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1 A escola e os valores

O professor na sala de aula bem como a escola no seu todo, naquilo
que explicita e ndo explicita, no que diz permitir € no que proibe, no que
incentiva e no que faz por desconhecer, ensinam aquilo que valorizam, o
que acham, justo e ndo justo, em suma, ensinam valores. O ensino dos

valores ndo se pode evitar.

Todas as actividades em que se envolve o professor desde os livros
ou textos que sugere ou escolhe, as experiéncias que selecciona, os
trabalhos de casa que recomenda ou pede, tudo isto implica uma
hierarquia de valores. Mas ndo ¢ apenas o professor, sdo também as
regras de jogo da propria escola, as relagdes entre Conselho Directivo,
professores e alunos, as circulares e ordens de servico, o que se pode ou
ndo fazer no patio, as actividades extra-curriculares que se fomentam,
aquilo que ¢ premiado ou considerado indesejavel, sdo todas estas
situacdes e muitas outras que, explicita ou implicitamente, revelam os

valores que se privilegiam.

A educagdo para os valores realiza-se em todos os momentos,
permeia o curriculum e também todas as interac¢des interpessoais na
escola e as relagoes desta com a familia e a sociedade. Manifesta-se nas
reunides, na sala de aula, na defini¢do dos capazes e dos incapazes, na
maneira como sao recebidas as minorias, pobres ou ricos, frdgeis ou bem
constituidos, cabo-verdianos ou <<estrangeiros--, vestidos a rigor ou
desajustados e sem -<estilo>>, etc. Manifesta-se na aula de Ciéncias, nos
métodos utilizados, no maior ou menor uso de argumentos de autoridade,
no maior ou menor rigor com que se colhem os dados, na exigéncia de
verdade nos relatos, na tolerdncia e compreensio em relacdo a
abordagem de cada um em busca de sentido para as suas experiéncias.

Manifesta-se na aula de Histéria ou Estudos Sociais, nos problemas em
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que o professor mais se envolve ou detém, nos documentos historicos a
que se d4 mais énfase. Manifesta-se nas aulas de Portugués, nos textos
escolhidos, na caracterizacdo das personagens, na auto-expressdao que ¢
mais premiada, desencorajada ou mesmo reprimida. Manifesta-se nos
regulamentos disciplinares, nos contactos de trabalho com o professor,
nas desculpas que se invocam. Manifesta-se na gestdo da escola, nos
comentarios e argumentos adoptados no Conselho Pedagdgico, nas
greves que se fazem ou que se desconhecem, nas personalidades que se
consideram exemplares e notdveis, nas pessoas da comunidade que se
convidam para entrarem na escola, nos sorrisos laterais que aqui e ali,
quase despercebidos, se lancam sobre esta ou aquela pessoa, este ou

aquele comentério, ou posi¢ao.

A questdo moral surge a todo o momento sempre que alguém
selecciona ou se manifesta a favor ou contra qualquer comportamento,
situacdo, pessoa ou objecto. Mas, tudo isto acontece mesmo que ndo se

enfrente e discuta a questdo da educacdo para os valores na escola.

Porqué entdo a divida sobre o beneficio da discussdo de valores na
escola ou o medo de que, a existir, desse modo se esteja a perder aquela
<neutralidade->, apontada como desejavel numa escola ptblica? Talvez a
tradi¢do marcada pela ideia de se tratar de assuntos privados, o receio de
doutrina¢do ou inculcacdo de valores, ou de desvio da atencao do
professor do ensino dos factos e capacidades, ou ainda a ideia de que o
lugar para essas coisas sdo a familia, a Igreja ou o partido, e também o
receio da falta de preparagdo dos professores para a delicadeza destas

tarefas.

Nao sera que os professores podem ajudar a desenvolver o juizo
moral dos jovens, mesmo sem insistirem numa posicao particular? E ndo
sera que a falta de didlogo sobre as questdes que mais de perto tocam os
jovens faz com que a escola degenere num lugar asséptico, pouco
importante e irrelevante para eles? Nao ¢ por outro lado duvidoso que os
jovens realizem discussdes sistematicas em casa ou noutras instituicoes
sobre os valores? Muitos ndo frequentam esse tipo de instituicdes € os
pais ndo estdo preparados ou ndo dispdem de tempo para uma andlise
racional de valores. Nao serd entdo de admitir que a escola se ocupe da

educacao moral dos jovens?
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A questdo dificil ¢, pois, a de saber se a sociedade esta decidida a
envolver-se nesta tarefa de ajudar explicitamente os alunos no
desenvolvimento de valores e a considera-la como uma legitima e

desejavel tarefa dos educadores e, em caso afirmativo, como fazé-lo.

Para ajudar a contribuir para uma resposta a esta questdo
apresentam-se duas das abordagens que tém sido consideradas como
alternativas significativas a tradicional inculcacdo de wvalores,
sistematizadas na teoria da clarificacdao dos valores, de Raths, ¢ na teoria

cognitivo-desenvolvimentista, de Lawrence Kohlberg.
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2 A teoria da clarificacao de valores

A clarificacdo de valores, na perspectiva de Raths e seus discipulos,
constitui a via preferencial para abordar na escola a questao da educagio
para os valores. Reconhecem os autores que no nosso tempo, com a
pressdo das muitas mensagens contraditorias que nos envolvem, muitas
pessoas debatem-se na confusdo, apatia, ou inconsisténcia, sem
conseguirem clarificar os seus proprios valores, pelo que se deve
encoraja-las a reflectirem de forma mais deliberada nos seus valores e
nos da sociedade como um todo. Segundo os autores desta teoria, este
processo deve fazer-se sem grandes ambigdes iniciais, isto €, partir de um
primeiro passo em que apenas se chama a aten¢do das pessoas para os
aspectos da sua vida que podem indiciar algo que valorizam. Trata-se de
lhes prender a atengdo sobre os seus interesses, aspiragdes, sentimentos,
inquietacdes, objectivos, ou entdo pode seguir-se outra via, introduzindo-
a em discussdes gerais da vida, mais pessoais ou sociais, tais como a

amizade, a lealdade, a ternura, a politica, a lei, a ordem, etc., etc.

Um trabalho deste tipo impode, aquele que o pde em pratica,
algumas regras de jogo fundamentais, nomeadamente que se considere as
posicdes do outro sem julgamento ou avaliagdo, isto é, exige a aceitagdo
da pessoas do outro tal como ¢, no sentido de facilitar que o outro se
aceite a si proprio também, e seja honesto consigo e com os outros, por
mais confusos que estejam os seus pensamentos e sentimentos. Contudo,
embora a aceitacdo seja uma etapa necessaria, deve dar lugar a um
convite a reflexdo mais séria e, sobretudo, mais alargada. Convite a que
se fagam escolhas mais ponderadas, com a consciéncia mais esclarecida
daquilo que o individuo realmente estima e com uma maior integracao do

valor relativo das escolhas.

O fundamento principal da clarificagdo de valores ¢ o de que as
pessoas podem ser ajudadas a debrugarem-se sobre as questdes de valores
e a integrarem as suas escolhas, podendo entdo continuar a fazer isso pela
vida fora, aumentando a sua possibilidade de autodirec¢do esclarecida.
Nao se pretende uma metodologia insistente, isto €, programada de modo

a obrigar os individuos ao reconhecimento da sua confusdo e a
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necessidade de opg¢des mais esclarecidas, mas antes que se constitua
como um espaco € um tempo de apoio que ¢ oferecido e que serd de
grande ajuda, particularmente para os incertos, inconstantes,
superconformistas ou superdiscordantes, muito inconsistentes e a
desempenharem papéis artificiais, deslizando de uma coisa para outra,
sem remos e sem leme. Para os autores, mais do que oferecer uma teoria
para promover o comportamento inteligente e autodirigido, a sua teoria
de clarificacdo de valores constitui um guia para os que trabalham com
jovens, com numerosas sugestdes de trabalho e que sé poderda ser

avaliado a partir dos elementos colhidos na sua experimentagao.

