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SUMARIO

A presente dissertacdo tem por objectivo o estudo dos mecanismos de
regulagdo da moralidade e procura identificar os modos de agenciamento de
diversos factores sociodemograficos e da experiéncia no ensino superior sobre a
identidade sociomoral dos estudantes, incluindo as suas concepgdes e orientacdes
para a exceléncia. Concebendo a moralidade como um dispositivo psicossocial de
regulacdo das interacgdes entre individuos, concluimos, a partir da literatura revista,
que as condicbes promotoras da exceléncia (entendida em termos afectivos,
intelectuais e éticos) passam pelas oportunidades ambientais e educativas. Também
verificAmos que a orientacdo para a “complexidade psicoldgica” é o que distingue
as pessoas que melhor lidam com os problemas das sociedades complexas e que
melhor contribuem para os resolver.

Registando o interesse e as implicagdes destas conclusdes para o estudo do
ensino superior e dos seus efeitos no desenvolvimento sociomoral do estudante,
efectuamos um inquérito psicossocial destinado a analisar 0s seguintes dominios da
identidade sociomoral: (a) socializagdo dos valores e das concepcdes de exceléncia
sociomoral; (b) crencas e atitudes sobre o #f e 0 mundo social e orienta¢bes para
determinadas opc¢Bes ideoldgicas e formas de relacionamento; (c) nivel de
conhecimentos e estratégias de auto-regulacdo desenvolvidas para a compreensdo
do mundo contemporaneo; (d) grau de envolvimento/ activismo social, cultural e
intelectual; e (e) interesses sobre dominios centrais de organizacdo da vida social
(politica, questdes humanitarias e ambientais, cultura, ciéncia, economia, etc.).

O estudo, no qual participaram 860 estudantes do ensino superior, teve em
conta o efeito de factores sociodemogréficos e da experiéncia no ensino superior,
considerando, no caso dos estudantes finalistas, as percep¢des do estudante sobre o
ghos institucional e as oportunidades de reflexdo e aprendizagem guiada. Os
resultados apontam para a conclusdo de que desenvolvimento sociomoral dos
estudantes ndo depende apenas dos seus recursos psicolégicos individuais, sendo
relevantes os efeitos de varios factores sociodemograficos e educativos, entre os
quais se incluem as competéncias das instituicbes educadoras para modelar a
estrutura moral da identidade e as posi¢des sociomorais dos seus educandos.



SUMMARY

The present dissertation aims to study the mechanisms of regulation of
morality and it intends to identify the effects of higher education upon students’
sociomoral identity and their conceptions of excellence. We conceive morality as a
psychosocial instrument of regulation of interactions between individuals and we
conclude, after reviewing the literature and empirical research that environmental
and educational opportunities are among those favourable conditions to promote
excellence (conceived in affective, intellectual and ethical terms). We noted that the
orientation towards psychological complexity is what distinguishes those who cope
better with problems in complex environments and demanding societies, and those
who better contribute to solving them.

Considering the interest and the implications of these conclusions for the
study of higher education and its effects on students’ sociomoral development, we
conducted a research based on a psychosocial inquiry to university students and we
have analyzed the following domains of sociomoral identity: (a) the socialization of
values and conceptions of sociomoral excellence; (b) beliefs and attitudes towards
self and worldviews and ideological orientations; (c) the level of basic knowledge
about concepts and facts relevant to deepen the knowledge of the contemporary
world; (d) the level of involvement/ social activism; and (e) the interests about
central domains of social life organization (politics, humanitarian and

environmental issues, culture, science, economics...).

The study, which included a sample of 860 university students, accounted
for the effects of both social/ demographic factors, and student experience at higher
education. As for undergraduates in their final year, it looked at their perceptions of
institutional ethos and the opportunities of reflection and guided learning provided
by the college. The results indicate that the sociomoral development of students
doesn’t depend only on their individual psychological qualities, but also on the
environmental and educational opportunities, including those provided by the
higher education institution in creating competent strategies to model students’
moral identity and sociomoral values.
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PREAMBULO

Perguntemos a um estudante do ensino superior, nascido e formado na
democracia portuguesa, qual era o nome da policia politica do Estado Novo, em
que data aconteceu a Revolugdo dos Cravos, o que é um referendo. Havera quem
responda que a revolucdo dos cravos aconteceu “em meados do século XVII”, ou
em datas tdo dispersas como 1832, 1910, 1950; alguns, completando um pouco
mais a resposta, dirdo que foi em 25 de Abril de 1781, ou de 1963... ou seria de
19727 A policia politica do Estado Novo ter-se-4 chamado CIA... ETA.. GESTARO...
FP-25... INTERPOL.. PP.. E um referendo é... dgp once tencs que ir wdtar... uma

investigecdo.... uma soncegem...

Novas questdes.

Um sinénimo de Nacional Socialismo? Caomunisma.. maxismo.. ddedania..
sodaligmo por tado o peis...

Hirochima e Nagasaki? sdo... plandtas muito digantes (ficam a as-Ig)... peiss do
tercairo mundb ... peisss que sofreram atentadts graves, prindpalmente ecologiass ... peises asiatiass que
freram a guara b Viename ... ddads coreanes (U dhinesss, U vignamites, au origntals au
aidic)... dues ilhes ... Etads do D ... capitals ... tares de um peis ... Stics.. presidantes...
detigas... didais db exdadto.. antiges cntrais nudeares... dues paténdas mundiais... peisss produtores
¢k bombes nudeares.... faram camjos de conaantraggo no tempo dos nas...

Gandhi lutou pela independéncia de que pais? Entre os estudantes,
admitem-se paises espalhados por todos os continentes: Itdia Ausria, Alemnanha,
Espenha, Franca; Tibete, Indonésia, Negdl, Ching, Jgofo, Vigname; Autrdlia, Timar; Uganda, Angla,
Egipto, Palesting, Isradl; Estadts Unicks, Brasil, Méxioo, Cuba, Artarting...

O nome do mais famoso defensor dos direitos civis dos negros americanos?
Che Guevara... Ndsn Mandda... Ganchi... Ronald Reegen... Yassr Arfdt... Lutera.. Churdhill... Nat
King Cde..

Como se chama o livro sagrado do Islao? Biblia.. Tora.. Ramdhdo... Kama Sitra...
Irdo... Texdo.. Bula.. Biblialdamica... Taga.. Nowo tetamento...

O que significa a sigla ONU? Organizaggdo Mundid e Salick.. Organizagio Nadondl
Urbena... Organizag®s Nadanais da UNESCO... Organizago dos Dirdites Unidos.. Orgenizagio



Nedand dos Dirdtes Universais.. Orgenizaggo Eurgpdia na Mediaggo de Canflites... Orgenizagio
Ultramarina...

Estas sdo algumas das questdes de resposta aberta que colocamos a nossa
amostra de 860 estudantes do ensino superior e algumas das respostas que
obtivemos. Quanto as questdes de escolha multipla, acrescentemos, a titulo de
exemplo que, no conjunto dos 860 estudantes: 2.1% admitem que a Ku Klux Klan
possa ter sido a primeira empresa de informatica e 6.3% acham que foi 0 nome do
partido de Martin Luther King; 5.4% dos estudantes pensam que a pena capital é
legal na Holanda e apenas 24.2% reconhecem, em simultaneo, os EUA e a China
como sendo dois dos paises onde a pena de morte se pratica ao abrigo da lei;
34.5% reconhecem o termo ngelm como sendo um componente de uma bomba,
mas para 28.1%, ngeedm é a capital do Vietname e para 17.0% é o nome do general
indonésio que ordenou a invasao de Timor-Leste.

S considerarmos apenas 0s 343 estudantes finalistas e as questdes relativas a
dados baésicos para a consciéncia e identidade nacional, os resultados mostram-nos
que 19.8% nédo sabem como se chamava a policia politica do Estado Novo, 10.1%
ndo sabem dizer o que simboliza a cangdo Grandda vila mareng, 10.5% nédo sabem o
nome do actual Presidente da RepUblica de Portugal, 38.2% nao sabem dizer a data
correcta em que ocorreu a Revolucdo dos Cravos, para 58.9% e Portugal nédo é,
segundo a Constituicdo da Republica, um estado laico mas um estado catélico.

Na sociedade da informacdo, onde o conhecimento é o principal desafio e
um dos mais preciosos bens, estes estudantes ignoram! Muitos ndo possuem
algumas das mais basicas referéncias de conhecimento para um entendimento claro
do mundo contemporaneo e a formagdo de uma opinido critica fundamentada.
Antes de termos iniciado a investigacao que se relata na parte empirica da presente
dissertacdo, desconfiamos, por virtude da nossa experiéncia docente e de muitas
horas de discussdo com os estudantes, que o nivel médio de conhecimentos de base
ndo estaria nos pincaros da exemplaridade. Por vérias vezes reflectimos sobre a
importéncia do conhecimento para a formagdo sociomoral e para a sensibilidade
aos problemas do mundo contemporaneo. N&o estamos certos de qual o momento
em que tomamos a decisdo de estudar o tema da moralidade, cruzando-o com 0s
aspectos cognitivos, emocionais e culturais da vida em sociedade. As razbes que nos

interessaram pelo tema perdem-se num emaranhado de experiéncias, davidas,
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discussdes e estupefaccdo, mas ha um episddio que ndo conseguimos esquecer e
que, seguramente, contribuiu para que seguissemos este caminho.

Durante alguns anos organizamos na Escola Superior de Educacdo de
Coimbra (ESEC) a iniciativa Tards de Cinema na ESEC, associada a disciplina de
Desenvolvimento Pessoal e Social, que entdo lecciondvamos em diversos cursos de
formagdo de professores. Os filmes (propostos por nds ou pelos préprios
estudantes) eram seguidos de debates e acompanhados da apresentacéo de trabalhos
dos estudantes; muitos deles eram tomados como mola impulsionadora para
andlises criticas que os estudantes incluiam nos seus portfélios e nos apresentavam
no final do semestre.

A Liga de Shinder (Spielberg, BUA 1993) foi um dos filmes escolhidos.
Quando decidimos projectar este filme esperamos que a informagdo sobre o
nazismo disseminada no filme (e previamente abordada no decorrer da disciplina)
e a forte carga emocional a ela associada pudesse avivar a sensibilidade moral e
despertar a consciéncia critica nos nossos estudantes. De facto, o filme inclui todos
os ingredientes para uma boa licdo: utilizando recursos técnicos e uma linguagem
que ndo da espaco ao enfado, conta bem uma histéria de vida e situa-a hum
contexto historico dramatico, através de um olhar inteligente, critico, sensivel.

Uma das cenas mais emblematicas e emotivas do filme passa-se quando
Schindler e a sua amante presenciam um massacre no gueto de Cracdvia e a
deportacdo de milhares de judeus para campos de concentracdo. O olhar de
Schindler sobre a menina do casaco vermelho (uma das poucas imagens a cor no
filme) simboliza a sua tomada de consciéncia sobre os acontecimentos da época. A
cena marca o inicio da luta contra o sistema nazi e o anti-semitismo que levou um
homem cinzento e indiferente a reorientar o sentido da sua vida para uma missao
de luta pela justica e pela igualdade. Foi o seu tipping pant, diria Howard Gardner.

Durante a projeccdo deste filme os estudantes mantinham-se silenciosos,
tensos, emocionados. Porém, certa vez, no decorrer da cena que acabamos de
invocar, um grupo de dois ou trés jovens iniciou uma conversagdo em surdina que,
de espaco a espaco, se traduzia em risadas. Schiuu... sussurravam-lhe alguns
colegas. Incomodativas, as risadas continuavam. Os jovens estudantes apenas
sossegaram e reprimiram o riso, conformados, quando nos aproximamos e pelo
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olhar Ihes fizemos sentir a reprovacdo. Entretanto, nesse mesmo momento, outros
estudantes, emocionados, envolvidos (em estado de fluxo, diria Csikszentmihalyi)
deixavam as lagrimas correr pelo rosto...

Esta discrepante experiéncia suscitou em nés questdes confusas, baralhadas
entre a ciéncia e a emocionalidade, entre 0 querer compreender e 0 querer acusar.
Como é possivel ndo se ser tocado? Como € possivel a leiandede? E se viesse a guerra,
0 que faria ela destes jovens (Schindlers? Goeths? indiferentes?), o que fariam eles
nela e dela, que luta empreenderiam, contra ou a favor de qué e de quem? Diz o
povo que a ignorancia é atrevida e, assim, comegdmos por concluir que para 0s
alegres e distraidos estudantes, Schindler e as suas listas ndo passavam de mais uma
histéria de Hollywood. Mas as duvidas continuaram a mobilizar-nos, impediram
que nos aquietdssemos e foi dessas interrogacfes que se alimentou a presente
dissertacéo.



INTRODUGAO

Ser moral é a esséncia da condi¢cao humana

A presente dissertacdo estd centrada no estudo da moralidade e dos
conceitos de exceléncia e complexidade na sociedade contemporanea, numa época
que se caracteriza pelo pluralismo cultural, social, religioso e politico. Neste
trabalho cruzamos dois grandes objectivos: no plano tedrico, pretendemos estudar
0s mecanismos de regulacéo (biologica e cultural) e de auto-regulagdo (dimensdes
cognitivas, emocionais, motivacionais e comportamentais) da moralidade e o0s
processos que delimitam o desenvolvimento moral dos individuos;, no plano
empirico, procuramos averiguar como € que um contexto especifico de
desenvolvimento e aprendizagem — a experiéncia educativa no ensino superior —
interfere com a identidade moral e a orientagdo para a exceléncia.

Partindo da convicgdo de que a esséncia da condi¢cdo humana € ser moral,
estudamos a moralidade como um instrumento psicossocial de regulacdo das
interaccdes dos individuos consigo mesmos, com 0s outros e com a sociedade. Ao
longo das nossas reflexdes, defendemos que a dimensdo moral da identidade
pessoal se cruza com outras vertentes da organizagao e funcionamento psicoldgico
(conhecimentos prévios, interesses pessoais, enviesamentos da percepcéo,
atribuigOes e expectativas, objectivos, experiéncias de vida, valores...) e com outras
formas de expressdo da vida em sociedade (pensamento religioso, ideologia
politica, crencas e representacdes de grupo e da cultura de referéncia...). Por isso, a
moralidade ndo se esgota na consciéncia moral ou em considerag@es, elaboradas no
plano cognitivo, sobre principios como a justica (o pressuposto dos modelos
estruturalistas), nem nas emocbes ou condicionamentos. Porque se refere a
avaliacdo do dever, do bem e da vida que vale a pena ser vivida e porque se inscreve
nas condi¢des inerentes a espécie humana, a moralidade implica, a um s6 tempo,
emocdo, razao e ac¢do e baseia-se nas coordenadas sociais que orientam as opg¢des
do individuo e o ajudam a sentir-se e fazer-se pessoa ce bem. Enquanto guido
orientador da conduta, a moralidade envolve e activa todos os apetrechos de
inteligéncia (e os seus conteudos, 0os conhecimentos) destinados a garantir a
adaptacéo do individuo ao ambiente social.



Neste trabalho procuramos situar a moralidade e o seu estudo no actual
contexto  socio-politico-econdmico-cultural e defendemos que, enquanto
instrumento de regulacdo da vida em comunidade, a sua complexidade evolui
(desde o nivel regulador biolégico e cultural ao nivel da consciéncia individual)
com a complexificacdo da sociedade. Por outras palavras, argumentamos que o grau
de complexidade (sociocultural, econdémico, politico e ético) das sociedades e 0
grau de complexidade (intelectual, afectiva e ética) dos individuos se modelam e
impulsionam reciprocamente e que, em sociedades complexas como as
contemporéneas, os individuos dotados de niveis mais elaborados de inteligéncia
moral, 0s que estdo orientados para a exceléncia, si0 a0 mesmo tempo 0s que
melhor se adaptam as exigéncias sociais € 0s que melhor contribuem para o
equilibrio da sociedade. Num ambiente social complexo, estas qualidades ndo sdo
importantes apenas para 0s individuos, mas para todas as comunidades, que
precisam, hoje mais do que nunca, de individuos inteligentes, emocionalmente
inteligentes e moralmente inteligentes.

Partindo desta ideia, procuramos definir o que é a exceléncia moral no
mundo contemporaneo e quais as condicdes propicias ao seu desenvolvimento.
Concluimos que a complexidade moral, requisito da exceléncia na vida social e
profissional, requer competéncias intelectuais de ordem superior (raciocinio
analitico, reflexdo critica, discernimento, criatividade), um capital de
conhecimentos sélidos (referentes histdricos, culturais e éticos para a decisdo
fundamentada), reconhecimento emocional do outro (empatia, solidariedade,
agrado pela diferenca), atribuicdo de significado moral as situagBes sociais e
interpessoais e 0 impulso da vontade, ou seja, esforco e valorizagdo do trabalho
necessario para aprender, evoluir e contribuir positivamente para o melhoramento
da vida social.

Partidarios de um relativismo moral moderado, defendemos que a
expressdo da moralidade é fruto do e vive no seu tempo, mesmo quando 0S seus
modos de organizacdo se fundamentam nas disposicdes bioldgicas e nos processos
evolucionérios que delimitam a condi¢do humana. Por isso, a analise da moralidade
deve identificar e reconhecer os valores sociais e morais da época a que diz respeito
e deve ainda estar atenta as diferencas nestes valores quando se comparam grupos
econémicos e socioculturais; é importante descortinar as tendéncias que provocam
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e mantém esses valores (na actualidade deve ser considerado o impacte do
internacionalismo e da globalizacdo e a influéncia do acesso a informacdo nas
relacbes de poder entre os grupos); é importante, tambem, relacionar estas
tendéncias com as doutrinas de sociedade e educacdo e com os paradigmas
ideoldgicos emergentes e perceber porque existem e emergem estas doutrinas e
ideologias. O titulo da presente dissertacdo “Mardideck e exadénda numa éuoca e
pluralisnd’ sintetiza estas premissas. Falta explicar, entdo, o subtitulo “Cantributcs do
ensino superiar”.

Com base na perspectiva geral que acabamos de sumariar e que procuramos
suportar na revisao da literatura sobre esta temética ao longo do capitulos tedricos
da presente dissertacdo, tecemos algumas consideracdes acerca do papel da
educacdo e das instituicbes educativas na constru¢cdo de uma boa sociedade, a
sociedade ideal composta por pessoas de bem e por bons cidaddos. Relativamente
ao ensino superior, tomamos por base a convicgdo de que o seu papel histérico na
preparacdo das elites da sociedade continuara a existir no futuro, quando as
geracOes que estdo a ser educadas e preparadas para o trabalho, assumirem 0s seus
lugares no controlo da organizacédo social. Esta convic¢do, amplamente partilhada,
tem justificado o aparecimento de inimeros prospectos sobre o tributo deste nivel
formal de ensino a sociedade. Ao analisarmos 0s aspectos consensuais de tais
propostas, concluimos que cabe ao ensino superior preparar profissionais dotados
de aptiddes para lidar com a complexidade (e para se tornarem complexos), que
estejam orientados para a exceléncia e que ndo sejam apenas inteligentes ou
cognitivamente expeditos, mas também moralmente inteligentes.

Defendemos que o ensino superior em geral e cada uma das suas
instituicOes e cursos se orientam, seja de forma explicita ou de forma subliminar,
por um projecto ético (cf. Camps, 1998; Celorio, 1996; Delors, 1996; Gongalves,
2001b; Grasa, 1999; Hearn, 2000; Martin, Bara & Estrada, 2002; Melero, 2002;
Yates, 2000). A recusa em reconhecé-lo (mascarada umas vezes pela pretenséo de
cientificidade e outras pela condenagdo do endoutrinamento, muito conotado, nas
democracias jovens, com 0 ensino tipico dos regimes totalitarios) favorece mais a
desorganizagdo, a manipulagdo e a desigualdade, do que a liberdade de
pensamento, a investigacdo Util e a accdo responsavel que estas instituicdes devem
continuar a promover. Estas reflexdes sao reforcadas pelos resultados do estudo dos
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efeitos do ensino superior no desenvolvimento dos estudantes. As conclusdes a que
chegdmos no nosso estudo podem ser sumariadas na premissa de que O
desenvolvimento sociomoral dos estudantes ndo depende apenas dos seus recursos
psicolégicos individuais mas igualmente das competéncias das instituicdes
educadoras para modelar a estrutura moral da identidade, do caracter e das posi¢oes
sociomorais dos seus educandos.

Estrutura da dissertacao

A dissertacdo organiza-se em quatro partes, sendo as primeiras trés
centradas em reflexdes de natureza tedrica e na revisdo da literatura e a Gltima na
apresentacdo do estudo empirico que conduzimos, tendo por base um inquérito
psicossocial a estudantes do ensino superior.

A Parte | (Ficdoga da mordidede reeensfo e aitica) inclui os dois primeiros
capitulos. No Cepitulo 1 (Ginese e dessvalvimento ca maralicede: pergpatives tedrices), fazemos
uma resenha das concep¢des de moralidade subjacentes a alguns dos sistemas
tedricos mais consagrados na psicologia. Optdmos por revisitar autores e teorias
classicas (Freud e a psicanélise, Skinner e o behaviorismo, Bandura e a teoria
cognitivo-social, Piaget, Kohlberg e a perspectiva cognitivo-desenvolvimental) que
trouxeram para o léxico da psicologia da moralidade alguns dos seus conceitos mais
importantes: a consciéncia moral, o raciocinio moral, a conduta moral, a regulacdo
da accdo moral, os valores morais, os estadios e as suas hierarquias. Todas estas
correntes e autores teorizam sobre esta esséncia da condicdo humana que é a
moralidade e a todos se colocou a questdo de saber até onde somos moralmente
livres. O modo como cada um lhe responde deixa transparecer as premissas
metatedricas e as consideracGes de coeréncia tedrica que tanto sdo 0 mote para as
divergéncias como a origem das limitagdes que, de uma forma geral, procuramos
catalogar.

Organizando-se em torno das grandes polémicas suscitadas pelo modelo
estrutural-desenvolvimentista de Kohlberg, o Caitulo 2 (Aspedcs aritioss na psicdagia da
mardicede) enuncia alguns dos factores criticos da psicologia da moralidade e analisa
de modo aprofundado os resultados dos estudos neste dominio. Concluimos que a
perspectiva de Kohlberg e a investigacdo que suscitou tém o merito de nos elucidar
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sobre as qualidades progressivas do raciocinio moral, esclarecendo-nos sobre o
facto de determinadas construcdes cognitivas estarem dependentes do ponto em
que o individuo se encontra na escalada do desenvolvimento. Mas reconhecemos
igualmente que o estudo isolado da estrutura do pensamento moral dificultou a
compreensdo da complexidade psicossocial da moralidade. Esta complexidade
obriga a que estudemos as interconexdes entre cognicdo, emocao e afectividade e
comportamento, situando-as no contexto de vida do sujeito e enquadrando as
representacdes sobre a moralidade partilhadas pelos grupos sociais e culturas em
que o individuo se filia.

AParte Il da dissertacdo (Moralideck e aondicgdo humana) integra os Cepitules 3 e 4.
No Caaitulo 3 (Condigiho humana: entre a dica eldudanéria e a produgio cultural da moralicedd)
apresentamos argumentos a favor do pressuposto de que a origem da moralidade se
inscreve em dois mecanismos de regulacdo que antecedem a consciéncia, a vontade
e o caracter moral do individuo: a regulacdo bioldgica (traduzida em predisposicoes
inatas para a agressividade e para a empatia) e a regulacdo cultural (traduzida em
representacdes culturais sobre a no¢do de pessoa e sobre o0s seus direitos e deveres).

Argumentamos, em primeiro lugar, que a moralidade se sustem em
predisposicdes inatas de expressao universal (a agressividade e a empatia), tomando
por base estudos da etologia (Ebl-Ebesfeldt, 1977), da psicologia da emocdo (e.g.,
Cosmides & Tooby, 2000; Frijda, 1994, 2000; Levenson,1994; Zajonc, 1980,
1994, 1998) e da neurociéncia (Damasio,1995, 2000), que fortalecem a tese da
primazia da emocdo na organizagdo da consciéncia e os trabalhos de Hoffman
(1975, 1982, 1987, 1976, 1991, 2000) sobre a empatia e 0 comportamento pro-
social. De seguida, articulamos os aspectos biol6gicos dos julgamentos e emocdes
morais com as suas fundac@es culturais, registando algumas posicoes da psicologia
cultural contemporanea e identificando os pontos de acordo com a perspectiva
evolucionéria. Criticando a tese do dualismo cultural no estudo da moralidade,
defendemos que a forma e os conteddos da moralidade se inscrevem em
paradigmas que podem evoluir e reorganizar-se em virtude de circunstancias
historicas e socioculturais. Assim, subscrevemos a posi¢cdo menos essencialista de
Strauss (2000), o qual optou por referir-se a ideias e préaticas que podem ser
socialmente dominantes ou alternativas e que, por isso, podem conviver numa
mesma cultura e numa mesma eépoca. Esta opcdo valoriza a dimensdo
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intersubjectiva da cultura e permite, por isso, articular bem os componentes
individuais e 0s componentes sociais da moralidade.

As diferencas individuais no dominio da moralidade e as condi¢Ges para que
a maturidade moral seja levada ao nivel de maior complexidade, a exceléncia
moral, sdo o foco do Caitulo 4 (Idaticece e exadénda mard), o capitulo nuclear do
nosso estudo teorico. Depois de termos falado, no capitulo anterior, sobre as
fundagBes da moralidade (as suas regulacdes bioldgica e cultural), passamos agora a
abordagem do mecanismo de auto-regulacdo da moralidade, responsavel pela
emergéncia da identidade moral, e discutimos as condi¢fes promotoras da
exceléncia no plano ético, quer no que respeita as experiéncias Unicas que
constituem a histdria de vida, quer no que respeita as oportunidades ambientais.

Arevisdo dos estudos sobre as pessoas cujas accles as tornaram exemplos de
exceléncia, permite-nos identificar as caracteristicas e circunstancias comuns a estas
pessoas excepcionais e também aquilo que é comum a exceléncia no campo da
moralidade e noutros dominios. Concluimos que o que distingue as pessoas que
melhor lidam com os problemas das sociedades complexas e aquelas que melhor
contribuem para os resolver é a orientacdo para a complexidade psicoldgica e a
inteligéncia moral de nivel superior.

A Parte Il da dissertacdo (Madidede excdénda e awino supariar) integra 0S
Citulcs 5 e 6. No Caditulo 5 (Impecte do esino suparior no dessvolvimento psiccssodial do
etudante: reisfo e etuds) dedicamos particular atencdo aos trabalhos de Pascarella e
Terensini (1991), Astin (1997) e Ehrlich (2002). Os estudos de grande escala
conduzidos por estes autores mostram que a experiéncia no ensino superior
promove a maturidade psicossocial do estudante, a diferenciacdo dos quadros de
referéncia para interpretacdo do mundo, a consciéncia ética e a capacidade de lidar
com as ideias, as tarefas de vida e as exigéncias externas. Embora esta progressao
ndo seja devida inequivocamente a experiéncia do ensino superior em si, porque
varios factores de ordem sociodemografica se apresentam como explicacdes
alternativas para as mudancas observadas nos estudantes, também se verificou que
as instituicdes, cursos e programas seguidos pelos estudantes podem, sob certas
condicdes, ter um efeito importante.
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Dedicamos o Caitulo 6 (Desdfics da sodiedeck aontemporénea a educagéo uperiar) ao
estudo das relacGes entre sociedade, cultura, pluralismo, coeséo social e educagéo e
procuramos identificar as principais exigéncias que a sociedade contemporanea
coloca ao ensino superior. Admitimos, no seguimento de Csikszentmihalyi (1990),
que a sociedade plural e complexa do século XXl ndo precisa apenas de individuos
cognitivamente expeditos, ldcidos e eficientes, mas de pessoas orientadas para a
exceléncia e para a complexidade do ser. Assim, estas necessidades devem ser tidas
em conta pelo ensino superior, atendendo ao seu papel na formacdo das classes
dirigentes e dos profissionais de topo, quer nas suas op¢des pedagdgicas e na
organizacdo dos curriculos, quer na definicdo dos seus objectivos e missao.

Nos dois ultimos capitulos, que constituem a Parte IV da presente
dissertacdo (Velores aitudss e compartamentcs scaamarais oo estudante do @sino superiar: estudo
ampiria)), apresentamos e discutimos os resultados de um inquérito psicossocial que
contou com a participacdo de 860 estudantes do ensino superior. No Capitulo 7
(Etudo empirico: metaddlogia grd),  fundamentamos a metodologia adoptada e
apresentamos 0 questiondrio em que se baseia 0 nosso estudo. A metodologia
afasta-se da op¢do mais comum neste tipo de investigacOes, aquela que foi adoptada
pelos estudos da linha cognitivo-desenvolvimental e que consiste em confrontar 0s
sujeitos com problemas e dilemas morais a fim de investigar 0s seus raciocinios
morais e as formas como justificam as suas decisdes. Por razdes tedricas discutidas
na parte tedrica da dissertacdo, optamos por nao restringir o estudo a avaliacdo do
raciocinio moral dos estudantes. Pelo contrario, centrdmo-nos em Varios
componentes da identidade dos estudantes e em dominios de conhecimento, ac¢ao
e processos mediadores habitualmente ndo contemplados (pelo menos em
conjunto) neste tipo de estudos, tendo em conta diversos factores psicossociais
susceptiveis de afectar a identidade sociomoral dos estudantes e de contribuir para
as diferencas na forma como se orientam para a complexidade e a exceléncia.

O Capitulo 8 (O estudante db ensino superiar parante 0 mundb aontemporéne) apresenta e
discute os resultados do estudo, onde é dada énfase a andlise dos seguintes
conjuntos de variaveis: (a) a socializacdo dos valores e o perfil da exceléncia
sociomoral na perspectiva dos estudantes; (b) as atitudes sobre o sdf (em particular,
a identidade do estudante enquanto pessoa moral) e a mundoviséo (crencas gerais
sobre o mundo social e orientacfes para determinadas op¢des ideoldgicas e formas
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de relacionamento); (c) o indice de Capital Informativo (nivel de conhecimentos
acerca de factos e conceitos basicos para a compreensdo do mundo contemporaneo
e para a tomada de decisdo fundamentada) e as estratégias de auto-regulacdo da
aprendizagem e da procura activa de informacdo relevante; (d) o grau de
envolvimento/ activismo social; e (e) o grau de interesse e de informacéo e a auto-
avaliacdo de conhecimentos em dominios centrais de organizacdo da vida social
(politica, questdes humanitarias e ambientais, cultura, ciéncia, economia...). O
estudo destas varidveis teve em conta o0 efeito de factores de ordem
sociodemogréfica e da experiéncia no ensino superior, considerando as variacfes
desta experiéncia, no caso dos estudantes finalistas, que se manifestam em
diferentes percepcdes sobre o ahos institucional e as oportunidades de
aprendizagem proporcionadas pelo curso e pela instituicdo de ensino.

Por fim, nas Condusis Gaais desta dissertacdo, salientamos a ideia de que
quanto maior for a sensibilidade das instituicdes de ensino superior e dos seus
cursos aos problemas do mundo contemporaneo, quanto mais essa sensibilidade se
revelar em aspectos do curriculo como as praticas guiadas e as oportunidades de
reflexdo sobre os temas sociais do mundo contemporaneo, quanto mais as
instituicBes se tornarem capazes de se orientarem para o estudante, tomando a sua
formacéo integral, enquanto pessoas, cidadaos e profissionais, como centro do seu
projecto, maior serd o interesse e 0 grau de informacdo do estudante sobre o
mundo que o rodeia e a apeténcia por alargar os seus horizontes intelectuais e
tornar-se um bom profissional, o profissional capaz de se envolver no bom trabalho,
que, tal como o definem Gardner, Csikszentmihalyi e Damon (2001), é um
trabalho eficaz e a ao mesmo tempo socialmente responsavel.



PARTE1

PSICOLOGIA DA MORALIDADE:
REVISAO E CRITICA

“Existe uma velha quimera que se chama “bem e mal”. Até hoje a roda desta quimera rodou em torno
dos adivinhos e dos astrdlogos.

“Outrora acreditava-se nos adivinhos e nos astrologos: e por isso se acreditava também que “tudo é
fatalidade: tu deves fazer porque ¢ preciso”.

“Em seguida, comegou a desconfiar-se de todos os adivinhos e de todos os astrologos: e por isso se
acreditou que “tudo ¢ liberdade: deves fazer porque queres”!

“O meus irmaos, as estrelas e o futuro até agora ndo foram mais do que quimeras, de que nunca se
soube nada: ¢ por isso que 0 “bem” e 0 “mal” ndo sdo até agora mais do que quimeras de que tudo se ignora!

(Nietsche, Assim falou Zaratustra)






CAPITULO1
GBNESE EDESENVOLVIMENTO DA MORALIDADE: PERSPECTIVAS TEORICAS

Moral, sf., conjunto dos costumes e opinides de um individuo ou de um grupo social respeitantes a
comportamento; conjunto de normas de conduta consideradas mais ou menos absoluta e universalmente
validas; (fil.) dominio da filosofia que se ocupa dos problemas relativos a conduta do homem na sua vida

pessoal e na sua vida social; teoria, geralmente considerada normativa, do dever e do bem; tratado sobre o bem
e 0 mal; sistema particular de ética (estoica, cristd, kantiana, existencial, etc.); o m. g BEica; s m. Conjunto das
funcgdes psiquicas; conjunto dos fendmenos da vida mental, por oposicéo a vida do corpo; estado de espirito;
nivel de tonicidade individual ou colectiva (da depressdo profunda a confianca plena); adj 2 ¢&n, referente aos
costumes, ao psiquismo, a moral ou ética; que é de ordem espiritual e tem valor espiritual (os valores morais);
que é conforme as regras da ética; que respeita ao estudo filoséfico do bem e do mal. Cf. mural. (Do lat.
Morale, “relativo aos costumes”™).

Moralidade, sf. qualidade do que é moral; atitude e actuagdo em matéria de moralidade de um
individuo ou de uma sociedade; doutrina ou significado moral de certos contos ou fabulas; (lit.) composicdo
dramatica de inspiragdo religiosa e com propdsitos didéctico-moralizantes.

Moralizar, v. tr. Tornar moral; corrigir os costumes de; infundir ideias sds em; intr. Fazer reflexdes
morais.

Imoral, ad. 2 gn. Contréario a moral; falta de moral; malcomportado; desonesto; escandaloso; devasso.

Imoralidade, s f. Qualidade de imoral; falta de moralidade; devassiddo; desregramento; desonestidade;
acto imoral.

Dicionario da Lingua Portuguesa (7 ed., Porto Editora).

A moral € um sistema de crencas e orientaces sobre o dever e o bem,
onde se integram 0s costumes, normas, opinides e valores, de um
individuo ou de um grupo social. Embora sintética, esta defini¢do, que tomamos
como ponto de partida para a nossa dissertagdo, confronta-nos de imediato com a
questéo de conhecer as origens, a natureza e a evolugdo da moralidade humana. Ao
longo dos tempos, muitos pensadores se deixaram entusiasmar por estas
interrogacOes: de onde vém as nogOes de bem e dever? Serdo manifestacOes da
natureza humana ou produtos da cultura? Para que nos serve o sentido de bem e
dever? (para ns prategmas e nés priprics? Para nes prategamcs dos autras? Maramante para
oigtamcs a nosa vida sodd?)  Existirdo concepcgbes sobre o bem e o mal
universalmente partilhadas ao longo dos tempos e através das civilizagbes? Como se
relaciona a evolugdo ontogenica dos conceitos de bem e de moral com a evolugéo
sociogénica da moral colectiva, com a ética, com a cultura e com a civilizagdo? A
moralidade deriva de atavismos e regulagBes alheias a nossa vontade? E se a
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moralidade restringe a liberdade individual, sem ela a sociedade seria conduzida a
anarquia e a desordem? Ou, pelo contrario, a moralidade traduz a esséncia da
liberdade, ao expressar-se por meio da vontade e da decisdo individual? Qual o
papel da cultura e qual o papel das forgas bioldgicas na determinacdo do caracter
moral de cada individuo? Como € que estas forcas se relacionam no decorrer da
histéria de vida de cada um de nds? E como explicar os casos fora do comum:
porque € que algumas pessoas se tornam moralmente excepcionais e outros se
tornam psicopatas?

