéncia docente - ou seja, os
educadores sdo sujeitos reflexivos e ndo objetos que atuam sobre suas
préticas pedagogicas e formacoes.

O préximo eixo diz respeito aos processos organizativos das agoes
formativas. Neste, incluimos os objetivos da formac@o, temas para as
agoes, agentes envolvidos e agoes de responsabilidade, ptublico-alvo das
agoes, tipos ou formas de agdes que serdo consideradas como formati-
vas, tempos, espagos, modalidades e recursos para as acoes. A Tabela
2 apresenta os objetivos que devem ser contemplados pela politica.

Tabela 2 - Objetivos da politica de formacdo continuada de

profissionais
Categorias Numero | Porcentagem [%] | Documentos
1. Valorizagéo da carreira docente | 05 25 D3, D5
2. Qualidade da educagio 05 25 D3, D4, D5
3. Incentivo a pés-graduacdo 04 20 D2, D3, D5
4. Atuagdo ética 02 10 D2
5. Atuagdo politica 02 10 D2, D3
6. Incentivo a formacéo superior | 02 10 D2, D3
Total 20 100,0

Fonte: as autoras

N2o ha mencao aos objetivos que a politica deve perseguir no
D1. Todos os demais documentos fazem referéncia a pelo menos uma
categoria mencionada na Tabela 2. Por meio da anélise dos objetivos,
podemos afirmar que a rede municipal de Vitéria tem a formacéo
continuada como uma politica educacional que visa contribuir para a
valorizag¢do da carreira docente e para a qualidade da educagdo. Sobre este
aspecto ressaltamos que autores criticam a visdo de que a formacao
dos professores é a responsavel pela valorizacdo da carreira docente,
esquecendo-se, por exemplo, de outros fatores, como plano de carreira,
condicdes de trabalho, salario, entre outros (ALVARADO-PRADA et
al., 2010; GATTI; BARRETO, 2009; PERBONI; MILITAO, 2014). De igual
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modo, ha os que criticam que a formag&o continuada dos docentes é a
condicao para a qualidade do ensino, visto que outras questdes - como
a organizacgdo do sistema educacional - a influenciam (ALVORADO-
-PRADA et al., 2010; CIOFFI; BUENO, 2011; GATTI, 2016; MAGALHAES;
AZEVEDO, 2015). Porém consideramos que embora a formacéo con-
tinuada nfo seja suficiente, ela contribui de forma significativa tanto
para a valorizagdo do magistério quanto para a qualidade da educacéio
(BERZENSKI, 2015; HONORIO et al., 2017), principalmente quando se
atenta para a qualidade da educacio/formacao ofertada aos profissionais
(CIOFFI; BUENO, 2011).

Outros objetivos relevantes para a discussao deste trabalho sdo a
atuacgdo ética e a atuagdo politica do profissional. O municipio de Vitéria
admite, com esses objetivos, que a atuagao dos professores ndo é neutra
(FERREIRA; SOUZA, 2018; GOERGEN, 2007; IMBERNON, 2010; LEPRE,
2019), uma vez que visa ao compromisso com a defesa da dignidade
humana, inclusio e justiga social - e Freire (2017; 2019a) ja defendia
o carater politico e ético do ato de educar, quando este contribui para
uma pedagogia libertadora.

Conforme a Tabela 2, sdo objetivos da politica de formac&o con-
tinuada de profissionais o incentivo a pds-graduacdo e o incentivo d for-
macdo superior aqueles que ndo a possuem - estando de acordo com o
que foi estabelecido pelo PNE (BRASIL, 2014), que estipulou como meta
formar em pés-graduacio 50% dos professores da educagdo basica até
seu ultimo ano de vigéncia (2024) e garantir a todos os profissionais
formacdo continuada em sua drea de atuacio, inclusive graduacéo
para os que nido possuem, considerando as necessidades, demandas
e contextualizacdes dos sistemas de ensino. Por sua vez, a respeito
dos temas a serem trabalhados nas acGes formativas, os documentos
preconizam como diretrizes os assuntos apresentados na Tabela 3, que
pode ser observada a seguir:
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Tabela 3 - Temas que devem ser trabalhados pela Politica de

formacgao continuada

Categorias Numero Porce[e:;ot]agem Documentos
1 Estudos sobre as diversidades 07 43,8 D2, D3, D4, D5
2. Educacido de Jovens e Adultos (EJA) | 03 18,6 D2
3. Educagéo Especial 02 12,5 D2
4. Leitura 02 12,5 D2
5. Alfabetizacio 01 6,3 D2
6. Tecnologias 01 6,3 D2
Total 16 100,0