Raths e seus discipulos afastam-se da definicdo do termo valor,
considerando como mais importante a questdo do processo de aquisicao
dos valores de cada individuo, a partir de um conjunto disponivel. E o
processo de recriacdo permanente dos valores em cada tempo que, dizem,
se pode oferecer aos jovens e que lhes servird pela vida fora, nas
situacdes diversificadas em que tiverem de fazer opgdes. Einstein
caracterizava 0 nosso tempo como um em que hé perfeicdo nos meios e
confusdo nos objectivos . Muito do insucesso dos jovens, manifestando
por apatia, confusdo, ou comportamento irracional pode ter lugar numa
certa dificuldade relativamente ao que vale a pena valorizar e consagrar
tempo e energia. Os autores apresentam a sua metodologia ndo como
panaceia mas como uma via de guiar os educadores na ajuda aos alunos,
para que se tornem mais voluntariosos, mais entusiastas, mais positivos,
mais coerentes e integrando melhor a razdo, as emocgdes e os

comportamentos.

Para Raths, como se disse, interessa mais o processo de aquisi¢cao
de valores. Para cada pessoa, os valores ndo sdo verdades longinquas e
inacessiveis, mas o resultado do moldar do estilo de vida num certo
conjunto de ambiente e, nesta perspectiva, para que algo se diferencie
como um valor deve passar o teste de preencher em simultdneo certos
requisitos. Caso contrario, podera constituir uma crenga ou atitude, mas
ndo um valor. Os sete critérios que se referem ao processo de valorizagao

e a que se deve submeter algo, para que seja considerado um valor, sdo:

(1) escolha livre;

(2) escolha de entre alternativas;
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(3) escolha feita depois da consideracdo ponderada das
consequéncias de cada alternativa;

(4) ser capaz de ser elogiado e aplaudido;

(5) ser capaz de ser afirmado publicamente;

(6) manifestar-se no nosso viver € no nosso comportamento;

(7) manifestar-se em varias situagdes e ocasioes, isto €, ser

frequente e repetir-se.

Resumindo, para que algo atinja o nivel de um valor vemos que
deve ser escolhido livremente e, com a consideracdo pensada das
consequéncias de vdrias alternativas, deve ser apreciado e deve

manifestar-se na actua¢do daquele que tem esse valor.

Daqui resulta que nem tudo em nds sdo valores. Temos objectivos,
aspiragdes, crengas, que ndo sendo ainda ou nunca venham a ser valores,
sdo por vezes os seus indicios ou, nos termos de Raths, indicadores
importantes ¢ em relacdo aos quais se deve iniciar o processo de
clarificagdo. Entre estes indicadores, estdo além dos nossos objectivos,
aspiragdes e crencas, as nossas atitudes, interesses, sentimentos e

convicgdes, actuagdes, aborrecimento, problemas, obstaculos.

Neste processo o educador encoraja a crianga, o jovem ou o adulto,
a clarificar aquilo que valorizam, e ndo intenta persuadi-los a aceitarem
um conjunto preestabelecido de valores. Para levar a cabo esta tarefa, o
educador deveré encorajar as criangas e jovens a fazerem mais escolhas e
a fazé-las livremente, ajudar a descobrir alternativas e a reflectir nas
consequéncias de cada uma, ao mesmo tempo que encoraja a
considerarem o que apreciam e a afirmarem-no, quando necessario e
oportuno, bem como a actuarem e a comportarem-se de acordo com as
escolhas, de maneira sistematica. Este tipo de estratégia deverd sempre

aparecer como um convite € ndo como uma obrigacao.

Esta metodologia, a de aprender um processo, ¢ de facto uma
alternativa em relagdo a outras formas de educar para os valores
associadas a inculcacdo ou doutrinagdo de valores. Formas estas que
passam pelo apontar de modelos do passado e do presente, pela persuasdo
com argumentos e razdes € apontando para falacias e ilusdes, pelo limitar
de escolhas, pelo dramdtico ou emocional para certos valores,
estabelecimento de regras e regulamentos que moldam o comportamento,

uso de recompensas ou castigos, pelo dogma cultural ou religioso ou
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mesmo pelo apelo a consciéncia de cada um, as vezes uma espécie de
despertar de sentimentos de culpa. Ora, sem desmerecer de algumas das
potencialidades destes métodos, eles ndo funcionam tdo bem quanto se
deseja, porque o que se pretende ¢ levar os jovens a um maior
compromisso interior com os seus proprios valores, através de uma

abordagem completamente diferente.

Naturalmente que existem muitos criticos a esta abordagem, e
argumentos em favor de uma via mais dirigida em termos de inculcacao
de valores. Dizem, por exemplo, que toda a gente tenta veicular valores e
que ndo o fazer seria lassiddo e imprudéncia, ou que as criancas nao tém
condi¢des para fazer escolhas e que ndo se aprende a partir de escolhas
pobres. Mas, os defensores da clarificagdo de valores argumentam
dizendo que os efeitos da abordagem tradicional estdo a vista e a Unica
coisa que a doutrina¢do faz ¢ ajudar a adiar o comego do dificil processo

de conquistar um quadro de valores proprio.
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3 Algumas estratégias de clarificacio de
valores

Para que o leitor possa ter uma melhor ideia do tipo de exercicio e
actividades sugeridas por Raths, Harmin e Simon, de seguida

apresentam-se alguns exemplos:

Deve notar-se, em qualquer dos casos, que os alunos ndo serao
forgados a participar em nenhum dos exercicios. Cada um tem o direito
de dizer <<passar>>, 0 que se significa que ndo quer participar. Os alunos
podem ficar a principio inquietos ou confusos, com uma tarefa tao

diferente dos escolares.
3.1 Coisas que gosto de fazer

Pedir aos alunos para escreverem num papel numeros de 1 a 20. Em
seguida, sugere-se que escrevam tdo rapidamente quanto possivel vinte
coisas que gostem realmente de fazer na vida. Deve insistir-se em que os
papéis ndo serdo recolhidos ou corrigidos € que nao ha respostas certas
ou erradas sobre os gostos das pessoas. Nao se deve invadir de qualquer

modo a privacidade individual.

Quando toda a gente tiver escrito os seus vinte itens pode passar-se
a segunda fase, a da codificagdo das respostas. Eis alguns exemplos de

codigos que se podem indicar aos alunos:

1. Colocar um sinal de $ em cada item que custe mais de

quinhentos escudos.

2. Por um R a frente de cada item, que envolva algum risco. O
risco pode ser fisico, intelectual ou emocional. (Quais as coisas
da sua vida que, embora envolvam algum risco, gosta realmente

de fazer?)

3. Usando a letra P, registe na sua lista os itens que pensa que 0s
seus pais teriam em listas semelhantes se lhes tivessem pedido

para as fazerem quando tinham a sua idade.
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4. Coloque, quer a letra C ou a letra S antes de cada item. C pode
ser usado para os itens que prefira realizar em conjunto com

outras pessoas. S para aqueles que preferir realizar sozinho.

5. Ponha o niimero 5 a frente de cada item que pensa que nao

estard na sua lista daqui a 5 anos.

6. Finalmente, volte a ler a lista e coloque junto a cada item a data

de quando realizou pela ultima vez o que nela esta indicado.

Depois dos alunos terem feito a lista e codificado os seus vinte
itens, o professor poderd dizer: <<Vejam a vossa lista como qualquer
coisa que diz muito sobre vos proprios. Tentem completar cada uma das

frases seguintes e partilhem connosco algo daquilo que aprenderam->,

Eu aprendi que...

Eu reaprendi que...

Eu notei que...

Eu fiquei surpreendido em ver que...
Eu fiquei desapontado porque...

Eu fiquei satisfeito de que...

Eu compreendi que...

O professor deve também estar disposto a fazer algumas afirmagdes

de <<Eu aprendi que...>> e que devem ser tdo auténticas quanto possivel.