A psicologia da moralidade dedica-se ao estudo destas questbes, que
respeitam, resumidamente, aos problemas da origem da moralidade (de onde vem
e como € adquirida?), da sua sequéncia (como é que muda ao longo do tempo?) e
da sociogénese da moralidade (como é que a sua aquisi¢do € afectada pela cultura?)
(Killen & Hart, 1995). Porque a compreensdo dos comportamentos humanos é a
razdo primeira da psicologia, compete-lhe procurar respostas para a questdo de
saber “o que ¢ a moral?”, reservando para outros dominios (como o da filosofa e o

dareligido) a questdo “porqué ser moral?” (Haan, 1985).

Agénese da moralidade e o desenvolvimento moral mereceram a atencéo de
alguns dos autores e teorias mais consagrados na psicologia: Freud e a psicanalise,
estudando, principalmente, a consciéncia moral; SKinner e o behaviorismo,
estudando, principalmente a conduta moral; Piaget e o cognitivismo, estudando,
principalmente, o desenvolvimento da autonomia moral; Kohlberg e a perspectiva
cognitivo-desenvolvimental, estudando, principalmente, o desenvolvimento do
raciocinio moral. Todos estes autores, como as correntes tedricas a que 0S Seus
nomes estdo associados, teorizam sobre a moralidade, esta esséncia da condicdo
humana, e a todos se coloca a questéo de saber até onde somos livres na producao
da moralidade e qual a quota parte de responsabilidade do individuo e da sociedade
nesta forma especial de regulagdo das interacgbes humanas. Ao organizar este
capitulo, procuramos identificar as teses sobre a liberdade e o determinismo moral
subjacentes a estas correntes.
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Apesar das suas diferencgas, por vezes radicais, a psicanélise de Freud e o
behaviorismo de Skinner ttm em comum, e de certa forma partilham com a
perspectiva socioldgica relativista de Durkheim (1984), a ideia de que a moralidade
se consubstancia a partir da interiorizagdo de normas morais da sociedade, o0 que
faz da vontade, da responsabilidade pessoal e da capacidade de controlo pessoal
uma questdo mais filosofica do que psicoldgica. Nesta perspectiva:

As acg¢bes morais respondem sempre a um sistema de regras

preestabelecidas. Conduzir-se moralmente ¢é actuar em

conformidade com certas normas que a sociedade estabeleceu. Como
tal, a moral é um conjunto de regras previamente definidas que
determinam imperativamente a conduta dos homens. Isto significa,
antes do mais, que uma vida moral é uma vida regularizada na qual
foram substituidos os elementos de arbitrariedade, indecisdo ou

acaso por normas sociais que se impéem aos sujeitos (Rovira, 1996,

p. 23).

Neste modelo sdo salientados os mecanismos sociais (modelos de papel
social, sancOes, promessas de gratificacdo), as funcdes de adaptacdo inconscientes
(como a imitacdo ou a identificacdo), a aceitacdo dos codigos sociais externamente
definidos ou a capacidade do individuo para agir de acordo com esses codigos.
Deste ponto de vista, a moralidade circunscreve-se a transmissdo social e
interiorizacdo de normas e valores. O papel activo do sujeito na construcdo do
significado das normas morais é colocado num lugar secundario, uma vez que a
moralidade € analisada, preferencialmente, do ponto de vista social, da educacéo e
das circunstancias historicas e biogréficas (Hartmann, 1985; Lickona, 1976/ 1994;

Lourenco, 1988; Rovira, 1996).

Em contrapartida, Bandura, Piaget e Kohlberg relativizam o papel do meio
externo e salientam os mecanismos internos de producdo da moralidade por via das
qualidades de auto-regulacdo do comportamento e da razdo. Porém, a confluéncia
desta posicdo esgota-se na filiagdo cognitivista que € comum aos trés autores. A
perspectiva cognitivo-social de Bandura e a perspectiva cognitivo- desenvolvimental
de Piaget e Kohlberg enfatizam diferentes lados da equacdo moral (como se Vé pelas
variagdes das suas designacfes — social vs. desenvolvimental) o que tem claras
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implicagbes nos modos de conceber as possibilidades e as limitacdes da evolugéo da
moralidade, como procuraremos salientar ao longo do capitulo.

Destacaremos a teoria cognitivo-desenvolvimentista de Kohlberg. A
amplitude das implicacBGes desta teoria na psicologia da moralidade justifica este
tratamento especial'. Foi nossa opg¢do identificar os limites desta teoria para
enunciar alguns factores criticos que devem ser considerados num anélise integrada
na moralidade humana (ver Caaitulo 2).

1.1. Génese da consciéncia moral segundo Freud
“Pode-se responsabilizar Deus pela existéncia do Dem6nio” (Freud, 1930/ 1974d, p. 143)

De acordo com a psicanalise, a pessoa torna-se social em virtude da actuacao
dos mecanismos de socializacdo que lhe permitem integrar no funcionamento
psicolégico uma dimensdo social e tornar-se verdadeiramente membro de uma
colectividade social. Estes mecanismos operam para produzir a consciéncia, definida
como “percepedo interna da rejeicdo de um determinado desejo a influir dentro de
n6s” (Freud, 1912-1913/1974b, p. 90).

Freud associa a emergéncia da consciéncia a ambivaléncia emocional que é
comum a noc¢do de tabu dos povos primitivos (proteccdo de pessoas importantes e
de criangas indefesas, protecgdo contra perigos e proibicdes de actos como o
parricidio, o homicidio ou o incesto) e a neurose obsessiva: em ambos 0s caso
existe uma espécie de desejo pelo fruto proibido (como diz Freud, ndo vale a pena

1 Sweder e Haidt (1993) notaram que no Handbook of Moral Behavior and
Development (Kurtines & Gerwirtz, 1991), sdo feitas mais de 140 referéncias ao trabalho de
Kohlberg, o que é mais do que o dobro de qualquer outro autor referido nessa obra e que na
base de dados Psyclit o descritor “Moral Development” conduz a um resultado idéntico
(pesquisa até 1991), verificando-se que 60% das entradas ou aplicam ou criticam a teoria de
Kohlberg. Passada uma década, Kohlberg continua a ser um dos autores mais destacados na
literatura sobre o tema, embora as criticas a sua perspectiva tenham ganho maior consisténcia.
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proibir aquilo que ndo é desejado) e um remorso consequente a esse desejo e que 0
reprime.

Neste quadro tedrico, a consciéncia de culpa, ou seja, “a percepc¢do da
condenacdo interna de um acto pelo qual realizamos um determinado desejo”
(Freud, 1912-1913/1974b, p. 90) é o que permite controlar o desejo pelo
proibido e, em ltima instancia, aqueles actos susceptiveis de provocar dano ao
proprio ou & comunidade. E através dela que se evita o caos social e se garante que a
vida em sociedade ndo seja uma constante luta de “olho por olho, dente por
dente”. A consciéncia moral identifica-se, de inicio, com 0 suparegp, uma consciéncia
repressiva que vigia o ide o ep, e faz derivar em vergonha e culpa as proibicoes
impostas pelas forgas sociais externas, a medida que estas vao sendo internalizadas,
com o auxilio dos processos de identificacdo.

Os mecanismos de repressdo [e a sua forma especial, a sublimagdo, que
permite “transformar as excitagbes do id em padrbes de comportamento
socialmente mais aceitaveis” (Rich & DeVitis, 1994, p. 17)] por meio dos quais
actua o suparep estdo também na base da construcdo de formas de cultura como a
arte, a literatura, a religido (Freud, 1928/ 1974c). Estas formas culturais ndo sdo

\

suficientes para que nos livremos do “maior estorvo a civilizagdo — isto €, a
inclinagdo, constitutiva dos seres humanos, para a agressividade mutua. (Freud,
1930/1974d, p. 167). Nem mesmo a religido o permite. Com efeito, o
mandamento “ama ao teu proximo como a ti mesmo”, a regra de ouro das grandes

religides,

constitul a defesa mais forte contra a agressividade humana e um
excelente exemplo dos procedimentos nio psicolégicos do superego
cultural. E impossivel cumprir esse mandamento; uma inflacéo tao
enorme de amor s6 pode rebaixar o seu valor, sem se livrar da
dificuldade. (...). Contudo, todo aquele que, na civilizacdo actual,
siga tal preceito, s6 se coloca em desvantagem frente a pessoa que
despreza esse mesmo preceito. Que poderoso obstaculo a civilizagao
a agressividade deve ser, se a defesa contra ela pode causar tanta
infelicidade quanto a propria agressividade! A ética “natural”, tal
como é chamada, nada tem a oferecer aqui, excepto a satisfacéo
narcisica de se poder pensar que se é melhor do que os outros.

7
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(Freud, 1930/1974d, p. 168).

Produto do superego cultural, a ética trata do “ponto mais doloroso de toda
a civilizagdo”, a tendéncia dos seres humanos para a agressividade mutua e “deve,
portanto ser considerada como uma tentativa terapéutica — como um esfor¢o por
alcancar, através de uma ordem do superego, algo até agora ndo conseguido por

meio de quaisquer outras actividades culturais” (Freud, 1930/ 1974d, p. 167).

Freud admite que os individuos tém a capacidade de interiorizar a cultura e
0s seus padrbes morais, mas isso acontece de forma mecéanica, sem recurso a
vontade ou inten¢do individual: “a civilizagdo fornece ao individuo estas ideias,
porque ele ja as encontra l4; sdo-lhe presenteadas ja prontas, e ele ndo seria capaz de
descobri-las por si mesmo” (Freud, 1928/ 1974c, p. 33). Além disso, Freud nao
acredita que a maioria das pessoas entenda a cultura com base no discernimento
intelectual e em faculdades éticas relevantes para 0 melhoramento social. De facto,
Freud chegou a afirmar: “geralmente ndo encontro muito “bem” na maioria das
pessoas. De acordo com a minha experiéncia, a maioria delas sdo apenas turba sem
doutrina ética” (excerto de carta de Freud a Oskar Pfister, datada de 6 de Outubro
de 1918, cit in Kaufmann, 1980, p. 68-69). Acivilizacdo &, por isso, fruto de uma
imposicdo coercitiva da sociedade sobre o individuo:

toda a civilizacdo tem de se erigir sobre a coercdo (...) Acho que tem

que se levar em conta o facto de estarem presentes em todos os

homens tendéncias destrutivas e, portanto, antisociais e

anticulturais, e que, num grande numero de pessoas, essas

tendéncias sdo suficientemente fortes para determinar o

comportamento delas na sociedade humana (Freud, 1928/1974c, p.

17).

Além disso, s6 uma minoria, uma elite, esta apta a liderar o processo
civilizacional, ja que:

as massas sdo preguicosas e pouco inteligentes; ndo tém amor a

renuncia instintual e ndo podem ser convencidas pelo argumento de

sua inevitabilidade; os individuos que as compdem apoiam-se uns

aos outros em dar rédea livre a sua indisciplina. Sé através da
influéncia de individuos que possam fornecer um exemplo e a quem
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reconhecam como lideres, as massas podem ser induzidas a efectuar
o trabalho e suportar as rentuncias de que a existéncia depende
(Freud, 1928/1974c, p. 18).

O pessimismo e descrenga no individuo sdo o amago da licdo final de Freud
(1913/1974a, 1912-1913/1974b; 1928/ 1974c, 1930/ 1974d): sem uma cultura
que restrinja a liberdade original de cada individuo e que o confronte com
proibicOes e tabus, ou seja, sem repressdo da grande maioria por uma minoria
iluminada, as forcas instintivas fardo do mundo um campo de batalha e seré o reino
da desordem e da barbarie. Nao cabe aqui a discussdo das implicagdes ideoldgicas
deste tipo de discurso, mas para melhor compreendermos este apelo a repressao e
ao conformismo e esta tdo grande descrenca nas virtudes humanas?, ndo devemos
deixar de situar o pensamento de Freud na sua época, quando o evoluir da
revolucdo industrial e o progresso fabricavam uma classe operaria miseravel,
ignorante e alienada, quando um sociedade conservadora e punitiva gerava, em
alguns individuos das classes mais desafogadas (as mulheres, especialmente!), um
desconforto neurdico com o seu lugar na sociedade e com 0s seus destinos e quando
a guerra confrontava a Europa e todo o Ocidente com uma das suas facetas mais
dramaticas.

Os escritos (particularmente os da fase tardia da obra), em que Freud se
interessa por compreender, a partir da interpretacdo analitica, a moralidade dos
seres humanos e nas sociedades sdo fruto de época e ndo podem ser desligados da
desilusdo do homem que, depois de testemunhar a brutalidade da primeira guerra
mundial, assistia agora ao germinar de uma nova guerra mundial. Nas
consideracdes finais de O ma etar nadvilizagdo, Freud (1930/ 1974d) recusa-se a fazer

2 H4 neste desencantamento de Freud em relacdo a humanidade algo que nos lembra o
desencantamento de Nietzsche. Se aquele desacreditou moralmente o individuo, este
desacreditou moralmente a sociedade. Com efeito, Nietzsche defendia que a moralidade
judaico-cristd e as nogdoes de bem e de mal apenas serviam para amordagar o individuo e
manter a sua condi¢do de fraqueza (Nietzsche, 1913). Algumas das ideias comuns a Freud e
Nietzsche, nomeadamente as teses sobre a origem da consciéncia, sobre a culpa e sobre o papel
dos instintos, encontram-se em Genealogia da moral (Nietzsche, 1887/1913) e em O mal estar
da civilizagdo (Freud, 1930/1974d).
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quaisquer juizos de valor sobre a “civilizagdo actual”. No entanto, deixa a nota de
que o seu futuro dependera da forma como o instinto da vida, o Eros, souber lutar
contra 0 seu “ndo menos imortal adversario”. Nao quererd esta metafora dizer que,
afinal, a humanidade € em parte dona do seu futuro, ja que tem o poder (que Ihe é
dado pela razdo) para regular e corrigir as tensdes primitivas entre Es e Thanaics?

A desilusdo de Freud ndo o conduziu, quer na sua vida pessoal, quer na
mensagem da sua obra, a resignacdo. Apesar do seu cepticismo, Freud, que se
considerava um liberal, valorizava a liberdade de agir (embora sem o optimismo
associado ao liberalismo) (cf. Kaufmann, 1980) e por isso reconhecia o papel de
alguns individuos (ainda que fossem apenas uma elite, uma minoria) na producédo
desses ideais éticos que Ihe eram caros; além disso, Freud reconhecia o papel que a
libertacdo da ignorancia e o trabalho intelectual poderiam ter na formacdo de
sociedades mais dominadas por individuos livres do que por turbas bestiais. Era
pelo menos esse o caminho escolhido por si, quando dizia que “ignorancia ¢é

ignorancia; ndo temos o direito de acreditar em nada que dela derive” (Freud,
1927, cit in Kaufmann, 1980, p. 156).

1.2 Condicionamento moral segundo Skinner

Averdadeira questdo ndo é em que medida as maquinas pensam, mas se 0s homens o fazem (Skinner,

citado em http:/ / www.brainyquote.com)

Convicto da influéncia total e univoca do meio sobre o organismo, Skinner

(1965, 1974, 1978) acreditava, da senda de Watson (1913), que € possivel
antecipar, modificar e controlar o comportamento desde que se modifiquem e
controlem os seus estimulos e consequéncias. Embora o seu trabalho empirico
sobre o condicionamento operante estivesse centrado no estudo laboratorial e na
manipulacdo do comportamento de animais como ratos e pombos, Skinner quis
compreender e explicar a aprendizagem humana e a aplicacdo das suas leis
fundamentais a0 mundo da educacdo, da saide, da politica e da ética (Skinner,
1978). Sinner defendia que o mundo mental subjectivo ndo é mais do que uma
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rede de condicionamentos derivados da historia pessoal do individuo e, por isso, a
consciéncia moral ndo existe enquanto experiéncia mental ou subjectiva®. A sua
ideia de uma sociedade baseada na ciéncia comportamental e no poder do reforco
positivo foi ilustrada num vasto conjunto de escritos sobre a sociedade, a ética, a
liberdade ou a democracia (e.g., kinner, 1978) e no romance Walden Two
(Sinner, 1972).

Na opinido de Skinner (1971, 1972/1978, 1973/1978, 1976/ 1978) os
processos de condicionamento que estdo na base da aprendizagem e da formacéo
da personalidade sdo um determinismo poderoso que torna inconcebivel a
liberdade humana: as pessoas podem sentir-se livres e responsaveis pelos seus actos,
mas de facto ndo sdo nem uma coisa nem outra. A conduta moral, as regras morais,
a obediéncia, as transgressdes e 0s comportamentos agressivos ou reprovaveis sao
aprendidos, como todas as outras condutas, em resultado de uma historia de
condicionamentos: por meio de reforcos e puni¢fes que sucedem aos actos. As
pessoas aprendem a comportar-se de forma moralmente aceitavel se tiverem uma
histéria de aprendizagem baseada no reforgo dos comportamentos aceitaveis e é
assim também que aprendem a comportar-se de forma reprovavel. N&do é, portanto,

3 Depois de expor as suas razdes para ndo ser um psicélogo cognitivista, Skinner
(1975/1978) sumaria assim a sua critica a psicologia cognitiva:

Tendo deslocado o ambiente para dentro da cabeca na forma de experiéncia
consciente e o comportamento na forma de intencdo, vontade e escolha, e tendo
armazenado os efeitos das contingéncias de refor¢o como conhecimento e regras, os
psicélogos cognitivistas reinem tudo para compor um simulacro do organismo, um
tipo de doppelganger, ndo como o classico homunculus, cujo comportamento é sujeito
aquilo que Piaget e outros chamaram “behaviorismo subjectivo”. O aparelho mental
estudado pela psicologia cognitiva é simplesmente uma versio imperfeita das
contingéncias de reforco e dos seus efeitos.” (1975/1978, p. 109-110).

E adianta ainda razdes pragmaticas para a sua recusa em aceitar o cognitivismo:

Estou igualmente preocupado com as consequéncias praticas. O apelo aos
estados e processo cognitivos é uma diversdo que pode muito bem ser responsavel
por muito do nosso fracasso em resolver os nossos problemas. Necessitamos
modificar o nosso comportamento e apenas o conseguiremos por meio da mudanga
dos nossos meios fisicos e sociais. Escolhemos a via errada logo que propusemos
como nosso objectivo “mudar as mentes e os coracées dos homens e das mulheres”
em vez do mundo em que vivem. (p. 112).

11
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o individuo aquele que deve dar contas do seu comportamento, mas sim 0 seu
meio social. Como os reforcos e as punic¢des provém do meio, € no meio (e ndo nas
estruturas internas como pensamentos, emocgdes, valores, estadios de
desenvolvimento, disposicdes, sentimentos, etc.) que devemos procurar e alterar os
condicionalismos da accdo moral. Esta influéncia do meio ndo € outra coisa sendo
controlo social (e ético) estrito e rigoroso.

inner ndo quis tratar a liberdade enquanto entidade filosofica, dedicando-
se antes a andlise do comportamento daqueles que lutam para ser livres. Desta
andlise experimental, baseada no condicionamento operante, resultou a sua
afirmacdo de que existem certos tipos de controlo nos quais as pessoas se sentem
livres e que, habitualmente, preferimos estas formas controlo (ainda que punitivo)
porque elas nos permitem esse sentimento de liberdade (1972/1978;
1973/1978)4. Em alternativa, oferece-nos a visdo de uma sociedade ideal,
condicionada e programada sistematicamente de forma a conduzir os homens,
através do reforco social, a agirem pelo bem da comunidade e a combater todas as
ameagcas com que se confrontam as sociedades actuais, contribuindo para o controle
do consumo e das necessidades supérfluas geradas pela industria e pela publicidade,
o controlo da natalidade e do excesso populacional, a redugdo da poluicdo e a
opcao por fontes de energias ndo poluentes, o uso moderado das matérias-primas e
dos recursos limitados na terra (Skinner, 1973/ 1978).

4 Citamos, a este proposito:

Esta interpretacdo (...) ndo conduz — nédo pode conduzir — a supressio de
nenhuma liberdade que temhamos experimentado. Pelo contrario, sugere que ha
condi¢bes perante as quais poderiamos sentir-nos ainda mais livres do que antes.
Por exemplo, apesar do nosso suposto amor pela liberdade, muitas das nossas
praticas no governo, na educacdo, na psicoterapia e na industria sdo ainda
fortemente punitivas. As pessoas comportam-se de determinadas formas para evitar
as consequéncias de nao o fazerem. Talvez isto signifique simplesmente que a luta
pela liberdade ainda nfo terminou, mas eu argumentei que o uso continuado de
punigio é, pelo contrario, um sub-produto ndo desejado dessa luta. Recusamo-nos a
aceitar as praticas nao punitivas porque elas tornam demasiado evidente que o
controlo esta a ser exercido. Quando punimos 0 mau comportamento, podemos dar
ao individuo o crédito por comportar-se bem, mas se organizarmos as condi¢es nas
quais ele “deseja” comportar-se bem, entdo sdo as condi¢does que recebem o crédito.
(1972/1978, p. 196).

12
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Esta proposta levanta a questdo de saber quem poderia decidir qual o
modelo de homem correcto, como € que este deveria comportar-se e quem € que
controlaria 0s gestores da sociedade behaviorista. S& o autodeterminismo, a
responsabilidade pessoal ou a intencdo ndo existem, que forcas podem ser
invocadas para gerar o condicionamento sociomoral de toda a sociedade? Enquanto
Freud assumiu explicitamente que existe uma elite moralmente mais capaz, a
resposta de Skinner a esta questdo é de alguma forma circular: ndo importa
especificar em que mao deve estar 0 poder, pois isso é regressar ao erro de olhar
para a pessoa em vez de olhar para 0 meio que determina o seu comportamento.
Com base nesse erro, procurdmos produzir uma contracultura, uma cultura da
liberdade individual e da reivindicacdo, para impedir que o poder caisse em méaos
tiranas e tivesse mau uso. A sociedade programa do behaviorismo vai um passo
além, ao definir, ndo uma contracultura, mas uma nova cultura que esteja para la
dos interesses imediatos quer de quem controla, quer de quem é controlado
(Sinner, 1972/ 1978).

Em suma, para o behaviorista radical a questdo moral ndo é mais do que
uma questdo de influéncia externa na aprendizagem com perfil idéntico ao de todas
as outras aprendizagens: o de uma rede mais ou menos complexa de
condicionamentos que determina a forma como o individuo ird responder perante
as contingéncias dos seus contextos de vida. Ndo é também fruto de um processo
interno de desenvolvimento de estruturas morais cada vez mais complexas, mas
apenas o produto de experiéncias de vida que se relacionam mais com o namero e
tipo de experiéncias de reforco do sujeito do que com as suas possibilidades
cognitivas. Desta forma, o individuo pode progredir ou retroceder nos seus valores
e principios de vida, se as circunstancias da sua vida assim o orientarem. Esta
posicdo é uma das grandes frentes de batalha tedrica que opde os behavioristas e 0s
defensores dos modelos de desenvolvimento através de estadios, ja que estes
defendem que uma vez atingida uma dada estrutura de desenvolvimento ja ndo sera
vidvel, salvo em casos patoldgicos, o retrocesso a estruturas anteriores.

13
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Estando centrados nos mecanismos do condicionamento, os behavioristas
reduzem a explicacdo do comportamento humano aos niveis mais elementares do
seu funcionamento, ou seja, aqueles em que 0s animais e 0s seres humanos
partilham formas comuns de aprendizagem. Mas estes mecanismos de
aprendizagem ndo permitem explicar comportamentos e aprendizagens tao
complexas como o0 comportamento imitativo, a aprendizagem de regras
gramaticais, a resolucdo de problemas, a criatividade, a decisdo moral e tantos
outros aspectos do comportamento humano que ultrapassam o limiar de
desenvolvimento méaximo dos animais.

Por um lado, o behaviorismo peca por nédo valorizar o facto de que as
pessoas interpretam o seu ambiente de aprendizagem e que, ao interpreta-lo, o
constréem (dando-lhe um significado pessoal que tem implicagdes profundas em
toda a aprendizagem decorrente). Por outro lado, o behaviorismo procura explicar
a aprendizagem sem tomar em consideracdo o efeito especifico dos contextos
sociais sobre a aprendizagem. Ora, se é certo que o comportamento € aprendido, é
certo também que os processos que levam a essa aprendizagem ou SA0 processos
sociais (como a imitagdo, por exemplo) ou sdo processos afectados pelos factores
sociais (como por exemplo a aprendizagem escolar ou a aprendizagem dos papéis
sexuais e dos comportamentos morais). Se quisermos compreender a aprendizagem
do comportamento moral por uma determinada crianca € fundamental prestarmos
atencéo a factores tdo complexos como a estrutura dos seus grupos de pertenga (a
familia, os pares, a igreja...), as expectativas dos adultos relativamente a crianca, o
tipo de lideranga, o interesse da crianca pelos assuntos morais, as crencas e 0S
valores da familia, etc.

1.3 A auto-regulacao da moralidade na perspectiva cognitivo-

social de Bandura

Apesar das criticas que podem ser apontadas a perspectiva cognitivo-social
de Bandura (cf. Rich & DeVitis, 1994; Packer, 1992; Westen, 1991), ela contribuiu
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para que hoje compreendamos melhor o comportamento moral e 0s seus desvios,
assim como as interacgdes entre 0s processos individuais e cognitivos reguladores
do comportamento moral e a influéncia social a que a aprendizagem da conduta
moral esta sujeita.

Bandura defende que ndo existe qualquer incompatibilidade entre a
liberdade do individuo e o determinismo reciproco das forcas internas e externas,
adoptando uma posi¢do muito mais optimista sobre o ser humano do que Freud ou
Sinner. Na sua perspectiva cognitivo-social, a liberdade do ser humano é possivel e
corresponde a auto-influéncia do sujeito sobre si mesmo, quando usa 0
pensamento, a actividade reflexiva, a capacidade de escolha entre alternativas — a
intencionalidade — e a propria accdo (Bandura, 1986). Esta énfase nos processos
auto-regulatorios concilia-se com a influéncia social e ambiental e dos contextos de
vida, sendo que ambos se conjugam para dar origem aquilo que se poderia designar
por comportamentos de “multipla autoria”, ou seja, uma causalidade reciproca do
comportamento.

De acordo com Bandura (1986; Bandura, Ross & Ross, 1961) a
aprendizagem resulta da interaccdo individuo-meio, mediada por antecipacBes
cognitivas de consequéncias de respostas e por processos simbodlicos de auto-
regulagdo do comportamento. Assim, existe uma interaccdo constante entre as
forcas extrinsecas (valorizadas pelo behaviorismo) e as forcas intrinsecas para a
reducdo da tensdo e do conflito (valorizadas pela psicanélise), sendo esta interaccéo
mediada por processos simbolicos de auto-regulacdo e antecipagdes cognitivas de
consequéncias de resposta (cf. Zimmerman, 1981). Bandura admite, como Skinner,
que a aprendizagem envolve as consequéncias da ac¢do, mas defende que estas
consequéncias sdo sujeitas a uma elaboracdo mental que permite avaliar e auto-
regular o comportamento, ndo se limitando a ser associadas automaticamente a
estimulos e respostas previas (cf. Gongalves, 1993, 1995). Nesta perspectiva, a
personalidade resulta da auto-regulacdo do comportamento e das suas bases
cognitivas, como a auto-eficécia e a auto-reflexdo (Bandura, 1982b; 1986).
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Para este autor, o juizo moral é uma aprendizagem social tipica que
acontece por meio de modelacdo abstracta a partir de modelos sociais (Bandura,
1976). E com os modelos sociais que possuem atributos valorizados (prestigio
social, competéncia, poder, idade,...) e através da apreensdo cognitiva de regras
conceptuais que adquirimos aptiddes complexas sobre a lingua, as normas
culturais, os codigos morais e as convenc¢des sociais, as condutas agressivas ou
altruistas e as acgdes comuns aos membros de grupos sociais especificos (Bandura,
1963, 1976, 1982a, 1986). Ao ser exposto as actividades de modelos sociais
significativos (os modelos tradicionais, como pais, colegas, professores, e 0s
modelos simbdlicos, retidos através da televisdo, livros, filmes...) e ao apreender as
consequéncias que eles obtém para os seus actos, o individuo desenvolve
representacdes simbolicas das actividades modeladas (elabora um registo mental
dos dados da experiéncia) que irdo guiar o seu comportamento futuro em situacdes
similares e Ihe permitem a generalizagdo e transferéncia de comportamentos e
respostas a situagoes novas.

O controlo da accdo € partilhado entre o individuo (intervindo factores
pessoais e cognitivos e o proprio comportamento) e o sistema social em que ele
vive (incluindo pessoas, instituicdes, valores, normas e restricdes sociais da accdo
socializada). Os mecanismos de regulacdo interna da conduta permitem a pessoa
gerir ndo apenas aquilo que aprende como aquilo que expressa através da sua
conduta social. Através da observacdo e da imitacdo todos podemos aprender
comportamentos moralmente aceitaveis e moralmente reprovaveis, mas o certo é
que nao decidimos executar tudo aquilo que sabemos fazer. A antecipacdo das
consequéncias € um dos factores de controlo mental do comportamento que nos
permite decidir sobre o que fazer e ndo fazer. Um outro factor é a auto-eficacia. A
auto-eficacia ajuda a compreender e explicar fenomenos téo diversificados como a
ansiedade, o conformismo, o nivel de esforco e persisténcia, 0 desenvolvimento de
interesses, a seleccdo de tarefas, a resisténcia a pressdo para violar normas e o
sucesso na aprendizagem (Bandura, 1976, 1982a, 1982 b, 1986, 1991).
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A auto-eficécia percebida, um constructo central na teoria sociocognitiva, é
um dos factores cognitivos que intervém na auto-regulacdo do comportamento.
Bandura definiu a auto-eficacia percebida como um conjunto de crencas que as
pessoas possuem sobre as suas capacidades operativas (executivas) e que funcionam
como determinantes proximais do comportamento, do pensamento e das reac¢des
emocionais (Bandura, 1986).

As restricdes ou o alargamento das op¢des de accdo moral podem ter, por
iss0, uma base cognitiva associada as crengas e julgamentos pessoais de eficacia.
Neste sentido, um individuo é aproximadamente tdo ou tdo pouco eficaz quanto
aquilo que acredita que é. S& pensarmos em agir moralmente num dado sentido
(por exemplo, lutar contra a violacdo dos direitos de uma minoria oprimida no
nosso pais) mas sentirmos que ndo temos a capacidade para assumir esse desafio e
gque 0Ss nossos actos ndo serdo bem sucedidos, torna-se quase garantido que
acabaremos por desistir do empreendimento. E entdo que surgem os argumentos
para ndo agirmos, reduzindo assim as autocriticas e 0 mal estar connosco proprios
quando ndo fazemos aquilo que julgamos que deveriamos ter feito.

Assim, de acordo com Bandura, as justificacbes morais e 0s principios
morais sdo apenas um entre outros mecanismos que afectam e regulam os padrdes
morais de conduta. As pessoas sdo capazes de gerir selectivamente o controlo moral
dos seus actos e 0 envolvimento ou desinvestimento relativamente aos conflitos
morais com que se deparam no dia a dia. Este controlo permite que diferentes tipos
de conduta moral sejam produzidos com base nos mesmos padrées morais.

Embora habitualmente os mecanismos de desinvestimento moral5 sejam
mais estudados quando se expressam na conduta violenta, eles ndo estdo confinados

5 Genericamente, poderiamos descrever assim cada um destes mecanismos (cf.
Bandura, 1986, 2002):

Justificagdo moral — consiste em tornar pessoal e socialmente aceitavel uma conduta
repreensivel, pondo-a ao servi¢o de fins morais. Ea situagdo do objector de consciéncia que
aceita combater numa guerra e matar depois de ter sido convencido que desta forma estd a
servir a Deus e ao pais. A justificacio moral torna aceitdvel o servico militar, as guerras e
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N .

a violéncia. Operam nas situagbes do dia a dia, sdo comuns a todos nds,
independentemente do grau de desenvolvimento moral que ja atingimos e
permitem-nos reduzir as culpas e autocriticas.

outras condutas destrutivas, sendo estas justificadas em nome de causas como a religido, a
ideologia, a salvacao do pais, a luta contra opressores, etc.

Rotulagdo eufemistica — uma forma de minimizar a importancia dos actos violentos,
mascarando as actividades repreensiveis, consiste em dar-lhes um nome mais brando. Por
exemplo, numa guerra os soldados provocam baixas no inimigo, em vez de matarem pessoas, o
bombardeamento de uma zona torna-se um ataque cirdrgico e os exércitos provocam danos
colaterais quando sdo mortos civis e inocentes.

Comparag¢do vantajosa — neste caso, a pessoa compara 0s seus actos repreensiveis com
outros de desumanidade flagrante, de forma a suaviza-los e reduzir a sua importancia.

Deslocagdo da responsabilidade — consiste numa pratica de dissociagio entre as acgbes
e os seus efeitos, obscurecendo ou distorcendo a sua relagao. E o caso, por exemplo, de quando
se transfere a responsabilidade de um acto que cometemos para a pessoa que nos transmitiu
uma ordem, fazendo com que as consequéncias do nossos acto sejam percebidas como tendo
sido causadas pelo outro. As pessoas poderao comportar-se de uma forma que habitualmente
condenam se assumirem que as consequéncias daquilo que fizerem sdo da responsabilidade de
outra pessoa, tal como aconteceu com os sujeitos das experiéncias de Milgram (1974).

Difusdo da responsabilidade — como no caso anterior, aqui também existe uma
tentativa de quebrar a rela¢io entre o acto e a sua consequéncia, mas operando, desta vez,
através da partilha da responsabilidade com outras pessoas. Este mecanismo pode operar de
varias formas: através da divisdo do trabalho (por exemplo, uma empresa pode dividir por
varios operarios uma tarefa perigosa ou condenavel, fazendo com que a fragmentacido dessa
tarefa a torne menos perceptivelmente condenavel), através da tomada de decisdo em grupo
(desta forma ninguém se sente individualmente responsavel pelas praticas e seus efeitos) ou
através da acgéo colectiva (é o caso, por exemplo, de situagdes de justica popular ou retaliagdes
em que varias pessoas contribuem para o resultado, podendo sempre imputar esse resultado as
acgoes dos outros e ndo as suas proprias acgoes) (ver, a proposito, Darley & Latane, 1968).

Desvalorizagdo ou distor¢Go das consequéncias — neste caso, as pessoas evitam
enfrentar o prejuizo que causaram a terceiros ou entdo desvalorizam-no, sobretudo quando
agiram isolados e ndo podem fugir a responsabilidade. A desatengdo selectiva e a distorgéo
cognitiva dos efeitos torna mais facil agredir os outros, sobretudo se o resultado nao for visivel
ou houver uma certa distancia entre acto e efeito. Despersonalizar os efeitos dos nossos actos
ajuda a sustentd-los, como é o caso do fabrico de armas muito perigosas, de actos que provocam
poluicdo e danos a longo prazo no ambiente ou a construcio de fabricas altamente poluidoras
em paises distantes do nosso.

Desumanizag¢do — a forca das reacgbes de auto-avaliacdo da conduta repreensivel
depende parcialmente da forma como vemos a vitima desses actos. Assim, quanto menos
percebermos o outro como humano menos séo activadas as reacgdes emocionais empaticas. Ver
0 outro como um estranho ou desinvesti-lo de qualidades humanas reduz estas activagoes,
torna o seu sofrimento menos saliente e bloqueia a autocensura.