Fonte: as autoras

Apenas a categoria estudos sobre as diversidades foi mencionada em
mais de um documento. Esta sinaliza que as agdes formativas devem tra-
balhar assuntos relacionados a educacéo indigena, a educacio ambiental,
as relacoes étnico-raciais, ao género e a diversidade sexual, ao transito,
aos direitos humanos e a cultura da paz. Foi crescente, nos ultimos anos,
o debate se a escola deve ou néo incluir esses assuntos. Por exemplo, o
movimento “escola sem partido” defende que algumas dessas questoes
- como género, diversidade sexual, e outras religides como as de matriz
africana - ndo sdo de competéncia da escola (FERREIRA; SOUZA, 2018).
Por outro lado, entendemos que discussoes sobre as diversidades, como
as questoes étnico-raciais (CATANANTE, 2014), dizem respeito a vida
cotidiana dos sujeitos e a sua realidade, entdo néo é possivel falar em
educacio sem contemplar esses assuntos.

Por suavez, alegislacdo brasileira - Lei 11.645/2008 (BRASIL, 2008),
PNE (BRASIL, 2014) e Base Nacional Comum Curricular [(BNCC) (BRA-
SIL, 2017a) - oferece respaldo para que contetidos sobre as diversidades
sejam contemplados pelos curriculos escolares. O PNE (2014) estabelece
que os graduandos, futuros docentes, precisam ser qualificados para
conduzir o processo pedagoégico dos seus futuros alunos combinando
aformacéio geral e especifica com a pratica diddtica, além da educacio
para as relagOes étnico-raciais, a diversidade e as necessidades das

126



Psicologia da Moralidade

pessoas com deficiéncia. Esses sdo assuntos contemplados pela BNCC
(BRASIL, 2017a) nas competéncias 9 e 10, que devem ser trabalhados
com os alunos. As questdes étnico-raciais foram estabelecidas pela Lei
11.645/2008 (BRASIL, 2008), que trata da inclusao da histéria e da cultura
afro-brasileira e indigena no curriculo da educagio basica.

Por sua vez, destacamos que politica de formagio continuada é
uma Politica Publica Educacional; logo, um direito e dever dos professo-
res e obrigacdo do estado (BRASIL, 2017b). Por se configurar como uma
politica publica, ela representa uma conquista social de uma formacao
paraacidadania e para a emancipacdo dos cidaddos, sendo a educagdo
um direito (HONORIO et al., 2017). Assim, sdo considerados responsa-
veis por gerir/propor a politica (n=06): em D5, o poder publico em geral
(n=01; 16,7%); em D3 e D5, a secretaria de educacdo (n=02; 33,3%); e,
em D3, D4, D5, as unidades de ensino (n=03; 50%). O D2 considera que o
responsavel por estabelecer parcerias com outras esferas para efetivar
as acOes formativas é o Poder puiblico (n=04, 100%). Enquanto D1, por
outro lado, estabelece que o responsavel por planejar, acompanhar e
avaliar as agOes € o diretor da unidade de ensino (n=01; 100%). Os D1 e D5
identificam o publico-alvo, a saber, o Servidor (n=05, 100%).

No que diz respeito ao tempo (n=8) para as acdes, os D1, D2, D3 e
D5 preconizam a importéancia da inclusio de a¢oes formativas no hordrio
de trabalho e no calenddrio da escola (n=08; 100%). Por sua vez, relacionado
aos espacos (n=6), D3 e D5 indicam a escola como espaco privilegiado para
a formagdo (n=04; 66,7%); ndo descartando a possibilidade de espacos
coletivos interescolares (n=02; 33,3%) de acOes ofertadas pela SEME, as
formacoes por eixo central, regionalizadas, temdticas, bem como os
féruns, congressos, semindrios, eventos afins e parcerias.