Afirmagdes como <<Eu aprendi que...»~ podem ser usadas apos
quase todas as estratégias de clarificagdes de valores. Deve ficar claro
que levar os alunos a afirmacdes deste tipo, nada tem a ver com

inculcac¢ao de valores.
3.2 Folhas de valores

Sdo pequenas historias, afirmagdes ou um conjunto de questdes
contendo implicagdes de valores para os alunos reflectirem e escreverem

sobre elas, como, por exemplo, esta sobre a amizade.
1. O que significa para ti a amizade?
2. Se tens amigos, escolheste-os ou ficaram teus amigos por acaso?

3. De que modos mostras a amizade?
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4. Que importancia atribuis ao facto de desenvolveres e manteres

amizades?

5. Se pensas modificar o teu modo de ser, que mudangas pensas
fazer? Se ndo pensas fazer mudancas, escreve <Ndo ha

mudancas>> .
3.3 Incidentes

Sdo relatos de pequenos incidentes, em relagdo aos quais se procura

a reac¢do dos alunos. Vejamos um exemplo:

Alguém foi apanhado a copiar no exame numa aula. O professor
tentou pegar no ponto, mas o rapaz agarrou-o. Quando finalmente o
professor o apanhou, cairam vérias fichas de dentro dele. O aluno
afirmou que ndo lhe pertenciam. O professor informou o aluno de que
apresentava queixa ao Conselho Directivo. O rapaz ameagou o professor
e acabou por ser expulso. O rapaz tinha sido aceite para uma bolsa no ano
seguinte e isto implicava que ja ndo a poderia utilizar, pois deste modo
ndo completaria o secundario. Quando os colegas souberam ficaram meio
contentes. Serdo sadicos ou estdo apenas satisfeitos por o caso ndo se ter

passado com eles?
Pensa:

1. Qual a tua primeira reac¢do. Usa so palavras. Nao sdo precisas

frases.
2. Como te identificas com o rapaz?
3. Como te identificas com o professor?

4. O autor do texto levanta uma questdo sobre os colegas.

Comenta.
5. Copiar ou nao copiar? Qual a justificagdo para cada posi¢ao?

6. Que alternativas se colocaram ao aluno? E ao professor? E aos

outros colegas?

10
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3.4 Colocacio por ordem

Nesta técnica pede-se aos alunos que diferenciem entre possiveis
alternativas em termos de melhores ou piores e para examinarem e
clarificarem as suas preferéncias em termos de prioridade. As escolhas
apresentadas aos alunos podem variar das mais simples as mais
complexas, das mais triviais espécies de preocupacdes as de maior

significado. Considerem primeiro alguns exemplos:

— um grupo de amigos;
— dinheiro;

— inteligéncia;

— curiosidade;

— fortaleza;

— posse de coisas
3.5 Telegramas com recomendacoes

O professor pode mesmo adquirir impressos de telegramas, ou
entdo pede aos alunos que escrevam no cimo de uma folha de papel a
palavra Telegrama. Entdo o professor diz <<cada um de vocés pense em
alguém da sua vida real a quem gostaria de mandar um telegrama que
comece com estas palavras "Eu recomendo-te imenso que..." Acabem o
telegrama, e de seguida ouviremos ler alguns deles>>. (Todos os
telegramas devem ser assinados. E nossa convicgdo que ha necessidade

de nos afirmarmos perante aquilo que acreditamos.)

Um grande nimero de questdes sobre valores surge com esta

simples estratégia. Considere alguns destes telegramas:

A minha irma: <<Eu pego-te imenso que sejas sensata e deixes de

usar drogas->, Maria.

Ao prior da minha aldeia: <<Eu peco-lhe imenso para abandonar a
ideia de que o Senhor ¢ a unica pessoa que sabe o que Deus quer-s,
Pedro.

Ao meu vizinho: <<Pego-lhe imenso que considere que ndo temos
outro lugar para jogar a bola e que ndo chame tantas vezes os policias>>,

Joao.

11
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Uma das coisas que os alunos aprendem com a clarificagdo de
valores ¢ a descobrir o que eles proprios na verdade querem. Telegramas
como estes contribuem para isso. Pensem nas pessoas que conhecem, a
quem um telegrama comecando com <Eu pego-lhe imenso que...>
precisasse de ser enviado. Em segundo lugar, ajuda os alunos a
encontrarem vias alternativas par conseguirem o que precisam € querem.
Consideremos o caso do vizinho de Jodo. O grupo gastou algum tempo a
descobrir os meios de se aproximar desse vizinho. Discutiram como
negociar com um resmungdo e como tentar oferecer alternativas de

conduta para se conseguir 0 que se quer.

Este tipo de estratégia pode ser usado vérias vezes durante um ano.
Podem também aprender a usar este tipo de telegrama para enviarem uns

ao0s outros € ao professor.

Uma outra tarefa sugerida por Simon, relacionada com a estratégia
do telegrama, ¢ a de solicitar aos alunos que escrevam cartas ao editor

para publicacdo numa revista ou jornal.
3.6 Brasao de armas pessoal

Pedir a cada aluno que desenhe uma espécie de brasdo de armas
pessoal. O professor pode explicar o significado histérico dos escudos e
brasdes de armas, mas o exercicio serve para nos ajudar a compreender
melhor os valores que mais fortemente defendemos e a aprender a

importincia de afirmarmos publicamente aquilo que acreditamos.

O escudo ¢ dividido em seis sec¢des. O professor esclarece que as
palavras vao ser s6 usadas no bloco 6. Todos os outros irdo conter
desenhos. Insiste que ndo ¢ nenhuma li¢do de arte. SO precisam ser
usadas figuras de esboco imperfeitas. Explica a seguir o que se vai fazer

em cada uma destas seccoes:

1. Desenhe duas figuras. Uma a representar qualquer coisa em que
¢ muito bom e a outra que mostre alguma coisa em que se quer

tornar bom.

2. Faca um desenho que mostre um dos valores do qual nunca
abdicara, isto ¢, um dos que sente muito fortemente e de que

nunca podera desistir.

12
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3. Desenhe uma figura que represente um valor apreciado pela sua
familia. Escolha um que todos os membros da sua familia

considerem ser um dos mais importantes.

4. Neste bloco, imagine que podia obter tudo quanto desejasse e
que tudo o que tentasse seria um éxito. Em que ¢ que se

empenharia?

5. Use este bloco para mostrar um dos valores no qual desejaria
que todos os homens acreditassem, e em que também acredita

profundamente.

6. No ultimo bloco pode usar palavras. Escreva quatro palavras

que gostaria que as pessoas dissessem de si na sua auséncia.

Neste ponto, o professor pode fazer varias coisas. Pode dividir os
alunos em grupos de trés ou quatro. Pode também pendurar os desenhos
nas paredes para todos verem os brasdes de armas. Pode fazer-se um jogo
que leve a descobrir o que as figuras representam. A turma pode tentar
fazer um brasdo de armas do grupo que representa a sua vida na aula. Em
qualquer caso, a expressdo dos valores deduzidos desta maneira nao
verbal leva a interessantes discussdes, as quais podem ser prolongadas e
alargadas. Acidentalmente, este plano pode ser usado com os pais para

lhes mostrar o poder da metodologia da clarificagdo de valores.

A estratégia do brasdo de armas ilustra bem alguns aspectos
comuns a todas as estratégias de clarificacdo de valores. O professor
estabelece uma maneira interessante de provocar algumas respostas
valiosas. Decide que ndo ha obrigacdo de responder. Permite aos alunos
que avancem sO até ao nivel que eles querem. Finalmente, hd uma
oportunidade de partilhar uns com os outros algumas das alternativas que
emergem da procura. Todo este processo permite a cada aluno
concentrar-se em areas onde ele tem ainda algum trabalho a fazer para se
valorizar. O brasdo de armas pode ser usado varias vezes durante o ano
escolar. Podem ser comparados os varios escudos, utilizados como

medidas do desenvolvimento do estudante.
3.7 '"Jogos de papéis"

Os "jogos de papéis" constituem um outro tipo de estratégia que

ajuda os alunos a explorarem sentimentos actuando no lugar de pessoas

13
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reais ou imagindrias em situagdes onde os seus sentimentos e valores
vém ao de cima. Incidentes com valores e dilemas morais proporcionam
muitas possibilidades. O jogo de papéis deve processar-se segundo varios

passos:
1. A apresentacdo e a introdugdo dos dilemas a ser explorados.