Atribui¢do de culpa — atribuir a culpa aos opositores ou a circunstancias ambientais é
outra estratégia cognitiva que serve para nos desculpabilizar. O outro torna-se uma falsa
vitima, um provocador ou instigador dos actos reprovaveis (muitas vezes os violadores adoptam
esta estratégia, dizendo que o abuso foi provocado por actos de seduc¢io por parte da vitima).
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1.4 Da heteronomia a autonomia moral: contributos de Piaget

A restricio da autonomia moral as imposi¢cbes, mais ou menos
inconscientes, condicionadas ou involuntérias de que, através dos processos de
socializagdo, o individuo se vai apropriando, é um aspecto comum as teorias que
acabamos de sumariar. Mais optimista que Dukheim, Freud ou Skinner, para 0s
quais a moralidade devia ser incutida pela sociedade aos individuos, recorrendo a
orientacdo externa e ao controlo social, Piaget (1932/1973) defendeu que o
desenvolvimento moral € intrinseco ao sujeito e conduz a autonomia moral e a
leituras pessoais das normas morais da sociedade. Estas normas ndo seriam, além do
mais, dados exteriores impostos pela sociedade, mas sistemas de relacGes entre
individuos.

Identificando a evolucdo da moralidade com um processo psicologico que
parte da indiferenciacdo moral (a crianca nasce amoral) e culmina num nivel
marcado pela autonomia do pensamento moral, e estabelecendo os devidos
paralelismos com a sua teoria do desenvolvimento cognitivo, Piaget tera sido um
dos primeiros autores a estudar de forma cientifica a evolu¢do da moralidade na
infancia e adolescéncia e também foi pioneiro na distingdo entre as no¢bes de moral
convencional e moral racional (Sanchez, 1997, 1998).

O trabalho de Piaget (1932/ 1973) sobre o desenvolvimento moral pode ser
visto como uma sequela do anterior trabalho sobre o pensamento egocéntrico na
crianca (Gruber & Vonéche, 1977) e baseia-se na premissa de que 0 pensamento
moral segue as mesmas etapas que as outras formas de pensamento. De acordo com
Piaget, o conhecimento da realidade vai sendo construido, estruturado e
reestruturado cognitivamente pelo sujeito, a partir da interaccdo entre 0s seus
recursos bioldgicos, o processo de maturacdo e a interaccdo com 0 meio e a
equilibracdo [(cf. Gruber & Voneche, 1977; para uma revisdo da importancia da
obra de Piaget na psicologia ver Taborda Smdes (2002) e Taborda Smdes &
Formosinho Sanches(1999)]. Com base nos processos de assimilagdo e
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acomodacdo®, este processo auto-regulatério permite que as estruturas cognitivas
mais rudimentares evoluam para as suas formas superiores e contribui para a
adaptacdo do organismo ao meio, aumentando a capacidade de resolver 0s novos
problemas que véo surgindo ao longo da vida (Piaget, 1975, cit in Taborda Smaes,
1992; Piaget & Inhelder, 1979; Vuick, 1981).

Nesta perspectiva, a aprendizagem de normas morais durante a infancia
apenas ocorre gquando a interaccdo promove o conflito sociocognitivo (i.e, o
reconhecimento de discrepancias entre o0s esquemas do sujeito e as novas
informacGes vindas do exterior), ou seja, quando a crianca é exposta a niveis de
desenvolvimento cognitivo ligeiramente superiores ao seu. A discrepancia
intelectual que dai resulta activa 0 mecanismo de reequilibracdo para dar sentido a
experiéncia e promove o desenvolvimento psicolégico. Em consequéncia, a
aprendizagem social e moral esta dependente da riqueza das relagdes sociais e do
seu poder para gerar o conflito cognitivo.

Os resultados das suas observagdes naturalistas e das entrevistas clinicas a
centenas de criancas entre 0s 4 e 0s 13 anos, através das quais procurou estudar trés
dominios da actividade moral (compreensdo das regras do jogo, responsabilidade e
desenvolvimento do sentido de justica) conduziram Piaget a diferenciar duas
grandes categorias de moralidade: a moralidade heterébnoma e a moralidade

6 Numa entrevista concedida a L’Express, em Dezembro de 1968 (I’Express, 1975),
Piaget usou a seguinte analogia para esclarecer o significado do conceito de assimilacio,

Um organismo alimenta-se absorvendo substancias, transforma essas
substancias, integra-as, dando-lhes a sua prépria estrutura. Um coelho que come
couves nao se transforma em couve, transforma a couve em coelho. Da mesma
maneira, o conhecimento nido é de maneira nenhuma uma cépia, mas uma
integragdo numa estrutura. Eissoa assimilacdo (p. 76).

Mais adiante, para explicar o conceito de acomodacéo, disse o autor:

em cada situacio nova, os esquemas de assimilacdo devem ser modificados
em funcio da situacio exterior. Para o bebé que aprendeu a agarrar aquilo que vé,
tudo o que vé passa a ser um objecto a agarrar, em vez de ser simplesmente um
objecto para olhar. Mas, se o objecto é grande, deve fazer movimentos diferentes do
que os que faz para agarrar um objecto pequeno. E a acomodac¢do. Da mesma
maneira, uma teoria geral que serve de assimilacdo ao pensamento de um sabio
deve ser acomodada consoante os casos particulares (p. 76).

20



Génese e desenvolvimento da moralidade

auténoma. Estas corresponderiam a fases distintas do pensamento moral,
efectuando-se a transicdo da primeira para a segunda durante o final da infancia, na
altura em que se estabeleceria progressivamente o inicio da moralidade autdnoma,
relacionada com as novas possibilidades de pensamento (Piaget, 1932, 1979).

As nocdes de regra e justica sdo profundamente distintas entre a fase
heterbnoma, mais primitiva e imatura, e a fase autonoma, mais elaborada e
complexa. A moralidade heteronoma restringe-se a uma moral do dever, a qual
permite construir o conceito de obrigacdo, aqui identificado com o bem, o qual
consiste na obediéncia e no respeito unilateral pela figura de autoridade. Nesta fase,
a crianga ndo tem nocédo da necessidade social da regra. O comportamento bom do
ponto de vista moral € 0 que esta conforme as regras estabelecidas pela autoridade
adulta e que ndo envolve punicéo.

A moralidade autbnoma integra, para além da nocdo de dever, uma
concepcdo de cooperacgdo e responsabilidade. Nesta fase, tendo ja consciéncia dos
principios de reciprocidade e de igualdade, surge o respeito pelas regras e a
capacidade de perceber que a opinido dos outros tem a mesma validade que a
opinido prépria, devendo as interacgBes entre as pessoas basear-se no respeito
mutuo. A crianca torna-se capaz de entender que as regras, sendo necessarias,
podem mudar em funcdo das necessidades humanas e dos contextos, ou seja, néo
tém uma origem sagrada e ndo sdo imutaveis nem incontestaveis.

Enquanto na fase heterbnoma a crian¢a entendia a relagdo com o adulto
como uma relacdo de respeito unilateral, agora ela torna-se capaz de perceber que
0s actos moralmente reprovaveis podem romper os lacos de confianga,
solidariedade e cooperacdo e que estes actos podem vir tanto de si prépria e dos
seus pares quanto dos adultos. Do mesmo modo, a nogéo de justica ou injustica de
um acto, agora baseada na reciprocidade e equidade, deixa de se centrar na
consideracdo exclusiva das consequéncias dos actos para atender a intencdo do
actor.
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Durante a fase heterébnoma, estando dependente da percepcdo dos efeitos
fisicos dos actos, a crianca defendia que um acto sera tanto mais injusto quanto
mais graves as suas consequéncias, que a culpabilidade do agente serd tanto maior
quanto maior o dano material provocado pelo seu acto, e que a severidade da
punicdo merecida devera ser determinada na mesma proporcdo. Ao alcancar a
autonomia moral, as consideragfes sobre a justica ou injustica deixam de se fazer
com base na andlise das consequéncias do acto e passam a ser feitas em funcdo da
andlise da intencionalidade do acto. A responsabilidade objectiva, que
anteriormente funcionou como critério para avaliagdo das transgressdes, é agora
substituida pela responsabilidade subjectiva, s6 possivel porque a crianca se tornou
capaz de entender a perspectiva do outro e a sua subjectividade enquanto entidade
psicoldgica autbnoma, motivada por intencGes, necessidades e desejos particulares.

O Quadro 1.1 diferencia a moralidade heteronima e a moralidade auténoma
em caracteristicas que se prendem, essencialmente, com o modo como sdo
concebidas as regras, as transgressdes, as sancdes e as nocbes de bem, justica e
dever. Esta caracterizagdo sumaria as conclusdes do estudo de Piaget sobre o
desenvolvimento da consciéncia moral, centrado, como referimos atrés, em trés
grandes dimensdes: regra, responsabilidade e justica. Importa reter, em conclusao,
a descoberta de que o desenvolvimento moral se submeteria a tendéncia universal
para evoluir de uma moralidade externa, sujeita ao impacte perceptivo da aparéncia
fisica e das consequéncias dos actos, para uma moralidade pragmatica de
reciprocidade tao-atam, culminando, por fim, numa moralidade auténoma,
interna, capaz de considerar os contextos psicoldgicos da accao e uma reciprocidade
ideal (Gibbs, 1995).
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Quado 1.1
Caratterigticas da heteranamia e da autanamia maral de acordo com Plaget
Caracteristicas Heteronomia Moral Autonomia Moral
Concepgao das regras de Fixas e imutaveis Modificaveis por acordo
normas
Egocentrismo e centragao Perspectivismo e descentragéo

Diferenciagao de perspectivas

_— . Responsabilidade objectiva e realismo Responsabilidade subjectiva e atengéo a
Avaliagéo das transgressdes

moral intengéo
0 que & imoral 0 que é proibido e que leva ao castigo O que viola o espirito de cooperagado e da
igualdade
' Sangdes expiatorias e arbitrarias Sangdes baseadas na reciprocidade
Castigo para o transgressor
Orientagao para o castigo Orientacéo para a cooperagéo € para o

Orientagdo moral L
respeito mutuo

Sentido de justica: distributiva  Autoridade e medo do castigo. Igualdade, cooperacéo e equidade.
e retributiva Retaliagdo e justica imanente Restituigao e reciprocidade
N Externo e obediéncia a autoridade Interno e preocupagao com o bem-estar
Concepgao do dever
dos outros

Lickona (1976), adaptado por Lourenco (1988)

Piaget prop0s que, para além das relagdes da crianca com o adulto, as quais
se sustentariam inicialmente na autoridade unilateral do adulto e na submisséo
infantil, também as relagdes com o0s pares, centradas na cooperagao,
desempenhariam um papel importante na formacdo da moralidade e permitiriam o
desenvolvimento posterior de relagbes de respeito mutuo (o que ndo seria facil
apenas com base na relacdo de autoridade e respeito unilateral estabelecida com o
adulto). Na sua obra de 1932, Piaget enfatiza a ideia de que a interac¢do da crianca
com 0s seus pares é a principal fonte da ética da cooperagdo. E através da interaccéo
entre iguais que a crianga reconhece a importancia da cooperacdo para que se
estabelecam relagdes sociais harmoniosas (Duska & Whelan, 1977; Lickona, 1976-
1994; Youniss, 1992; Youniss & Damon, 1992/ 1994).

Embora seja correcta a interpretacdo de que, no pensamento de Piaget, 0s
fundamentos da autonomia moral sdo essencialmente racionais, porque baseados
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num sistema formal de relacfes interpessoais construido na interacgao sujeito-meio
(Pagoni-Andréani, 1999), a concepcdo da cooperacdo entre iguais sugere que
Piaget concebia a moralidade mais como respeito pelas pessoas do que como
respeito pelas regras. Com esta perspectiva, de alguma forma Piaget acabou por
opor-se a Kant e a posicao filosofica de que a razéo estaria na base da autonomia.
Na perspectiva racionalista, o0 sujeito recorreria a derivacdes logicas de principios
racionais para encontrar justificacbes para as situacBes morais. Como veremos
adiante, esta moral de principios ¢ um fundamento nuclear no trabalho de
Kohlberg, para quem a moralidade poderia ser reduzida ao principio da justica.
Embora se tenha identificado com Piaget, este tributo a Kant é, de acordo com
alguns autores, uma divergéncia deveras fundamental entre as perspectivas de
Piaget e Kohlberg (para uma critica aprofundada, veja-se Youniss & Damon,
1992/ 1994).

1.5 A evolucao do raciocinio moral na perspectiva cognitivo-

desenvolvimental

“A primeira virtude de uma pessoa, escola ou sociedade € a justi¢a — interpretada num sentido

democratico como equidade ou respeito pela igualdade de todas as pessoas” (Kohlberg, 1981, xiii).

Defensor do estruturalismo e influenciado pelo pensamento helénico de

Platio e Socrates, pelo racionalismo de Kant e Rawls e pelos modelos

desenvolvimentistas de Dewey e Piaget (Kohlberg, 1981), Kohlberg baptizou a sua

perspectiva de perspectiva cognitivo-desenvolvimental e referiu-se-lhe como sendo

um aperfeicoamento da tese de Piaget sobre a moralidade. Esta perspectiva é uma

das mais seguidas, estudadas e citadas, e uma das mais criticadas também, na
psicologia da moralidade.

Kohlberg estudou a estrutura cognitiva [i.e, os “principios organizadores
gerais ou padrdes de pensamento” (Colby & Kohlberg, 1987, cit. in Krebs et al.,
1991, p. 140)] do raciocinio moral e as “filosofias morais” especificas de cada uma

das suas etapas. Ao tomar como foco de estudo da moralidade a capacidade de fazer
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juizos/ julgamentos morais’ e as possibilidades cognitivas do sujeito em funcéo do
seu nivel de desenvolvimento, Kohlberg pretendeu identificar as semelhancas
transculturais do desenvolvimento do raciocinio moral. Em consequéncia, 0s
aspectos emocionais ou comportamentais (cf. DeVries, 1991; Gibbs, 1995;
Saltzstein, 1983) que foram o foco da psicanalise e do behaviorismo, néo sdo
enfatizados por este autor. Kohlberg opds-se a0 modo como as perspectivas
behavioristas e da aprendizagem social valorizam o0s processos de socializacdo na
formagdo na moralidade (Kohlberg & Turiel, 1971, in Nucci, 2000) e procurou
contrapor a noc¢do psicanalitica de superego a evolugao psicoldgica do conceito de
justica (Sprinthall & Sprinthal, 1993).

A teoria de Kohlberg foi sendo alinhavada com base num conjunto de
pressupostos metatedricos’ e tedricos e nos resultados do estudo longitudinal com

7 No presente trabalho nio fazemos distingdes conceptuais entre os termos juizo moral
e julgamento moral, que usamos de forma sinénima.

8 Convém lembrar os pressupostos metatedricos em que se baseia a perspectiva
cognitivo-desenvolvimental (cf. Kohlberg, 1969, 1973, 1981; Lourenco, 1998; Pagoni-Andréani,
1999):

Fenomenismo — concep¢do segundo a qual o raciocinio moral corresponde ao uso
consciente de uma linguagem moral. De acordo com este principio, os motivos do actor sdo o
critério para ajuizar do valor moral da accéo.

Formalismo — o sujeito orienta a sua acgdo com base num conjunto de regras ou
principios, ou seja, numa dada estrutura de pensamento. Os critérios formais, légicos e
racionais sustentam a evolucéo e a orientacéo do desenvolvimento.

Prescritividade — os juizos morais sobre factos (o que é) sdo distintos dos juizos morais
sobre valores (0 que deve ser). Por isso, a linguagem moral é mais prescritiva (orienta a acc¢io)
do que descritiva e o seu conteddo traduz-se mais em principios do que em regras de conduta.

Universalismo — o desenvolvimento é um fenémeno natural, evolutivo e
estruturalmente descontinuo e efectua-se por meio de estddios que pressupdem estruturas
morais universais e transversais a todas as culturas.

Construtivismo — os principios morais ndo sdo axiomas pré-definidos, mas construcgées
que evoluem em resultado da interacgdo do individuo com o meio social.

Cognitivismo — o raciocinio antecede a acgdo e o raciocinio moral antecede a acgéo
moral. A evolugdo do juizo moral auténomo baseia-se no critério cognitivo da reversibilidade
descrito por Piaget e é aferido por meio das operagdes de igualdade, reciprocidade e tomada de
perspectiva social.

Primado do principio da justica — a justica é uma estrutura generalizada, para a qual
contribuem as operagoes de igualdade, reciprocidade e tomada de perspectiva social. Cada
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84 rapazes, conduzido ao longo de cerca de vinte anos. Kohlberg publicou com os
seus colaboradores (Colby, Kohlberg, Gibbs & Lieberman, 1983) um trabalho no
qual apresentava 0 MJl (Mara lidgmett Intenvien). Neste instrmento eram usados nove
dilemas hipotéticos agrupados em trés formas (incluindo trés dilemas cada uma) e
seguidos de um conjunto de questbes estandardizadas®. Atraves deles pretendia-se
avaliar o raciocinio moral e aceder, através deste, a estrutura cognitivo-moral do
sujeito. Os estudos baseados nesta metodologia levaram Kohlberg a concluir que
existem trés niveis de pensamento moral, cada um constituido por dois estadios. O
nivel de desenvolvimento moral correspondente a posi¢do do individuo nestes
estadios determina as suas escolhas morais e 0 modo como resolve um dado
conflito entre direitos e deveres quando confrontado com dilemas morais
hipotéticos. Em situacfes que favorecam a expressdo do seu nivel mais elaborado,
as formas do raciocinio de cada sujeito deverdo apresentar-se como um sistema
coerente, o qual é compativel com um dos estadios descritos por Kohlberg ou pela
mistura de dois estadios adjacentes (Colby et al., 1983; Kohlberg, 1969).

A transicdo entre os estadios é estimulada por meio de quatro processos:
oportunidades de desempenho de papéis (rde taking e participagdo social;
participacdo em grupos e estruturas institucionais percebidas como justas;
exposicdo ao conflito cognitivo e a contradi¢Bes na sua propria perspectiva moral e
na relacdo desta com as perspectivas dos outros; por fim, exposicdo a raciocinios
morais que se situem um estadio acima daquele em que o sujeito se encontra (Blatt
& Kohlberg, 1975; Kohlberg et al., 1971; Power, Higgins & Kohlberg, 1989).

Todavia, estas influéncias ndo actuam directamente, antes sdo coordenadas
pelo trabalho da razdo. A teoria de Kohlberg retém o postulado universalista da
natureza humana presente em Piaget, segundo o qual as estruturas cognitivas

estadio de desenvolvimento moral representa uma forma especifica de reciprocidade e de
igualdade, a qual vai evoluindo para versdes cada vez mais diferenciadas e integradas.

9 Dado o relevo que iremos dar no Capitulo 2 a discuss@o sobre o uso dos dilemas de
Kohlberg, apresentamos, no Anexo 1.1, alguns exemplos destes dilemas (o dilema de Heinz, o
dilema da eutandsia, o dilema de Joe e o dilema do alfaiate) e das questdes que se lhes seguem.
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construidas pelo individuo a partir das suas interaccbes com o meio resultam de
processos psicologicos universais de assimilacdo e acomodacdo. O empreendimento
moral depende, entdo, do equilibrio destes processos conseguido por meio da
justificacdo racional.

Tomando por base Kohlberg (1973, 1981, 1984, 1985; Colby et al., 1983)
passamos a caracterizar estes niveis (pré-convencional, convencional e pos-
convencional) e respectivos estddios (para outros aspectos, ver a sumula de
Lourenco, 1998).

1.5.1 Nivel pré-convencional

No nivel pré-convencional — perspectiva individual concreta — a crianca
reage as regras culturais e aos rétulos de bem e mal, certo e errado, interpretando-
0s em termos de consequéncias fisicas ou hedonisticas (puni¢do, recompensa, troca
de favores).

No estadio 1, a moralidade resulta de uma compreensdo da autoridade
moral baseada em aspectos fisicos ou atributos perceptualmente evidentes de uma
situacdo ou acontecimento. Neste nivel, o julgamento moral reduz-se a uma
compreensdo fisicalista da autoridade (a crian¢a poderd argumentar que quem
manda é o pai porque ele é maior) o que faz com que as razdes invocadas para
obedecer a autoridade e a concepcdo de bem e mal sejam também elaboradas a este
nivel. Obedece-se a autoridade porque, de outro modo, as consequéncias fisicas
podem ser desagradaveis (s eu néo doekoer de beteme). Razles idénticas sdo
apresentadas para cumprir promessas, para salvar uma vida, para seguir normativos
morais.

A bondade ou maldade da accdo é determinada pelas consequéncias fisicas
da ac¢do, independentemente do valor ou significado destas consequéncias. Evitar a
punicdo e uma deferéncia inquestionavel pelo poder sdo actos que tém valor por si,
e ndo pelo facto de respeitarem uma ordem moral apoiada na puni¢do ou na
autoridade. Neste estadio, existe uma concepcdo literal da norma moral e 0s
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critérios para cumprir a norma (o bem) reduzem-se a deferéncia para com a
autoridade e ao evitamento da punicéo.

O julgamento moral caracteristico do estddio 2, vai aléem da mera
consideracdo de aspectos perceptuais (como a aparéncia fisica de uma pessoa para
determinar se deve ou ndo ser obedecido). Agora a crianca € capaz de combinar a
sua perspectiva psicoldgica com a de outra pessoa com quem interaja, mas de uma
forma ainda superficial que apenas atende a razbes pragmaticas e hedonistas. O
julgamento moral sobre a boa accdo é motivado pelo interesse proprio, traduzindo-
se na tentativa de maximizar os beneficios e reduzir o prejuizos proprios
decorrentes da acgao. Além disso, assume-se que este critério é também a base para
os julgamentos dos outros, pelo que a justica e a moralidade se traduzem na troca
de favores. Como tal, a accdo de bem é aquela que satisfaz de forma instrumental as
necessidades proprias ou, ocasionalmente, as necessidades de outréem. As relacdes
humanas sdo vistas de forma mercantilista. Estdo presentes elementos de justica,
reciprocidade e partilha equitativa, mas eles sdo sempre interpretados de uma forma
fisica pragmatica. A reciprocidade é apenas uma questdo de troca (tu gudeste-me eu
gudo-te) e ndo de lealdade, gratidéo, respeito pelos direitos do outro ou justica (na
forma de principio moral universal e generalizavel). Em suma, a moral do estadio 2
é uma moral calculista, hedonista, instrumental e egoista (Lourencgo, 1998).

1.5.2 Nivel convencional

No nivel convencional — perspectiva de membro da sociedade — manter as
expectativas da familia, grupo ou nagdo tem valor em si, independentemente das
consequéncias imediatas e Obvias. Ndo se trata de mera conformidade as
expectativas pessoais e a ordem social, mas de uma atitude de lealdade que mantém
e justifica activamente a ordem e de uma identificacao com as pessoas ou grupos
nela envolvidos.

No estadio 3, as diferentes perspectivas individuais sdo coordenadas num
mecanismo de reciprocidade que ultrapassa a mera troca mercantilista e o interesse
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individual exclusivo. O sujeito preocupa-se com o estabelecimento de uma relacéo
de confianca mutua, e os conceitos de lealdade, gratiddo e obrigacdo passam a ter
uma dimensdo cognitiva descentrada. Neste estadio, a boa acgdo é aquela que
agrada aos outros ou o0s ajuda e que € por eles aprovada. Existe grande
conformismo a imagens estereotipadas sobre o que ¢ o comportamento “natural”
ou maioritario. O comportamento € frequentemente julgado pela intencéo,
caracteristica que se torna, pela primeira vez, importante para julgar o
comportamento. Este tipo de moralidade esta ainda muito dependente do contexto
de relagBes imediatas e concretas do sujeito, uma vez que a capacidade de apreciar
as necessidades de confianca mutua e as exigéncias de cooperacdo e contribuicdo
social apenas surgem no estadio seguinte.

Fruto da reflexdo sobre a experiéncia em contextos sociais diversificados e
complexos, a moralidade do estadio 4 caracteriza-se por uma compreensao geral da
interdependéncia entre as pessoas na sociedade e pela aceitagdo do equilibrio entre
direitos e liberdades individuais e deveres e responsabilidades na manutencéo da
ordem e da lei, como forma de contribuir para o progresso da sociedade e para
evitar o caos. Esta orientacdo para a autoridade, para as regras previamente fixadas e
para a manutencdo da ordem social, leva o sujeito a conceber a ac¢cdo de bem como
cumprimento do dever, o respeito pela autoridade e a manutengdo de uma dada
ordem social.

Os sujeitos neste estadio internalizaram as regras da sociedade — a nogdo de
lei — e sentem-se obrigados a conformar-se, ndo apenas a familia e aos amigos, mas
também as leis e costumes da sociedade. O individuo compreende que existe uma
interdependéncia entre 0s membros de uma sociedade e aceita a ideia de que deve
ser garantido o equilibrio entre os seus direitos e liberdades e os seus deveres e
responsabilidades. No entanto, os individuos neste estadio adoptam as regras sociais
sem considerar os principios subjacentes envolvidos. Assume-se que 0s lideres estdo
certos e isso permite que o controlo social seja exercido através da culpa associada
ao quebrar da regra. A culpa é neste caso uma resposta emocional automatica, néo
uma reacgao de consciéncia baseada em principios morais (como no estadio 6). As
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pessoas neste estadio acreditam que alguém que quebre a regra merece ser punido e

“pagar a sua divida para com a sociedade”.
1.5.3 Nivel pos-convencional

O nivel pds-convencional — perspectiva para além da sociedade —
caracteriza-se por uma moralidade autonoma ou de principios. Neste nivel a
validade dos principios éticos ndo depende da autoridade dos grupos ou pessoas
que sustém tais principios, nem tampouco da propria identificacdo do individuo a
esses grupos. Chegado a este patamar do seu desenvolvimento moral, o sujeito
"diferenciou o seu «df das regras e expectativas dos outros e define os seus valores
em termos de principios escolhidos por si préprio™ (Kohlberg, 1984, p. 174).

No estadio 5, a ac¢cdo de bem tende a ser definida em termos de direitos
individuais gerais e padrdes que foram criticamente examinados e acordados pelo
conjunto da sociedade!?. H4 uma clara consciéncia do relativismo dos valores e
opinides pessoais e uma correspondente énfase em regras procedimentais para
obter o consenso. No entanto, aceita-se que se uma lei deixa de servir um bom
propdsito, as pessoas numa democracia devem mudar a lei. Pensada assim, a
democracia torna-se um contrato social onde todas as pessoas tentam
continuamente criar um conjunto de leis que sirva 0 melhor possivel a maioria das
pessoas, protegendo os direitos basicos de todos. Ha um respeito pela lei € um
sentido de obrigacdo para viver de acordo com as regras, desde que elas tenham
sido estabelecidas de forma justa e tenham um propdsito ético. Para la daquilo que
é democraticamente acordado, o bem é uma questdo de “valores” e “opinides”
pessoais. O resultado é a aceitacdo do ponto de vista legal mas admintindo a

10 Kohlberg (1981) considerou também um estadio de transig¢do, o estadio 4/5, que,
embora seja pds-convencional, ndo se caracteriza pelo pensamento por principios. Neste
estadio, a escolha é pessoal e subjectiva e baseada em emogdes e o sujeito considera as ideias de
dever ou adequagdo moral como sendo relativas. A perspectiva social é agora a de um individuo
que se coloca de fora da sociedade e se considera a si livre de tomar decisées ndo vinculadas a
um contrato social. As obrigagdes a que o individuo se sujeita resultam por isso da sua escolha
livre, mas néo de principios.
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possibilidade de mudar a lei, com base em consideracdes racionais de utilidade
social.

No estadio 6, 0 bem € definido em funcdo de prindpics &ios auto-escolhidos
que apelam a compreensividade logica, universalidade e consisténcia. Estes
principios sdo abstractos e éticos, ndo sdo regras morais concretas como 0s Dez
Mandamentos. Na esséncia, 0s principios éticos sdo principios universais de justica,
reciprocidade e igualdade e de respeito pela dignidade individual. Neste estadio o
sujeito ndo se conforma automaticamente a tradicdo, as crencas dos outros ou
mesmo as suas proprias emocdes e intuicdes sobre o que esta certo ou errado. Pelo
contrario, escolhe cuidadosamente os principios basicos a seguir, e procura agir na
base dos seus proprios valores, independentemente do modo como as suas crengas
sdo aceites ou partilhadas pelos outros, pela lei ou pela sociedade em geral.

Kohlberg (1971, cf. Packer, 1992; Forsyth, 1992) acreditou que a sua
formulacdo deste sistema de estadios retinha as conclusdes dos estudos empiricos
segundo 0s quais se pode concluir que “existe um conjunto universal de principios
morais comum a pessoas em varias culturas” (Kohlberg, 1971, p. 127, cit. in
Packer, 1992, p. 41), o que tanto se aplica aos estadios 5 (cujos principios
caracteristicos seriam a prudéncia, o respeito pela autoridade, sociedade ou pessoas)
e 6 (cujos principios caracteristicos seriam o bem estar dos outros, a justica e a
benevoléncia), como aos estddios da moralidade convencional ou pre-
convencional. Esta visdo universalista pressupfe a aceitagdo tacita da moralidade
individualista. De facto, Kohlberg, como também Piaget anteriormente, admite que
o individualismo democrético (e a inerente autonomia do sujeito) é uma verdade
empirica universal (que decorre da inteligéncia operatoria formal) e uma afirmacéao
objectiva dos fins da natureza humana. A autonomia torna-se também o inevitavel
culminar do desenvolvimento moral, na sua sujei¢cdo a ordem ldogica, sequencial e
irreversivel dos estadios.
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Quado1.2a
Prinaipai’s caracteristicas de cada estédio db desavalvimento maral de acordb com Kahlberg

Nivel pré-convencional

Perspectiva social do estadio

Nog¢do de bem

Razdes para fazer o bem

Estadio 1

Orientacao pela punicao e
obediéncia

Estadio 2

Orientacao
instrumental/relativista

Ponto de vista egocéntrico — ndo se reconhece
que o interesse do outro é diferente do ponto de
vista proprio e, portanto, ndo ha coordenagéo de
perspectivas. As acc¢des sao interpretadas em
termos fisicos. A perspectiva pessoal mimetiza a
perspectiva da autoridade.

O sujeito esta consciente de que todas as
pessoas tém interesses, podendo 0s interesses
de uns e de outros entrar em conflito. A
perspectiva sobre o que esta certo restringe-se
aos interesses pessoais. Os interesses alheios
séo considerados numa perspectiva de troca.

Acgbes julgadas mais pelas consequéncias
materiais do que pelas intengdes. A accdo justa é a
gue se conforma as regras. Esta bem evitar a
punigao e o dano fisico de pessoas ou
propriedades, ndo quebrar regras e obedecer tendo
em vista o beneficio pessoal.

Defender os interesses e necessidades pessoais,
num mundo em que, acredita-se, todos agem do
mesmo modo; a acgao justa é aquela que se baseia
na troca equitativa ou que se conforma as regras
compativeis com o interesse pessoal.

Evitar a punicéo, respeitar o poder
superior da autoridade e obedecer-lhe.

Considera-se correcto seguir as regras
que favorecem o beneficio pessoal.
Também se considera bom o acto que
corresponda a um acordo reciproco ou
troca em termos de igualdade.

Nivel convencional

Perspectiva social do estadio

Nocé&o de bem

Razbes para fazer o bem

Estadio 3

Concordancia pessoal ou
orientagao para “o(a)
bom(ao) menino(a)

Estadio 4

Orientagéo para a “lei e
ordem”

O sujeito torna-se consciente da existéncia de
sentimentos individuais e expectativas
partilhadas. Embora nédo consiga adoptar uma
perspectiva generalizada, percebe o ponto de
vista do outro e adopta a Regra de Ouro (fazer ao
outro aquilo que gostaria que me fizessem).

A moralidade baseia-se na consciéncia de que ha
uma diferencga entre os interesses ou acordos
interpessoais e os interesses da sociedade. O
ponto de vista do sistema social € assumido e o
sujeito torna-se capaz de analisar as relagfes
individuais por esse crivo.

A accédo que se conforma as expectativas das
pessoas com quem o sujeito estabelece uma
relag&o préxima ou de acordo e as expectativas
sobre o seu papel social (como pai, amigo, mulher,
etc.). Valores como a confianga, a lealdade ou o
respeito séo considerados importantes.

A accgéo que permite manter a ordem social. Esta
consciéncia social traduz-se na nogao de que o
certo € cumprir os deveres reais perante a
sociedade, o que significa cumprir a lei e contribuir
para o progresso das instituicbes e da sociedade.

Sentir-se “pessoa de bem” e fazé-lo
transparecer para aqueles com quem se
estabelecem relag6es afectivas; cuidar
dos outros, cumprir a regra de ouro e as
regras sobre o bom comportamento.

O bem deve ser cumprido para garantir a
manutencao das instituicdes e evitar
disfuncdes no sistema.

(O Quadro continua)



Quaco 1.2b (antinuaggo)

Nivel pés-convencional

Perspectiva social do estadio

Nocao de bem

Razdes para fazer o bem

Estadio 5

Orientacao legalista do
contrato social

Estadio 6

Orientacao pelos principios
éticos universais

Baseia-se na diferenciag&o entre os pontos de
vista legal e moral, assumindo que os direitos
individuais antecedem o interesse da
sociedade. O individuo esta consciente de que
os valores e direitos do ser humano
prevalecem sobre os interesses e contratos
sociais, sendo capaz de considerar em
simultaneo tanto o ponto de vista legal como o
ponto de vista moral e reconhecendo quando
este colidem.

Perspectiva de um ponto de vista moral
baseado nos principios fundamentais de
justica. O sujeito admite, neste estadio, que o
contrato social deve derivar de principios
morais, reconhecendo-se que as pessoas sdo
fins em si mesmas e tém o direito a ser
tratadas como tal.

A accdo justa é a que contribui para a defesa das regras
sociais, embora tendo em consideragao a diversidade de
valores e opini6es. Considera-se certo agir de acordo
com estes imperativos sociais e com as regras definidas
pela sociedade, no interesse de todos; admite-se que a
vida ou a liberdade s&o valores superiores e
independentes das crencas partilhadas na sociedade.

A accéo justa é a que defende principios morais
universais. O correcto € seguir 0s principios éticos
escolhidos autonomamente. Aceita-se que as leis e
acordos sociais sao legitimos desde que se baseiem em
principios universais de justica. Rejeitam-se as leis
contrarias a estes principios morais.

O cumprimento do bem deve-se ao
sentido de obrigagdo em relagéo a lei,
enguanto contrato social, a qual deve
garantir o maior bem para o maior
nimero de pessoas, protegendo os
direitos de todos.

A crenca na validade dos principios
morais universais e o sentido de
comprometimento pessoal com o0s
mesmos.

Adaptado de Kohlberg (1973, 1981, 1984, 1985; Colby et al., 1983)
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Kohlberg sustentou a sua teoria numa metodologia congruente com o
ideario positivista, procurou salvaguardar a objectividade, a fidedignidade, a
validade dos seus resultados, seguiu todos os preceitos da investigagdo positivista,
esquivou-se a hermenéutica e, no entanto, acabou por dessmbocar em conclusbes
ideologicamente contaminadas, as quais nunca tinham deixado de ser, de facto, o
seu ponto de partida (cf. Emler, 1983b; ver Capitulo 2). Ao longo desta dissertacdo
iremos progressivamente desculpando Kohlberg desta falha, ja que o nosso estudo
nos conduz a admitir que a ciéncia axiologicamente neutra € uma das falacias do
paradigma positivista (cf. Carrilno, 1994; Packer, 1992; Waterman, 1992), para
cujos rigores ndo estamos psicologicamente preparados. A historia de vida de um
autor, as suas filiagdes e referéncias ideoldgicas estdo habitualmente subjacentes as
teorias que propdem, como muito bem refere Hartmann (1985) a propoésito da
obra de Kohlberg:

Apesar da sua concentracdo tematica, o trabalho de Kohlberg tem
muitas facetas e caracteriza-se pelo conflito entre muitos dos seus
elementos. Tanto nas suas consequéncias tedricas como nas
praticas, é provocante e dificil de agarrar; ndo apenas é
politicamente incisivo como também é critico em relacgéo a sociedade
contemporanea. Isso ndo tem apenas a ver com o assunto do
trabalho de Kohlberg, mas também com a sua personalidade, na
qual se reinem influéncias culturais, cientificas e politicas bastante
heterogéneas. O seu fundo intelectual é americano, fortemente
influenciado pela filosofia do pragmatismo e pela pedagogia moral
de Dewey (...). Ao mesmo tempo, ele também é europeu, revelando
marcadas afinidades com o idealismo alemdo e com a ética
formalista e o apriorismo de Kant. Finalmente, tal como Freud, ele
tem algo de visionario judeu, incorporando a severidade e a
esperanca messianica do Velho Testamento. Os interesses
profissionais de Kohlberg também sido triplos. Enquanto filésofo
moral, o seu pensamento é especulativo e normativo; enquanto
psicélogo, conduz investigacdo empirica basica (subjugado a pressao
profissional ele também passou a usar cada vez mais os métodos
estatisticos, com resultados mistos); e como pedagogo procura dar
uma forma pratica aos seus discernimentos tedricos e resultados
empiricos. Politicamente, Kohlberg considera-se a si préprio um
democrata radical, que defende os valores basicos da liberdade,
igualdade e justica (0o que o torna suspeito para a direita politica),
mas ao mesmo tempo foi criticado pelos quadrantes religiosos (...) e
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pela esquerda politica como sendo um liberal cujo formalismo
reservado nido possui élan fraterno e trabalha, em tGltima instancia,
para a estabilidade do sistema. Argumentos semelhantes podem ser
ouvidos por parte daqueles que acham que a sua teoria tem um
enviesamento patriarcal. (...) O homem e a sua obra nio sio
entidades homogéneas, que facilmente se encaixem numa escola
particular ou numa dada direccido ideoldgica. (p. 282).