Quanto aos tipos ou formas de agoes que serdo consideradas
como formativas (n=12), identificamos duas modalidades: as formacoes
estruturadas (n=07; 58,3%) e as amplas e genéricas (n=05; 41,7%). Os D3,
D4 e D5 consideram as formagoes estruturadas como as proposicoes
mais formalizadas de cursos organizados pelos sistemas de ensino em
geral, os congressos, semindarios, simpdsios, entre outros formatos
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similares. Gatti (2008) critica que o aumento desses tipos de cursos
tem base histdrica nas condicdes emergentes da contemporaneidade
que vé a formagdo como um requisito para a atualizagdo do trabalho
docente. Nao descartamos a importancia dessas agoes e da atualizacao
dos conhecimentos cientificos, no entanto os contetidos necessitam ser
trabalhados com base na realidade da escola e do sistema de ensino,
pois a formacéo docente néo se faz acumulando cursos, mas sim por
meio da reflexio da acdio educativa (MAGALHAES; AZEVEDO, 2015).

Assim, destacamos que D4 e D5 mencionam que as formacoes
amplas e genéricas precisam ser consideradas nos seguintes aspectos:
planejamentos individuais ou coletivos, acdes pedagdgicas desenvolvidas
junto aos estudantes, atividades dos colegiados estudantis, reunides de
Conselhos de Classe, grupos de estudos escolares, entre outras agoes que
se configuram na organizacéo e potencializacio do trabalho docente.
Essas sdo acoes de formagdo permanente dos profissionais, pois valo-
rizam os espacos e acoes dentro do ambiente de trabalho, isto é, valo-
rizam a escola como espaco privilegiado para a formagéo continuada
(ALVORADO-PRADA et al., 2010; ARAUJO et al., 2015; IMBERNON, 2010).
Nesse sentido, as reflexdes e a producao de saber se fundamentam na
prética cotidiana docente de forma contextualizada (ARAUJO et al., 2015;
FAVERO et al., 2020; HONORIO et al., 2017; IMBERNON, 2010). Sob essa
6tica, independentemente da forma ou tipo das acGes formativas, estas
devem beneficiar a formacao pessoal e o desenvolvimento profissional
dos educadores (IMBERNON, 2011).

Por fim, quanto a modalidade das acGes formativas, D3, D4 e
D5 sinalizam que estas podem ocorrer nas modalidades presencial ou
semipresencial (n=04; 100%), sendo que na semipresencial é prevista (D2,
D3, D4 e D5) a utilizacao de recursos eletronicos (n=04, 100%). Ambos os
contetidos, modalidades e recursos, possuem respaldo na legislacdo
nacional (BRASIL, 2017b) que prevé que a formacao continuada dos
profissionais de magistério podera utilizar recursos e tecnologias de
educacdo a distancia.
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Ac¢les Formativas Desenvolvidas no Municipio de Vitéria-ES

Analisaremos as acGes formativas ofertadas aos profissionais
entre 2013 e 2017 com base nos dados e informacdes dos relatérios D3 e
D4. Destacamos que todas as afirmagoes realizadas no presente estudo
foram elaboradas com base nas informacoes contidas nos relatérios
e nio na analise das a¢des formativas propriamente ditas. Assim, de
acordo com os relatérios analisados, as acoes formativas ofertadas
aos profissionais da educacio basica da rede municipal de Vitdria sdo
coordenadas por quatro agentes: o Polo Universidade Aberta do Brasil
(UAB), as Unidades de Ensino (UE), parcerias com outros 6rgios ou
instituicoes e SEME.

niversi Aber Brasil (UAB), por meio termo de
Adesio firmado junto a Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes), oferta formagao a distancia aos profissionais
da educacdo da Rede Municipal de Vitdria, oportunizando o acesso a
cursos de especializacio, aperfeicoamento e formacdes iniciais. As aces
desenvolvidas pelo Polo UAB representaram a colaboracio da esfera
federal com os municipios e estados, um esforco para ofertar aos pro-
fissionais da educacéo basica oportunidades de formacéo continuada.