2.. Selecgdo dos alunos para os varios papéis que, de preferéncia,

devem corresponder aos desejos individuais dos alunos.

3. Preparacdo do resto da classe, que ndo representa, para a

observacao ¢ avaliagao.
4. Preparacdo do cenario.

5. Actuagdo: o principal objectivo € levar os alunos a adquirirem

uma visdo dos sentimentos e valores dos outros.
6. Discussao e avaliacao de cena.

7. Representacdes subsequentes: uma oportunidade para reatarem

o dilema com diferentes alunos e alargamento de situagdes.
8. Discussdo geral.

9. Generalizagdo. Nesta altura, o professor pede a classe para tirar
conclusdes e para pensar no que € que as pessoas naquelas

circunstancias sentiriam e porqué?
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4 A abordagem cognitivo-desenvolvimentista
da educacao moral de Lawrence Kohlberg

O pensamento de Lawrence Kohlberg foi influenciado pelas ideias
iniciais de John Dewey e pela "teoria dos estddios" de Jean Piaget.
Existem trés ideias fundamentais na teoria de Kohlberg, que sdo a de
"Organizacdo  estrutural”, "Sequéncia de desenvolvimento" e
Interaccionismo". "Organizacao estrutural", ao considerar que o modo
como uma pessoa analisa e interpreta os dados e toma decisdes sobre
problemas pessoais e sociais sao um elemento de crucial importancia no
desenvolvimento. "Sequéncia de desenvolvimento", ao considerar que o
desenvolvimento se processa de modo a ser possivel caracteriza-lo por
estadios e que a progressdo nestes € sequencial e invariante.
"Interaccionismo" refere-se ao processo como a estrutura cognitiva se
desenvolve, isto €, pela forma como a estrutura cognitiva se remodela

para dar sentido as novas experiéncias.

A abordagem chama-se cognitiva porque considera que a educacao
moral tem as suas bases no pensamento activo do individuo e
desenvolvimentista porque vé o objectivo da educacdo moral como um

movimento através de estadios morais.

Dewey tinha ja considerado trés niveis de desenvolvimewnto

moral:

1. O nivel pré-moral ou pré-convencional em que o

comportamento € motivado por impulsos bioldgicos e sociais.
2. O nivel convencional em que se aceitam as normas do grupo.

3. O nivel autonomo em que a conduta ¢ guiada pela reflexao

individual sobre o que ¢ bem.

Posteriormente, Piaget avancou também com a sua defini¢do de
estadios do raciocinio moral da crianga, a que chegou ao observar
criancas a jogar e ao entrevista-las sobre as regras dos seus jogos.

Chamou-lhes:
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1. O estadio pré-moral onde ndo ha sentido de obrigagdo as regras.

2. O estadio heteronimo onde ha obrigac¢do as regras e submissiao

ao poder e ao castigo.

3. O estddio autonomo onde sdo considerados os fins e as
consequéncias das regras e a obrigagdo ¢ baseada na

reciprocidade e troca.

Foi a partir de 1955 que Kohlberg comegou a definir e a validar,
através de estudos longitudinais e entre culturas diferentes, os niveis e
estadios de Dewey e Piaget. Estadios, em Piaget e Kohlberg, sdo sistemas
estruturados que formam uma sequéncia invariante em todas as
condi¢des, salvo em situacdes de trauma, e sdo integracdes hierarquicas,
isto ¢, pensar num estadio superior compreende o ser capaz de pensar em

estadios inferiores.

Os estudos de Kohlberg incluiram estudos longitudinais, de 20
anos, com 50 rapazes da classe média e trabalhadora da 4rea de Chicago,
um outro estudo longitudinal, de 6 anos, numa aldeia de Munique, e
outros estudos interculturais, no Canada, Gra-Bretanha, Israel, Formosa,

Tucatdo, Honduras e India.

Kohlberg identificou trés niveis de desenvolvimento moral, cada
um dos quais subdividido em dois estadios, fazendo um total de seis

estadios, que a seguir se descrevem resumidamente:

Estadio I: Moralidade da punicdo e da obediéncia (as consequéncias

fisicas determinam o que esta certo).

Estadio II: Moralidade no hedonismo instrumental (aquilo que

satisfaz as necessidades proprias ¢ o que esta certo).

Estadio III: Moralidade do "bom rapaz — boa rapariga" (a
manutencdo das boas relacdoes com os outros e a obtencdo da sua

aprovacao € o que esta certo).

Estadio IV: Moralidade da manutencdo "da lei e da ordem" (a

obediéncia a autoridade e o cumprimento do dever € o que esta certo).
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Estadio V: Moralidade do contrato, dos direitos individuais e da lei
democraticamente aceite (os padrdes examinados criticamente e apoiados

pela sociedade como um todo determinam o que esta certo).

Estadio VI: Moralidade dos principios individuais da consciéncia (a
decisdo da consciéncia de cada um, de acordo com os principios por si
escolhidos, com fundamento na compreensibilidade ldgica, na

universalidade e na consisténcia, determina o que esta certo).

Uma questdo importante a salientar ¢ a de que os estddios morais
sdo estruturas de raciocinio moral e ndo de conteudo moral, isto ¢, ao ser-
se confrontado com um dilema ndo importam tanto as escolhas que sdo
feitas, mas o tipo de raciocinio aduzido, para fazer ndo importa qual

escolha.

Naturalmente que se coloca a questdo da relagdo entre o juizo moral
e a accao moral. Para Kohlberg, tal como o raciocinio loégico ¢ condigao
necessaria, mas nao suficiente para um juizo moral elevado, também um
juizo moral maduro ¢ condicdo necessaria mas ndo suficiente para uma
accdo moral madura. Pelo contrario, pode-se racionar em termos de
principios e ndo se viver de acordo com esses principios, embora a

probabilidade de o fazer seja maior.

Para se testar em que medida existe uma relagdo entre o
comportamento moral e o nivel de desenvolvimento do raciocinio moral

de um individuo, fizeram-se varios estudos.

Richard Krebs e Kohlberg chegaram a conclusdo que apenas 15%
dos alunos que mostraram pensamento orientado por principios
individuais, copiavam, enquanto que era de 55% a percentagem dos que
copiavam, pertencentes ao estadio convencional e de 70% a dos que
pertencentes ao pré-convencional. E de notar que, apesar de tudo, havia
entre os do ultimo nivel 15% que aldrabava, o que sugere haver outros
factores a influir, nomeadamente a situacdo concreta e as pressoes, a
fortaleza do ego, a forca de vontade. De facto, dos 55% que copiavam no
estadio convencional, havia 26% de vontade forte e cerca de 74% de

vontade fraca.
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Um outro estudo mais dramatico consistiu em dar os testes de
desenvolvimento moral aos sujeitos que haviam participado na famosa

experiéncia de Milgram para apreciar os seus niveis de maturidade moral.

Na experiéncia Milgram os individuos eram submetidos a ordens
dadas pelos investigadores e era-lhes dito que as deviam seguir. Aos
sujeitos era dito que deviam dar uma série de choques eléctricos a uma
vitima inocente que se encontrava na sala do lado. Os sujeitos podiam
ouvir os gritos da vitima, de cada vez que carregavam no botdo de alta
voltagem. O objectivo da experiéncia consistia em testar até onde ¢ que
os individuos seguiriam as ordens e continuariam a aumentar a dose dos
choques eléctricos na vitima. As vitimas faziam parte da experiéncia e

ndo estavam, ¢ claro a sofrer os choques eléctricos.