Conclusao: a moralidade entre a censura, a liberdade e a auto-

regulacao

“Cheguei a concluséo de que todas as doutrinas sdo verdadeiras e cada uma inacabada, porque
interpretam a verdade com a nossa pobre inteligéncia e os nossos coragdes imperfeitos” (Gandhi, cit in
Garaudy, 1988, p. 153).
As teorias que acabamos de sumariar tém visdes bem distintas acerca da
moralidade e do seu peso na condi¢do humana. Descrentes da autonomia humana e
temendo a liberdade individual, a psicanalise e o behaviorismo assumiram a
necessidade de controlo social; por sua vez, as teorias de Piaget e de Kohlberg,
pressupondo que o desenvolvimento se dirige para a autonomia individual,
consideraram que é o amadurecimento da razdo aquilo que viabiliza a moralizacéo
da accdo. Porém, para estes autores a liberdade de escolha moral ndo é um dado
inato, antes uma condicdo que se alcanca em virtude da progressiva racionalizacdo
dos dados da experiéncia. S para Piaget esta liberdade se alcanca por via da
cooperacdo inter pares, da qual nasce a autonomia da consciéncia, para Kohlberg,
devedor na filosofia kantiana, s6 com o pensamento formal e a plena compreensdo
do principio de justica € que se pode falar de um individuo livre, capaz de decidir
por atencao aos principios e ndo aos seus interesses ou aos da sociedade.

As perspectivas tedricas que apresentamos mantém creditos cientificos, mas,
devido as suas opg¢Oes metateoricas, nenhuma escapa a incompletude tedrica para
dar conta daquilo que define a natureza humana. Esta ndo se reduz ao lado
emocional e afectivo (centrado nos instintos e na determinacdo bioldgica)
valorizado por Freud, nem & conduta (centrada em condicionamentos
determinados estimulacdo do meio), tal como a entendeu Skinner, nem a forca da
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vontade e dos mecanismos de autoregulagdo do comportamento, como acreditou
Bandura, nem, finalmente, ao exercicio da razdo, como sustentavam Piaget e
Kohlberg.

Emocdo, razdo, vontade e accdo ndo sdo manifestagdes singulares de um
sujeito isolado, totalmente capaz de manietar a forca do patriménio genético e
cultural, duas herancas da espécie e da civilizagdo que Ihe moldam o futuro e
contornam as suas possibilidades de escolha, ou seja, a sua liberdade. Tal como
Freud e Sinner, também cremos que existem limites para a liberdade, mas
admitimos que estas fronteiras comecam por ser tanto biolégicas quanto culturais. E
ao contréario de ambos acreditamos que a liberdade humana pode continuar a
existir em estado de cultura e civilizacdo, alias apenas sendo possivel dessa forma, ja
que a liberdade é muito mais um conceito da ordem social do que da ordem
natural ou biolégica. Admitimos também que, sendo dotados de vontade, podemos
expandir a nossa liberdade e tomar decisOes livres e auto-reguladas. No entanto,
entre as condicionantes iniciais e a liberdade final, h4& um caminho longo que deve
ser percorrido, em parte individualmente, em parte lado a lado com 0s nossos
parceiros humanos. A moralidade faz parte desta caminhada colectiva, sendo uma
construcdo social herdada e transformada por cada um de nés.

Apesar das suas diferencas, hd um aspecto (que é também uma limitacéo)
comum as teorias revistas: o facto de todas terem contribuiram para a privatizacéo
da moralidade, ao enfatizarem um ou outro dos seguintes conceitos: a culpa, que é
um sentimento individual, o condicionamento da ac¢do, que, embora ndo sendo
subjectiva, também nédo se exerce no plano da interaccdo ou da comunicacdo; o
interesse pessoal ou a antecipacdo de reforco, que depende mais de uma historia
pessoal do que de uma histéria colectiva e partilhada; a estruturagdo logica das
operacdes mentais internas e o desenvolvimento das capacidades de raciocinio (cf.
Hemler & Hogan, 1992). Todos os autores que referimos abordaram os
fundamentos colectivos da moralidade, mas de alguma forma esqueceram a
dimensdo intersubjectiva da moralidade, deixando que o colectivo fosse dominado
pelo privado e o social pelo individual.
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Para concluir este capitulo, gostariamos de retomar a questdo da liberdade e
do determinismo e defender a ideia de que 0s contornos da ac¢do humana resultam
da coexisténcia destes dois planos. Sullivan (1984) falava das polaridades
integrativas do mundo pessoal, a socializagdo (o héabito), relacionada com a historia
e a transformacédo (o projecto), relacionada com a liberdade. O dinamismo deste
mundo pessoal resultaria da constante oscilacdo e intercAmbio entre os dois pélos
[«f social vs. «#f intencional, ordem (reproducéo) vs. mudanga (transformagdo),
passado (histdria) vs. futuro, determinismo vs. liberdade]. Assim, “o determinismo
produzido pela histéria acumulada (habitus) possibilita o sentido de identidade. A
mudanca abre a porta a individuac@o e por isso, a liberdade”. (Sullivan, 1984, p.
71).

Esta liberdade é a possibilidade que todos temos de modificar o passado e
transforméa-lo em futuros alternativos, futuros possiveis (i.c., projectos) e isso “¢ a
propria esséncia da liberdade humana. Os seres humanos sdo certamente feitos pelo
seu passado, mas, devido aos seus projectos, ndo estdo condenados a ele” (p. 71).
Agquilo a que estamos condenados é, talvez, a liberdade, como defendia Sartre e a
corrente existencialista. Mas esta condenacdo ndo tem que conduzir a angustia
existencial do humanismo existencialista. De facto, muitas das decisdes que
devemos tomar ndo sdo actos solitarios que nos opdem ao resto da humanidade.
Sho actos colectivos de que podemos participar. A ética, a moralidade e 0s seus
principios sdo um destes empreendimentos. Provavelmente o mais importante de
todos os empreendimentos culturais, porque é aquele que mais contribui para fazer
de nos a espécie genuina e Unica que SOMOs: cOMO Muitos outros animais, Somos
dotados de disposi¢cdes para a agressao e para a cooperagdo, mas até onde sabemos
estas disposi¢des sdo moralmente articuladas de um modo que ndo é aparente em
nenhuma outra espécie. Alem disso, esta articulagdo moral tem o poder de nos
afectar (e a todas as outras criaturas) com uma forga que ndo descortinamos nas
disposi¢Bes de nenhuma outra especie, seja porque, no plano afectivo, somos as
Unicas criaturas capazes de sentir a vergonha e a culpa, emocgdes que, tal como o
embaraco e o orgulho, estdo associadas & auto-consciéncia (Lewis, 2000) seja
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porque, no plano racional, somos as Unicas capazes de consciéncia reflexiva e, por
iss0, de antever as consequéncias futuras dos actos destrutivos ou danosos para nos
proprios, para 0s nossos semelhantes ou para 0 nosso ambiente.

Esta dimensdo da nossa liberdade ndo pode ofuscar a importancia e a
necessidade do controlo social, precisamente pelo facto de que temos uma
propensdo igualmente forte para o amor e para o 6dio (ver Capitulo 3). Ambas as
disposicBes estdo em nds e a socializacdo, que tanto indispbe alguns tedricos
racionalistas (e.g., Touraine, 1998; cf. Capitulo 6), é a férmula encontrada pela
espécie para canalizar estas energias de modo socialmente positivo. A socializacdo é
evidentemente dirigida pelo controlo social. Mas este conceito pode ser usado de
muitas maneiras diferentes e com muitas conotagdes.

A concepcao geral de controlo social, concebido como regulacdo social,
integra um componente colectivo (producdo de normas, valores e sentimentos
colectivos) e um componente individual (diversidade de comportamentos, crencas
e projectos individuais, com as suas dimensbes motivacionais, emocionais e
cognitivas) (Horwitz, 1990). Se adoptarmos esta definicdo geral™, podemos incluir
na rubrica do controlo social a ética e outros fendmenos de natureza social (como a
educagdo, a persuasdo e a opinido publica). Poucos hesitariam em assumir que o
controlo social € necessario, quando o perspectivamos desta forma, sobretudo
porque integra os mecanismos gerais de influéncia social e gestdo das relagoes
humanas (que funcionam através de regras, normas, papéis e estatutos, hierarquias
de objectivos e jogos de influencia mutua entre as pessoas).

Um certo grau de controlo coersivo é inevitavel em todas as sociedades, o
que se infere da existéncia de aparelhos militares, policiais e judiciarios em todos 0s

11 De acordo com a sua concep¢do normativa, a mais comum, o controlo social é “uma
tentativa especifica para influenciar o desvio e a conformidade (...) estando limitada as acgoes
intencionais que se definem, respondem a, e controlam o comportamento desviante [... por isso
néo se refere a ...] todos os processos que contribuem para a ordem social” (Horwitz, 1990, p. 9).
Pelo contrario, na concepc¢io geral, o controlo social é “a capacidade de a sociedade se regular
de acordo com valores e principios de comportamento adequado” (Horwitz, 1990, p. 9).
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paises (Oberschall, 1973, in Simons et al., 1974)*. Mas o controlo social exerce-se
também pela via da retdrica (Smons et al., 1984), assumindo diversas formas,
como mostram os estudos sobre o controlo linguistico (Berger & Luckman, 1983),
o0 controlo pelos meda (Bandura, 1976, 1982, 1986; Moscovici, 1986; McCGuire,
1986), o controlo do acesso a informacéo e aos espacos fisicos (Smons et al, 1984)
e o controlo efectuado por meio da propaganda e da persuasdo social (McGuire,
1986; Sephan, 1986). A educacdo é também um dos mecanismos de controlo
social e o principal produtor dos guides morais da sociedade [a titulo de ilustracdo,
veja-se Alferes (1996) sobre a instituicio da educacdo sexual nas escolas
portuguesas].

Gostariamos, portanto, de demarcar a nossa posicdo daquelas visdes
absolutas da moralidade nas quais se propde um figurino de padrfes de conduta
externamente determinados e se recusa a possibilidade de autenticidade moral do
sujeito, que muitos autores designam por autonomia moral”. N&o recusamos, no

12 O controlo social ndo é, porém, um processo de influéncia unilateral, que vai da
sociedade para o individuo, mas um processo simétrico, onde tanto se incluem as accbes e
reac¢bes da fonte de influéncia quanto as do seu alvo (Doms & Moscovici, 1984). As
manifestagoes publicas contra a guerra do Iraque, liderada pelos EUA em Marco de 2003, nas
quais milhdes de pessoas em todo o mundo se mobilizaram para condenar os politicos que
empreenderam a guerra demonstra muito bem a for¢a da opinido publica e o poder das massas
para contrariar (ou pelo menos para acusar) os mecanismos de controlo exercidos de forma
unilateral.

13 A conotagdo do conceito de autonomia moral com o ideario racionalista torna
necessario clarificar em que termos aceitamos como vélido o conceito. Em primeiro lugar,
desviamo-nos da concepgdo procedimentalista, implicita na posi¢do estruturalista-
desenvolvimentista, que analisa a autonomia da consciéncia moral apenas como procedimento
racional para solucionar conflitos de valor e se esquiva a consideracbes de virtude ou norma
(ver outras criticas a ética procedimentalista em Cortina, 2000 e Rovira, 1996); em segundo
lugar, é forcoso reter a ideia de que a interdependéncia e a intersubjectividade se expressam
constantemente na definicio do eu e das suas formas de relacionamento com o mundo.
Podemos entdo definir a autonomia como um estado de diferenciacio mental do sujeito que o
impulsiona em direccdo a complexidade e a criatividade e o afasta da reactividade pura. A
consciéncia moral auténoma requer, por isso, tanto de capacidade cognitiva quanto de
capacidade afectiva. Implica contetidos de valor e visdo. Tal como foi referido algures, pode ser
mais auténomo aquele que segue um sabio, a quem reconhece melhores capacidades do que a si
proprio, do que aquele que persiste em seguir o seu caminho com total indiferenca aos
ensinamentos e experiéncia alheios. O primeiro exemplo néo revela seguidismo, mas sabedoria;
o segundo ndo revela autonomia, nem mesmo ousadia, mas atrevimento irresponsavel e pura
ignoréancia.
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entanto, a necessidade de convencgdes, normas, valores ou regras sociais, quer na
sua dimensdo simbolica, quer na sua dimensdo normativa e procedimental, pois sao
em grande medida aquilo que viabiliza a vida social. A cultura origina-se, garante-
se e transforma-se a partir desta matéria prima. Acabar com a ordem social significa
acabar com estas fontes da cultura (este conjunto de regras, procedimentos e
disposicdes partilhadas que delimitam as fronteiras e os contetudos da liberdade
individual e da liberdade dos grupos) e enveredar pela anarquia (a liberdade total
que se autodestrdi). A nossa perspectiva insiste, porém, na natureza de construcéo
social destes mecanismos de controlo e gestdo da vida social e na sua permanente
abertura e transformacéo.
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CAPITULO?
ASPECTOS CRITICOS NA PSICOLOGIA DA MORALIDADE:
LIMITES DA PERSPECTIVA COGNITIVO- DESENVOLVIMENTAL

Para Kohlberg a justica ndo é apenas um componente do
desenvolvimento moral, mas a sua esséncia, 0 seu todo. O autor
acreditou que a moralidade do individuo evolui desde um primeiro patamar de
amoralidade primitiva até a consciéncia global da equidade e da justica universal,
numa escalada de ldgicas de raciocinio progressivamente mais descentradas e
atentas ao outro. O principal pressuposto da sua teoria afirma que a maturidade do
raciocinio moral* resulta de uma tendéncia normativa no desenvolvimento moral —
a sequéncia de estadios por meio das quais evolui a no¢do de justica — comum a
todos os seres humanos, independentemente das especificidades culturais,
historicas, sexuais, ou geogréaficas das suas vidas. Este pressuposto foi o estimulo
que conduziu tantos investigadores a trabalhar sobre o pano de fundo desta teoria.

Pese embora a harmonia, poder explicativo e coeréncia desta estrutura
conceptual, o que lhe valeu uma grande aceitacdo na comunidade cientifica da
psicologia contemporéanea, ndo estara a mesma isenta de criticas ou lacunas, muitas
delas salientadas por autores que, no geral, partilham das convicgdes de Kohlberg.
Pérez-Delgado e Escriva chegam a afirmar:

movemo-nos basicamente nas hipdteses da psicologia de Kohlberg,
mesmo estando muito conscientes das suas lacunas e insuficiéncias.
E muito possivel que o maior mérito de Kohlberg tenha sido o ter
delineado a psicologia moral como ambito especifico dentro da
ciéncia psicolégica, com as suas hipdteses, um vocabulario
especifico, instrumentos, centros especializados, revistas, linhas de
investigacdo e uma abundante bibliografia especializada que

14 Os conceitos de raciocinio moral e juizo moral sido usados por alguns autores de
forma sinénima. No seu glossario da terminologia mais frequente na psicologia da moralidade,
nomeadamente da linha cognitivo-desenvolvimentista, Lourenco (1998) distingue da seguinte
forma os dois conceitos:

Raciocinio moral. Termo utilizado para designar as consideracgbes de
caracter ético produzidas por um sujeito quando tem que justificar tomadas de
decisdo moral, quer ao nivel do pensamento, quer ao nivel da acgdo. (p. 283-284).

Juizo moral. Toda a afirmacéo de caracter moral que o sujeito considera
valida e prescritiva. O juizo moral emite uma obrigacdo (“Ele ndo deve faltar a
palavra”), ndo uma previsio (“Ele vai faltar a palavra”) (p. 275).
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mantém em dia aquilo que se esta a produzir nesta area (1995, p.

10).

Este mérito é reconhecido a Kohlberg por muitos dos seus criticos e
apoiantes (Gibbs, 1995; Lind, 1985; Lourenco, 1998; Pagoni-Andreani, 1999;
Sharey, 1985/1994; Vasudev & Hummel, 1987/1994). Apesar do rigor e
coeréncia indiscutiveis que presidiram ao trabalho de Kohlberg e sua equipa,
muitas criticas tém vindo a lume e hoje existem inimeros dados para fazer uma
analise critica detalhada desta teoria.

As principais questdes que estdo na base das criticas a Kohlberg sdo um
excelente ponto de partida para analisar, comparar e avaliar ndo apenas a
perspectiva cognitivo-desenvolvimental mas também as perspectivas que se lhe
opdem ou que dela derivaram, numa tentativa de esclarecer dois pontos criticos
salientados por Gibbs (1995): identificar as limitacGes tedricas e encontrar ligacdes
que facilitem a integracdo desta e outras perspectivas. Tomando por base a critica
desta teoria, procuramos enunciar no presente capitulo alguns factores
fundamentais no estudo da moralidade (fundo cultural, experiéncias
idiossincraticas, capacidades racionais e emocionais subjacentes ao entendimento da
vida social) e compreender qual é o lugar da razdo, do afecto e das emogles, da
vontade e dos contextos sociais na forma como se exprime e manifesta a
moralidade.

2. 1 O pressuposto do universalismo e a (des)continuidade

estrutural do desenvolvimento moral

Uma das pedras de toque da perspectiva cognitivo-desenvolvimental é o
pressuposto de que o desenvolvimento € estruturalmente descontinuo. Os modelos
dos estadios e o pressuposto do universalismo que lhes esta subjacente ndo sdo uma
posicdo hegemonica entre os tedricos do desenvolvimento, consistindo, por isso,
numa fonte inesgotavel de criticas (Maycas, 1985). Enquanto a perspectiva
cognitivo-desenvolvimental d& relevo as semelhancas interindividuais e a
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descontinuidade intraindividual do desenvolvimento, outras perspectivas,
como a cognitivo-social, ddo relevo as diferencas interindividuais e a continuidade
do desenvolvimento. Tomando por base as variagbes comportamentais que
distinguem individuos da mesma idade, estas perspectivas negam o pressuposto do
universalismo e reportam estas variacdes as diferencas bioldgicas, socioecondémicas,
étnicas e culturais e aos modelos de educagdo praticados pelos agentes de
socializacéo (cf. Bandura, 1982).

2.1.1 Diferencas individuais

Dezenas de estudos confirmam que a ordenacdo dos estadios e as idades de
emergéncia dos varios modos de raciocinio sdo dependentes, em parte, do
desenvolvimento das capacidades cognitivas ao longo dos anos, estando a sua
sequéncia e timings parcialmente fixados e mostram que alguns tipos de raciocinios
se desenvolvem primeiro que outros (Colby, Kohlberg, Gibbs & Lieberman, 1983;
Edwards, 1985; Kohlberg, 1969; Nisan & Kohlberg, 1982; Rest, Turiel & Kohlberg,
1969; Vasudev & Hummel, 1987). No entanto, ndo pode ser iludido o papel dos
factores experienciais. S as experiéncias de punicdo ou reforco de determinados
comportamentos morais variam entre as familias, classes socioecondémicas e
sociedades, é de esperar que haja uma associacdo entre essas consequéncias e 0S
julgamentos e comportamentos morais dos individuos e grupos, como defendem as
perspectivas socioldgicas e as correntes behaviorista e cognitivo-social.

Embora questione a validade dos estadios de desenvolvimento, Bandura
(1963, 1982, 1986) admite que ha uma sequéncia na aprendizagem de normas de
conduta, mas relaciona-a com 0s processos de socializagdo e educacdo moral. Na
primeira fase desta sequéncia, o julgamento moral baseia-se na orientacdo fisica
(por exemplo, uma sangéo fisica dada quando a crianga emite um comportamento
reprovavel). As instigacOes fisicas, combinadas com a disciplina, o reforco e a
observagdo sdo os instrumentos da aprendizagem moral precoce. Segue-se um
segundo momento, quando a crianca se torna capaz de antecipar mentalmente as
consequéncias dos seus actos e a aprovagdo ou desaprovagdo que Sse seguira por
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parte dos pais ou outros adultos. O terceiro momento da aprendizagem moral
corresponde a substituicdo gradual das sancbes externas por mecanismos de
controlo auto-regulado. Nesta altura, os pais contribuem para o discernimento de
normas morais ndo apenas quando modelam julgamentos morais mas também
quando explicam aos seus filhos os factores em que se baseiam estes julgamentos.
Assim, quanto maior for a consisténcia dos julgamentos entre os diferentes modelos
que exercem a sua influéncia sobre a crianca, maior sera a intensidade desta
influéncia (Bandura, 1986).

Hoffman (2000) também fala sobre o papel da inducdo parental na
orientacdo da sensibilidade moral das criancas e do conhecimento que estas tomam
como wadakro. A indugdo ocorre, por exemplo, quando os pais demonstram a
crianga que alguns dos seus actos prejudicam outras pessoas. Inicialmente, as
inducBes comecam por ser referidas a comportamentos observaveis e as
consequéncias fisicas dos actos da crianca (“s empurrares 0 menino de ca e dad’);
posteriormente, remetem para os sentimentos da pessoa atingida, comecando pelos
sentimentos mais simples (“de fica triste quandb tu néo Ihe emprestas ¢s brinqueds, do mesmo
madb tu ficarias tige’), e passando depois para outros mais subtis (““de et trite porgue
Ihe estrageste 0 trabalho ok que etava téo argulhasd”) (Zahn-Waxler & d., 1979, in Hoffman,
2000). Através da indugdo, 0s pais comunicam a crianca aprovacdo ou
desaprovacdo, informam-na sobre as infraccGes e dao-lhe indicacBes sobre o que é
0 comportamento aceitavel e inadequado.

Esta dimensdo aprendida do comportamento e da sensibilidade moral nédo é
contemplada, em geral, por nenhuma teoria inscrita no paradigma racionalista do
desenvolvimento. A visdo monista da moralidade defendida por Kohlberg, para
quem a moralidade deve ser o0 mesmo para todos os seres racionais (Shweder &
Haidt, 1993) foi, apesar disso, posta de lado por alguns autores da linha cognitivo-
desenvolvimental (Nucci, 1981, 1989, 2001; Oser, 1991; Turiel, 1983; Turiel,
Smetana & Killen, 1991). Embora continuem a aceitar 0 presuposto do
universalismo, estas teorias representam uma evolugdo dentro do paradigma
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cognitivo-desenvolvimental, transitando do estruturalismo positivista de
Kohlberg para um estruturalismo contextualista (Nucci, 2000).

Baseados em vérios estudos (cf. Killen, 1991; Laupa & Turiel, 1995; Nucci,
1989; Turiel, 1983; Turiel, Smetana & Killen, 1991) Turiel, Smetana, Oser ou
Nucci partem do principio de que aquilo que Kohlberg tratou como um sistema
estrutural simples é, afinal, um composto de varios sistemas ou dominios de
julgamento social, incluindo a moralidade mas néo se esgotando nela. Estas teorias
admitem que muitas formas de resolver dilemas interpessoais sdo definidas
socialmente através das convencdes, pelo que nem todos os julgamentos tém
necessariamente que apelar a principios morais e nogdes de justica. Por isso, 0s
julgamentos sociais sdo mais afectados pela especificidade do contexto do que por
uma pretensa homogeneidade intra-individual transversal a todas as situagoes.

Alguns estudos indicam que para avaliar e reagir a acontecimentos morais,
tanto as criancas como os adultos se focam nos aspectos intrinsecos aos actos (e.g.,
justica), enquanto perante acontecimentos de caracter convencional se focam em
aspectos relacionados com a ordem social (e.g., regras, regulacbes, expectativas
normativas...). Outras investigacoes (cf. Lamb & Feeny, 1995), reforcam a ideia de
que as criancas comecam a ter consciéncia, durante a idade pré-escolar, das
convencbes ou padrdes sociais de interaccdo, ndo se limitando a seguir
passivamente os valores e ordens dos adultos. Estes passam a ser vistos pela crianga
como uma entre varias outras fontes que contribuem para a elaboracdo das suas

préprias construgdes sociomorais?s.

Seguindo a mesma orientacéo, a teoria do dominio (e.g., Laupa & Turiel,
1995; Nucci, 1981, 2001) defende que a percepcdo dos acontecimentos sociais

15 Estas conclusdes contrariam a ideia de que a relagdo adulto-crianga é uma relagéo
unilateral, como pressupunham as teses da socializagdo (e.g., Durkheim, 1984) e péem em
causa o pressuposto de Piaget, para quem a relagido crianca-adulto é uma relacdo de
coac¢do/submisséo, enquanto a relagdo crianca-crian¢a é uma relagdo de cooperacéo (Piaget,
1932/1973). A existéncia de variantes nestas interacc¢oes e os duplos sentidos da influéncia sao
de observacio corrente, o que deve ser considerado na teorizacdo da moralidade.
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inclui a consideragdo dos efeitos sociais e interpessoais dos acontecimentos e
organiza-se em trés dominios de conhecimento distintos: pessoal, moral e
convencional. Segundo esta teoria, 0s acontecimentos significativos num dado
contexto sociocultural sem consequéncias interpessoais prejudiciais (e.g.,
desrespeitar a bandeira nacional ou demonstrar uma orientacdo homossexual)
integram-se no daminio do conhedmento covendand €, porque ndo sdo de natureza
universal, ttm que ser ensinados para que a crianga 0S possa interiorizar; pelo
contrério, os acontecimentos com consequéncias interpessoais prejudiciais (€ o caso
de comportamentos como roubar ou cometer um homicidio) sustentam-se em
principios morais de justica e tm uma expressdo universal independente da
cultura, integrando-se por isso no daminio do anhedmeto mord; por fim, o0s
comportamentos cujas consequéncias apenas afectam o préprio autor sdo do daminio
do cnhedmento pessodl, e, por isso, sdo independentes da regulacdo social e das
preocupacdes morais (Nucci, 1981).

A preocupacdo em diferenciar os dominios da moralidade leva estes autores
a identificar elementos de socializacdo que contribuem para a aprendizagem das
convencoes, mas a sua filiacdo estruturalista forca-os a manter o pressuposto da
universalidade na evolucdo do dominio do conhecimento moral, o que implica
uma certa desvalorizacdo da evidéncia de que todas as sociedades educam as suas
criancas e de que os padrbes de educacdo adoptados incluem procedimentos de
educagdo moral. Na realidade, o proprio Kohlberg parece ter reconhecido a
importancia da educacdo moral numa fase tardia da sua obra. A discussdo de
dilemas morais, 0 método pedagdgico que adoptou no seu modelo educativo da
comunidade justa (Kohlberg, 1985) baseava-se na convicgdo de que a liberdade de
decidir e a exercitacdo do raciocinio moral através da discussdo de dilemas (sem
interferir directamente através da modelacdo ou outras formas de influéncia)
estimulariam a maturidade moral, levando-a em direccdo ao pensamento por
principios. Todavia, no final da sua obra e da sua vida, Kohlberg renegou esta
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conviccdo (e.g., Kohlberg, 1978; Power, Higgins & Kohlberg, 1989)1¢, ao
reconhecer que, afinal, é necessaria alguma intervencéo directa e ao propor maior
directividade e um certo endoutrinamento para a formacao das posicdes e crencas
morais.

2.1.2 Diferencas culturais

Muitos estudos mostram que os estadios de Kohlberg se aplicam a culturas e
populacdes ndo ocidentais (e.g., Edwards, 1985; Nyemczynsky, Czyzowska,
Pourkos & Mirzki, 1988; Vasudev & Hummel, 1987), mas também muitos outros
mostraram que as culturas ndo ocidentais tendem a obter cotagBes mais baixas do
que as ocidentais, 0 que torna suspeitas as op¢des metodoldgicas e perigosas as
implicagBes éticas e politicas destes resultados (Haste & Baddeley, 1991). Além
disso, existem suficientes dados empiricos para afirmar que as sub-culturas dentro
de uma cultura dominante ou diferentes culturas em diferentes pontos do planeta
tém implicitas teoriss sodais e preocupacdes morais diferentes. A pertenca cultural

16 Nestes trabalhos, Kohlberg passa a reconhecer explicitamente a necessidade de
alguma endoutrinacio na educacgio, como se atesta nas palavras a seguir citadas:

Embora o conceito de estddio moral seja valido para propésitos de
investigacgdo, ele ndo é, no entanto, um guia suficiente para o educador moral, o qual
lida com uma moralidade concreta no mundo escolar, onde é necessario trabalhar
tanto com os conteudos de valor como com a estrutura, o comportamento e o
raciocinio. Neste contexto, o educador nido é meramente um facilitador socratico do
desenvolvimento, ele deve ser um socializador, ensinando contetidos de valor e
comportamentos. Ao tornar-se um socializador e um interventor, o professor dirige-
se para a “endoutrinacdo”, um passo que inicialmente eu acreditei ser invéalido,
tanto filosoficamente como psicologicamente. Eu pensei que a endoutrinacio era
invéalida filosoficamente porque os conteudos de valor ensinados eram cultural e
pessoalmente relativos e porque ensinar contetdos de valor era uma viola¢do dos
direitos da crianca. Eu pensei que a endoutrinacio era invalida psicologicamente
porque ndo poderia conduzir a uma mudanca estrutural significativa. Ja nio
sustento estas visGes negativas da educag¢do moral endoutrinante e actualmente
acredito que os conceitos que guiam a educacdo moral devem ser, em parte,
“endoutrinantes”. (Kohlberg, 1978, p. 84).

O mais surpreendente e corajoso desta “confissdo” é o facto de que Kohlberg afirma,
um pouco mais adiante, ter optado por rever o seu foco psicolégico na concepgio da educagio
moral e ter-se virado para um foco mais socioldgico, tendo para tal escolhido (apds confronto
com resultados da investiga¢do) a teoria da educagdo moral de Durkheim — precisamente
aquele que Piaget, o antigo guru tedrico de Kohlberg, tanto se empenhara em combater...
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delimita os quadros de referéncia para interpretacdo do mundo, o que ndo foi
devidamente explorada pela Optica cognitivo-comportamental (Haste & Baddeley,
1991; Snarey, 1995; Sharey & Keljo, 1991). A classe social e o grau de instrucéo
sdo também factores importantes. Num estudo transcultural (efectuado nas cidades
de Porto Alegre, no sul do Brasil, Recife, no norte do Brasil e Filadélfia, no nordeste
dos BUA), Haidt, Koller e Dias (1993) verificaram que as diferencgas do julgamento
moral entre classes sociais foram, em certas situa¢des, maiores do que as diferencas
devidas a0 meio (no estudo verificou-se que os estudantes universitarios
americanos e brasileiros tinham mais em comum entre si do que com outros
habitantes das suas cidades com nivel de habilita¢cdes mais baixo).

Sharey (1985) fez uma revisdo de 45 estudos transculturais levados a cabo
em 27 paises, dispersos por todos os continentes, nos quais se avaliava, entre
outros, 0 pressuposto de universalismo subjacente a teoria de Kohlberg. Em
resultado desta revisdo tornou-se evidente que a teoria apresenta enviesamentos a
favor das sociedades urbanas e dos individuos da classe média. Sharey verificou que
os estadios 4/5 ou 5 eram extremamente raros em todas as populacdes e que o
raciocinio p6s-convencional (raciocinio por principios morais) apenas ocorria nas
amostras de grupos culturais urbanos e a partir da classe média, nunca nos grupos
culturais populares. A aplicabilidade do sistema de estadios a algumas culturas
revelou fragilidades importantes a partir deste estudo, cujos resultados

também mostraram que outros valores, como a solidariedade

colectiva, que sdo usualmente acentuados tanto nas culturas

populares tradicionais como entre as comunidades da classe
trabalhadora, estdo ausentes na explicacdo tedrica e nos exemplos

de raciocinio nos estadios mais elevados apresentados no manual de
cotacdo. (Snarey, 1985, p. 226).

A raridade de raciocinios do nivel pds-convencional detectada nestes
estudos pode ter vérias interpretacdes. Por um lado, a tese defendida por Kohlberg
(1981) no sugestivo capitulo intitulado O futuro db liberalismo como idsdagia dominente no
muncb cadmta (The future o liberalism as the dominant idsdlagy of the westem warld”) segundo a
qual a variabilidade cultural nos principios morais pode ser explicada por uma
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espécie de doutrina da evolugao social que colocaria no fundo da hierarquia as
sociedades primitivas e no topo a sociedade norte-americana. Mas a esta tese,
Sharey opBe 0s seguintes argumentos: 1°) esta demonstrado que as sociedades pré-
literadas usam estruturas formais de raciocinio para interpretar o mundo; 2°) os
estadios mais avancados deveriam transparecer nos raciocinios das classes
trabalhadores ou das sociedades primitivas, j& que estas também possuem os pré-
requisitos da maturidade do julgamento moral; 3°) os resultados ndo comprovam a
supremacia da sociedade norte americana: pelo contrario, a cotacdo meédia da
maturidade moral dos sujeitos das Filipinas, india, Turquia e dos Kibbutz israelitas,
era superior, nos estudos, ao dos americanos nas mesmas categorias.

Em alternativa, Sharey avanca com uma terceira hipOtese: 0s sistemas
socioculturais devem ser vistos como plenamente iguais entre si embora possam
variar no estddio modal em uso. Os aspectos sociais dos sistemas socioculturais
(demografia, complexidade social e tecnoldgica, etc.) variam entre sociedades e
dentro de uma mesma sociedade ao longo do tempo. Os principios morais dos
individuo dentro de cada sociedade podem ser mais ou menos Vvisiveis ou
camuflados pela prépria estrutura social e pela forma como esta operacionaliza tais
principios. Estas variagGes ajudam a compreender as diferencas entre classes sociais,
grupos étnicos e generos.

2.1.3 Diferencas de género

Os estudos de Kohlberg (Kohlberg & Kramer, 1969, cit. in Broughton,
1983) levaram-no a concluir que a maioria das mulheres adultas permanece no
estadio do conformismo moral, o estadio 3, ao passo que a maioria dos homens
adultos estariam no estadio legalista, o estadio 4. Conclusdo l6gica: os homens
atingem niveis de maturidade moral superiores as mulheres.

JA antes Freud tinha diferenciado a moralidade dos géneros, de modo
explicitamente misogino. Na dicotomia pulsdo vaus realidade, a mulher ficou
associada a uma irremedidvel natureza priméria e instintiva, sendo ao homem
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reservada a racionalidade e a luta contra as forcas libidinais contréria a evolucéo
social. Esta explicacdo supde que a fragilidade primordial do superego feminino!7,
impede as mulheres de ascenderem a um estadio mais maturo de moralidade.
Consequentemente, a mulher acaba por ser um obstaculo ao desenvolvimento da
cultura e das civilizagbes (Freud, 1931/ 1974e; para uma andlise critica veja-se
Alferes, 1997a, 2004).