Houve também atividades formativas desenvolvidas pelas UE.
De acordo com relatérios, essas acdes consideraram como ponto de
partida e de chegada os contextos escolares em que os profissionais
atuam (ARAUJO et al., 2015; CATANTE, 2014; IMBERNON, 2010; 2011;
PESSIM; LEITE, 2020), propondo acdes e reflexdes em bases tedricas
que permitiram sustentar as praticas educativas (FAVERO et al., 2020;
IMBERNON, 2010; 2011) em consonancia com os referenciais da rede
de ensino. Isso posto, observaram as diretrizes de fundamento teori-
co-conceitual que determinam o foco no contexto da escola para debate,
e as diretrizes de processos organizativos que sinalizam a escola como
espagco privilegiado para a formagdo.

Por sua vez, conforme os documentos analisados, as acoes em
parcerias com outros 6rgdos ou instituicdes - publicas ou privadas

- foram apresentadas em consonéncia com o eixo central de forma-
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¢do determinado pela SEME e estabeleciam didlogo com o curriculo
implementado pela Rede de Ensino. O planejamento foi realizado de
forma coletiva entre instituicGes proponentes e escolas envolvidas na
intengdo de verificar interesses e necessidades especificas. Portanto as
propostas formativas, assim como sinalizam as diretrizes e os funda-
mentos norteadores, buscaram atender as demandas e necessidades das
UE (ARAUJO et al., 2015; CATANTE, 2014; IMBERNON, 2010; 2011) por
meio do didlogo e com gestdo coletiva e colaborativa (IMBERNON, 2010).

Com relagdo as agoes formativas desenvolvidas pela SEME, essas
foram ofertadas dentro ou fora do hordrio de trabalho nas modalidades
presencial ou semipresencial. Nas acOes semipresenciais € utilizada a
Plataforma VixEduca, um ambiente virtual que oferece atividades de
aprofundamento de estudos, foruns de debates, videos, links e outros,
potencializando as formac6es e complementando a carga hordria pre-
sencial dos cursistas. Assim, conforme garantido pelas diretrizes e fun-
damentos norteadores, as acdes coordenadas pela SEME aconteceram
nos espacos coletivos interescolares e no hordrio de trabalho, nas modalidades
presencial ou semipresencial, e utilizaram recursos eletronicos.

Como apontado anteriormente, as diretrizes da politica do munici-
pio, assim como a legislacdo nacional (BRASIL, 2017b), prescrevem que
essas acoes devem ocorrer dentro do horario de trabalho e, além disso,
sejam incluidas no calendario escolar. Defendemos que as a¢des forma-
tivas acontecam conforme preconizado pelas diretrizes e fundamentos
norteadores para que ndo haja sobrecarga do horario de trabalho dos
docentes, o que pode prejudicar o engajamento nessas acdes.

A SEME também incentiva que os professores participem de cur-
sos de pos-graduacdo e demais espacos de formacao como congressos,
semindrios e afins. Além disso, o plano de carreira do magistério da
prefeitura de Vitdria assegura o licenciamento periddico remunerado
para aperfeicoamento profissional continuado, incluindo pés-gradua-
¢do. Assim, o incentivo mencionado pela SEME e o aspecto abordado
do plano de carreira da prefeitura de Vitéria estdo de acordo com o
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estabelecido pelas diretrizes e fundamentos norteadores como um dos
objetivos da politica na categoria incentivo a pés-graduagdo.

Por sua vez, realizamos um QV&I’IL&I’HQI’IL’Q dﬂ L'QdQS 0s tem as,
titulos e objetivos das agGes listadas nos relatérios. A partir da andlise

dessas informacoes categorizamos os temas trabalhados pelas forma-
¢Oes, como pode ser observado na Tabela 4. Destacamos que o nimero
de temas ndo corresponde ao numero de acdes, visto que uma mesma

agdo pode abordar mais de um assunto.