Os resultados foram terriveis, porque revelaram que cerca de 65%
dos sujeitos, independentemente das idades, ambiente familiar e social e
nivel educacional, se decidiram a cumprir ordens, ndo importava quais as
consequéncias. Independentemente dos gritos e apelos das
pseudovitimas, cerca de dois ter¢os estavam decididos a cumprir as

ordens do investigador, ainda que até a morte da vitima.

Ao ser-lhes passado o teste do desenvolvimento moral, verificou-se
apenas que 13% dos sujeitos nos estadios I a IV se recusavam a obedecer
as ordens, enquanto que, dos sujeitos nos estadios V e VI, 75% se

recusaram a obedecer.

De facto, embora a relagdo entre estddio moral e comportamento
ndo seja biunivoca, existem indicagdes fortes, a partir dos varios estudos,
de que existe uma relacdo funcional entre o estddio de desenvolvimento

moral e 0 modo como nos comportamos.

O juizo moral parece ser, apesar de tudo, o factor mais significativo
no comportamento moral, que ¢ distintivamente moral, e, por outro lado,
ndo retrocede, excepto em condi¢cdes anormais. A accdo moral, essa €

susceptivel de ser reversivel e de se perder em situagdes novas.

E evidente que uma educag¢do moral ndo tem apenas de considerar
os estadios, mas tem de estabelecer o que deveria ser o desenvolvimento
moral ideal. E a filosofia moral que cabe responder se um nivel superior ¢

um nivel melhor. Subjacente a teoria, existe a ideia de que uma moral
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adequada ¢ baseada em principios universais aplicdveis a toda a
humanidade. Por outro lado, a moral convencional baseia-se mais em
regras do tipo do que se deve ou ndo fazer. Os principios sdo guias para a
tomada de decisdo moral, e sdo livremente escolhidos por causa da sua
validade moral intrinseca, enquanto as leis sdo alicer¢adas na autoridade

social.

Os conflitos morais sdo conflitos entre os direitos das pessoas, a luz
de principios de justica. Para qualquer estddio moral hd preocupacio de
justica, mas a concepg¢do de justiga vai evoluindo e sendo reajustada. No
estadio I, a justica ¢ a condenacdo dos maus em termos de "olho por olho
, dente por dente". No estadio II, ¢ a troca de favores e bens. Os estadios
III e IV, consistem em tratar as pessoas tal como elas desejam, em termos
de regras convencionais. No estadio V, reconhece-se que todas as regras
e leis saem da justi¢a, contrato social entre governantes e governados. No
estadio VI, os principios morais sdo principios de justica, que qualquer
membro de uma sociedade poderia escolher para essa sociedade se ndo
soubesse qual seria a sua posi¢ao nela, admitindo vir a ser um dos menos

privilegiados.

O estadio de raciocinio moral, que certo individuo alcanga, ¢
determinado por juizes que avaliam as respostas pessoais a hipotéticas
dilemas morais, historias em que o individuo € posto face a uma escolha

moral.

Existem limites no desenvolvimento moral. Por exemplo, ndo ¢ de
esperar que uma crian¢ca na escola primaria compreenda o tipo de
argumentos dos estddios pos-convencionais, pelo que ndo ¢ possivel
acelerar o desenvolvimento para além dos limites colocados pelo

desenvolvimento cognitivo.

Uma questdo importante a reter ¢ a de que os individuos so
entendem os argumentos do seu proprio nivel ou quando muito os do
nivel imediatamente superior. Daqui que ndo vale a pena invocarem-se
argumentos proprios do estadio VI a alguém que esteja nos estadios II ou
II1, porque ndo os compreendera ou entdo, para surpresa nossa, quando
abandonado a julgar por si s, imediatamente recuperard os argumentos

proprios do nivel de desenvolvimento moral em que se encontra.
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Como se tem vindo a dizer, o estadio de um individuo nao ¢
determinado pela natureza da escolha que ele faz face ao referido dilema,
mas antes pelo tipo de argumentos apresentados para essa escolha.
Consideremos entdo um dos muitos conhecidos dilemas morais sugeridos

por Kohlberg: o dilema de Heinz.

<Uma mulher estava a morrer, com um tipo especial de cancro.
Havia um medicamento que, segundo pensavam os médicos, podia salva-
-la. Era uma forma de radium que um farmacéutico, na mesma cidade,
descobrira recentemente. A manipulacdo do medicamento era cara, mas o
farmacéutico cobrava dez vezes mais do que o preco do custo. Pagava
$200 pelo radium e cobrava $2,000 por uma pequena dose do
medicamento. O marido da senhora doente, Heinz, recorreu a toda a
gente que conhecia para pedir emprestado o dinheiro, mas s6 reuniu
$1,000, o que era apenas metade do custo. Disse ao farmacéutico que a
sua mulher estava a morrer e pediu-lhe para o vender mais barato ou se
podia paga-lo mais tarde. Mas o farmacéutico disse: "Nao, descobri o
medicamento e vou fazer dinheiro com ele." Entdo, Heinz fica
desesperado e pensa em assaltar a loja do homem e roubar o

medicamento para a sua mulher."

1. Heinz devia roubar o medicamento?

l.a. Porqué? ou por que ndo?

2. Se Heinz nao amasse a sua mulher, devia roubar o medicamento
para ela?

2.a. Porqué? ou por que nao?

3. Suponha que a pessoa doente ndo ¢ a sua mulher, mas uma
estranha. Heinz devia roubar o medicamento para a pessoa
estranha?

3.a. Porqué? ou por que ndo?

4. No caso de ser a favor do roubo para a pessoa estranha: suponha
que se trata de um animal de estimacdo. Heinz devia roubar para
o salvar?

4.a. Porqué? ou por que nao?

5. E importante para as pessoas fazer tudo o que possam para

salvar a vida de outrem?
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5.a. Porqué? ou por que nao?

Para que se perceba melhor como o que determina o estadio sdo os
raciocinios aduzidos para uma escolha e ndo o conteudo da escolha
propriamente dito, ddo-se exemplos de como escolhas opostas podem ser
caracterizadas num estddio, em virtude das razdes invocadas para essas

escolhas.
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Razoes a favor

Estadio VI

Razoes contra

Se ndo roubar a droga e
deixar a mulher morrer,
condenar-me-ia por toda a
vida, por ndo ter feito todo o
possivel por salvar uma vida.

Preocupagdo com a
autocondenagdo por violagdo
dos principios pessoais.
(Distingdo entre o respeito da
comunidade e o auto-respeito.
Distingdo entre auto-respeito
resultante da racionalidade e
auto-respeito por se sustentar
principios morais.)

Se roubar a droga, as outras
pessoas ndo me condenariam,
mas eu condenar-me-ia por
ndo ter sido capaz de ir até as

ultimas  consequéncias  da
minha consciéncia e
honestidade.

Estadio V

Perderia o respeito dos
outros, se ndo roubasse.

Se deixasse a mulher morrer
seria por causa do medo.
Perderia o respeito pessoal e
o dos outros.

Preocupagdo em manter o
respeito dos iguais ¢ o da
comunidade;  preocupacdo
com o auto-respeito, com o
julgar irracional, incon-
sistente, sem propositos.

Violaria a lei e perderei o
respeito da  comunidade.
Perderei o respeito por mim, se
me deixar guiar por emogdes €
perder uma perspectiva mais
alargada e a longo prazo.

Estadio IV

Naéo teria nenhum sentido de
honra, se deixasse a mulher
morrer, porque estava com
medo de fazer a uUnica coisa
que a poderia salvar.

Accdo motivada pela
antecipacdo da desonra, por
falta de cumprimento de um

dever e por remorsos de
provocar danos a outros.
(Distingdo  entre  desonra

formal e reprovagdo informal;
entre remorso e medo das
consequéncias da censura.)