A sub-valorizacdo da moralidade feminina e a incapacidade de distinguir a
importancia da influéncia social e cultural na formacéo dos papéis sociais e morais
de homens e mulheres foi um dos argumentos dos dissidentes da psicanalise
ortodoxa, entre os quais Adler (cf. Kaufmann, 1980). Um outro critico, Smmel
(1969), defende ideia semelhante sobre a questdo da relacdo entre cultura,
masculinidade e feminilidade. No seu conjunto de ensaios socioldgicos sobre a
cultura feminina, Smmel expressa muito bem a ideia de que os contelidos de uma
cultura nem sempre sdo acessiveis a todos, devido a restricbes de ordem
exclusivamente social. Para tal socorre-se da distincdo entre os conceitos de cultura
objectiva e cultura subjectiva:

Pode considerar-se a cultura como o aperfeicoamento do ser humano
influenciado pela assimilacdo da heranca espiritual que a espécie
objectivou no decurso da sua histéria. A cultura de um individuo é,
pois, funcio de se haverem adicionado a sua intrinseca natureza
determinados valores objectivos: costumes, moral, conhecimento,
arte, religido, formas sociais, qualidade de expressao. (...) Definido o
conceito de cultura objectiva, de imediato se nos apresenta um outro
problema (..): qual a amplitude e qual a intensidade com que
diversos individuos absorvem esse substrato da cultura objectiva? E
em torno desse problema que se ergue o conceito de cultura
subjectiva, a qual, no tocante a suas afinidades com a realidade, ou
no que se refere a consideracdes de valor, se destaca com uma
absoluta independéncia daquela outra. Porque pode dar-se o caso de

17 Inspirado pelo mito grego de Edipo, Freud admitiu que o medo da castraco e a
consequente identificagdo a figura masculina através da ansiedade da castragéo, que levam a
superacdo do complexo de Edipo, estariam na base da construgdo da moralidade masculina.
Ora, como as meninas ja nascem “castradas”, elas ndo vivem o medo da castra¢ido [Freud
reserva-lhe, em alternativa, a “inveja do pénis” (cf. Freud, 1931/1974e) e o complexo de Electra]
nem podem introjectar normas morais mais racionalizadas.

50



Aspectos criticos na psicologia da moralidade

uma sociedade dotada com um estadio elevado de cultura
objectiva, excluir do acesso a essa cultura a grande maioria dos
individuos que a constituem. (1969, p. 21-22).

Persistindo ainda como um dos grandes temas de estudo da moralidade, o
problema da diferenca moral entre os géeneros é um problema delicado tanto do
ponto de vista cientifico como do ponto de vista ideoldgico. O estudo de aspectos
particulares do desenvolvimento (moral, psicossocial, sexual, etc.) “é prisioneiro
das mesmas sobredeterminacBes ideoldgicas que, ao longo da histéria da
psicologia, t€ém pautado o estudo do desenvolvimento em geral” (Alferes, 2000, p.
104). Como refere Alferes (2000), entre estas sobredeterminacfes ideoldgicas
contam-se 0s modelos normativos do masculino e do feminino que, pelo facto de
serem socialmente construidos e conotados com as mentalidades da época em que
germinam sdo arbitrérios.

Neste dominio, talvez a teoria mais indfensiva para os feminismos seja
precisamente o behaviorismo ja que, ao assumir o determinismo ambiental, admite
de imediato que homens e mulheres sdo, a partida, neturdmente iguais quanto as
susceptibilidades da sua aprendizagem. Pelo contrario, tanto Freud como Kohlberg
foram criticados pelas suas posturas sexistas. Para Gilligan (1982/1993, 1977;
Gilligan & Attanuci, 1988), o modelo de Kohlberg enferma de uma postura sexista
que conduz a desvalorizagdo da moralidade do cuidado pelo outro (caing), o tipo
de moralidade mais visivel nas mulheres, atribuindo-lhe um nivel de elaboragdo
moral menos sofisticado do que a moralidade de justica que é, comparativamente,
mais comum nos homens. Gilligan afirma que a metodologia empregue por
Kohlberg faz parecer que as mulheres seguem "um desenvolvimento moral
deficiente” e que, quando valorizados os aspectos afectivos na avaliacdo do
julgamento moral, elas ja obtém valores mais elevados do que os homens (Gilligan,
1982-1993, 18).

Tal como Freud, também Gilligan reconhece a importancia dos afectos e das
emocoes e 0 seu papel nas diferencas entre as moralidades masculina e feminina,
mas enquanto Freud fez radicar a diferenga moral de género nas pulsdes bioldgicas,
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0 que viria a reverter a desfavor das mulheres, Gilligan acentua o papel da
socializacdo e da cultura e sublinha a importancia da moralidade feminina na
construcao das civilizagdes.

Recusando o critério formal para a definicdo de moralidade Gilligan (1982-
1993; Gilligan & Attanuci, 1988), opta por uma moralidade de conteudo e
argumenta que, em diferentes culturas, as mulheres usam mais a retérica moral da
responsabilidade e do cuidado pelo outro do que a retorica da justica,
fundamentada em conflitos de direitos, contratos ou principios l6gicos. Além disso,
a autora considera que Kohlberg baseou o seu sistema de estadios numa logica
masculina, centrada na separacdo (dai a importancia da imparcialidade e da justica),
enquanto todo o desenvolvimento da mulher esta centrado na vinculacdo e numa
I6gica afectiva. Por esta razdo, para as mulheres a responsabilidade e a ligacdo ao
outro assumem maior relevo do que ser justo ou imparcial. Na perspectiva de
Gilligan (1982/1993; 1977; Gilligan & Attanuci, 1988), nenhuma das duas
moralidades — a moralidade de justica e a moralidade do cuidado pelo outro — €
hierarquicamente superior a outra. Cada uma destas éticas faz parte dos processos
de constituicdo da identidade de género, estando relacionadas com o facto de que

homens e mulheres sdo preparados para assumir diferentes papéis sociais!s,

18 Enquanto para alguns autores, a tese de Gilligan resiste bem a prova dos estudos
transculturais (e.g., Haste & Baddeley, 1991), para outros a perspectiva desenvolvimental-
estruturalista que lhe é inerente impede precisamente que se analise com o devido rigor a
aprendizagem cultural e a orientacdo do desenvolvimento (e.g., Miller & Bersoff, 1995). Para
muitos outros, a critica de Gilligan a Kohlberg é fraca do ponto de vista da validade tedrica e a
sua investigacdo enferma de problemas metodoldgicos (e.g., Bebeau & Brabeck, 1989; Colby &
Damon, 1983; Friedman, Robinson & Friedman, 1987; Greeno & Maccoby, 1986; Miller &
Bersoff, 1995; Nunner-Winkler, 1984; Walker, 1984). Mas a maioria dos criticos reconhecem
que a obra de Gilligan contribuiu para expandir a teorizacdo da moralidade para 14 do
raciocinio por principios e mesmo para 14 de uma mera discussdo da moralidade dos géneros
(Tronto, 1987), inspirando muitos dos estudos que viriam a clarificar a dimensio contextual e
cultural da moralidade.
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2.2 O pressuposto do formalismo e a concepcao logico-

racionalista da moralidade

O formalismo pode ser definido como a tendéncia para criar e aplicar regras
explicitas (Black, 1998) destinadas a orientar a tomada de decisdo e o
comportamento. Kohlberg assumiu que esta tendéncia é geneticamente
determinada e € o que permite o desenvolvimento do sentido de justica. De acordo
com Kohlberg, a evolugdo do julgamento moral segue a par da capacidade para
compreender, gerar e cumprir regras morais. Embora a moralidade seja concebida a
partir de critérios formais, estes s6 sdo plenamente atingidos no nivel pés-
convencional, o nivel de equilibrio reflexivo onde se combinam plenamente a
imparcialidade e a reversibilidade do julgamento. Assim, embora estas capacidades
estejam incluidas em diferentes graus nos varios estadios, elas s6 se revelam
verdadeiramente em toda a sua plenitude nos estadios do nivel p6s-convencional,
quando o individuo se torna o seu proprio legislador moral. Tal como ja referimos
anteriormente, revela-se aqui a influéncia da ética autbnoma de Kant, uma ética
cujo preco, como diz Marias (2000), é precisamente 0 de tornar-se uma ética
formal

uma ética da forma, que nao diz o que se deve fazer, mas como se

deve fazer. Kant diria: “por puro respeito ao dever”. Se faco algo

porque me comovo, por sentimentalismo, porque tenho simpatia ou

antipatia, estd muito bem, é muito aceitavel, mas nio tem nada a

ver com a moral, ndo tem a ver com a ética. Um comportamento é

ético quando se executa por puro respeito ao dever, e delineia uma
ética auténoma, mas formal.” (Marias, 2000, p. 40).

Esta perspectiva formalista implica a rejeicdo liminar do relativismo da
moral, mas leva a que os julgamentos morais sejam concebidos como consideracoes
abstractas sobre direitos e deveres. Ora, como veremos adiante, o julgamento é
sujeito a muitas distor¢bes cognitivo-afectivas que pdem em causa esta concepcao.
O cardcter intuitivo de muitos dos julgamentos das pessoas em situacfes reais, 0
facto de que os contextos de julgamento determinam modos alternativos de pensar,
as limitagBes cognitivas e, por fim, o facto de que os dilemas hipotéticos estudados
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por Kohlberg ndo sdo da mesma natureza que os dilemas morais da vida real (estes
activam emocdes, cujo papel nos processos de decisdo é tdo importante como as
consideracfes de principio e a vertente mais racional da decisdo) sdo aspectos
criticos que Kohlberg néo teve em atencao.

Também néo € linear que a autonomia moral do sujeito seja motivada pela
aspiracdo ao bem e pela descoberta do bem (por oposicédo ao mal) e pelo dever de
agir com justica. Como diz Marias (2000), na vida corrente as pessoas ajustam
muito mais as suas acches a ideia de mdhar do que a ideia de bem e isso torna
controversa a classificacdo dos argumentos invocados pelos sujeitos dos diferentes
estadios como sendo moralmente mais ou menos elevados.

2.2.1 Diferencgas experienciais e enviesamentos cognitivos

Ao usar dilemas hipotéticos, distantes das condi¢Bes reais de vida dos
sujeitos, Kohlberg pensou que poderia aceder mais facilmente a estrutura de
pensamento moral. Evitando a contaminacdo da experiéncia e do conhecimento
especifico e reduzindo o envolvimento emocional, 0S sujeitos estariam em
condicdo de se envolverem na tarefa sem preconceitos e com uma reflexdo mais
pura. Esta simplificacdo permite um reconhecimento mais répido das
potencialidades de raciocinio do sujeito mas também limita a generalizacdo dos
resultados a situacGes praticas de decisdo moral, como reconheceu o préprio
Kohlberg (Colby . a, 1983). As incongruéncias dos raciocinios morais dos sujeitos
avaliados pelos testes de maturidade do raciocinio moral levam alguns autores a
defender que estes podem estar a medir preferéncias pessoais, mais do que o nivel
de competéncia no raciocinio moral (Mishel & Mischel, 1976); outros autores,
baseados em resultados empiricos, sublinham os efeitos de factores como a
personalidade, o tipo de dilema colocado ao sujeito, o contexto em que é efectuado
0 julgamento, a antecipacdo das consequéncias das decisdes e dos comportamentos
e a distribuicdo de estddios ja alcancados pelo sujeito (Bandura, 1976, 1991, 1992;
Haviv & Leman, 2002; Krebs, Vermeulen, Carpendale e Denton, 1991; Sobesky,
1983).
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Ficher (1983) notou que havia maior inconsisténcia nos raciocinios
dos sujeitos do estudo longitudinal de Colby et al. (1983), relativamente ao estadio
em que foram classificados, do que estes autores reconheciam, e que consoante 0s
dilemas apresentados assim eram produzidos diferentes estadios modais. Outros
estudos mostram que na maioria dos seus julgamentos as pessoas ndo usam o0 modo
mais elevado de pensamento que sdo capazes de compreender, sendo usados
raciocinios préprios de todos os estadios ja alcancados anteriormente; estes estudos
também evidenciam que as pessoas raciocinam a um nivel inferior e de forma mais
prética sobre dilemas da vida real do que perante dilemas hipotéticos (Esenberg,
1982; Krebs et al, 1991; Locke, 1979, 1980; Rest, 1973; Thornton & Thornton,
1983; Walker, 1988, in Walker &. d, 1995).

Como observam Walker et al., “no contexto dos dilemas hipotéticos,
podemos dar-nos ao luxo de ignorar consideracfes préaticas e factores psicologicos”
(1995, p. 381), mas quando nos referimos a situagdes concretas do nosso dia-a-dia
essa estratégia pode ser pouco inteligente e tornar-se perigosa para a auto-estima.
Estes autores mostraram que 0s argumentos apresentados pelos sujeitos para
justificar a sua ac¢do perante dilemas da vida real sdo de natureza mais pratica do
que 0s gque invocam para justificar respostas a dilemas hipotéticos. Estas razbes
incluem os custos reais (perder o emprego, ser preso, ser expulso da escola...) e 0s
beneficios antecipados (obter recompensas, prazer pessoal...) por assumir uma dada
accdo. Ora, quando sdo usados os dilemas de Kohlberg, estes argumentos sdo mais
comuns em criancas do que em jovens e adultos e por isso foram classificados
como tipicos do raciocinio do nivel pré-convencional. O proprio Kohlberg
verificou que, quando as pessoas raciocinam sobre os conflitos morais que
enfrentam no seu meio, 0 seu raciocinio moral estd mais relacionado com os
aspectos sociais da situagdo do que com o estadio de competéncia moral (Higgins,
Power, & Kohlberg, 1984).

Referimos, a proposito, um exemplo dado por Nucci (2000). Num estudo
preliminar sobre a tomada de decisdo ética efectuado por um dos seus orientandos
comparavam-se as respostas de um grupo de estudantes do ensino superior com as
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de um grupo de empresdrios que, por estarem envolvidos em negocios
internacionais, se confrontavam frequentemente com dilemas profissionais de
ordem ética e deontoldgica (do tipo subornar ou ndo funcionérios publicos, utilizar
ou ndo o trabalho infantil, etc.). Verificou-se que todos os empresarios respondiam
de forma pragmatica perante as questdes deontologicas, ao passo que 0s estudantes
respondiam com base em consideragdes morais. No entanto, quando se tratava de
situacbes ndo relacionadas com negocios as diferencas entre 0s dois grupos
deixavam de existir. Este estudo mostra também como o conhecimento prévio num
dominio afecta o raciocinio, os critérios utilizados e a decisdo. Com efeito, sabe-se
que quanto mais conhecimentos (académicos, cientificos, sociais, etc.) o sujeito
tiver numa determinada area maiores sdo as diferencas, relativamente aos nao-
especialistas, na forma de resolver problemas e tomar decisdes nessa mesma area
(Le Ny, 1989; Phye, 1997; Winograd, 1977). Como tal, 0 modo de resolver um
dilema moral depende do concretismo desse dilema e do conhecimento especifico
do sujeito.

Acrescente-se que o0 uso de dilemas hipotéticos ndo € imune aos
enviesamentos cognitivos. As nossas limitagcbes cognitivas foram sobejamente
investigadas pela psicologia cognitiva. Hoje sabemos que a realidade é percebida de
uma forma enviesada devido a heuristicas cognitivas que nos levam a cometer erros
de julgamento quando dispomos de pouca informacdo (Kahneman, Sovic &
Tversky, 1982); sabemos que a realidade é distorcida quando certo elemento se
torna saliente no seu contexto (Cantor & Kilstrom, 1987)19, quando acreditamos
numa cmdago ilusia (Chapman & Chapman, 1982) entre acontecimentos que
efectivamente néo estdo relacionados, quando assumimos que as nossas impressoes
subjectivas sdo partilhadas pelas outras pessoas, deixando por isso que o efeito do
fdso consaso interfira nas nossas inferéncias sociais (Ross & Anderson, 1982), quando

19 Como dizem estes autores, as nossas atribui¢fes causais muitas vezes baseiam-se na
saliéncia de uma pessoa ou acto em determinada ocasifo, o que faz com que atribuamos
virtudes de bom samaritano a um jovem que encontramos num lar de terceira idade, ainda que
nada saibamos acerca do seu comportamento pré-social ou das razdes da sua presenca nesse
contexto.
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cometemos o erro fundamental da atribuicdo (Ross, 1977; 1981), que nos
leva a ter uma percepcdo exagerada da relacdo entre os actos e o actor, a atribuir a
causas internas os efeitos dos actos e a desvalorizar as variaveis situacionais; ou
quando cometemos um erro relacionado, o erro irrevogavel da atribuicdo
(Pettigrew, 1979), que consiste precisamente em ndo aplicar o erro fundamental
quando se trata de situagbes em que este pudesse ser desvantajoso ou incompativel
com 0S NOSs0S preconceitos sobre o actor.

Estas distor¢Oes cognitivas, erros de atribuicdo e inferéncias incorrectas
cumprem um papel adaptativo e relacionam-se com a tendéncia motivacional para
manter a auto-estima e a auto-avaliacdo positiva (Cantor & Kilstrom, 1987;
Chapman & Chapman, 1982; Ross & Anderson, 1982), tendo por isso uma missao
psicoldgica semelhante aquela que é cumprida pelas justificagdes morais (Bandura,
1991; cf. Cepitulo 1, Seogfo 1.1, Ronto 1.1.3) para agirmos de formas contrérias
aguelas que nos sdo ditadas pelos principios morais. Estas limitagls cognitivo-
motivacionais afectam constantemente o raciocinio, as atribui¢des causais, as
inferéncias, a percepg¢do sobre 0s outros e, por isso, consideramos que Kohlberg se
equivocou quando supds que, por serem confrontadas com dilemas hipotéticos, o0s
sujeitos se iriam desembaracar da rede de conhecimentos, sentimentos, crencas,
valores e memdrias que contribuem para as suas decisdes e raciocinios no dia a dia,
sejam eles de ordem moral ou de outra natureza.

2.2.2 O problema metodolégico

As metodologias de avaliacdo moral como a de Kohlberg baseiam-se na
falacia de que os dilemas sdo a chave para aceder a razdo pura. Os resultados dos
estudos empiricos que apresentamos até aqui mostram a fragilidade do uso de
dilemas morais hipotéticos como forma de avaliar as capacidades morais das
pessoas, especialmente se ndo considerarmos aspectos como a situagdo concreta
posta pelo dilema, o conhecimento especifico, a vivéncia emocional do sujeito
perante situagdes idénticas ou comparaveis, 0s valores e enviesamentos cognitivos
do sujeito e as suas expectativas. Além disso, o conteudo do dilema pode ser
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irrelevante, descontextualizado, inconsequente, pobre do ponto de vista do
emocional e inadequado para culturas que ndo valorizem, como a ocidental, o
recurso ao raciocinio abstracto e a situacbes hipotéticas (Gilligan, 1982-1993;
Krebs ¢ d., 1991; Pagoni-Andréani, 1999; Sharey, 1985; Singer, 1998; Walker ¢
d., 1995).

Apesar de existir uma definicdo comum a todos os tipos de dilemas°, ha
variagdes estruturais entre os diferentes dilemas morais do dia a dia e os dilemas
hipotéticos, o que aconselha cautela nas generalizagbes dos resultados derivados
desta metodologia. Estas variacGes existem também entre os dilemas de Kohlberg
(Millenave-Cremer & Eckenberger, 1985). Por isso, enquanto uns podem ser
melhor resolvidos pelos raciocinios tipicos dos estadios mais elevados, para outros
sdo suficientes raciocinios mais elementares. Também ndo podemos esquecer que
aquilo que constitui um dilema moral para umas pessoas pode néo o ser para outras
(Linn, 1987; Locke, 1983).

A relacdo entre a decisdo e a conduta moral € uma relagdo complexa, até
porque, como afirma Blasi “o mesmo comportamento pode ser apoiado por
diferentes critérios morais e 0 mesmo critério moral pode conduzir a diferentes
decisdes morais” (1980, p. 9). Por isso, ¢ mais eficaz, como referem Walker et al.
(1995), explorar as concepgdes de moralidade das pessoas comuns e 0 seu
funcionamento moral do dia a dia se lhes perguntarmos directamente quais sdo 0s
seus problemas morais reais, como 0s interpretam, como 0s sentem e como lidam
com eles. Estudos citados por Baumrind (1992) também mostram que a aderéncia a
atitudes morais é facilmente predita por meio de testes de convencionalidade de
papel e lapis, sendo por isso dispensavel o complicado (e, diriamos também,
dispendioso) sistema de avaliagédo de Kohlberg.

20 Um dilema moral é uma situag¢io na qual: a)-pelo menos duas acgdes formam um
conflito e b)-as consequéncias negativas (nfo intencionais) de uma acgdo estido logicamente
implicadas nas consequéncias positivas (pretendidas) da outra acc¢io, e vice versa (Villenave-
Cremer & Eckenberger, 1985).
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2.2.3 Diferengas culturais

No plano social, o pressuposto do formalismo aplica-se bem ao sistema de
justica das sociedades ocidentais, cuja lei depende integralmente da aplicagdo e
cumprimento de regras de justica. A figura do juiz, garante maximo da justica
social, apenas faz sentido se ele compreender e souber aplicar com imparcialidade a
lei justa. Neste sentido, 0 juiz serd 0 mais racional e, a0 mesmo tempo, 0 menos
afectivo e emotivo guardido da justica. Mas sera esta regra usada em todos 0s
sistemas de justica e aplicar-se-a igualmente bem em todas as situacbes dentro de
um mesmo sistema?

Na sua anélise da estrutura social do bem e do mal, Black (1998) fala-nos
sobre o moralismo do juiz2, aquele que argui um conflito ou “crime” onde estio
envolvidas terceiras pessoas, habitualmente agressor e vitima. Como refere o autor,
quanto mais formalistas forem o0s juizes mais eles se baseiam nas alegadas violagdes
das regras e mais tendem a justificar as suas decisdes de acordo com essas regras.
Mas em muitas sociedades o formalismo ndo é obrigatério para o desempenho
deste papel social. Algumas ndo usam de todo as regras, outros usam-nas de forma
muito elastica.

O autor analisa, a titulo de exemplo, o caso dos indios Zinacanteco do
México. Nesta sociedade o papel de juiz é assumido pelos idosos. Estes raramente
procuram conhecer os factos que opdem as partes em conflito e muito menos se
esforcam por saber em que medida houve violacdo de regras. O objectivo da sua
mediacdo ndo € apurar culpas nem estabelecer san¢des, mas apaziguar a vitima,
encorajando o alegado ofensor a pedir perddo ao queixoso. Este pedido pode
traduzir-se, por exemplo, na oferta de uma garrafa de rum. A aceitagdo significa
algo do tipo “aravanomeu craggotaminau” e subentende o fim da querela.

21 O termo juiz surge aqui como tradugio da expressdo third partie usada pelo autor
no original de lingua inglesa. O sentido é o de alguém que desempenha o papel de arbitro ou
moderador num conflitos de interesses que envolve outras partes.
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Acontece que estas préaticas so se verificam quando as ofensas sdo praticadas
por outros Zinacantecos, ou seja, membros do grupo de pertenca do juiz. \erifica-
se algo muito diferente quando o julgamento de um zinacanteco € efectuado por
juizes ndo-zinacantecos. Estes limitam-se a decidir se uma regra foi ou néo violada e
a aplicar as solucdes previamente estipuladas na lei escrita; em contrapartida,
mostram-se muito menos formalistas em relacdo aos ndo-indios.

O caso dos juizes Bosoga do Uganda, que se limitam a usar a intuicdo, é
outro exemplo interessante. De acordo com Black (1998), os juizes Bosoga néao
sabem sequer gue pensar acerca de um caso até que se tenham ouvido a si proprios
a falar acerca dele. No tribunal, estes juizes raramente falam sobre a lei ou sobre 0s
conceitos de bem e de mal. Hes limitam-se a descrever factos de que ndo procuram
extrapolar qualquer significado legal. Nos tribunais americanos ou europeus, pelo
contrério, espera-se a referéncia a lei e as suas regras concretas. No entanto, sabe-se
que também nestes casos quanto maior a proximidade social entre juiz e litigantes
menor € a orientacdo pelas regras (considera-se que a relagdo entre o juiz e alguma
das parte em litigio é razdo para impedimento do juiz porque reduz a sua
imparcialidade).

Gostariamos de salientar algumas implicacGes destes exemplos. Em primeiro
lugar, mostram que a consideracédo da regra formal nos julgamentos sobre a justica
depende do nivel de abstraccdo em que uma dada situacdo ¢ avaliada e do grau de
envolvimento pessoal do juiz nessa situagdo. Quanto mais abstracta for a situacéo,
ou seja, quanto menos referéncias sociais, simbolicas, afectivas, possuir o avaliador,
mais ele se refugia na regra abstracta para emitir o seu julgamento. Pelo contrério,
quanto maior for o envolvimento pessoal e afectivo do juiz na situacdo de
avaliagdo, menos ele se socorre de regras e mais se baseia na sua experiéncia e
conhecimento especifico da situacdo. Os exemplos estudados por Black parecem
sustentar a ideia de que a proximidade social e afectiva determina de que forma as
regras irdo ser invocadas, valorizadas e aplicadas.
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Em segundo lugar, estes exemplos mostram que existem mecanismos

de producdo social da justica, por meio dos quais se delimita o uso de regras
formais, normas e leis de julgamento consoante a sua necessidade social e
ecoldgica. Nédo sera por incapacidade ou imaturidade que os juizes em sociedades
simples como a dos Bosoga ou dos Zinacanteco ndo usam regras, mas porque,
simplesmente, estas ndo sdo necessdrias ao equilibrio da organizacdo social. A
investigacdo antropoldgica de Greenfield (2000) com imigrantes zinacanteco, no
interior do México e nos Estados Unidos, ajudou a compreender como funcionam
0s ripts e sodalizagho e desevdvimantto tradicionais desta cultura (onde os aspectos
sociais prevalecem sobre 0s cognitivos e as consideragdes comunitérias, centradas
na entreajuda e na partilha de interesses, prevalecem sobre outro tipo de
consideracdes). A forma como se faz a justica esta também dependente dos sxipts
culturais. Por isso, interpretar as préticas de justica exclusivamente com base nas
regras formais de raciocinio pode gerar erros de interpretacdo sobre as
possibilidades cognitivas dos membros de sociedades que ndo valorizam estas
regras.

2.3 O primado do principio de justica

Influenciado pela filosofia racionalista de Rawls, Kohlberg (1969; 1981,
cap. 5) assumiu que todo o raciocinio moral tende, em termos desenvolvimentais,
para o principio de justica. Na sua visho soar&ica Kohlberg (1981, cap. 2) avanca com
0s seguintes quatro pressupostos: primeiro, s6 ha uma virtude e esta tem sempre o
mesmo formato, independentemente do clima ou cultura; segundo, esta forma
ideal é a justica; terceiro, esta virtude ndo apenas é a boa virtude, como é o
conhecimento do bem (“agude que conhexe 0 bam, escdhe-G°); quarto, enquanto virtude,
0 conhecimento do bem ndo é uma crenca convencional, é antes uma intuicéo de
ordem filoséfica. Ora, este primado do principio de justi¢a (a justica como bem
supremo) € um dos aspectos da teoria cognitivo-desenvolvimental que suscita as
criticas mais fortes a este sistema tedrico e aos seus valores implicitos.
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2. 3.1 Culturae hierarquiade valores

As teorias que pressupdem a multidimensionalidade do raciocinio
sociomoral fornecem-nos argumentos para relativizar o pressuposto monista
segundo o qual a moralidade estaria centrada na evolucdo do conceito de justica e
esta constituiria o topo da hierarquia moral. O primado da justica é fruto de um
modelo de pensamento que supde que o desenvolvimento conduz inevitavelmente
a autonomia. Esta concepgdo € comum na psicologia ocidental, onde se da por certo
que o desenvolvimento da autonomia € o pré-requisito da optimizacdo da
personalidade e da maturidade sociomoral.

No entanto, tal como mostram os estudos de Kagitcibasi (1988, in Smith &
Bond, 1998), em muitos contextos sociais e culturais a comunhdo, a
interdependéncia e a sociabilidade sdo os aspectos centrais da adaptacdo do
individuo ao meio social, uma adaptacdo que requer de igual modo aptidGes para a
autonomia e aptidGes para a relacdo. Contrariamente a concepcdo ocidental de
autonomia do individuo, nestas comunidades a pessoa é definida em termos da sua
relacdo com o0s outros; a ordem moral € mantida por esta interdependéncia de
papéis que tem a sua traducdo nas nogdes de respeito, piedade filial e obrigacdo
para com 0s mais idosos. Estas nocoes estdo presentes na mentalidade colectiva de
muitos povos e culturas (Walker & a., 1999; Miller, Bersoff & Harwood, 1990)
mas sdo desvalorizadas pelo racional tedrico e pelos procedimentos de avaliagdo do
julgamento moral, uma vez que, quando sdo invocadas, o0s sujeitos sdo classificados
como pré-convencionais (Dien, 1982, Walker & Moran, 1991, in Walker ¢. 4d.,
1999).

Em termos culturais, a justica pode ser — pelo menos em certos momentos
historicos, ou no caso de certos subgrupos culturais — um valor menos relevante do
que outros. Para os chineses, por exemplo, a honra € um valor de importancia
maior (Haste & Baddeley, 1991). Num estudo conduzido na Republica Popular da
China (Walker & Moran, 1991, in Walker, Pitts, Hennig & Matsuba, 1995),
verificou-se que o uso dos dilemas hipotéticos de Kohlberg camuflava conceitos
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bésicos para a moralidade chinesa como, por exemplo, a orientacdo colectivista
chinesa subjacente a importancia atribuida & necessidade de manter aface No entanto,
quando usados dilemas da vida real esta orientagdo era revelada.

Historicamente, sempre existiram maras traddanais que, ao lado de outros
aspectos da cultura, contribuem para diferenciar 0S povos e as suas crengas.
Quintana Cabanas (1995) sumaria algumas destas diferencas:

a moral hindu procura desligar o homem do seu desejo de ser, ter,

viver, divertir-se; a moral japonesa propde virtudes viris e militares

e o sentido de honra; a moral germéanica nérdica antiga prega a

valentia, a fidelidade e a amizade, e também faz da honra uma

virtude fundamental; a moral grega homérica (herdica e guerreira

na sua concepcao) exalta a magnanimidade, a generosidade, o pudor
e a honra (p. 22).

Peristiany (1988) identifica também a honra e a vergonha como sendo dois
valores fundamentais das sociedades mediterréneas tradicionais. Lembremos, a esse
proposito, como estes valores, associados ao valor da familia, contribuiram para a
exploracdo econdmica das comunidades de imigrantes nos BUA (primeiro 0s
italianos e rapidamente os de outras nacionalidades), a pretexto da sua proteccéo,
tornando-se os alicerces simbolicos da formacgdo da Méafia. Como j& anteriormente
referimos, a comunidade hindu indiana tradicional tomava como mais importante a
honra do que a vida. Era costume, ainda em meados do século XX, que a viuva
fosse cremada viva juntamente com o cadaver do marido, pois de outra forma toda
a familia ficaria desonrada por sete geragBes ascendentes e outras tantas
descendentes. Como tal, se a viuva se recusasse a morrer, era frequente que os
proprios familiares a forcassem a um suposto suiddio empurrando-a para a pira
funeraria.

Entdo, se existe uma hierarquia moral, que tem a justica no topo, serdo
todos os outros valores versdes menos perfeitas da capacidade moral de uma
cultura? E assim sendo, o Ocidente serd a civilizagdo moralmente mais evoluida?
Basta analisar a historia e assistir ao noticiario para percebermos a superficialidade e
0 etnocentrismo desta visdo. A nossa interpretacdo deve ser mais rigorosa e atender
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aos sinais da historia e a outros factores que intervém na producdo das
mentalidades.

Muitas vezes, as condutas barbaras do grupo estédo na base da sobrevivéncia
da comunidade. Entre 0s esquimos e 0s japoneses era costume, até ao seculo XX
abandonar os idosos & morte quando 0s mesmos deixavam de ser autbnomos22. No
caso dos esquima@s, este costume justificava-se com o nomadismo e o facto de que,
para além do transporte das criangas e dos bens essenciais, 0s adultos ndo podiam
assegurar o cuidado dos idosos nem esperar deles qualquer ajuda. No caso dos
japoneses, a pobreza era uma determinante para a formacdo deste tipo de hébitos,
ja que ndo se verificavam nas classes abastadas. E as vilvas hindus que acima
referimos, sem meios préprios de subsisténcia, tornavam-se encargos para as
familias, pelo que a sua morte, simbolicamente associada a honra, estava na pratica
a associada a manutencdo das condicdes de sobrevivéncia das familias numerosas.

Estes exemplos alertam-nos para a implacével origem bioldgica da moral e
para a sua funcdo reguladora das interaccdes entre as pessoas. Perante as condi¢des
de vida destas sociedades ndo seria razodvel esperar uma moral de direitos
humanos, pois esta s6 péde surgir no momento em gque uma comunidade ou
civilizagdo gerou 0S recursos necessarios para suportar 0S Seus encargos e
compromissos. Quando a sobrevivéncia de uma comunidade fica tanto mais
comprometida quanto maior for o nimero de fracos, doentes, inactivos, criangas e
idosos, como era a situagdo dos esquimos, sujeitos as feras, ao frio e a escassez de
alimentos, que outra resposta poderiam eles ter encontrado para a questdo pos-
convencional ‘o quepamite dbta- o mdior ban para o maior mimeo?”. \lem muito a propdésito
a lacida observacdo de Ebl-Bbesfeldt sobre a verdade historica da presenca da

agressividade na histéria humana: “Segundo o padrio da moral actual é

22 EKstes costumes antigos de esquimds e japoneses sdo bem ilustrados,
respectivamente, no livro “The son of the wolf: tales of the far north” de Jack London (1990) e
no filme “A balada de Narayama” (Imamura, Japao, 1983).
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desagradavel a verificacdo de tais factos, mas as realidades ndo podem ser pura

e simplesmente ignoradas; basta apenas ler o velho testamento” (1977, p. 98).

Também devemos ter em conta que aquilo que é relegado para o0 dominio
da decisdo pessoal numa cultura pode ser tomado imperativo moral noutra. Num
estudo transcultural, Miller, Bersoff e Harwood (1990) verificaram que o0s
americanos consideram a decisdo de ajudar amigos ou estranhos como sendo uma
decisdo pessoal, excepto quando se trata de uma questdo de vida ou morte ou
quando esta em causa a ajuda dos pais aos seus filhos. Pelo contrério, os indianos
consideram este tipo de ajuda uma obrigacdo moral que se estende a muito mais
situagdes do que a necessidade ou o perigo. Bersoff e Miller (1993) também
verificaram que os indianos estdo mais dispostos a desresponsabilizar ou absolver
alguém pelas consequéncias dos actos, invocando a imaturidade ou a pressdo
emocional, do que 0s norte-americanos.

2. 3.2 dustica, virtude e acgdo moral

Kohlberg rejeita liminarmente as nocbes de identidade moral, caréacter e
virtude (decorrentes da tradicdo aristotélica), as quais nao atribui relevo para a
compreensdo da moralidade. Contra a ética aristotélica, segundo a qual existiriam
virtudes de dois tipos, a intelectual e a moral, a primeira governada pelo ensino, a
segunda pelo héabito, Kohlberg coloca-se na linha de Dewey, para quem nao
existem duas esferas de virtude, mas rejeita também a perspectiva endoutrinante de
educacdo moral que resultou da visdo de Dewey (uma educacdo ao estilo escuteiro)
e desdenha dos contetdos do “saco de virtudes” (honestidade, autocontrolo, bom
temperamento, coragem moral, temperanca...) identificados em estudos classicos
dos anos 30 e 40 [(como os de Hartshorne e May (1928-1939) ou de Havighurst e
Taba (1949), ambos referidos por Kohlberg (1981, cap.3)]. Acritica de Kohlberg a
perspectivas como estas (Kohlberg, 1981, cap. 3; Nucci, 2000) baseia-se em quatro
argumentos:
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(a) a virtude ndo pode ser tomada como critério para compreender o
comportamento moral individual porque é dependente da cultura;

(b) a ideia de que existem tracos de carécter estaveis e gerais foi posta em
causa por investigacoes, onde se demonstrou que as pessoas adoptam uma conduta
em funcdo do contexto e ndo da sua presumivel consisténcia com um traco de
carcter: as pessoas podem ser honestas numas situacbes e ndo o ser noutras,
podem ser timidas em certos momentos e extrovertidas noutros;

(c) a aplicacdo de uma virtude num dado momento dependera sempre do
julgamento sobre o contexto, pelo que uma virtude moral pode ser reduzida as
estruturas de raciocinio usadas para lidar com as situacoes;

(d) por fim, a razdo moral ndo é evocada espontaneamente pela estimulacéo
ambiental ou pela forca de habitos acumulados; pelo contrério, € uma forma de
compreensao resultante do processo de equilibracéo.