Tabela 4 - Temas das agOes formativas desenvolvidas entre os
anos de 2013-2017

Categorias Numero Porcentagem [%]
1. Temas sobre diversidades 54 50,5
2. Curriculo 11 10,3
3. Aprendizagem 08 7,5
4. Gestdo pedagdgica 08 7,5
5. Saude 06 56
6. Legislacao 04 3,7
7. Educacdo integral 02 1,9
8. Informatica e tecnologia 02 1,9
9. Gestao escolar 02 1,9
10. Alfabetizacdo 02 1,9
11. Educagdo de jovens e adultos 01 0,9
12. Gestao publica 01 0,9
13. Educacdo especial 01 0,9
14. Planejamento 01 0,9
15. Leitura 01 0,9
16. Ndo foi possivel identificar 03 2,8
Total 107 100,0

Fonte: as autoras
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Todos os temas (estudos sobre as diversidades, EJA, Educagdo Espe-
cial, leitura, alfabetizacdo e tecnologias) preconizados pelas diretrizes e
fundamentos norteadores foram contemplados nas agdes. Logo, pode-
mos afirmar que seguiram as diretrizes estabelecidas e o que propde a
legislacdo nacional. Além desses, os temas trabalhados nas formacoes
foram ampliados com outros nove assuntos, como curriculo, aprendi-
zagem, gestdo pedagdgica e outros.

Em estudos sobre diversidades reunimos os contetidos relacionados
a diversidade, como educacdo ambiental (n=18), relacOes étnico-raciais
(n=10), arte e cultura (n=10), desigualdade social (n=04), direitos huma-
nos (n=04), género (n=03), cidadania (n=03) e violéncia (n=02). Como
observado, metade do numero total de temas trabalhados diz respeito
a estudos sobre diversidades, o que pode indicar uma preocupacao por
parte da SEME em contribuir para a formacao para a diversidade tanto
dos educadores quanto dos educandos. Honério et al. (2017) defendem
que a educacio para os direitos humanos é uma maneira de efetivar o
conjunto de direitos humanos que sao reconhecidos pelo Estado bra-
sileiro, de forma a fortalecer a democracia.

Outro fator que evidencia a importancia em trabalhar esses
temas diz respeito a reflexdo de que a formacao do sujeito transcende
o ensino que pretende a atualizacio cientifica, pedagoégica e didatica, e
se configura na possibilidade de criar espacgos de participacao, reflexao
e formacéo para que as pessoas aprendam a conviver com mudancas
e incertezas (IMBERNON, 2011). Ou seja, contribui para a reflexiio de
que o educador ndo pode ser neutro diante da humanizacgéo ou desu-
manizacdo do ser humano, e que consequentemente a acao pedagdgica
ou esta a favor da humanizacéo e da pedagogia da libertacdo, como
defendemos, ou a favor da permanéncia na pedagogia dos oprimidos,
contribuindo para manter as formas de opressdo (MENDONCA, 2019;
FREIRE, 2019a).

Encerramos nossa analise ressaltando que o reconhecimento e
a afirmacéo da importancia desses conteudos, tanto na formacao con-
tinuada dos professores quanto na agdo pedagégica junto aos alunos,
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¢ uma forma que pode corroborar para a educagio voltada a paz, ao
respeito, a igualdade e a tolerancia entre as pessoas; a educacao que
favorece o desenvolvimento humano dos sujeitos, cognitivo, afetivo,
social e moral, de forma a contribuir para sua autonomia e emancipa-
¢do. Consideramos, ento, que é de suma importancia também incluir
conteudos relacionados a educagdo em valores morais, como convivén-
cia democratica, justica, respeito, solidariedade, dentre outros valores
éticos e morais. Ressaltamos que a legislacdo brasileira preconiza que
esses assuntos sejam trabalhados pela escola (BRASIL, 2000; 2007; 2013;
2017a). Portanto a auséncia desses temas na formagao continuada pode
ser considerada como uma caréncia no municipio.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve por objetivo compreender e discutir
a formacéo continuada de professores no 4mbito das politicas educa-
cionais implementadas no municipio de Vitdria - capital do estado do
Espirito Santo -, bem como identificar os temas das acGes formativas
ofertadas aos profissionais da rede. Esta investigacao se inscreve em
uma abordagem qualitativa e de andlise de documentos institucionais
e de gestdo dos processos que envolvem a formagao continuada da
Secretaria Municipal de Educacéo de Vitdria-ES.