Estava desesperado ¢ podia
ndo saber que fazia mal ao
roubar a droga. Mas sabé-lo-ia
ao ser castigado e posto na
cadeia. Sentir-me-ia sempre
culpado pela desonestidade e
agressdo a lei.

Estadio I11

Ninguém pensa que sou mau se
roubar, mas a familia pensara
que sou desumano, se ndo
roubar.

Acgdo motivada pela
antecipacao da reprovagado real
ou hipotética dos outros.

Nio ¢ s6 o droguista que
pensa que sou um Criminoso.
Os outros também. Nao serei
capaz de olhar para a cara dos
meus familiares.

Estadio 11

Se for apanhado, dou a droga de
volta e ndo terei grande castigo.
Mesmo que fique um ou dois
dias na cadeia, ndo faz mal se a
encontrar viva quando voltar.

Accdo motivada pelo desejo
de recompensa ou beneficio.
Reacgbes de remorsos sdo
ignoradas e o castigo €
analisado em termos praticos.

Nao ficaria muito tempo na
cadeia, mas a mulher poderia
morrer antes que voltasse, ¢
por isso ndo me adiantava
muito. Se a mulher morrer ndo

era culpa minha, mas do
cancro.
Estadio I
Se a mulher morrer, fico cheio Acgdo motivada pelo medo Nao roubaria porque seria

de problemas. Serei julgado por
ndo ter gasto o dinheiro para
salvar a mulher e haverd
investigagdo ~ para  apurar
responsabilidades pela morte da
mulher.

do castigo. A consciéncia é o
medo irracional do castigo.

apanhado ¢ mandado para a
cadeia. Se escapasse passaria o
tempo receoso de ser apanhado
pela policia.
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O dilema de Heinz podia ainda ser continuado com outra

problematica, dando lugar a um novo dilema:

<<Heinz assaltou a loja. Roubou o medicamento e deu-o a mulher.
No dia seguinte, a noticia do roubo vinha nos jornais. O Senhor Brown,
um policia que conhecia Heinz, leu a noticia. Lembrou-se que tinha visto
Heinz saindo a correr da loja e percebeu que fora Heinz quem roubara o
medicamento. O senhor Brown perguntou a si mesmo se devia comunicar

que era Heinz o ladrdo.>>

1. O policia Brown deve acusar Heinz do roubo?

l.a. Porqué? ou por que ndo?

2. O policia Brown encontra Heinz e prende-o. Heinz ¢ levado a
tribunal e ¢ organizado um juri. O trabalho do juri ¢ descobrir se
uma pessoa ¢ culpada ou inocente de um crime. O jari considera
Heinz culpado. Ao juiz compete determinar a sentenca. Deve o
juiz sentenciar Heinz ou deve suspender a sentenca e libertar
Heinz?

2.a. Porqué?

3. Pensando em termos sociais — as pessoas que violam a lei
devem ser punidas?
3.a. Porqué? ou por que ndo?
3.b. Em que medida isto se aplica ao que o juiz devia fazer?

Como?

4. Heinz fez o que a sua consciéncia lhe ditou, ao roubar o
medicamento.
Um violador da lei deve ser punido se age por uma questdo de
consciéncia?

4.a. Porqué? ou por que nao?

5. Heinz, podia pensar que ¢ importante obedecer a lei e salvar a
sua mulher, mas ndo pode fazer as duas coisas. H4 alguma
maneira de resolver o conflito entre a Lei e a Vida, tendo em
conta os melhores argumentos a favor de cada uma? Como? ou

porque nao?
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6. Para Heinz, roubar € ir contra a Lei. Isso torna-o moralmente
condenavel?

6.a. Porqué? ou por que nao?

7. As pessoas devem tentar tudo o que podem para obedecer a lei?
7.a. Porqué? ou por que ndo?
7.b. Em que medida ¢ que isto se aplica ao que Heinz devia

fazer?

Convém, conjuntamente com o dilema que se propde para a
discussdo, levar uma série de dilemas alternativos ligados ao dilema
original e uma lista de questdes subsididrias, para o caso da turma
oferecer algumas dificuldades. Da-se um exemplo com o dilema de

Helga.

<<Helga e Raquel cresceram juntas. Eram as melhores amigas
apesar do facto da familia de Helga ser crista e a de Raquel judia. Durante
muitos anos, a diferenga religiosa ndo parecia constituir problema na
Alemanha, mas depois de Hitler tomar o poder, a situacio mudou. Hitler
exigiu que os judeus usassem bragadeiras com a estrela de David.
Comecou a encorajar os seus seguidores a destruir os bens dos judeus e
bater-lhes nas ruas. Por altimo, comecou a prendé-los e a deporta-los.
Circularam rumores de que os judeus estavam a ser mortos. Esconder os
judeus procurados pela Gestapo (a policia de Hitler) era crime sério e
violagdo da lei do governo alemao.

Uma noite, Helga ouve bater a porta. Quando abriu viu Raquel nos
degraus, envolvida num casaco escuro. Rapidamente Raquel saltou para
dentro. Ela tinha ido a um encontro, e quando regressou a casa encontrou
elementos da Gestapo a volta de sua casa. Os pais e irmaos ja tinham sido
levados. Sabendo do seu destino, se a Gestapo a apanhasse, Raquel

correu para casa da sua velha amiga.>>

E agora, que devia Helga fazer? Se mandasse a Raquel embora, a
Gestapo encontra-la-ia. Helga sabia que a maioria dos judeus que eram
mandados para fora, eram mortos e ela ndo desejava , que a sua melhor
amiga tivesse esse fim. Mas esconder um judeu era contra a lei. Helga
arriscava a sua propria seguranca e a da familia, escondendo Raquel.
Mas ela tinha um quartinho escondido atrds da chaminé no terceiro andar

onde Raquel poderia ficar em seguranca.
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Dilemas alternativos

Se a classe concordasse que Helga deveria esconder Raquel poder-

se-iam juntar os seguintes dilemas alternativos:

a) Suponha que Helga s¢ tinha encontrado Raquel uma vez e ndo a

conhecia bem. Que deveria ela fazer neste caso?

b) Suponha que o pai e a mae de Helga ouviram o que se passou a
porta e disseram-lhe para ndo deixar Raquel ficar 14 em casa.

Que deveria neste caso fazer?

Se a classe decidisse que Helga ndo deveria esconder Raquel, entdo

talvez funcionasse um dos seguintes dilemas alternativos:

a) Suponha que varios dos amigos de Helga eram também judeus

fugidos da Gestapo. Que deveria Helga fazer neste caso?

b) Suponha que Helga ouviu a Gestapo chegar e sabia que Raquel
seria morta dentro de minutos se ela nao a escondesse. Que

deveria fazer neste caso?
Dilemas subsidiarios

1. Qual a coisa mais importante que um amigo deve ao outro?

Porque?

2. Uma pessoa deve arriscar o bem fisico dos familiares para o

bem de amigos? Porqué?
3. Deve uma pessoa arriscar a sua propria vida em favor de outro?

4. Uma pessoa fica justificada por esconder alguém que estd a

fugir da policia?
5. Do ponto de vista de Raquel, o que deveria fazer Helga?

6. Do ponto de vista do pai de Helga, o que ¢ que esta deveria

fazer?

A discussdo pode estruturar-se seguindo uma marcha como a que se

apresenta:
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1. Apresentacdo do dilema a classe por via oral, escrita ou visual. E
por vezes conveniente preparar os alunos para a situagdo
descrita no dilema, colocando algumas perguntas e exemplos

correntes de situacoes relacionadas como a do dilema.

2. Apresentar hipoteses de linhas de acgdo diferentes para resolver
o dilema e justificar, encorajando os alunos a tomarem uma
posicdo tentativa, sobre uma acc¢do particular que, em seu

entender, a personagem deveria fazer.