Os estadios de raciocinio moral sdo a contraproposta de Kohlberg as
explicagdes da moralidade que se baseiam nos tracos de caracter, na virtude, no
hébito e na estimulacdo ambiental. Kohlberg concluiu que estas sao falsas questdes,
devendo deslocar-se o foco tedrico dos tracos ou virtudes da personalidade moral
para a estrutura dos julgamentos morais que antecedem a ac¢do moral (Kohlberg &
Turiel, 1971, in Nucci, 2000). Mas a moralidade dos estadios situa-se num duplo
registo de hipotese e perfeicdo racional. A opcdo estrutural que esteve na base da
proposta do seu sistema de estadios de moralidade traduziu-se numa explicacdo
ambivalente de moralidade ao incidir, ndo na accao, mas nas raz0es para agir.

O embaraco da teoria de Kohlberg em encontrar uma explicacdo coerente
para as inconsisténcias entre o pensamento moral e a ac¢do (Bandura, 1991; Blasi,
1980; Locke, 1983; Nucci, 2000; Pagoni-Andréani, 1999; Vine, 1983) levou
outros autores a relativizar a maturagdo estrutural do pensamento moral e a
estabelecer com maior rigor o papel dos factores afectivos (associados a contextos
sociais e histdricos especificos) na formatacdo dos processos de pensamento.
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Embora partilhe pressupostos comuns com Kohlberg, Oser (1991)
distingue uma moralidade conceptual, mais abstracta e regulamentada por
principios, de uma moralidade procedimental, mais centrada na regulacdo da
decisdo e do agir e, por isso, mais atenta aos factores contextuais. Segundo este
autor, existem trés tipos de moralidade cognitiva (nomdiva, Stuedand e prafissiond),
tendo Kohlberg estudado principalmente a moralidade normativa, que se
caracteriza pela insuficiéncia para gerar accdo em situacfes concretas. Este tipo de
raciocinio fundamenta-se nos niveis cognitivos mais elevados a que o sujeito
consegue aceder e refere-se as suas normas morais; coincide, portanto, com a
competéncia cognitivo-moral do sujeito. O raciocinio hipotético € invocado pelos
dilemas morais de Kohlberg, que ndo possuem limites situacionais, temporais e
pragmaticos e, por isso, facilitam e simplificam a tomada de decisdo, colocando-a
ao nivel da especulacdo ou preferéncia. Pelo contrario, a moralidade situacional é
crucial para as situagdes reais do dia a dia que requeiram acgdo. Nestas, a presséo de
agir faz com que o julgamento situacional seja sistematicamente reavaliado em
funcdo das suas consequéncias. Por fim, a moralidade profissional é delimitada pelo
ethos profissional do sujeito, excede a mera especializagdo ou rigor no cumprimento
das fungdes profissionais.

Blasi (1980), por sua vez, ndo considera que a moralidade seja apenas um
aspecto do raciocinio porque, em Ultima instancia, se sustenta na accéo e por isso
esta deve ser o critério final para avaliar o desenvolvimento moral, embora tendo
em conta os sentimentos, duvidas e julgamentos que a determinam. E importante
também relacionar estas varidveis com a identidade moral, nomeadamente quando
pretendemos conhecer aqueles factores que contribuem para que certas pessoas se
destaguem pela excepcionalidade moral dos seus actos. Ou ndo seria de todo
necessario falarmos em exemplos morais, porque os exemplos sdo0-no a partir das
suas acgOes, a matéria prima de onde inferimos os processos de decisdo, 0s
julgamentos e as estruturas morais do pensamento. Merece reflexdo, por isso, a
afirmacdo de Weinreich-Haste e Locke (1983), quando dizem que

mesmo evitando a armadilha positivista de pensar que uma teoria
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psicolégica apenas é aceitavel se se basear directamente no
comportamento observavel, ainda assim parece-nos que o que conta
mais na moralidade néo é aquilo que as pessoas dizem ou pensam,
mas o que fazem realmente. A separacio entre pensamento e acgio,
o fracasso em viver de acordo com as nossas convicgdes morais é tdo
familiar aos psicélogos como aos filésofos. Porqué entdo escolher o
mero pensamento como objecto principal de estudo? (p. 109).

Apesar dos estudos em que se conclui que o teste MJlI permite predizer a
accdo moral, pelo menos no caso de adultos convencionais (e.g., Krebs &
Rosenwald, 1977), Kohlberg (1969) admite, de facto, que ndo existe
necessariamente uma relagdo entre os contetidos do raciocinio moral (aquilo que as
pessoas admitem ser moralmente certo ou errado) e o comportamento moral e
reconhece que o raciocinio moral € uma condicdo necessaria mas ndo suficiente
para a acgdo moral.

2.3.3 O nivel pds-convencional e as elites morais

O sistema de estadios parece obedecer a uma ldgica interna perfeita, mas
esta é insuficiente para explicar os desacertos entre o pensamento e a ac¢do moral:
pessoas profundamente justas do ponto de vista dos seus discursos sdo capazes de
actos profundamente injustos, como a historia tantas vezes se tem encarregado de
demonstrar; e as pessoas que se distinguem claramente no grau de complexidade
das suas argumentacfes morais, podem ndo se distinguir nada nos comportamentos
e decisbes (ver, por exemplo, no caso do comportamento politico e desobediéncia
civil, Linn, 198723; Haan, Smith & Block, 1968). Outros resultados empiricos

23 O estudo de Linn (1987) sobre as razées que levavam soldados israelitas, durante o
primeiro ano da guerra de Israel com o Libano (1982 a 1985) a recusarem participar na guerra
parece fortalecer estas disting¢bes. Linn verificou que quanto mais altas eram as cotacgbes que
estes soldados obtinham nos estadios de julgamento moral, mais se verificava que a sua acgéo
real de desobediéncia era motivada por factores politicos e menos por factores morais e mais
era percebida pelos soldados como um protesto contra a lei, em vez de ser visto como uma
afirmacgio de crencas pessoais. Além disso, verificou-se que o pensamento pds-convencional
estava associado a experiéncia do self como tendo controlo activo sobre a acgdo de
desobediéncia. Por fim, os resultados mostraram que a desobediéncia dependia da educagéo e
do envolvimento pessoal activo nas situacgoes e contextos de vida. Estes resultados contradizem
a hipétese de Kohlberg, segundo a qual seria de esperar que, perante o conflito que representa
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tornaram-se auténticos desafios a teoria e obrigaram Kohlberg a fazer
concessdes teoricas importantes. A investigacao de Milgram (1963/ 1974) mostrou
que, embora a progressdo nos estadios estivesse positivamente correlacionada com
a recusa em obedecer a uma ordem desumana, 25% dos individuos do estadio 6
aceitaram ordens para infligir a vitima choques eléctricos em niveis insuportaveis,
enquanto outros do estadio 3 se recusaram a fazé-lo. Para explicar estas
incongruéncias, Kohlberg invocou construtos estranhos a sua teoria (cf. Nucci,
2000), como a pressdo social ou a “for¢a do ego” e socorreu-se, noutros casos, de
factores ndo morais de natureza tanto afectiva como cognitiva tais como o controlo
de si, a atencdo ou a audécia (Kohlberg, 1981).

Por isso, é paradoxal que Kohlberg tenha escolhido como exemplos morais
para ilustrar os estadios mais elevados da moralidade nomes como Martin Luther
King, Socrates (Kohlberg, 1981, cap. 2) ou Janusz Korczak (Kohlberg, 1981,
epilogo). Os herdis morais de Kohlberg parecem perfeitos, tal como o seu sistema
tedrico. Kohlberg procurou icones onde nada se saiba sobre aquele aparente
divorcio entre pensamento moral e ac¢do moral que todos presenciamos no dia a
dia. Nenhum dos seus herdis morais se distinguiu por roubar ou assassinar.
Distinguiram-se pelo seu pensamento, é certo, mas acima de tudo pelas suas acg¢des
positivas. A nocdo de justica estd neles indissociavelmente ligada ao altruismo, a
coragem, ao sentido de missdo, a visdo politica ou ao heroismo. Aqueles nomes
foram escolhidos, cremos, porque Kohlberg valorizou a aura a que tantos outros
autores chamariam virtude ou caracter.

Obviamente, tera sido também a insidiosa repeticdo de actos (a que muitos
chamariam tragos) imorais e ndo os discursos ou as justificacbes invocadas para
esses actos aquilo que levou Kohlberg a ndo escolher nomes como Hitler, Estaline,
Pinochet ou Ivan, o Terrivel. Teria sido defensavel, porém, aceitar este tipo de

a situacdo de servir o seu pais, participando numa guerra ou recusar-se a participar e
desobedecer a lei, as ac¢oes dos soldados seriam tanto mais baseadas em principios morais
quanto mais elevado e pds-convencional fosse o seu nivel de raciocinio.
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exemplos e reconhecer que a imoralidade pode ser mais bem servida por
raciocinios sofisticados do que por raciocinios elementares, como comprova a
histéria da humanidade: os actos de barbarie foram muitas vezes orientados por
lideres carisméticos e com um poder de argumentacdo mard louvével. Kohlberg
poderia explicar o hiato entre o raciocinio e a accdo moral destes individuos pelo
modo como orientaram a atencdo e imaginaram os aspectos moralmente relevantes
das situacOes e decisbes que nelas tomaram. Obteria 0 suporte de alguma
investigacdo (e.g., Straughan, 1983) que explica assim a evidéncia de que 0s
sujeitos do estadio 6 nem sempre agem de acordo com 0s seus julgamentos por
principios. Mas, é claro, reconhecer que alguns vilfes da historia da humanidade
poderiam ser classificados no nivel pds-convencional poria inevitavelmente em
causa a relacdo entre a moralidade e os estadios de julgamento moral e seria
politicamente incorrecto, a luz dos valores implicitos na obra de Kohlberg.

Como ja discutimos anteriormente, ha um pressuposto cultural e ideoldgico
por detrés desta escolha™. Os avancos da civilizagio humana e a defesa de principios
éticos e de justica universais?®> ndo sdo, para Kohlberg, frutos do acaso e do
capricho, sdo produtos de uma capacidade de raciocinar por principios que é
alcancada por poucos e que depende de estruturas ideoldgicas moralmente mais
compativeis com o conhecimento do bem, como é o caso do liberalismo (Kohlberg
1981, cap. 6). Kohlberg acreditava que o lado bom da histéria da humanidade deve
0s seus créditos a uma elite moral, um grupo reduzido de ilumineds que ao longo
dos anos foi contribuindo para elevar a civilizacdo humana aos padrdes de justica
universal. No reverso da histéria, teriamos os pensadores e agentes das causas mais

24 Este nao é um problema exclusivo de Kohlberg, enquanto cientista. De facto, ha
mais pontes entre o pensamento do cientista e o do leigo do que estamos habituados a
reconhecer: tanto o homem comum se pode comportar como um cientista ingénuo (Heider,
1944, 1958, cit in Jones, 1985; Kelley, 1973; Kelley & Michella, 1980), como o cientista pode
pensar e agir como pessoa moral (Viet-Brause, 2002) e deixar que as suas teses cientificas
sejam contaminadas pelas suas op¢oes ideoldgica.

25 Por exemplo, a concepcdo e defesa de sistemas politicos democraticos, de causas
humanitarias como a luta contra fome ou a exploracdo de escravos, a abolicdo da pena de
morte, a adesdo a convencoes pelos direitos de todos os seres humanos, etc.
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distantes destes principios universais, aqueles que, raciocinando ao nivel pré-

convencional ou convencional, seriam capazes apenas de lutar pelos seus interesses
pessoais ou pelos interesses dos seus grupos de pertenca. E assim estaria explicada,
num pensamento que ja haviamos reconhecido em Freud, a condenagdo dos
homens ao desentendimento, ao conflito e a guerra, fruto da incapacidade das

maiorias para a descentracdo moral2s.

Kohlberg quis crer num mundo justo e calculou que deveria haver um
modo de la chegar: esse modo seria a razdo e 0 pensamento justo. Temos, no
entanto, grandes dificuldades em transpor a razdo do plano da racionalidade
filosofica para o plano psicoldgico e sociolégico da moralidade. O proprio
Kohlberg se embaracou com este plano. Por isso, ao falar de pessoas justas,
esquivou-se airosamente ao problema da virtude, remetendo a questdo para o plano
social:

dei um exemplo de um educador moral eficiente, no plano social
adulto, Martin Luther King. Uma vez que nao posso definir a
virtude moral ao nivel individual, procurei-a ao nivel social, tendo
encontrado a justica e conclui que a virtude moral central na escola,
como na sociedade, é a justica. A justica, por sua vez, é um assunto
de direitos humanos iguais e universais. Denunciei os enevoados
rétulos de virtudes atribuidos a King e disse que apenas uma quer
dizer qualquer coisa. A justica ndo era apenas mais uma palavra
que soa bem numa eulogia; era a esséncia da lideranca moral de

26 No extremo, estas implicagdes podem conduzir a conclusdes perigosas. Se a evolugao
moral da humanidade é liderada apenas por uma minoria de pessoas moralmente mais
desenvolvidas, o envolvimento das massas, de classes sociais menos instruidas, dos grupos de
pressdo, em causas colectivas a favor da justica social, na defesa da ecologia, da libertacio de
presos politicos, do fim das armas nucleares, etc, apenas podem ser encaradas como fenémenos
de conformismo ao poder e a persuasio dos lideres de tais movimentos. Aqueles que seguem
estas causas nio o fardo pela sua capacidade de pensar moralmente de acordo com principios
universais de justica, mas pelo mero conformismo acritico ou pela defesa de interesses pessoais
ou de grupo imediatos. Lutam por boas causas e defendem argumentos moralmente justos
tendo por base motivagdes imaturas, egoistas e raciocinios exclusivamente convencionais. Por
isso, ndo sdo justos, diz Kohlberg, recuperando o argumento de Platdo: “o que torna virtuosa
uma acgéo virtuosa é o ser guiada pelo conhecimento do bem. Uma accéo corajosa baseada na
ignorancia do perigo ndo é corajosa; uma ac¢io justa baseada na ignorancia da justica, néo é
justa; e assim por diante” (Kohlberg, 1981, p. 40). Embora concordemos, na sua esséncia
filosofica com a ideia subjacente a estas palavras, consideramos abusiva a sua generalizacio
quando estd em causa a andlise dos fendémenos sociais.
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King (Kohlberg, 1981, p. 38-39).

O cabimento do principio de justica e do pressuposto da igualdade em que
se baseia2” no plano da racionalidade n&o se ajusta bem ao plano das relagBes socio-
politico-morais entre pessoas e grupos. Como observou Finkielkraut (1997), a
espécie humana € a Unica em que um individuo é capaz de ndo reconhecer outro
como sendo da mesma espécie e no entanto defender grandes principios morais
sem se aperceber da contradicdo. No século XMII, durante a revolucdo francesa, 0s
mesmos franceses que defendiam os principios de liberdade, igualdade e
fraternidade, defendiam também a continuacdo da escravatura entre 0s nativos das
suas colonias e a reducdo das liberdades de alguns (por exemplo, a exclusdo do
direito ao voto as mulheres e a maioria do povo...). Estas ilustragdes contrariam a
visdo do fenémeno moral como um fenémeno normativo (e a aceitacdo da justica
pura como o motor desse fendbmeno) e ddo suporte as explicagbes que o
circunscrevem as contingéncias historicas, culturais, politicas e econémicas.

Ao mesmo tempo, obrigam a que consideremos os factores motivacionais e
emocionais que Kohlberg reconheceu mas a que acabou por ndo dar o devido
relevo tedrico, sobretudo quando falava dos seus herdis pos-convencionais,
escudando-se em conceitos explicativos como o de principio moral (justica,
igualdade, respeito pelas pessoas) que se coadunavam melhor com o seu credo
estruturalista:

A justica ndo é uma regra concreta de ac¢do como as que suportam
virtudes como a honestidade. (...) € um principio moral, quero dizer,
um modo de escolher aquilo que é universal, uma regra de decisédo
que queremos que todas as pessoas adoptem em todas as situacoes.
(...) Ha excepcbes as regras mas ndo ha excepcgdes aos principios.
Uma obrigacdo moral é uma obrigacdo de respeitar o direito ou
interesse de outra pessoa. (...) Porque as pessoas com maturidade
moral sdo governadas por principios de justica em vez de por um
conjunto de regras, nao ha muitas virtudes morais, apenas uma. (...)
Se a acgdo virtuosa é a acg¢ido baseada no conhecimento do bem,

27 “Concebo a justiga como igualdade e ndo como uma hierarquia platénica” (Kohlberg,
1981, cap. 2, p. 30-31).
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entdo a virtude é uma, porque o conhecimento do bem é um
(Kohlberg, 1981, p. 40).

Muitos criticos de Kohlberg (e.g., Nucci, 2000) reconhecem que 0 modelo
de estadios consegue captar as coordenacdes tipicas de determinadas idades em
matéria de raciocinio moral. Mas esta teoria ndo consegue interpretar de forma
abrangente a interferéncia dos factores psiquicos que condicionam e limitam a
aplicacdo dos raciocinios morais a vida do dia a dia e a decisdo moral, como a
emocdo, as expectativas, as atribuicdes. O estudo de Sharey (1985) que ja antes
referimos, mostra que os dados empiricos ndo oferecem suporte aos estadios pos-
convencionais. Estes sdo construidos por referéncia ao sistema de pensamento
filosofico ocidental e por isso a descri¢do do nivel pds-convencional de Kohlberg é
incapaz de dar conta das perspectivas culturais alternativas a ocidental e a das classes
instruidas?s. A partir de um referencial filosdfico, Habermas (1985) defende
posicdo semelhante porque, considera, o raciocinio por principios ndo pode ser
visto como condicdo natural. Ao nivel pds-convencional ndo podemos, diz
Habermas, falar de estadios naturais, apenas de estadios de reflexdo (utilitaria vs.
direitos-naturais vs. kantiana) enquadrados por uma determinada teoria normativa.

A teoria da experiéncia dptima de Csikszentmihalyi (1990, 1993)29 inclui
algumas pistas interessantes sobre os estados e condicdes psicologicas que melhor

28 Ao diferenciar os conceitos de sociedade e de cultura, Snarey valoriza o legado moral
visivel em todas as culturas e dd-nos suficiente abertura para que possamos compreender como
os factores sociais, histéricos, econémicos e tecnoldgicos condicionam o modo como as pessoas
vivem e interpretam o mundo. Ao contrario das perspectivas extremistas — universalismo ou
relativismo cultural — esta perspectiva permite uma abordagem mais detalhada da moralidade,
sendo também a que melhor contempla dados oriundos da psicologia social dos grupos a
respeita de fendémenos como a atribuigdo social, o conformismo, a psicologia de massas, a
persuasio ou as ideologias de grupo.

29 Apesar do seu incontestavel folego tedrico, Csikszentmihalyi permanece um ilustre
desconhecido na comunidade cientifica que se preocupa com as questdes da moralidade. O seu
nome raramente aparece citado nas publica¢des internacionais sobre este tema e a influéncia
do seu trabalho tem-se restringido aos circulos de investigagdo da criatividade e do
envolvimento psicolégico em tarefas ludicas ou laborais. No entanto, a sua perspectiva
evolucionista da vida mental, da sociedade e da cultura tem aplica¢gbes muito mais vastas e
contribui para esclarecer ligagdes entre algumas das variaveis que temos vindo a discutir nos
altimos capitulos. Recentemente, Csikszentmihalyi tem estado a trabalhar no projecto “Good
Work” (cf. http://www.goodworkproject.org; Gardner, Csikszentmihalyi & Damon, 2001), cujo
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conduzem a evolugdo moral e que contribuem para que o sujeito forme e teste
compromissos morais e para que viva expaiéndas que fadlitem o santico ce dficida e a conexéo
aomm o futuro (Hart et al., 1995). Ao contrério de Kohlberg e dos racionalistas em
geral, Csikszentmihalyi (1993, 1995) ndo confunde os aspectos normativos do
desenvolvimento humano (a cuja descri¢cdo ndo se esquiva, mostrando-nos o estado
de arte e socorrendo-se abundantemente de resultados empiricos que fundamentam
as crencas cientificas mais ou menos testaveis da actualidade) com uma ideologia
ou filosofia do futuro ideal da humanidade. O autor ndo se nega a aplicar a sua
teoria a este futuro desejado (como, alias, Kohlberg também nédo se negous©),
passando em revista 0 papel de instituigBes sociais como a escola, a familia ou a
politica, e da-nos pistas sobre como poderiamos avancgar em direccdo a esse ideal.
Mas para o fazer, Csikszentmihalyi ndo classifica a evolucdo ontoldgica em escalas
hierérquicas (como fez Kohlberg) e substitui a nocdo de estadio pela nocdo, quanto
a nés mais adequada, de complexidade. S a nocdo de estadio pressupde o
abandono das formas mais imaturas de pensamento quando se alcanca uma nova
estrutura, a nocdo de complexidade pressupde apenas uma reorganizagdo de
relacbes entre contetdos, ou seja, uma malha mais densamente tecida de
informacdes, crencas ou saberes que ndo implica, necessariamente, o abandono dos
modos de pensar anteriores.

propésito é investigar como é que os bons profissionais em diferentes dominios desenvolvem
“bom trabalho”. O bom trabalho é entendido como trabalho que é, ao mesmo tempo, de alta
qualidade e responsavel socialmente. Partilha a direccdo deste empreendimento com dois
outros investigadores de renome mundial: Howard Gardner e William Damon, uma associacio
que tem favorecido a investigacdo das pontes entre as inteligéncia multiplas, os estados
motivacionais e a moralidade.

30 Reparemos na seguinte passagem:

Se eu nao pudesse definir as virtudes ou finalidades da educagdo moral,
poderia alguma vez aconselhar sobre a forma como as virtudes podem ser
ensinadas? Seria possivel argumentar que os meios para ensinar a obediéncia a
autoridade sdo os mesmos que os meios para ensinar a liberdade de opinido moral,
que os meios para ensinar o altruismo sdo os mesmos meios para ensinar o esforgo
competitivo, que o fazer de um bom tropa de assalto envolve os mesmos
procedimentos que o fazer de um rei filésofo? (Kohlberg, 1970, p. 58, cit in Turiel,
2002, p. 102).
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A complexidade, diz Csikszentmihalyi, depende da qualidade com que

a informacgdo é diferenciada e integrada na consciéncia de um individuo3. Uma
pessoa serd tanto mais complexa quanto mais conseguir aceder a informacoes
discretas e quanto melhor conseguir relaciona-las entre si. A complexidade de um
individuo mede-se também pelo modo como consegue sintonizar 0s seus desejos,
emocoes, pensamentos, valores e acgdes, de forma que, por muito individualizados
que sejam, em conjunto ndo se contradigam uns aos outros (Csikszentmihalyi,
1990).

O conceito de complexidade é relevante para compreendermos o que
diferencia as pessoas comuns das pessoas excepcionais. Acontece que estas pessoas
tiveram a oportunidade, devida a circunstancias de vida totalmente irreproduziveis,
de “realizar a complexidade potencial dos seus eus” (Csikszentmihalyi, 1993, p.
204). As suas historias sdo singulares e irrepetiveis, mas héa algo que é comum a
todas estas pessoas: 0 facto de que, apesar da sua singularidade, todas aprenderam a
sentir o estado de fluxo na complexidade. No Caditulo 4 teremos oportunidade de
aprofundar estas afirmacg@es e de analisar alguns estudos que as sustentam.

2.4 Emocao e razao: critica ao cognitivismo puro

A ligeireza com que as emocdes foram tratadas na psicandlise e a
desvalorizagdo dos mecanismos afectivos e emocionais pelo behaviorismo®,

31 Csikszentmihalyi tomou como referencial para a defini¢io de complexidade ideias
oriundas da biologia evolucionista e da fisica e, adaptando-as a psicologia do self, define uma
pessoa complexa como aquela “cujo comportamento e ideias ndo poderiam ser facilmente
explicados e cujo desenvolvimento nédo é obviamente previsivel” (1990, p. 250).

32 Como vimos no Capitulo 1, a tese psicanalitica confronta-nos com a visdo de uma
natureza humana ameacada pela sua predisposi¢io para a autodestrui¢io. A comparacio com
as sociedades ditas primitivas deu a Freud o argumento de que sem desejo de destruicdo nio se
justificaria nem a culpa nem a consciéncia. A consciéncia moral identifica-se, portanto, com o
superego e com a culpa pelo desejo de violar as normas (i.e., os tabus). Por outro lado, o
behaviorismo nao reconhece as emoc¢oes morais qualquer estatuto auténomo, considerando-as
meros condicionamentos. Nenhuma destas perspectivas reconheceu que as pessoas revelam
desde muito cedo capacidades de entreajuda e que os motivos de afiliagdo sdo tdo fortes, ou
ainda mais fortes, na construgdo da sociedade humana do que os motivos de agressio ou os
condicionamentos sociais.
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encontra-se também em Piaget e Kohlberg, em resultado da sua radicacdo
racionalista. Para Piaget a emocéo e a afectividade sdo apenas fontes de energia para
0 desenvolvimento cognitivo, ndo tendo qualquer papel como orientador deste
desenvolvimento nem capacidade para modificar as estruturas cognitivas
(Berkowitz, 1998; Piaget, 1975). As relacOes interpessoais sdo vistas como um
mero instrumento de descentragdo cognitiva e moral, pelo que o seu valor afectivo,
por si sd, ndo assume especial relevo. Além disso, Piaget reduz os primeiros
sentimentos morais & obediéncia e ao respeito unilateral da crianca pelo adulto. A
prevaléncia do pensamento egocéntrico até final do periodo pré-operatorio impede
a crianca de adoptar o ponto de vista alheio e de se descentrar para compreender as
razbes, sentimentos e necessidades do outro, tornando-a incapaz de empatia e de
manifestar comportamentos de ajuda (Pagoni-Andréani, 1999; Piaget & Inhelder,
1979; Kurtines & Gerwirtz, 1995; Sinchez 1997).

Kohlberg também n&o esqueceu inteiramente o lado afectivo da moralidade,
ao referir que os julgamentos de justica implicam a imparcialidade e a
reversibilidade, duas capacidades que exigem a empatia. No entanto, na senda de
Piaget, considerou a justica e a igualdade (baseadas na operacdo cognitiva da
reciprocidade e na descentracdo cognitiva) como valores morais supremos e por
iss0 acabou por desvalorizar os valores que se baseiam mais na afectividade e na
empatia, como é o caso do amor e do altruismo. Ora, como afirma Vine (1983),
Kohlberg nédo diferenciou convenientemente as emocdes de empatia e de simpatia33
e por isso também ndo foi capaz de perceber que ha uma diferenca entre
compreender os sentimentos de alguém e partilhar efectivamente esses sentimentos.

33 A empatia depende da capacidade de nos percebermos a ndés e aos outros como
identidades separadas e de sermos capazes de tomar a perspectiva do outro, entendendo os
seus sentimentos e emogdes perante situacbes dificeis, penosas ou positivas. Ao estabelecer
empatia com outra pessoa é como se experimentassemos o sentimento que imaginamos que ele
sente, ou algum tipo de sentimento congruente com esse. Por seu turno, a simpatia, embora
também envolva a apreensido do estado emocional de outra pessoa, ndo implica o
emparelhamento dessa apreensido como um sentimento correspondente, apenas um sentimento
geral de pena ou preocupagao pelo outro (Eisenberg, 1989, 2000; Hoffman, 1975). A empatia
implica sentir com o outro, enquanto a simpatia implica sentir pelo outro.
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Esta partilna implica colocar-se do ponto de vista do outro tanto em termos
cognitivos como afectivos.

Em parte, estas convicgBes resultam das dificuldades técnicas de acesso ao
pensamento moral das criancas pequenas, incapazes como sdo de verbalizar com
precisdo 0s seus pensamentos e sentimentos. Estas dificuldades persistiram por
muito tempo mas, com 0s avangos metodoldgicos e tecnoldgicos, na década de
oitenta, o estudo da moralidade da crianca pequena tornou-se mais acessivel e
permitiu conhecer melhor as emoc6es, cognicdes e comportamentos associados ao
altruismo infantil em contextos naturalistas (Damon, 1990; Holden & Coleman,
1992; Killen, 1991; Lamb & Feeny, 1995; Zahn-Waxler & Radke-Yarrow, 1982).
Estes estudos revelam ligacGes estreitas entre a moralidade e as emocoes positivas e
permitem concluir que a moralidade ndo se reduz a nogdo abstracta de justica
(naturalmente inacessivel as criancas, na sua profundidade filosofica, ideoldgica e
intelectual, durante os primeiros anos de vida) mas inclui outros elementos
fundamentais para a experiéncia de afinidade humana, como a generosidade, o
cuidado pelo outro, a entreajuda, manifestagdes de empatia que podemos observar
desde muito cedo, ainda que sob formas rudimentares, no comportamento infantil
(Bsenberg, 1982; Hsenberg e Miller, 1992; Grusec, 1982; Hoffman, 1976; Kagan
1981, 1985 in Lamb & Feeny, 1995; Kagan, 1984; Nunner-Winkler & Sodian,
1988; Underwood & Moore, 1991; Zahn-Waxler & Radke-Yarrow, 1982).

2.4.1 Moralidade e empatia

O conceito de empatia, tal como Hoffman (1975, 1976, 1982, 1991,
2000) o elaborou no seu esquema desenvolvimental, é um contributo importante
para uma teoria moral compreensiva. Hoffman admite que a empatia esta na base
dos afectos morais (como a perturbacdo empatica, a culpa ou a zanga empatica),
relacionando-se com os principios de justica e compaixao/ cuidado pelo outro e
desempenhando um papel importante no julgamento e nas decisdes morais.
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Sistematizando as ligagBes entre empatia, principios morais e julgamento,
que ja havia explorado em trabalhos anteriores, Hoffman (1987) defende que os
afectos morais se tornam parte integrante das estruturas morais muito antes dos
principios morais, que sO se estruturam no final da infancia ou na adolescéncia,
pois sO entdo existe a necessaria reogtividece desevavimental para estes principios.
Porém, Hoffman ndo considera que o afecto empatico tenha prioridade sobre 0s
principios morais, contrariamente a Gilligan (1982) que, na sua oposi¢dao a
Kohlberg, defendeu que a accdo moral baseada no cuidado pelo outro é superior a
que se baseia na justica. Hoffman também ndo assume, ao contrario de Kohlberg,
que a moralidade seja um assunto da razdo pura:

consideremos um médico que cuida de um doente em particular e

dedica todo o seu tempo de consultas a este doente, mas negligencia

outros que necessitam igualmente da sua atencdo. Este médico é

obviamente empatico e cheio de compaixio, ao ponto de por de lado

as suas necessidades pessoais, mas eu teria dificuldade em designar
isto como comportamento moral. Por outro lado, também n&o vou
tdo longe como Kohlberg e outros que parece considerarem os actos
morais como se apenas derivassem de principios morais. A questao

¢é complexa e eu ndo possuo uma resposta, apenas sugiro um critério

desenvolvimental. O médico em questdo pode nio estar a agir

moralmente, mas uma crianca pequenina que, perante uma
perturbacio simpatica, se desvia do seu caminho para ajudar

alguém, pode estar a agir moralmente. (1987, p. 190) 34,

Com este exemplo, Hoffman sublinha a ideia e que os afectos empaéticos
contribuem para a aceitacdo de principios morais e para a accdo em funcdo dos
mesmos, provocando impulsos para o raciocinio moral baseado em principios e,
portanto, gerando sinergias entre emocdo e razao no dominio da moralidade e da
accdo moral. Baumrind (1992) reforca também a ideia de que existem
componentes afectivos subjacentes a qualquer principio (por exemplo, a resposta
empdtica ao sofrimento de alguém é um componente afectivo da beneficiéncia, o

medo da morte € uma emoc&o subjacente ao principio do respeito pelas pessoas e

34 Traduzimos por perturbagdo simpdtica o original simpathetic distress, um dos cinco
afectos empaticos identificados por Hoffman.
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ao valor supremo da vida humana; o respeito pelos direitos dos outros ou a
prudéncia no cumprimento do dever tém fundos utilitaristas como o medo da
punicdo, as necessidades de aprovacdo social, a identificacdo empética com aqueles
que sofrem ou a expectativa de retribuicéo).

Em suma, temos que reconhecer o papel determinante da afectividade e das
emocOes na formatacdo das experiéncias de vida desde a infancia, no evoluir da
personalidade moral e nos processos de decisdo moral (cf. Arsenio & Lover, 1995).
A sensibilidade moral nunca deixara, ao longo de todo o ciclo de vida, de ocupar
um lugar de destaque na determinacdo da vida moral dos individuos e esta
permanentemente ligada a cognicdo e ao comportamento humano, tanto no
componente moral como em qualquer outro aspecto da vida. Gibbs (1991)
defende que as teorias de Kohlberg e de Hoffman podem ser integradas porque
abordam aspectos complementares do desenvolvimento e da motivacdo moral. Na
teoria de Kohlberg € focada a construcdo do sentido moral, derivada do processo de
descentracdo que permite aceder ao conceito de justica, sendo enfatizada a
cognicdo; na teoria de Hoffman é focada a transmissdo social de normas morais
através da internalizacdo, sendo enfatizados os processos afectivos relacionados com
a motivacdo moral.

2.4.2 Relagdes entre razéo e emocao

Os sentimentos e emocdes que dao colorido a nossa vida moral sdo
descritos por meio de dezenas de vocabulos3, o que atesta a riqueza da experiéncia
sensivel do ser humano. Que a emocdo e o sentimento permeiam todas as nossas
experiéncias € uma certeza de que ninguém duvida. Basta notarmos a quantidade de
vezes que, nos discursos do dia a dia, utilizamos os vocabulos do dicionério
emocional para descrever o0 que nos acontece e 0 modo como interpretamos as

35 Tra, Frustracdo, Preocupacdo, Zanga, Raiva, Odio, Inveja, Amizade, Atraccéo,
Resignagdo, Vergonha, Felicidade, Embarago, Agonia, Paixdo, Aversdo, Amargura, Terror,
Inseguranca, Seguranca, Raiva, Dor, Indiferenca, Ira, Medo, Bem-estar, Amor, Ternura,
Satisfacao sexual, Surpresa, Repulsa, Tristeza, Alegria...
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nossas experiéncias. A vida emocional e afectiva é o principal inspirador da
literatura e € muitas vezes a partir da forma como o perfil de sensibilidades dos
personagens nos € descrito que avaliamos a plausibilidade da sua existéncia. Os
personagens cem por cento racionais, inteligentes e calculistas que parecem ser
imunes aos afectos, como Spock, no filme 2001: Odissia no espago (Kubrick, UK/ USA
1968) ou Lecter, em O sléndo dos incoantes (Demme, USA 1991) séo-nos descritos e
com facilidade os rotulamos como seres imaginérios de ficcdo cientifica ou como
mentes doentias e perversas. O atributo comum a estas criaturas €, para além de
uma argucia mental extraordinéria e de capacidades de raciocinio fora do comum, a
auséncia de emocdes e sentimentos. A generalidade das pessoas classifica-os, sem
hesitagbes, como ndo humanos ou desumanos. A capacidade de sentir e expressar
emocoes e de fazer acompanhar de emocdes e sentimentos as decisdes do dia a dia,
nomeadamente as decisdes de natureza social, € uma condicdo dre qua non da
normalidade humana.