A andlise dos documentos indicou que a politica de formagdo con-
tinuada de profissionais da educacao basica do municipio de Vitéria-ES
é fundamentada em pressupostos legais e tedrico-conceituais (ARAUJO
et al., 2015; GIORGI, 2014; GODINHO; FARIAS, 2018; IMBERNON, 2010,
2011; MAGALHAES; AZEVEDO, 2015; SILVA, 2014; TARDIF, 2014; TAR-
DIF; LESSARD, 2014), e na acio critico-reflexiva (ARAUJO et al., 2015;
CATANANTE, 2014; FAVERO et al., 2020; GIORGI, 2014; HONORIO et al.,
2017; IMBERNON, 2010; 2011; SANTOS, 2014; SILVA, 2014). Ou seja, a
organizacdo da politica do municipio tem acompanhado tanto a legis-
lacdo nacional quanto os debates no campo educacional a respeito da
formacdo docente, inscrevendo-se, além disso, enquanto proposta que
incentiva a apropriacdo de saberes pelos professores visando ao prota-
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gonismo e a gestdo coletiva e colaborativa dos profissionais durante as
agoes, bem como contemplando a vida cotidiana da escola, os saberes
e demandas derivadas da experiéncia docente.

Ao realizarmos a analise comparativa entre os pressupostos tedri-
co-conceituais e os registros das acdes formativas realizadas entre 2013
€ 2017, observamos que essas contemplaram os seguintes pressupostos:
o foco no contexto da escola para debate e gestdo coletiva e colaborativa
das agoes. Quanto aos pressupostos organizativos estabelecidos pelas
diretrizes, constatamos que as a¢oes observaram as seguintes diretri-
zes estabelecidas: o objetivo de incentivo a pés-graduag¢do, concedendo
licencas aos servidores da rede para que eles possam realizar cursos de
pos-graduacdo; os temas, em que todas as categorias preconizadas em
diretrizes e fundamentos norteadores foram contempladas nas agoes
realizadas, sendo que a mais trabalhada versa sobre as diversidades; o
tempo para realizar as formacdes, parte delas foram incluidas no hordrio
de trabalho; quanto aos espacos em que aconteceram as acoes, parte teve
a escola como espaco privilegiado para a formagdo, e parte aconteceu nos
espacos coletivos interescolares; as modalidades presencial e semipresencial;
€ 0s recursos eletronicos.

Assim, consideramos que o municipio de Vitdria sustenta a for-
magado continuada de profissionais da educacio de acordo com a preco-
nizagdo estabelecida por documentos legais, que se encadeiam dando
fundamento a uma politica municipal que busca alcangar uma formagéo
continuada articulando os debates do campo educacional - tanto teori-
cos e académicos quanto os resultantes das praticas docentes - com as
proposicoes legais estabelecidas pela legislacdo brasileira e, também,
com acbes que sdo ofertadas aos servidores da rede.

Ressaltamos que esta analise foi realizada com base nos registros
dos documentos e ndo na observacdo das praticas propriamente ditas.
Sugerimos pesquisas futuras partindo das aces formativas como 1cus
de pesquisa, e que busquem conhecer o juizo dos profissionais que parti-
cipam dessas acOes sobre a importéncia e eficacia dos cursos ofertados e
os possiveis impactos sobre a sua atuacdo docente. Que pesquisas futuras
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possam explorar essas outras dimensdes a fim de oferecer um panorama
cada vez melhor da politica de formacgao continuada no municipio de
Vitéria. No mais, esperamos que nosso estudo possa contribuir para as
areas da Educacdo e da Psicologia - principalmente sobre a formacao
continuada de professores da educagéo basica - no que diz respeito ao
conhecimento e aos debates que envolvem a politica municipal.
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