3. Discutir as razdes por detras das decisdes, em pequenos grupos.
O professor deve, na primeira fase, passar de grupo em grupo,
ajudando-os a centrar-se nas questoes morais. Os alunos devem,
em pequenos grupos, descobrir quais as razdes mais apropriadas

para cada tipo de posi¢cdo ou acgao.

4. O objectivo da discussdo generalizada a toda a classe ¢ o de o
professor alargar a discussdo a problemas que foram ignorados,

introduzindo novas questdes.

5. Finalmente, pode pedir-se aos alunos que sumarizem, de todas
as razdes apresentadas, as que para eles forem mais persuasivas,
embora ndo seja necessario uma declaragdo publica da escolha

feita.

Vejamos como se pode seguir este plano, sugerido por Beyer,

utilizando o Dilema de Sharon.

<Sharon e Jill eram as melhores amigas. Um dia foram as compras
juntas. Jill experimentou uma camisola e entdo, para surpresa de Sharon,
saiu do armazém com a camisola debaixo do casaco. Pouco depois, um
seguranca da loja parou Sharon e pediu-lhe o nome da rapariga que tinha
acabado de sair. Ele disse ao dono da loja que tinha visto as duas
raparigas juntas e que tinha a certeza que a que saiu tinha roubado. O
dono disse a Sharon que iria ter problemas sérios, se ndo lhe dissesse o

nome da amiga.>>

O plano de discussdo deste dilema pelo professor seria, de acordo

com as sugestdes anteriores, o seguinte:
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1. Distribuir uma folha com o dilema. Deixar que os alunos
clarifiquem os factos da situa¢do. Pode avancar com alguma
clarificacdo sobre a natureza do dilema moral com que Sharon

se debate.

2. Pedir aos alunos que pensem, por um momento, sobre o que
julgam que Sharon devia fazer. Devem escrever a sua posi¢ao
numa folha de papel. Determinar, pedindo que levantem as
maos, quantos alunos pensam que Sharon deve dizer o nome da
amiga e quantos pensam o contrario. Se houver voluntarios,
pode-se pedir a um de cada grupo para explicar a razdo das
posi¢des. Se ndo houver uma divisdo satisfatoria de classe,

podem tentar-se outras alternativas.

Se os alunos entenderem todos que Sharon deve denunciar a amiga,

tentar entao:

a) Suponham que Sharon conhece Jill e sabe que ela serd enviada
para um colégio de reeducacdo se voltar a ser apanhada a

roubar.

b) Suponham que Jill tem feito muitos favores a Sharon e que
Sharon sabe que ela perdera muito dos seus melhores amigos se

falar do caso.

Se os alunos se inclinarem todos para a posi¢do de que Sharon nao

deve dizer nada, tente estes dilemas alternativos:

a) Suponha que, numa dada ocasido, Jill tinha dito ao professor que
Sharon tinha copiado num exame. Que deverd entdo fazer
Sharon?

b) Suponha que, em vez de amiga, Jill era apenas uma pessoa
conhecida com quem tinha travado conhecimento. Que deveria

fazer Sharon?

Se mesmo assim os dilemas alternativos ndo provocarem divisdao na
classe, pode-se tentar que os alunos joguem o papel de defensores de cada

uma das posigoes.
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3. Uma vez a classe dividida, organizam-se pequenos grupos de
discuss@o, nos quais os alunos afirmam as suas razdes e
escolhem as que pensam que sdo melhores e decidem quais

apresentar.

4. Reunida a classe toda, os alunos de cada grupo informam das
suas decisdes. Deve entdo encorajar-se a discussdo do mérito
das vérias justificacdes. Podem entdo colocar-se questdes que

alarguem a discussao:
a) O que é uma <<melhor amiga--

b) Sharon tem obrigagdes para com Jill? Para com o dono da loja?

Para com ela propria? Sim ou ndo e porqué?

¢) Que conjunto de obrigacdes, em relagdo a Jill, ao dono da loja, e

a lei, sdo mais importantes. Porqué?

d) Do ponto de vista de Jill (¢ do dono da loja e dos pais de

Sharon), deveria Sharon falar? Sim ou nao e porqué?

¢) E alguma vez correcto denunciar um amigo? Sim ou ndo e

porqué?

5. No final da discussdo, pedir aos alunos, que entendiam que
Sharon devia falar, que sumarizem as razdes invocadas para esta
posicdo e escolham depois do que ouviram aquela que lhes
parece a melhor. Pedir o mesmo ao outro grupo. Nao recolher os

papéis.

Entre os criticos de Kohlberg, Jack Fraenkel apresenta algumas
reservas ndo s6 a teoria mas também ao modo como algumas ideias

basicas foram alargadas a projectos educacionais e a modelos de ensino.

Uma primeira reserva tem a ver com o argumento da universalidade
dos estadios e isto apesar de Kohlberg afirmar que os seus estadios se
mantém para todas as noves culturas examinadas. Fraenkel cita o
exemplo do povo IK do noroeste do Uganda que ao ser mudado para uma
nova area montanhosa comegou a desenvolver valores que de algum

modo sdo a antitese de justica.
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Kohlberg e os seus seguidores partem do pressuposto de que a
moralidade baseada no conceito de justica ¢ o unico tipo de moralidade
defensavel universalmente, mas Fraenkel argumenta que hd demasiada

evidéncia do contrario a nossa volta.

Uma segunda reserva tem a ver com o pressuposto de que o
raciocinio num estddio ¢ moralmente melhor do que o tipico de um
estadio mais baixo. Neste caso, serd dificil aos que estdo em estadios
mais baixos entender os argumentos daqueles que estdo num estddio mais
elevado, tendo assim dificuldades em aceitar que os seus raciocinios
sejam melhores. Isto ¢, ¢ necessdria uma prova objectiva de que os
processos morais dos estddios mais elevados sdo melhores que os mais
baixos, para que se justifique um esfor¢o de desenvolvimento moral

manifestado pela progressao nos estadios.

A terceira reserva tem a ver com o facto de o proprio Kohlberg
calcular que a maioria das pessoas ndo passam para além do estadio IV.
Parece assim importante arranjar formas de toda a gente chegar a este
estadio e permanecer ai permanentemente. Por outro lado, reafirma que
antes de um individuo se desenvolver e seguir as regras proprias, ¢
preciso apreciar a importincia das regras em geral, quer para a
sobrevivéncia pessoal, quer para a social, isto ¢, deve entender bem o que
acontece quando as regras sdo menosprezadas ou desrespeitadas por um

grande nimero de pessoas.

A quarta reserva tem a ver com as exigéncias feitas aos professores,
que deveriam estar num degrau acima dos alunos. Ora, como, segundo
Kohlberg , menos de 10% da populagao atinge os estadios V e VI, deve
entdo haver muitos professores que raciocinam nos estadios mais baixos e

portanto estariam incapacitados para estimular o desenvolvimento moral.

Mas vai mais longe nas reservas ao dizer que ainda ndo esta
provado que todos os estadios sejam qualitativamente diferentes,
invocando que, de acordo com N. William e S. William, os estadios Il e
IV parecem mais alternativos ou estddios paralelos do que graus

sequenciais.

A propria noc¢do de estadios ¢ posta em causa por Mischel. Também

Simpsom levantou questdes sobre a sequéncia invariante.
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Por ultimo, Fraenkel comenta que existem muitos casos em que nao
houve mudanga moral, como, por exemplo, revela o estudo de Holstein,
em 1973, em que so sete individuos, de uma amostra de 52, subiram um

degrau apds um periodo de trés anos.

Segundo Fraenkel, as objec¢des postas ndo devem desencorajar os
professores, mas alerta-los para as interrogagdes que existem em relagdo

a esta teoria.
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S Formacao pessoal e social

De entre as varias inovagdes e sobretudo novas perspectivas abertas
pela recente Lei de Bases do Sistema Educativo, destaca-se uma que

podera vir a ter um grande alcance.