As emocgOes fazem parte dos dispositivos biolégicos com que nascemos
preparados para sobreviver (Cosmides & Tooby, 2000; Damasio, 2000; Frijda,
1994, 2000; Levenson, 1994)3¢ e por isso sdo facilmente reconheciveis em
diferentes partes do mundo e em diferentes culturas, apesar das variagdes nas
formas como se exprimem (Keltner & BEkman, 2000). Com efeito, é “essa

36 A base biolégica comum a todas as emogbes pode ser sumariada nas seguintes
proposicoes (cf. Damasio, 2000):

(a) as emocdes sdo conjuntos de respostas quimicas e neurais que tém um papel
regulador: criar condi¢des favordaveis para manter o organismo vivo;

(b) a aprendizagem e a cultura alteram a expressio das emocoes e revestem-nas de
novos significados, mas as emogoes sio processos biologicamente determinados, dependentes de
dispositivos cerebrais inatos e sedimentados na histéria evolucionaria;

(c) os dispositivos que produzem as emogdes localizam-se em regides cerebrais
restritas, nos quais sfo regulados e representados os estados corporais;

(d) todos estes dispositivos podem ser activados automaticamente, sem interven¢io da
consciéncia, pesem embora as variagoes individuais e o papel da cultura na formagao de alguns
indutores;

(e) todas as emogbes usam o corpo como teatro, mas também afectam o modo de operar
de numerosos circuitos cerebrais, modificando tanto a paisagem corporal como a paisagem
cerebral.
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semelhanca que torna possiveis as relages interculturais e que permite que a
arte, a literatura, a masica e 0 cinema atravessem fronteiras com tanta facilidade”
(Damasio, 2000, p. 74).

Durante muito tempo a emocdo esteve arredada do estudo cientifico e, por
isso, também foi desvalorizado o seu papel na moralidade. De acordo com Damasio
(2000), a negligéncia cientifica da emocdo no século XX pode ser atribuida a trés
limitacbes do pensamento cientifico: a auséncia de uma pagetiva edudaéia no
estudo do cérebro e da mente, que levou os cientistas a proceder como se Darwin
nunca tivesse existido; a desvalorizacdo daquilo que ja se sabe sobre a homeostasia;
por fim, a inexisténcia da nogdo de organismo nas ciéncias cognitivas e na
neurociéncia, para as quais € como se o0 cérebro ndo tivesse uma natureza fisica e
como se 0 pensamento nédo estivesse relacionado com o organismo vivo. Damaésio
(1995) chamou “erro de Descartes” a esta concepg¢ao dualista, a separacdo radical
entre 0 corpo e a mente, em que se baseia o racionalismo, na qual é sugerido que
“o0 raciocinio, o juizo moral e o sofrimento adveniente da dor fisica ou agitagdo
emocional poderiam existir independentemente do corpo” (Damasio, 1995, p.
255). Com o bom humor que caracteriza 0s seus escritos, diz a proposito
Csikszentmihalyi:

Os actuais apoéstolos da verdade cartesiana sdo os cientistas
cognitivos, que acreditam que estudando o funcionamento de
computadores, acabarido por descobrir como pensamos. (...) Se
considerarmos tudo o que aprendemos neste ultimo século, parece
justo dizer que Descartes tinha razio ao acreditar que a mente é
capaz de seguir principios racionais universais, mas (e é um enorme
mas) s6 desde que siga principios racionais universais. Se isto
parece tautoldgico, ndo é por acaso. As pessoas pensam coOmo
computadores quando pensam como computadores (...). Qualquer
pessoa normal é capaz de aprender as regras do xadrez — desde que
o deseje — e, ao jogar xadrez, pode parecer comportar-se tdo
racionalmente como qualquer autémato. A légica, no entanto, é so
uma pequena parte do que ocorre na consciéncia do jogador de
xadrez humano. H4 também o prazer sensorio de manipular as bem
torneadas pecas; ha o alivio de escapar dos problemas do mundo
real e refugiar-se numa actividade controlavel e autocontida; ha a
excitacdo de vencer o adversario, e ha a alegria de conseguir fazer
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face a um desafio dificil. Todos estes sentimentos estido presentes na
mente do jogador de xadrez, e, sem eles quem se daria ao trabalho
de seguir as regras légicas? O computador, em contrapartida, ndo
pode escolher se quer jogar ou ndo. (1993, p. 51-52).

Aoposicdo nas representacdes da moralidade, tal como € vista pelos tedricos
do emotivismo e do cognitivismo, resultou da crenca dos primeiros na primazia
afectiva (a moralidade vista como uma transmissdo de valores sociais as novas
geracOes, através de um processo de natureza basicamente emocional e afectiva) e
dos segundos na primazia cognitiva (a moralidade vista como um processo interno
que evolui em resultado do conflito cognitivo, seguindo uma sequéncia universal,
de natureza essencialmente racional) (Gibbs & Schnell, 1985; Swveder, 1981, ref. in
Saltzstein, 1983).

Ora, a grande questdo que, em seu tempo, opds Durkheim e Piaget, e que
perdurou com a ascensdo da perspectiva cognitivo-desenvolvimental, tem
actualmente contornos menos precisos e algum do extremismo inicial foi atenuado
com a assimilacdo de elementos de uma perspectiva pela sua opositora (Gibbs &
Schnell, 1985; Shweder & Haidt, 1993; 2000). Hoje, o cognitivismo intuicionista
(perfilhado, entre outros, por Jerome Kagan) partilha com o emotivismo a ideia de
que as emocOes (reinterpretadas como sendo um sistema rapido de avaliacéo
cognitiva) ttm um lugar de direito no estudo do desenvolvimento moral.

Uma vez recuperado, o interesse pela emocdo faz hoje parte de vastos
programas de investigacdo (cf. Bkman & Davidson, 1994; lzard, 1991; Kitayama &
Markus, 1995; Lewis & Haviland-Jones, 2000), entre os quais aqueles a que
Damésio se vem dedicando nos Gltimos anos e a que queremos fazer aqui uma

breve alusdo. De acordo com Damésio (2000), as emocdes’” cumprem duas

37 Entre os tedricos ndo ha ainda um consenso sobre como definir a emogédo e sobre
aquelas que podem ser consideradas bdsicas, uma vez que a gama de emogdes é extremamente
variada (Coleman, 1995). Contudo, muitos autores estdo de acordo em assumir que existem
familias de emogdes, sendo a taxionomia de Damasio (2000) globalmente similar a de Coleman
(1995). Aquele autor distingue trés categorias de emogbes: emogdes primarias ou universais
(alegria, tristeza, medo, célera, surpresa ou aversao); emocgdes secunddrias ou sociais
(vergonha, ciime, culpa ou orgulho) e emoc¢des de fundo (bem estar ou mal estar, calma ou
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funcgbes bioldgicas vitais, sendo a primeira a de produzir no organismo
reacgOes ajustadas as situagdes: “por exemplo, num animal a reac¢do pode consistir
na fuga, na imobilizacdo, no ataque de um inimigo, ou no adoptar de um
comportamento agradavel. No seres humanos as reaccBes sdo essencialmente as
mesmas, mas temperadas, espera-se, pela razéo e pela sabedoria. (p. 75). Asegunda
funcdo é fazer a regulacdo homeostatica do estado interno do organismoss,
preparando-o para reagir. Assim, as emogoes Sd0 aspectos centrais na regulagdo da
sobrevivéncia do organismo e constituem-se como um componente de nivel
superior nos mecanismos de regulacdo vital. Nos seus estudos com doentes
neuroldgicos, Damésio (2000) notou que as alteragdes da consciéncia provocam
também alteracGes da emocdo (quando uma é suspensa 0 mesmo acontece com a
outra), o que indica que os “seus alicerces podem ser comuns”, € parece sustentar a
hipdtese da existéncia de uma relacdo bésica entre a emogdo e 0s processo de
raciocinio e decisdo:

certos trabalhos do meu laboratério mostraram que a emocao faz
parte integrante dos processos de raciocinio e tomada de decisao,
para o pior e para o melhor. A ideia pode parecer um pouco contra-
intuitiva, mas a evidéncia é incontestavel. As descobertas resultam
do estudo de diversos individuos inteiramente racionais no modo de
conduzir as suas vidas até ao momento em que, como resultado de
uma lesdo neuroldgica em 4areas especificas do cérebro, perdem um
determinado grupo de emocgées e, a0 mesmo tempo, perdem a sua
capacidade de tomar decisées racionais. Estes individuos
conseguem evocar o conhecimento do mundo a sua volta, e a sua
capacidade para dominar a légica de um problema permanece
intacta. Todavia, muitas das suas decisGes pessoals e sociais sao
irracionais, e sdo frequentemente desvantajosas para as suas
pessoas e para os outros. O delicado mecanismo do raciocinio deixa
de ser afectado (ndo conscientemente e, em certas ocasidoes, mesmo

tensdo). Os estudos transculturais de Ekman (Ekman, 1972 e Ekman, Sorenson & Friesen,
1969, referidos por Smith & Bond, 1995; Ekman, 1984 referido por White, 1995; Keltner &
Ekman, 2000) revelaram categorias idénticas de emogdes béasicas.

38 Damasio define homeostasia como “reacgdes fisiolégicas coordenadas e largamente
automatizadas necessarias num organismo vivo para a manutencdo de estados internos
estaveis.” (2000, 60) e afirma que as emog¢des fazem parte integrante deste processo regulador
que é, no seu entender, “ uma chave para a biologia da consciéncia” (2000, p. 60).
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inconscientemente) por sinals provenientes dos mecanismos da
emocao. Esta hipétese é conhecida como a hipétese dos marcadores
somaticos. (p. 61).

Com base nestas descobertas, Damasio conclui que a razdo tem tanto a
perder com a redugdo como com a sobrecarga de emogdo, sendo “provavel que a
emocéo ajude a razdo, sobretudo no que diz respeito aos assuntos pessoais e sociais
que envolvem risco e conflito” (p. 62). Defendendo que todo o pensamento ¢
acompanhado, em maior ou menor grau, de emogdes, Damasio reivindica o lugar
cientifico daquilo que o senso comum ha muito notou:

h4a qualquer coisa de muito caracteristico no modo como as emocoes
estdo ligadas as ideias, aos valores, aos principios e aos juizos
complexos que sé os seres humanos podem ter, sendo nessa ligagéao
que reside a nossa ideia bem legitima de que a emo¢do humana é
especial. A emocdo humana nio se reduz ao prazer sexual ou ao
pavor dos répteis. Tem a ver, igualmente, com o horror de
testemunhar o sofrimento e com a satisfacdo de ver cumprida a
justica. (2000, p. 55).

A ligacdo entre o pensamento moral e a emocao ndo podia ser mais clara.
Damésio admite que todo o desenvolvimento e toda a experiéncia quotidiana dos
seres humanos estdo infiltrados de emocao®, o que liga, inevitavelmente,

qualquer objecto ou situacdo da nossa experiéncia, pela forca do
condicionamento, aos valores fundamentais da regulacgao
homeostatica: recompensa ou castigo; prazer ou dor; aproximacio
ou afastamento; vantagem ou desvantagem pessoal; e,
inevitavelmente, bem (no sentido de sobrevivéncia) ou mal (no
sentido de morte). Quer queiramos, quer ndo, esta é a condicio
humana natural. Felizmente, dado que também temos a capacidade
de reflectir e planear, temos um meio de controlar a influente
tirania da emoc¢do: chama-se razio. Ironicamente, claro, os motores
da razdo também requerem emocio, o que significa que o poder da

39 Esta convicgdo relembra a hipdtese de Zajonc (1980), segundo o qual muitas das
experiéncias emocionais e dos julgamentos interpessoais sdo provocados de forma automatica,
tomando por base sentimentos positivos/negativos de agrado ou desagrado face a estimulos
(pessoas, acontecimentos) relevantes, apreendidos como sendo agradaveis ou hostis. Estes
sentimentos nem sempre chegam a ser codificados em contetidos semaénticos, mas sio
frequentemente transformados em sensacées psicofisioldgicas.
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razao é por vezes bem modesto. (2000, p. 79-80).

S pensarmos sobre tudo aquilo que ja tinhamos aprendido com os grandes
tedricos da psicologia, esta frase parece um pouco a descoberta da polvora. No
entanto ela combina behaviorismo e cognitivismo sem falsos pudores e com um
sentido holistico notavel. O que Damaésio oferece € uma ideia simples mas vigorosa:
emocOes, sentimentos e razdo formam um tridngulo que n&do temos qualquer
vantagem em dissecar e analisar isoladamente.

As ligacOes entre a emocdo e a razdo estdo bem presentes no corpo de
investigacBes e teorias que apresentdmos até aqui. Os trabalhos mais recentes da
neurociéncia, como os de Damaésio, reforcam as perspectivas antropologicas e
psicoldgicas contemporaneas que tém vindo a aceitar cada vez mais o papel
estratégico que as emocdes tém no raciocinio acerca dos acontecimentos sociais e
morais, ja que fazem parte integrante dos processos de regulacdo bioldgica e
cultural e de auto-regulagdo da accdo humana (e.g., Cosmides & Tooby, 2000;
Frijda, 1994, 2000; Frijda & Mesquita, 1994; Hoffman, 1975, 1987; Levenson,
1994; Shweder & Haidt, 2000; White, 1994).

Conclusao: redefinindo o conceito de moralidade

Ao longo deste capitulo assumimos que a influéncia da perspectiva
cognitivo-desenvolvimental na abordagem psicolégica da moralidade, dada a sua
extensdo e alcance, justifica que esta perspectiva seja tomada como mote para fazer
0 ponto da situacdo da psicologia da moralidade. Esta andlise e as conclusfes a que
nos conduziu permitem afirmar que a psicologia da moralidade deve procurar ser
mais integradora e abrangente do que a perspectiva analisada conseguiu ser.

Estando interessados nas questdes da ontogénese cognitiva e na natureza do
raciocinio (em particular o raciocinio légico), o0s autores cognitivo-
desenvolvimentais orientaram-se para a exploracdo dos mecanismos cognitivos frics.
Por isso Piaget (e, na sua senda, também Kohlberg) acabou por desvalorizar os
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processos ‘“‘quentes’, como a afectividade, a motiva¢do ou as interacgdes

interpessoais (Garcia, 1985).

Mas esta falha ndo é exclusiva da perspectiva cognitivo-estruturalista. A
psicologia e outras ciéncias do homem foram durante algum tempo adversas a ideia
de atribuir a emocao, as sensacdes e aos sentimentos qualquer estatuto cientifico. A
palavra amor, por exemplo, foi banida do Iéxico da psicologia por muito tempo
(cf. Harlow, 1958). Isso aconteceu em grande parte por razdes de coeréncia
tedrica: nuns casos, por se considerar que a natureza subjectiva dos fenémenos
emocionais os tornava cientificamente desprovidos de interesse (como defendeu o
behaviorismo classico); noutros, porque se entendia que estes fendmenos podiam
ser explicados exclusivamente atraves dos mecanismos mais basicos da
aprendizagem (como pressupde 0 neo-behaviorismo); diga-se, também, que
algumas teses que haviam suportado a sua arquitectura conceptual na primazia do
afecto entraram em declinio quando os criticos revelaram as suas insuficiéncias
metodoldgicas, acusando-as de fantasia tedrica (como foi o caso da psicanalise de
Freud); finalmente, e é essa a razdo cientifica mais recente, porque se passou a
acreditar numa arquitectura mental que funciona de forma légica e que pode ser
totalmente explicada por uma rede complexa de premissas do tipo ®.. atén a
imagem do funcionamento dos computadores (aqui temos as ciéncias cognitivas,
no Seu auge).

Também falta as grandes correntes da psicologia da moralidade capacidade
integradora em dominios mistos como o das relagdes ente o pensamento moral e as
praticas culturais e educativas. No caso da perspectiva cognitivo-desenvolvimental,
a preocupacdo quase exclusiva com a evolugdo moral omitiu dados oriundos de
outras disciplinas, mesmo da psicologia cognitiva, que revelam as limitagGes da
arquitectura mental e do raciocinio l6gico, comprometendo o pressuposto do
formalismo e a ideia de que o ser humano moralmente evoluido pode tornar-se
imune as limitagdes da percepcdo e do raciocinio em situacdes de resolucdo de
problemas e tomada de decisdo sociomoral. A radicagdo cognitivista e estrutural
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gerou, além disso, uma visdo absolutista da moralidade que se revelou incapaz
de integrar as cambiantes culturais e historicas da moralidade.

Além disso, faz-se notar como implicacdo da ideologia do individualismo, a
ideia erronea de que tornarmo-nos pessoa moral depende da autonomia de
pensamento e decisdo. Vine (1983), em clara contraposicdo a esta perspectiva,
adopta uma posicdo menos absolutista e, de alguma forma, inclina-se para um
relativismo moral moderado que explica melhor como e porqué seguimos
determinados codigos morais:

O nosso respeito real por um cédigo moral ndo depende de forma

alguma apenas do exercicio da razao individual. Psicologicamente,

depende bastante do nosso respeito pelos vinculos a outras pessoas

e a grupos sociais. Também no seu conteiido, os cédigos morais

referem-se a nossa relacdo com os outros — as areas da conduta em

que os interesses em conflito tém que ser ponderados e resolvidos.

Embora algumas moralidades insistam no desenvolvimento de

virtudes do caracter, os referentes primarios da moralidade

parecem ser orientados socialmente (...). Empiricamente, os cédigos
morais funcionam para regular os aspectos basicos, universais, da
vida social. Na sua esséncia, a moralidade é um instrumento para
proteger os interesses dos outros e para promover o altruismo

(Nagel, 1970). O compromisso para com um coédigo moral envolve o

reconhecimento afirmativo da nossa humanidade partilhada com

aqueles a quem esse cddigo moral se refere” (p. 30).

Sndo a moralidade um processo psicossocial, parece-nos relevante
enveredar por uma perspectiva integradora que permita compreender melhor as
conexdes entre cognicéo, afectividade e comportamento e que, em simultaneo, as
perspective no contexto de vida real do sujeito, estudando ainda a sua identidade,
0s seus sistema de valores individuais e os valores partilhados na cultura de

referéncia.

Todas as concepcgBes de moralidade que revimos no capitulo anterior
contribuiram de certa forma para a privatizacdo da moralidade (Hemler & Hogan,
1992) e pautaram-se pela ideologia do individualismo. A perspectiva cognitivo-
desenvolvimental de Kohlberg representa o0 auge destas concepgdes. Ao
hipervalorizar os principios morais abstractos, a arquitectura tedrica de Kohlberg
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desvalorizou os factores contextuais e a sua importancia na regulacdo do
comportamento moral, assim como as regras sociais € normas morais dos grupos e
sociedades, que deveriam ter um estatuto igualmente importante (cf. Baumrind,
1992; Nucci, 2000; Turiel, 1983). Por isso, a moralidade teorizada por Kohlberg
esta para a moralidade no dia a dia como a pintura de uma natureza morta esta para
0s objectos que a inspiraram.

Packer e Richardson (1991) consideram, por sua vez, que a psicologia ja
ultrapassou os cénones do behaviorismo e do cognitivismo e, no estudo da
moralidade, toma agora como campo de interesse as actividades do dia a dia em
situacOes concretas e 0s aspectos morais das interac¢es sociais em contextos reais.
Assim, estariamos em plena era pds-kohlbergiana no estudo da moralidade. Mas
devemos admitir que muita da investigagdo contemporanea tem as suas raizes
sedimentadas no paradigma da moralidade que inspirou Kohlberg. Ora, as
perspectivas alternativas a teoria de Kohlberg, como a ética do cuidado de Gilligan,
a teoria do raciocinio moral pré-social de Esenberg, a distingdo de dominios moral
e convencional de Turiel ou a perspectiva da psicologia cultural da moralidade de
Sweder, ndo satisfazem inteiramente a necessidade de uma abordagem mais
integradora, defendem Walker e Pitts (1998a)40, e ndo oferecem claramente um
desafio empirico a tese de Kohlberg, como se depreende das definicbes de

40 Hart (1998) contra-argumenta que a perspectiva cognitivo-desenvolvimental néo é
tdo infértil como parece a Walker e Pitts (1998a), nem tornou Kohlberg ou os seus
colaboradores cegos para ver os problemas e limitac¢es dos seus préprios modelos. Enquanto
Kohlberg se tornou progressivamente mais capaz de integrar aspectos como o afecto ou a
influéncia dos contextos educativos, muitos dos seus colaboradores reequacionaram a sua
radica¢do cognitivo-desenvolvimental o que os levou a produzir teorias alternativas. Com
efeito, este é o caso de alguns dos grandes nomes da psicologia da moralidade (norte-
americana) contemporanea, tal como Gilligan, Turiel, Rest, Colbi, Damon ou Gibbs, todos eles
antigos colaboradores de Kohlberg. Para Hart, esta evolugdo prova o valor heuristico da
perspectiva cognitivo-desenvolvimental, de onde surgiram as principais posi¢des que
actualmente procuram integrar aspectos como o julgamento, a acgdo, a emogdo e a
personalidade no estudo da moralidade.

Este mérito deve ser reconhecido (ao longo do presente capitulo referimos alguns
trabalhos e reflexdes interessantes originados nesta linha de investiga¢do), sem no entanto
esquecermos que o nucleo duro de algumas destas novas teorias continua a ser o paradigma
estruturalista e racionalista (cf. Walker & Pitts, 1998b).
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moralidade que adoptam. Por exemplo, Nucci (1997), partindo do

pressuposto  estruturalista-desenvolvimentista, define a moralidade como
“concepgoes, raciocinios ¢ acgdes que se referem ao bem-estar, aos direitos e ao
tratamento justo da pessoas. A moralidade (definida em termos de justica, bem-
estar e direitos) pode ser distinguida dos conceitos de convencao social, 0s quais

sao padrdes de conduta determinados por consenso por um dado grupo” (9 3-4).

Faltaria, portanto, encontrar uma perspectiva que situe mais claramente a
moralidade no quotidiano das pessoas, entrando em consideragdo com aquilo que
Kohlberg deixou de lado, ou seja, ndo ignorando a importancia de aspectos como o
carécter ou os tracos de personalidade moral, o afecto, os valores e 0s objectivos e
experiéncias subjectivas no campo da moralidade. De igual modo, os valores devem
ser integrados no estudo da moralidade e da identidade moral (Campbell &
Christopher, 1999). Referimo-nos a uma perspectiva necessariamente integrada das
estruturas, funcdes e processos que compdem a vida moral, mas que consiga, em
simultaneo, dar conta do contexto sécio-historico e dos referentes morais que
circulam numa dada cultura moral.

Partindo do paradigma ecoldgico do desenvolvimento humano (uma visdo
do desenvolvimento como um processo evolutivo de interac¢do organismo-
ambiente), Bronfenbrenner (1979, in Bronfenbrenner 1993) referiu-se ao
desenvolvimento como um sistema de estruturas interdependentes e dinamicas que
se aplicam desde as situacdes imediatas face a face (microsistema) até aos contextos
sociais mais vastos e distantes, como a classe social ou a cultura (macrosistema),
passando pelos niveis intermédios (mesosistema e exosistema). Por isso, de acordo
com este paradigma, o desenvolvimento humano, ou qualquer dos seus
componentes, sO pode ser devidamente teorizado se estudar os diferentes sistemas e
as suas interacgoes:

Nesta perspectiva, a investigacdo que apenas lida com um destes

processos, ndo apenas desvirtua o modelo, como se arrisca a fazer

generalizacdes excessivas dos resultados e, o que ainda é mais fatal

para a ciéncia do desenvolvimento, pois pode resultar numa sobre-
simplificagio e na distor¢do das realidades psicoldgicas.
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(Bronfenbrenner, 1993, p. 4-5).

Assim, uma teoria deve respeitar duas condigcOes para que seja uma boa
teoria: traduzir-se em planos de investigacdo concretos e poder aplicar-se ao
fendmeno que pretende explicar tal como ele se manifesta nos contextos reais em
que usualmente ocorre (Bronfenbrenner, 1993). Um primeiro passo para conduzir
0 estudo da moralidade nesta direccdo consiste em procurar uma definicdo
compreensiva de moralidade. E o caso da definicdo de Walker, Pitts, Hennig e
Matsura (1995):

a moralidade refere-se a acc¢ées voluntarias que (pelo menos
potencialmente) tém implicagdes sociais e interpessoais e que sao
governadas por um mecanismo intrapsiquico (cognitivo e/ou
emotivo). Assim, conceptualizamos a moralidade como um
empreendimento social, tanto nas suas origens como nas suas
funcdes: ele prescreve as actividades das pessoas, regula as suas
interaccoes sociais e faz o arbitrio de conflitos. A nossa definicao de
moralidade ndo exclul necessariamente as convencoes soclais
porque, apesar da eventual natureza arbitraria da sua expressio
particular, elas reflectem valores subjacentes e a sua violagéo tem o
potencial de prejudicar terceiros, criar injusticas e afectar outras
consequéncias morais. Além disso, a nossa defini¢cdo ndo exclui a
possibilidade de que alguns aspectos do dominio moral sejam
primariamente intrapsiquicos; pelo contrario, é uma assercio de
que estes aspectos intrapsiquicos (e.g., reflectindo os valores basicos
e o senso do self) tém pelo menos implicacdes indirectas para as
interacgoes interpessoais. (p. 372).

Adefinicdo de Baumrind (1992) vai no mesmo sentido:

A moralidade (..) é um empreendimento pessoal e colectivo,
destinando-se a servir a sociedade como um todo, ao regular as
accoes dos seus elementos individuais e sub-grupos, de modo a
facilitar a sobrevivéncia e crescimento da pessoa imersa na
colectividade. Enquanto empreendimento pessoal, as consideracoes
morais regulam as actividades do individuo ao coordenar os
interesses 1mediatos com os de longo-prazo. Enquanto
empreendimento colectivo, regulam as acg¢bes dos elementos
individuais e dos subgrupos para alcangarem um bem comum. (p.
257).
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Por sua vez, Emler (1983a) enquadra a definicdo de moralidade nas
nocbes de consenso e apresentacdo pessoal. As implicagdes da moralidade na
conduta diéria das pessoas e nos processo de comunicacdo social forcam a que haja
um certo grau de consenso entre as pessoas sobre 0 bem e o mal, sem o qual se
tornaria impossivel a cada pessoa fazer-se compreender pelos outros. Por isso, na
forma como cada um define a sua identidade ha pouco espago para a anarquia mord,
onde os padrdes de bem e de mal seriam meramente o fruto de visdes privadas
sobre a moralidade.

Ao interpretar o comportamento social e moral como auto-apresentacéo,
uma estratégia por meio da qual as pessoas procuram dar a conhecer 0S seus
sentimentos, intencdes, aspiragdes e 0 tipo de pessoa que S30 ou querem parecer
(procurando uma determinada imagem ou reputacdo), Emler (1983a, no
seguimento de Goffman, 1959) integra as normas e convenc¢des na concepcao da
moralidade e desvia-se da ideia de que a moralidade tem menos a ver com aquilo
que as pessoas fazem nas suas relacoes interpessoais, na presenca de uma audiéncia
(testemunhas) do que com 0s seus pensamentos ou actos ndo testemunhados4!. As
diferencas entre as pessoas nas suas estratégias de apresentacdo pessoal, na conduta
moral e no caracter moral seriam configuradas, de acordo com este autor, pela
preferéncia por determinado tipo de respostas as relagBes sociais e interpessoais
imediatas. Assim, embora muitas pessoas optem por auto-apresentar-se de acordo
com as normas e convengdes morais, nem todos se conformam do mesmo modo a
esses padrdes e algumas pessoas pura e simplesmente rejeitam-nos, ou porque sao
pouco atractivas, ou porque contestad-las pode garantir melhor a reputacéo
pretendida.

Finalmente, Rovira (1996) considera a moralidade um instrumento
regulador das interac¢bes do individuo consigo mesmo e com a sociedade e

4 Emler (1983a) rejeita esta visdo porque, estando sujeita ao enviesamento do
individualismo, esquece que as pessoas pertencem a pequenas comunidades onde ocupam
muito tempo com trocas de informacio pessoal, facto que reduz o espectro dos fenémenos
psicolégicos exclusivamente privados.
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considera que a sua complexidade evolui (desde o nivel regulador biol6gico, ao
nivel regulador da consciéncia, passando pelo nivel intermédio social) ao ritmo a
que evolui a complexidade do meio:

A moral refere-se essencialmente a regulacdo dos conflitos

interpessoais e sociais. Os juizos e comportamentos morais mais ou

menos evoluidos supéem sempre a procura de modos de solucionar

conflitos de convivéncia actuais ou futuros. Dizemos, pois, que a

moralidade consiste numa forma de regular os comportamentos dos

sujeitos para tornar possivel uma convivéncia social éptima e uma
vida pessoal desejavel. Dai que falemos de reguladores morais

enquanto instrumentos que facilitam a producdo de juizos e a

realizacdo das condutas que permitem a convivéncia consigo mesmo

e com os outros; quer dizer, que facilitam a adaptacio a si préprio e

a sociedade (p. 90).

Estas perspectivas e definiches parecem-nos mais vantajosas do que outras
exclusivamente centradas em principios, pois permitem-nos compreender melhor
as condicOes individuais, sociais e culturais que confluem para a formagdo da
identidade, do caracter e do comportamento moral. Sio também vantajosas do
ponto de vista pragmético, pois facilitam a interpretacdo das consisténcias e
inconsisténcias do comportamento moral. A moralidade é tanto um instrumento
social de regulacdo da convivéncia como uma forma de inteligéncia social e, por
isso, inclui os valores e normas sociais e as competéncias para lidar com eles e para

os integrar num estilo de vida minimamente satisfatdrio.
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S5 somos humanos na relagio com os outros humanos (Ubuntu, provérbio da Africa do Sul)






CAPITULO3
CONDICAO HUMANA:
ENTREA ETICA EVOLUCIONARIA EA PRODUGAO CULTURAL DA MORALIDADE

“Os periodos sangrentos da historia da humanidade sucedem-se ininterruptamente e podemos dizer que
isto em nada se alterou até aos nossos dias. SO que hoje corremos o risco de nos autodestruirmos em caso de
guerra, devido as armas atdmicas. O homem domou as forcas da natureza, venceu as epidemias e exterminou
0s animais selvagens, que entdo o ameacavam. Agora, se ndo conseguirmos domar a nossa propria
agressividade, tornar-nos-emos o maior inimigo de nos proprios.” Eibl-Bbesfeldt (1977)
N 0 presente capitulo faremos algumas incursdes pelo passado
evolutivo da humanidade, seguindo de perto a perspectiva
evolucionaria na antropologia e na psicologia e articularemos os atavismos
biolégicos da moralidade, que estdo na base dos comportamentos agressivos e
altruistas dos seres humanos, com as fundagBes culturais que canalizam num
sentido moral estas expressoes do comportamento humano. Teremos oportunidade
de debater a relacdo entre a expressdo universal da agressividade e da empatia e a
moralidade. Tendo por base os estudos sobre o comportamento pré-social na
infancia anteriormente referidos e a perspectiva de Hoffman sobre a empatia,
iremos salientar a importancia do afecto e as suas interac¢des com a cognigdo na
emergéncia da moralidade. Por fim, registamos algumas das nocGes que estdo na
agenda da psicologia cultural contemporanea e procuraremos identificar os pontos
de acordo entre as perspectivas cultural e evolucionaria. Retomando muitas das
questBes ja abordadas na primeira parte da dissertacdo, o presente capitulo esta
centrado no estudo das regulacfes bioldgicas e culturais da moralidade e tem por
objectivo identificar as premissas da origem, desenvolvimento e variabilidade moral
entre individuos e culturas.

3.1 Fundamentos biolégicos da moralidade: agressividade e

empatia

A historia da humanidade pode ser toda contada a partir do relato de
guerras, genocidios, revolucdes violentas, tiranias de classe e invasfes territoriais
sanguinarias. A busca, apropriacéo e defesa de territdrio e recursos de sobrevivéncia
€ uma marca comum de todas as convulsbes politicas, econdémicas e sociais. Esta
propensdo para a agressividade intra-especifica parece justificar-se por um instinto
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agressivo poderoso que permite a sobrevivéncia dos mais fortes e a preservacgao das
suas caracteristicas nas geracdes posteriores.

Ebl-Bbesfeldt (1977) demonstrou o quanto a luta pelo territorio é
importante para a sobrevivéncia de varias espécies. Em muitas espécies vertebradas,
a conquista de territério € um garante de procriacdo, tornando-se por isso um
mecanismo de controlo da reproducdo da espécie42. A luta territorial tem dois
efeitos importantes: permite que os mais fortes prevalecam quando ha ameacas
ambientais e, ao favorecer o repovoamento de zonas ndo preferidas, assegura a
manutencdo da espécie, caso determinadas catastrofes (como as epidemias e as
alteraces climaticas) afectem um grupo ou habitat. O afastamento e a pressdo entre
0S grupos, sendo baseada na competicdo e na luta torna-se assim um factor de
proteccdo da espécie inscrito no seu patriménio genético.

Também encontramos esta motivacdo agressiva no ser humano e por razoes
muito semelhantes. Lembramos que a escravatura, um dos mais barbaros actos que
fomos capazes de produzir contra 0s nossos semelhantes, permitiu, nos tempos das
grandes colonizagdes, que determinados territdrios longinquos fossem povoados e
tornados produtivos, criando novas fontes de sustento aos povos colonizadores. O
desenvolvimento de aptiddes guerreiras e de instrumentos para a guerra foi a
estratégia seguida por muitos povos de regides indspitas que, por meio de invasbes
e guerras, procuraram 0s bens e alimentos que rareavam nos seus territorios. Ndo
seréd por acaso que a base da motivacdo bélica de alguns dos povos mais aguerridos
do passado tenha sido a conjugacdo da sua proveniéncia (meios indspitos) com a
posse de recursos propicios a dominacdo de outros povos (armas, barcos, inventos
e técnicas). E este o caso das grandes invasdes imparidistas (dos vikings, dos romanos,

42 Acontece, por exemplo, com certas aves canoras, que delimitam o seu territério e
passam a defendé-lo agressivamente de outras aves da mesma espécie. Este comportamento
afasta os rivais, cujas necessidades alimentares sdo idénticas, e assegura os alimentos para os
seus filhos. Como estas aves tém um raio de acgdo curto, se varios casais se juntassem num
mesmo territério a escassez alimentar dai decorrente poderia pér em causa a vida de todas as
crias em caso de mau tempo ou adversidade. A agressividade contra os membros da mesma
espécie desempenha, nestes casos, um papel de protec¢do contra o excesso populacional e o
esgotamento de recursos.
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dos tértaros, dos turcos otomanos, dos mongdis...) que contribuiram para tecer a
parte sangrenta da historia da Europa. Acobica de bens possuidos por outros povos,
associada a desvalorizacdo do outro e dos seus interesses, esteve na origem de
muitas lutas entre civilizacbes e gerou convulsdes nas distribuicdes do poder e do
acesso aos recursos. Aqui se encaixa muito bem a origem dos descobrimentos e a
expansdo colonialista dos portugueses, espanhdis, ingleses, holandeses, belgas e
franceses nos séculos XV e XVI.

Dada a sua presenca constante ao longo dos tempos e culturas, as condutas
agressivas parecem sustentar a tese de que a agressividade tem um fundo bioldgico
comum a espécie humana e a outras espécies de vertebrados e por isso pode-se
concluir que

A agressividade, enquanto disposi¢do para a agressido, parece de
facto espalhada por todo o mundo. Os povos primitivos e os que sao
culturalmente mais avancados ndo parecem diferenciar-se
fundamentalmente na sua disposicdo agressiva. Os indios das
florestas sul-americanas, os Papuas ou as tribos negras africanas de
um modo geral ndo sdo menos agressivos que os habitantes das
nacbes civilizadas. A agressividade possui, em principio, uma
expressao universal idéntica (Eibl-Eibesfeldt, 1977, p. 97).

Com todas as suas cambiantes, a cultura também traduz, ao lado de outras
manifestacdes, 0 modo especificamente humano de expressar 0 comportamento
agressivo:

A glorificagdo da agressividade é outro fenémeno que se encontra

espalhado por todo o mundo, nas lendas herdicas e sob a forma de

animais simboélicos da agressividade (dguia, ledo, urso, galo, etc.) ou
nos brasées. As cicatrizes resultantes de brigas sdo também motivo
de orgulho (..). Também nos feriados nacionais se celebram
acontecimentos historicos de cardcter agressivo. A coragem é aceite
em toda a parte como uma virtude, até por aqueles que lutam pela

paz no mundo. (Eibl-Eibesfeldt, 1977, p. 98).