<Os planos curriculares do ensino secundario poderdo incluir em
todos os ciclos e de forma adequada uma area de formacdo pessoal e
social que pode ter como componentes a educagdo ecoldgica, a educagao
sexual, a educagdo familiar, a educagdo para a saude, a educagdo para a
participagdo nas instituicdes, servicos civicos e outros do mesmo

ambito.>>

O sistema escolar abre-se assim a uma nova area curricular,
obrigatodria, explicitamente dedicada a formagdo pessoal e social. A lei
vai mais longe dando exemplos de algumas subareas que deverdo estar
subsumidas, nomeadamente a da educacdo moral e civica. Para Kohlberg,
a educagdo moral e a educagdo civica justapdem-se, porquanto um
elevado estddio de desenvolvimento moral corresponde a um elevado
estado de consciéncia civica, porque central para a justica € a procura de
liberdade, igualdade e reciprocidade. A lei de Bases sugere também toda
uma ampla area de informagdo com vista a formagdo pessoal do
individuo, nomeadamente no campo da educagdo para a saude, da
educagdo do consumidor, da educacdo sexual e familiar ¢ da educagao

ecoldgica.

Esta inova¢ao curricular podera vir a ter um grande alcance, ainda
pouco consciencializado se, sobretudo, os agentes do desenvolvimento
curricular ~a souberem conceber como uma 4area marcadamente

caracterizada por dois principios.

Um primeiro principio respeitante a organizagdo do contetido
curricular e que serd o da interac¢do do interpessoal com o ambiente
fisico e humano. Quer dizer, s6 uma concep¢do interdisciplinar das
subareas poderd fornecer o quadro conceptual capaz de ndo reduzir o
contetdo a mera informacdo, tornando-o antes quadro integrador e

referencial da formagdo pessoal e social.
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Um segundo principio diz respeito a metodologia. Na linha das
teorias de educacdo moral apresentadas anteriormente considera-se que
s6 uma abordagem de envolvimento pessoal podera conduzir a que esta
area corresponda ao seu objectivo € ndo se torne apenas em mais uma

disciplina.

Entende-se por estratégia de envolvimento pessoal uma estratégia
que conjugue a esfera cognitiva e afectiva, tanto ao nivel das discussdes
como do empenhamento activo. Tanto o trabalho de Kohlberg como o de
Raths e seus discipulos ddo-nos elementos importantes para reflectirmos
sobre o que podera ser o programa escolar de educacdo para os valores.
Por um lado, pretende-se desenvolver a capacidade de pensar
racionalmente sobre problemas sociais. Por outro lado, ¢ importante
estimular a clarificacdo, por parte dos alunos, dos seus interesses. Ambos
os objectivos parecem importantes, porquanto se complementam em
termos do envolvimento intelectual e emocional que solicitam. Ao nivel
da accdo, importa que se mobilizem as energias interiores, convertendo-
as em pequenos projectos de intervengdo na escola ou no meio, com o

objectivo de uma aprendizagem de participagdo civica.

O papel principal do professor consiste em apresentar os exercicios
aos alunos: dilemas, historias, incidentes, folhas de valores, etc., e fazer
perguntas. Em qualquer dos casos, sdo os desafios colocados pelos
professores, através de perguntas, das clarificagdes e justificacdes que

solicitam, que determinem o sucesso do programa.

A permear as varias subareas esta seguramente a educacdo para as
relacdes interpessoais, isto ¢, uma educacdo que, ao nivel pessoal, trata
dos requisitos para uma sa comunicagdo, o conhecimento e a estima de si
enquanto pessoa humana, com necessidades, interesses, afectos, atitudes,
aptiddes e expectativas e, ao nivel social, intervém no conhecimento e na

abertura ao outro.

A educacdo interpessoal estd intimamente ligada a educagdo para a
saude, a educagao sexual, a vida em sociedade e de consumo, isto ¢,

trama onde se tecem as relagdes interpessoais.

Assim, a educagdo para a saude influencia as opcdes sobre as
escolhas das relacdes e das actividades com os outros; a educagao sexual

permite ajudar a integrar a identidade sexual na integridade pessoal, isto
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¢, o conhecimento do outro como pessoa sexuada, com uma clarificacio
de opgodes, necessidades expectativas nas relacdes entre pessoas de
diferentes sexos; a educagdo para a vida em sociedade, que ajuda a
aprender os direitos e as responsabilidades na Optica do encontro com o0s
outros ¢ na confrontacdo das liberdades e interesses de uma sociedade
democratica; a educagdo para o consumo, que ajuda a influenciar as
opcdes em matéria de escolha de actividades comuns de consumo; a
educacao familiar, que ajuda a entender as cargas familiares que cada um
transporta para uma relacdo interpessoal e que determina todo um novo

campo de clarificacdo de valores, etc.

A aprendizagem das relagdes interpessoais inicia-se na familia, mas
a escola ¢ um lugar importante para o desenvolvimento e reflexdo sobre a
propria aprendizagem. As multiplas relagdes existentes entre os jovens, €
estes e os outros, constituem, por si, um terreno fértil para uma
aprendizagem sistemadtica, onde podem experimentar os seus modos de

relacdo, melhorando a qualidade da mesma para si e para os outros.

Desenvolver uma relacdo interpessoal de qualidade corresponde a
descobrir em conjunto as alegrias de viver, amar e ser amado, nas suas
semelhancas e diferencas, de partilhar com o outro e ser-lhe presente.
Uma tal relacdo exige uma motivacdo € um comprometimento comum,
isto €, deve nascer do interesse, projecto ou desejo comum e exige

esfor¢o na realizagdo do objectivo do outro.

Para o estabelecimento de relagdes de qualidade sdo necessarias
certas condigdes, como a confianga em si proprio, a realizacao pessoal e a
aquisi¢dao de um espaco vital. Mas a confianca em si proprio desenvolve-
se em simultdneo com o conhecimento pessoal. Por outro lado, a
confianga em si proprio ¢ a alavanca da autonomia, condi¢do para um
empenhamento com os outros sem o risco de dependéncia. Realizacao
pessoal isto €, querer crescer, utilizar ao maximo as potencialidades. So6
uma pessoa motivada pelo seu proprio crescimento se abre de maneira
objectiva aos outros. Percebendo-se de maneira integral e percebendo os
outros como entidade distinta, o seu olhar sobre o outro ¢ objectivo, isto
¢, ndo se apropria do outro para preencher as suas faltas. O outro ¢ entdo
uma fonte de interesse em si mesmo e ndo por causa do Eu. Espaco vital,
uma espécie de campo psicologico, criado por cada um, para assegurar a

sua autonomia. Permite as pessoas, no interior de uma relacdo, de se
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perceberem e de perceberem o outro como as suas identidades proprias.
Estas condi¢cdes favorecem a interligacdo de valores na relacdo de
qualidade, tais como a autonomia, a autenticidade, a justica e o respeito
do outro. Neste contexto, podemos dizer que o objectivo ultimo da
educacdo das relacdes interpessoais situa-se na aquisi¢do, por parte do
aluno, de um grande conhecimento de si proprio e do outro, e na adopcao
de atitudes e comportamentos que lhe permitem estabelecer relacdes

interpessoais de qualidade.

Um objectivo como o enunciado prossegue-se desde o primario até
ao fim do secunddrio, e em funcdo das idades, com campos de

intervengdo, temas de trabalho e objectos de estudo diferenciados.

O que ¢ importante salientar ¢ que o programa de formagado pessoal
e social deve ultrapassar a informacdo e desenvolver a capacidade de
analise de situacdes e de descodificacdo de mensagens, transmitidas por

VAarios meios.

A terminar, ndo podera deixar de se acentuar que um programa de
educacdo para os valores s6 tem coeréncia quando, para além da
educacdo explicita desenvolvida na area curricular propria, todas as
disciplinas concorrem para a necessaria clarificacdo das questdes que se
devem permanentemente levantar e se, por outro lado, toda a atmosfera
da escola transpirar essa preocupacgdo, quer explicita, quer naquilo a que

se tem vindo a chamar o nivel do seu curriculum escondido.
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