O direito a existir e procriar, a manutencao de um habitat compativel com
as necessidades humanas e 0 acesso aos bens e recursos sao alguns dos problemas

que historicamente se tém revestido de conotagBes morais e que tém na sua base a
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problemética da sobrevivéncia da espécie. Hoje falamos na moral dos direitos
humanos e assumimos a dignidade da vida e o direito a vida como valores
fundamentais. No entanto, o controle populacional e a restricdo dos direitos a vida
e a procriacao sempre existiram:
a eugenia humana tem de facto vindo a ser praticada ao longo da
histéria. E facil reconhecé-la na sua forma mais negativa, quando
uma tribo, ou uma nacio, faz todos os possivels por exterminar
outra. O genocidio nfdo é uma invencdo moderna. Aos exemplos
historicos podem ter faltado os disfarces ideoldgicos de nazismo ou

do comunismo contemporaneos, mas baseavam-se em esteredtipos
nao menos robustos (Csikszentmihalyi,1993, p. 161).

Sho bem esclarecedoras as palavras de Csikszentmihalyi, para quem a
liberdade de procriar ndo é um direito natural, mas, numa espécie gregaria como a
nossa, uma possibilidade determinada (e revestida de conotacGes culturais) pela
capacidade do ecossistema e pelas necessidades do grupo.

Lorenz (1966, in Geen, 1998), e na sua linha Ebl-Ebesfeldt (1977)
admitem que a agressdo é uma resposta a estimulos externos que produzem a
acumulacdo de energia agressiva e que 0 acto agressivo provoca a diminuicdo dessa
energia € 0 regresso do organismo a um estado de equilibrio. Ebl-Ebesfeldt
também admite que a acumulacdo da tensdo agressiva (quando ndo é possivel
descarrega-la sobre algo ou alguém) aumentara a reactividade e podera conduzir a

formas perigosas e violentas de libertacdo da tensdo“s. Sendo a agressividade uma

43 O autor dd-nos o exemplo da “célera polar”, um fendémeno que se evidencia nos
membros das expedi¢des polares em resultado do seu isolamento social e conta-nos uma
experiéncia sobre o efeito da agressdo nos processos vasculares, conduzida em 1961 por
Hokanson e Shetler. Primeiro, os sujeitos da experiéncia foram colocados numa situacio
desagrad4avel que tinha em vista provocar neles um estado de irritacido e fazer com que a sua
pressdo sanguinea aumentasse. Depois foram divididos em dois grupos experimentais a quem
foram dadas as seguintes instrugdes: deveriam observar um individuo enquanto este executava
determinadas tarefas e assinalar, premindo um botdo de um aparelho, cada um dos erros que
ele cometesse. No entanto, a um dos grupos foi explicado que o botdo emitiria um sinal
luminoso azul, uma mera informacdo sobre o erro. Ao outro grupo foi dito que o botdo
provocaria um choque eléctrico punitivo no individuo que cometera o erro. Esta experiéncia,
muito ao jeito das classicas experiéncias de Milgram (1963/1974), mostrou que a presséo
sanguinea baixava rapidamente nos sujeitos da condi¢do “puni¢io”, aliviando-os do seu estado
de irritacdo, enquanto praticamente se mantinha inalterada nos sujeitos do grupo
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disposicdo humana basica suficientemente importante para definir as relagdes
humanas, é natural associa-la a moralidade.

Cientes de que o ser humano est& biologicamente dotado da capacidade de
agredir os membros da sua prépria espécie e do papel desta disposicdo na
sobrevivéncia da espécie, alguns autores assumem que 0O interesse pessoal € 0
egoismo basico sdo as principais motivagdes humanas e desconfiam do altruismo e
da bondack dos actos (Forsyth, 1992). Embora sejamos forcados a admitir o papel
determinante da agressividade e do belicismo nas relagdes humanas, isso nédo
significa que a cultura e o progresso civilizacional resultem exclusivamente da
violéncia e da hostilidade. Os antropdlogos que estudam os primérdios da
civilizacdo humana tém vindo a reconhecer que a divisdo do trabalho, a cooperacéo
e 0 comercio estiveram na origem das primeiras ddedss do passado, 0 que contraria
a tese segundo a qual as suas origens, manutencao e desenvolvimento derivariam
sobretudo dos conflitos tribais e da guerra.

Além disso, 0s seres humanos sdo dotados de inteligéncia e possuem uma
espantosa capacidade de regular as suas tendéncias agressivas, refreando-as e
substituindo-as por formas mais pacificas de relacionamento gquando se tornam
obsoletas ou se aproximam de extremos perigosamente destrutivos, como refere
Eibl-Ebesfeldt (1977). O autor aplica de forma muito interessante estas descobertas

a problemética da moral social:

Em todo o mundo as pessoas tém a tendéncia para reagir com
hostilidade aos marginais e as minorias que se desviam da maioria.
(...). Ja as criangas evidenciam esta tendéncia ao fazerem troga dos
companheiros de brincadeira que sdo coxos ou gagos. KEste
comportamento leva a assimilacdo daqueles que sdo capazes de se
adaptarem, o que de inicio deveria ter sido uma vantagem selectiva,
pois fortalecia a unidade do grupo. Hoje em dia isto ja néo é de
modo algum vantajoso. Numa sociedade em que a divisdo do
trabalho é bastante diferenciada torna-se precioso o talento dos

“informacéo”. Este tipo de evidéncias sublinha o lugar e o papel determinante da agressividade
nas relagdes humanas e sugere que a agressividade deva ser enquadrada na andlise da
moralidade.
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individuos inconformes. Além disso, alcangdmos um grau de

consciéncia que nos permite reconhecer que também os nossos

semelhantes que se desviam da norma sido em principio iguais a

nés. Devemos i1luminar ainda mais esta consciéncia pois ela é o

Unico meio para ultrapassarmos a nossa intolerancia arcaica, a qual

nao pode ser justificada com a verificacdo de que uma tendéncia nos

é inata (p. 119)44,

Na passagem que acabamos de transcrever o autor comeca a tecer a sua
argumentacédo sobre a natureza sociobiologica da moral e dos conceitos de bem e
de mal. Verificando que o mandamento “nao mataras” existe, com maior OU menor
grau de variacdo, em todos os povos (incluindo os canibais) e que é este tipo de
regulamentacéo que garante a possibilidade de convivéncia humana, Bbl-Ebesfeldt
pergunta-se se esta lei provém apenas da razdo ou se, para além da razdo, nos

orientamos também por uma tendéncia inata de natureza nédo racional.

No livro AmareGdig a que temos vindo a aludir, Ebl-Eibesfeldt defende que
0 homem esta naturalmente predisposto a compaixao (o correlato subjectivo da
inibicdo inata de matar) pelo seu semelhante. O autor procura comprovar esta tese a
partir da analise dos rituais de vinculacdo, comparando 0 homem a outros primatas
superiores, e tenta demonstrar que aquilo que nos une enquanto seres humanos
passa pelo controlo da agressividade e pelas nossas disposi¢des de orientacdo pro-
social. Discorrendo sobre os primeiros vinculos mae-bebé, sobre as relagdes
amorosas, sobre a solidariedade no combate, sobre os rituais de vinculagdo e o
estabelecimento da confianca béasica no outro, Ebl-Ebesfeldt (1977) desenha um

44 Vem a propoésito referir um estudo sobre a agressdo nas interacgdes entre pares de
criancas (Dodge et al. 1990, in Geen, 1998) que revelou que quando rapazes muito agressivos
interagam com outros igualmente agressivos é mais provavel a agressio reactiva do que
quando interagam com criangas menos agressivas. No referido estudo verificou-se que os niveis
de desagrado em relagdo ao parceiro eram claramente mais elevados no tipo de interaccdo em
que ambas as criangas se mostravam igualmente agressivas. Por outro lado, quanto menos
agressivas se mostravam ambas as criancas que interagiam, maior era a sua tendéncia para se
envolverem em actividades e jogos cooperativos. Noutro estudo (DeRosier et al., 1994, in Geen,
1998) demonstrou-se que, num grupo de criangas, é mais provavel que ocorra um acto agressivo
quando o contexto de interac¢do entre elas é marcado por um nivel elevado de comportamento
aversivo (conflitos verbais, criticas ou empurrdes), quando a coesdo de grupo é baixa, quando
existe competitividade forte e quando os efeitos sdo negativos.
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retrato positivo e esperancado da humanidade. Ao interrogar-se se sera possivel
sobrevivermos com dignidade na era da sociedade de massas, 0 autor retira das suas
aturadas investigacdes a seguinte conclusdo:

O medo e a desconfiangca dominavam anteriormente apenas as
relagdes para com membros de comunidades estranhas. Com o
aparecimento das sociedades andénimas comeg¢amos também a
desconfiar do nosso préximo. O medo agudiza a luta pelas posicoes
de poder e elimina a consideracdo pelos outros. (...) Deste modo, a
primeira vista, parece que a longo prazo ndo nos encontramos a
altura das exigéncias da sociedade de massas. (...) mas enquanto
seres dotados de razdo dispomos dos melos para controlar o
desenvolvimento futuro. Tendo em linha de conta e aproveitando as
tendéncias que nos sido inatas, os progndsticos nido sdo de modo
algum desfavoraveis. A nossa analise biolégica do comportamento
humano mostrou, em primeiro lugar, que o instinto da
agressividade que nos é inato, tem opositores naturais. Com a sua
ajuda estamos em condicdes de estabelecer e manter vinculos com
os nossos semelhantes. Na verdade ha um forte impulso para a
sociabilidade, o que nos é inato. Todos estes mecanismos de
vinculacdo ao grupo sdo filogeneticamente muito antigos e tudo
parece confirmar que se desenvolveram de mao em mé&o com o0s
cuidados para com a prole. (...) Através da relacdo pessoal mée-filho
desenvolvem os seres humanos a confianga original sobre a qual se
desdobra a nossa atitude sociavel fundamental e assim, de um modo
geral, a nossa capacidade para o engagement social. (...) Ndo é
necessario derivar culturalmente todas as normas éticas ja que
algumas delas fazem parte integrante da nossa constituicédo (p. 268-
269).

Esta perspectiva esta em acordo com a dos tedricos da vinculagdo como
Sitz, Bowlby ou Harlow, que durante os anos 50 e 60, se concentraram no estudo
do conceito de vinculacdo (Anzieu et al, n. d.). Também é congruente com
Erickson (1980), quando este defende que um dos primeiros estadios do
desenvolvimento psicossocial e da construcdo da identidade decorre do conflito
entre desconfianca e confianga basica, num periodo da vida em que a crianca esta
totalmente dependente dos cuidados e do afecto que Ihe sdo dispensados pela mae.
E é reforcada por inumeros estudos da psicologia social que pdem em causa a tese
de que o comportamento de ajuda é sempre determinado pelo interesse pessoal
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(e.g., Batson, 1998) e mostram ser tdo necessario considerar as determinantes do
egoismo como as determinantes do altruismo na ac¢do humana (cf. Forsyth, 1992).

Baseado na teoria evolucionéria, e invocando o suporte da investigacdo
filogenética e comportamental contemporanea, Hoffman (1982, 1991, 2000)
também afirma que existe no ser humano um motivo de orientacdo moral pro-
social que é inato, universal e independente da cultura. Este motivo, a empatia, tem
um substrato fisiologico sediado no sistema cerebral limbico, fonte da experiéncia
emocional, e esta relacionado com o neocortex prefrontal. Hoffman conclui que a
empatia, enquanto predisposi¢do para o altruismo, € um motivo que passou no
teste da selecgdo natural e faz parte integrante da natureza humana. Esta, como
outras emoc0Oes de orientacdo social, & importante nos mamiferos, pois que a sua
sobrevivéncia depende dos vinculos sociais e das redes colectivas de entreajuda.

No capitulo anterior apresentdmos diversos estudos que reforcam a
importéncia da afectividade na evolucdo da moralidade e que estdo de acordo com a
tese de Hoffman (1975, 1976, 1982, 1987, 1991, 2000) e de Kagan (1984), para
guem 0s comportamentos pro-sociais, presentes no comportamento humano desde
a infancia, teriam na sua base a emoc¢do moral basica que é a empatia*s. Esta emocao
tem sido relacionada com o desenvolvimento moral e 0 comportamento pré-social

45 Se atendermos a distingdo feita por Damaésio (2000), cremos que poderia ser mais
adequado conceber a empatia como um sentimento (na verdade, um sentimento sobre
sentimentos, um sentimento de si vinculado ao outro) do que como uma emoc¢do. Embora
muitos autores falem indistintamente de emocéo e sentimento, Damaésio distingue os conceitos:

Propus que o termo sentimento deve ser reservado para a experiéncia
mental e privada de uma emocdo, enquanto o termo emog¢do deve ser usado para
designar o conjunto de respostas que constitui uma emocio, muitas das quais sdo
publicamente observaveis”, o que significa, em termos praticos, que o leitor ndo pode
observar um sentimento noutra pessoa, embora possa observar um sentimento em si
proprio (2000, p. 62-63).

Como tal, quando observamos outras pessoas s6 as suas emogdes nos sio acessiveis.
No entanto, sdo os sentimentos que delas derivam aquilo que se transforma, através da
consciéncia, nas imagens mentais a que chamamos pensamento. Ou seja, as emogoes s6 tém
algum impacte no organismo que as experimenta se suscitarem sentimentos e se estes
envolverem a consciéncia — “a consciéncia tem de estar presente para que os sentimentos
possam influenciar o sujeito que os tem, para além do aqui e agora imediato.” (Damasio, 2000,
p. 57).
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(Damon, 1988; Hoffman, 1991), com o altruismo (Esenberg & Miller, 1987) e,
de forma negativa, com o comportamento anti-social (Gibbs, 1987) e com outras
emocOes morais, como a vergonha (Tangney, 1991). A empatia desenvolve-se em
articulacdo com as capacidades cognitivas da crianca, entre as quais a tomada de
perspectiva (Damon, 1988; Slman, 1971, 1980) e estd associada aos sentimentos
da crianca em relagéo ao outro e & proximidade afectiva (Killen, 1991, Hsenberg,
2000).

A empatia € uma emocdo positiva de orientacdo social (trata-se de uma
resposta afectiva a dor ou aflicio manifestada por outra pessoa) que, embora tenha
raizes bioldgicas, pode ser enfraquecida ou reforcada no decorrer das interaccbes da
pessoa com 0 seu meio social e cultural, tal como, alias, todos 0s outros motivos,
emocoOes e necessidades do ser humano (Koestner & d., 1990; Spiecker, 1988;
Saub, 1986). Além disso, a empatia vai sendo alimentada pelo desenvolvimento
cognitivo da crianca e, em particular, pela evolugdo da tomada de perspectiva
social, mas a sua orientacdo, desenvolvimento pleno ou atrofiamento estéo
relacionados com a inducdo parental (Hoffman, 2000), com as estratégias e estilos
educativos familiares e escolares e, em geral, com todas as praticas sociais que
contribuem, passe-se o trocadilho, para a socializacdo da moralidade e para a
moralizacdo da sociedade.

Em sintese, os fundamentos bioldgicos da moralidade sdo a agressividade e
a empatia, duas disposicOes inatas interrelacionadas que se originam no plano da
afectividade e das emocdes e que sdo modelados pelas experiéncias de vida.

3.2 A ética evolucionaria

Inicialmente, o evolucionismo sustentou que o comportamento social
apenas depende da evolucdo bioldgica e da pré-programacdo genética, pelo que a
moralidade pouco teria a ver com a cultura ou a vontade consciente do individuo
(cf. Rovira, 1996); actualmente, as teorias evolucionistas modernas sd&o menos
restritivas e procuram conciliar as diferentes influéncias, oferecendo também um
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contributo importante para compreendermos de que forma operam os factores
psicoldgicos como as emocgdes e pensamentos e como é gue estes cumprem a sua
funcdo geral, que é garantir a adaptacdo do organismo ao meio fisico e social. Na
versdo moderna do funcionalismo, a adaptacdo corresponde ao conjunto de
“solucoes desenvolvidas para problemas de sobrevivéncia e reprodugao” (Bus &
Kenrick, 1998, 989) e por isso ndo é possivel falar dos mecanismos psicol6gicos
implicados nas interacgOes sociais sem se falar também sobre o seu funcionamento
e interesse para 0 organismo que 0s possui (Bus & Kenrick, 1998). A principal
questdo a que esta perspectiva procura responder €, entdo, a de saber que razbes
funcionais presidem ao aparecimento de determinado comportamento. Trata-se,
em suma, do problema da natureza e da condicdo humana, que nos remete
sistematicamente para a problematica do universalismo varus relativismo moral.

S existe uma natureza humana serd possivel falar, a luz da perspectiva
evolucionéria, que rejeita o primado da moralidade de justica, de alguma outra
espécie de moral universal? Ou seja, como € que se compreende a passagem do ser
para 0 dever, a questdo que Kohlberg formulou no titulo de uma das suas
publicacBes (Kohlberg, 1971/ 1981)? A perspectiva evolucionaria ndo assume uma
resposta definitiva para esta questdo, mas alguns autores admitem que é possivel
falar de uma ética evolucionaria (e.g., Petrinovich, O’Neill & Jorgensen, 1993;
Tooby & Cosmides, 1990) e assumir aspectos em que esta é universal, sem com
isso por em causa a unicidade genética. A necessidade de sobreviver, de se
reproduzir e de transmitir genes a geracOes futuras sdo algumas condi¢des basicas
que podem ser vistas como aspectos universais na origem dos valores e imperativos
dos sistemas morais (Petrinovich et al., 1993).

Alguns trages, comportamentos e valores humanos de natureza moral séo
comuns através de culturas e persistem independentemente das variagdes culturais.
Por um lado, o canibalismo, o incesto ou o parricidio sdo praticas condenadas,
salvo variagdes pontuais, por todas as culturas. Por outro lado, a reciprocidade das
trocas cooperativas e dos processo de entreajuda na comunidade € um aspecto das
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interac¢Oes sociais humanas comum a todas as culturas (Gouldner, 1960, in Bus &
Kenrick, 1998).

Assume-se, portanto, que a moralidade parte do truismo de que somos
animais gregarios, que vivemos em grupo e que, por isso, 0 nosso bem-estar esta
inevitavelmente associado ao bem estar dos outros (Brewer & Brown, 1998). Por
este motivo, a moralidade humana inclui mecanismos inatos inibitorios da
agressividade e um componente de controlo social (Boehm, 2000), por meio do
qual se salvaguarda o bem comum e se estimulam e reforcam os comportamentos
de cuidado e proteccdo ao outro (Krebs, 2000; Richards, 1987; Sober & Wilson,
2000). Richards (1987) escreveu a este propdsito:

a evolucdo equipou os seres humanos com um nimero de instintos

sociais, tal como a necessidade de proteger os descendentes, de

contribuir para o bem-estar geral dos membros de uma comunidade

(incluindo-se a si proprios), de defender os indefesos contra a

agressdo, e outras disposi¢ées que constituem uma criatura moral.

(...) De facto, a evolugdo construiu os seres humanos para agirem

pelo bem da comunidade; mas agir pelo bem da comunidade é

aquilo que queremos dizer quando falamos de ser moral. Entao,

uma vez que os seres humanos sio seres morais — uma condi¢do

inevitavel produzida pela evolucdo — cada um de nés deve agir pelo
bem da comunidade (cit. in Petrinovich et al., 1993, p. 476).

A perspectiva evolucionéria ajuda a compreender a complexidade funcional
das trocas sociais e as suas variagBes de conteldo e sugere que 0S mecanismos
psicolégicos que lhe estio na base podem integrar processos cognitivos
especialmente desenvolvidos para responder a problemas adaptativos, como, por
exemplo, detectar violagbes as regras sociais sobre a troca cooperativa (Bus &
Kenrick, 1998). Nesta perspectiva, a empatia reciproca e os fendmenos de
cooperacéo, entreajuda e altruismo que lhe estdo associados sé@o analisados do
ponto de vista da sua importancia bioldgica para a preservacdo da espécie (cf. Katz,
2000; Skyrms, 2000). Este papel é ilustrado pelas trocas cooperativas de bens nas
sociedades recolectoras: um cagador que divide a sua caga com outro que néo cagou
nada, da a quem precisa o excedente de carne (que, sem refrigeracdo, acabaria por
se estragar) e adquire em troca o direito de receber a mesma dadiva quando for ele
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0 menos favorecido. Como referem alguns autores (Krebs, 2000; Skyrms, 2000), as
disposicbes morais sdo produzidas através de interacces selectivas entre 0s
membros do grupo social, sendo preferidos aqueles que mostram a capacidade de
cooperar e discriminados os que ndo o fazem e tomando-se por base
procedimentos utilitaristas que persistem na idade adulta e sdo um ingrediente
fundamental na organizagdo das sociedades (Krebs, 2000).

Na perspectiva evolucionaria, também ndo podem ser ignoradas as
manifestacbes da agressividade humana, ja que, apesar da natural propensdo para a
cooperacdo, cada individuo pode entrar em conflito de interesses com qualquer
outro, sendo este conflito tanto mais provavel quanto maior for a sua relacdo ou
proximidade. No entanto, sabe-se que a agressividade, e em particular a
agressividade extrema (ilustrada pelo homicidio), é menos frequente entre pessoas
aparentadas. A probabilidade de que uma crianca seja alvo de abuso sexual em casa
€ muito maior para as criangas que vivem com padrasto ou madrasta do que para
aquelas que vivem com ambos os pais; além disso, embora seja notada pelos
criminologistas a alta prevaléncia de crimes entre membros de uma familia, muitos
destes crimes, aqueles que envolvem conjugues, vitimam, de facto, alguém que nédo
partilha os genes do agressor, mas com quem existe uma convivéncia mais
frequente e, portanto, a ocorréncia de maior nimero de conflitos (cf. Bus &
Kenrick, 1998).

Burnstein, Crandall & Kitayama (1994) efectuaram uma série de seis
estudos, com uma amostra constituida por americanos e japoneses, sobre o
comportamento de ajuda em emergéncia (0s sujeitos eram colocados perante a
situacdo hipotética de salvarem a vida a uma pessoa, tendo que escolher, de entre
trés pessoas, aquela a quem iriam socorrer). Os resultados revelaram que:

(a) as pessoas tendem a ajudar com mais facilidade a pessoa com quem tém
uma relacdo de parentesco (sendo oferecida tanto menos ajuda quanto mais distante
€ 0 grau de parentesco);
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(b) ajudam prioritariamente as pessoas mais novas e as mais promissoras,
ou seja, as que oferecem mais garantias de virem a tornar-se Uteis (por exemplo, é
ajudado preferencialmente um individuo sdo face a um deficiente);

(c) o padrdo de ajuda nas situagdes extremas de vida ou morte, € oposto
aguele que se verifica em situacbes comuns do quotidiano que ndo envolvam
emergéncias. Normalmente é oferecida ajuda ao idoso em detrimento do jovem, ao
deficiente em detrimento do saudavel, aguele com quem néo existem relacbes de
parentesco em detrimento da familia, parecendo que, neste caso, prevalecem as
regras e normativos sociais. Pelo contrario, nos casos de emergéncia prevalecem as
orientacOes que melhor asseguram a sobrevivéncia, ou seja, funciona a regra que 0s
evolucionistas designam indusive fitness (a tendéncia para assegurar ndo apenas a
reproducdo directa do individuo, mas também a daqueles com quem sdo
partilhados genes).

O conceito de indusive fitness?s tem implicaces, ja exploradas empiricamente,
na andlise psicoldgica das normas sociais, da cooperacdo, da competicdo e da
atraccdo interpessoal. Estas implicagdes foram bem documentadas em estudos
diversos onde se evidenciou que 0s membros de um grupo Sdo sensiveis as
diferencas individuais na posse e gasto de recursos e se categorizam entre si de
acordo com a capacidade de contribuir para a sobrevivéncia e bem-estar de todo o
grupo, valorizando 0s mais activos, 0s mais inteligentes, os que produzem
melhores ideias, 0s mais cooperativos, 0s mais amistosos (Burnstein g d.,1994).

Tendo em linha de conta estes dados, podemos conceber o percurso do
desenvolvimento sociomoral humano como a procura, individual e colectiva, de
um equilibrio entre a agressividade, uma disposicdo inata para a agressdo (Ebl-

46 Enquanto Darwin definiu o fitness como a medida do sucesso reprodutivo do
individuo, o modelo da inclusive fitness de Hamilton (1964, ref. in Burnstein et al, 1994; Sober
& Wilson, 2000), que tem um lugar central na psicologia social contemporanea, e, em
particular, na perspectiva evolucionaria neo-darwiniana, argumenta que o sucesso reprodutivo
do individuo apenas se torna significativo para a selec¢do natural porque revela algo acerca da
continuacdo genética, i.e, a probabilidade de que os genes sejam replicados nas geracdes
seguintes. Além disso, considera também o sucesso reprodutivo dos descendentes.
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Ebesfeldt, 1977) e a empatia, uma predisposicéo inata para o altruismo (Hoffman,
2000). Este pressuposto lembra (embora reconfigurado e dotado de maior rigor
cientifico) um dos grandes postulados conceptuais de Freud, segundo o qual
existiriam forgas instintivas (auto-preservacéo e destruicdo) em permanente conflito
que nos conduzem ora pelos caminhos da vida e auto-preservacdo, ora pelos
caminhos da morte e destruicdo. Mas ndo tem a mesma leitura ja que a grande base
do nosso pressuposto €, ao contrario de Freud, a convicgdo de que nascemos
dispostos e preparados para a vida em sociedade, ndo nascemos nem a-sociais nem
anti-sociais. Tal significaria rejeitar a propria condi¢do humana.

A perspectiva evolucionaria partilha com a perspectiva cultural, que iremos
tratar de seguida, o ponto de vista de que os fundamentos culturais e o0s
fundamentos bioldgicos do comportamento sociomoral ndo sdo agentes causais
separdveis. Hes agem em interligacdo e contribuem de modo igual para
compreender qualquer fenédmeno humano (Buss & Kenrick, 1998; Fiske & 4.,
1998). Os problemas de adaptacdo que foram levando os homens, ao longo da sua
evolucdo, a conceber nogbes de bem e padrGes morais de conduta sdo, em larga
medida, de natureza social, devendo ser analisados a partir dos conflitos, dos
problemas e das solugdes culturais que as civilizagbes, as sociedades e 0S grupos
humanos foram encontrando ao longo do tempo. N&o deve ser esquecido,
portanto, que a cultura

nido é apenas um pano de fundo sobre o qual se desenvolvem e

manifestam os processos psicolégicos, mas igualmente uma fonte de

poderosas regularidades na cognicdo social, as quais devem ser
tomadas em consideracdo, tanto para explicar o curso do
desenvolvimento, como para avaliar a adequacido de qualquer

estado de desenvolvimento alcancado. (Miller & Bersoff, 1995, p.

278).

Falamos até aqui de duas disposi¢des biologicas que fundamentam a
construcdo da moralidade: agressividade e empatia. Tendo situado a moral no
conjunto de costumes, normas, opinies e valores (de um individuo ou de um

grupo social) que se referem ao dever e ao bem, forcosamente entramos no
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dominio da cultura e dos seus valores sociomorais. Na anélise da moralidade né&o
faz sentido ignorar a cultura. E nela e através dela que o sujeito moral aprende a
organizar-se como entidade e agente moral. E também na cultura que decorrem os
processos de socializacdo onde se garante a afinidade humana. Sem vida social e
sem uma cultura que a ordenasse nenhum humano elaboraria codigos morais. A
cultura assume-se, entdo, como uma condicdo necesséria, lado a lado com as
disposicoes bioldgicas, para o nascimento da moralidade.

3.3. A producao cultural da moralidade

“Os camponeses das pequenas aldeias da planicie hiingara costumavam dizer aos seus visitantes: “Sabia

que a nossa aldeia € o centro do mundo? N&o? Pode muito facilmente verifica-lo por si mesmo. Tudo o que
tem a fazer é ir até a praga que ha no meio da aldeia. No meio da praca fica a igreja. Se subir a torre, vera que
0s campos e as florestas se espalham num circulo a toda a volta, com a nossa igreja no centro.

O facto de as aldeias vizinhas pensarem igualmente ser o centro do mundo néo tinha a minima

importancia — ao fim e ao cabo, 0 que é que uns estrangeiros que viviam na periferia do universo podiam

saber? As suas ilusdes ndo eram para ser levadas a sério”. (Csikszentmihalyi, 1993, 77).

Todas as sociedades desenvolveram concepc¢des de bem e sistemas morais

com base nos quais orientam, avaliam e sancionam o comportamento social dos

individuos. Por sua vez, estes estdo munidos de apetrechos psicoldgicos que Ihe

permitem interpretar e dar sentido a essas pressoes e orientacdes colectivas. Aceitar

estes pressupostos significa também rejeitar qualquer proposicdo acerca do primado
da cultura sobre a mente ou da mente sobre a cultura.

Como Emler e Hogan (1992), também cremos que a chave para
compreender a natureza humana esta em reconhecer que somos uma espécie social
de um tipo especial. Somos animais sociais e estabelecemos 0s nossos vinculos
sociais através das nossas disposiches e possibilidades. Entre estas, referimos
anteriormente que a agressividade e a empatia sdo duas disposi¢oes inatas, sendo a
forma como as vamos equilibrando aquilo que se traduz em padrdes de
comportamento moral. As relagdes humanas sdo construidas por meio de conflitos,
um processo normal e desejavel, mas que tanto pode conduzir a paz como a guerra,
ao bem como ao mal. Tal como afirma o mandato da Unesco, tanto a paz como a
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guerra nascem na mente. Os simbolos, crencas e valores de uma cultura de paz ou
de uma cultura de guerra tém que ser aprendidos e é desta aprendizagem que
resulta o maior ou menor grau de equilibrio entre as tendéncias inatas do ser
humano que tanto lhe permitem amar como odiar o seu proximo. Este trabalho
faz-se no contexto cultural, e por isso ndo pode ser compreendido se 0 nosso filtro
de andlise for meramente o crivo da individualidade e dos processos internos de
desenvolvimento.

Através da cultura, a comunidade humana regula as interaccbes entre as
pessoas e destas com o0 seu meio ambiente. A cultura dirige-se ao melhor
desenvolvimento dos individuos e das sociedades pelo que, em ultima instancia, se
constitui como um guardido da sobrevivéncia e do bem-estar colectivo. Os
mecanismos de socializacdo, onde se incluem todos os processos de educacéo,
procuram alcancar estes fins, através de uma dupla missdo: por um lado, transmitir
as novas geracbes o conhecimento acumulado ao longo da histéria, de forma a
preservar este patriménio na memoria colectiva e, por outro lado, aproximar-se do
ideal de sociedade, por via do melhoramento das qualidades dos mais novos.

3.3.1 Aculturacomo espaco de intersubjectividade

A cultura consiste num sistema complexo de normas, simbolos, crencas e
padrdes de comportamento que sdo partilhados por um grupo cultural. Este sistema
inclui os conhecimentos, a arte, a moral, as leis, a religido, os costumes, as
instituicBes e todas as outras disposicoes colectivas adquiridas e organizadas através
dos mecanismos de socializagdo. Esta definicdo lacta € mais ou menos partilhada
por diferentes autores e perspectivas tedricas?’. Muitos autores acreditam que existe
um dinamismo de constituicdo mutua entre psiquismo e cultura e que 0s processos
psicolégicos individuais ndo sdo independentes dos significados e das préticas

47 Por ora ficamos por esta definicdo de banda larga, mas adiante regressaremos ao
conceito de cultura, procurando entdo especificar outros aspectos da defini¢do importantes para
uma andlise sociopolitica da moralidade na sociedade contemporanea, uma sociedade que se
caracteriza, mais do que nunca, pela diversidade cultural e pelo confronto de culturas.
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culturais (Berger & Luckman, 1983; Bruner, 1991; Fiske, Kitayama, Markus &
Nisbett, 1998; Gergen, 1988; Kitayama, Markus, Matsaumoto e Norasakkunkit,
1997; Moscovici, 1985).

Esta perspectiva, vulgarmente designada psicologia cultural, ndo pressupde a
imposicdo de alguma especie de determinismo cultural (como defendiam as
perspectivas classicas de tradicdo behaviorista), porque, admite, o individuo nédo se
limita a receber passivamente uma informacao cultural fixa e imutéavel (Miller &
Bersoff, 1994). E também muito diferente da perspectiva do sonambulismo social
(cf. Vala, 1993), representada pelos trabalhos de Ach, Sherif ou Milgram acerca dos
mecanismos de influéncia social geradores de conformismo e obediéncia, onde a
influéncia social era vista como um processo unidireccional. E € uma viséo
alternativa aos modelos estruturalistas de linha dura que enfatizavam o papel dos
mecanismos internos sobre a ac¢do e relegavam para segundo plano a influéncia das
variaveis sociais nos processos de desenvolvimento (cf. Gongalves, 1995).

A psicologia cultural reteve da fenomenologia e das teses do seu precursor
(Schutz, 1967) a ideia de que o psiquismo individual s6 pode ser compreendido se
interpretado a luz dos contextos sociais, culturais e histéricos que lhe dao sentido e
se for esquecido o0 eu puro, para se procurar antes o eu psicolégico constantemente
empenhado em situagdes, uma vez que eu e situacdo s6 podem ser definidos nessa
e por essa relagdo (Lyotard, 1954). Um ponto comum a fenomenologia e a
psicologia cultural é o reconhecimento de que, embora as pessoas possuam formas
Unicas de entender a realidade, elas partilham de igual modo crencas comuns. Estas
crencgas sdo 0 garante da comunicacao e estdo em estreita ligacdo com historias de
vida vinculadas pela proximidade no tempo e pela pertenca a cultura.

Tambeém Berger e Luckman (1966/ 1983) e Habermas (1989, ref. in Puig
Rovira, 1996), no campo da sociologia do conhecimento e da filosofia do

48 Para uma revisdo e critica sobre as investigacbes destes autores, ver Garcia-
Marques (1988), Levine e Pavelchak (1984), Vala (1993), Paicheler e Moscovici (1988) e
Cialdini e Trost (1998).
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conhecimento, respectivamente, abordam esta relacdo entre realidade e
conhecimento como fruto de uma construcdo intersubjectiva, possivel gracas a
intencionalidade da consciéncia e a linguagem. Esta construgdo social pressupde
ainda a coordenada espacio-temporal e a percepcdo de que vivemos num mundo
social e intersubjectivo.

O pressuposto de que a realidade é uma construcdo social (Berger &
Luckman, 1966/1983; Schutz, 1967) € subscrito por algumas correntes da
psicologia social. Tajfel (1972, 1983), Moscovici (1984, 1989), Bruner (1991) ou
Doise (1984) véem o conhecimento social como uma versdo partilhada da
realidade, comum a uma comunidade sociocultural num dado momento da sua
historia. O conhecimento social consiste, para estes autores e correntes, num
conjunto de crencas ou formulas comuns que funcionam como guides para
interpretar as situacGes sociais, resolver problemas, tomar decisdes e representar
papeis sociais. Todos estes autores estdo na origem da actual psicologia cultural, ao
suscitarem uma linha de investigacbes sobre a categorizardo social (e.g.,
Deschamps, 1973/1974; Tajfel, 1972, 1983), as representacfes sociais, Vistas
como sistemas de crencas colectivas (e.g., Moscovici, 1984, 1989) e a sua relagdo
com as atitudes (e.g., Doise, 1989), os esteredtipos intergrupais (e.g., Hewstone,
1989) ou a dimensdo sociocultural das atribuices (e.g., Deschamps, 1983;
Hewstone, 1989; Hewstone & Jaspars, 1982).

A psicologia cultural admite que a experiéncia individual é filtrada pelas
concepgdes culturais gerais sobre o of, os outros e a relacdo entre eles. A
comparacdo de sujeitos de diferentes culturas mostra que existem diferencas
imputaveis a cultura em aspectos fundamentais do funcionamento psicoldgico,
como a auto-estima, as atribuicgdes, os estilos de pensamento, a motivagdo e o loous
de controlo, a consisténcia cognitiva ou o julgamento moral (cf. Fiske & d, 1997;
Markus & Nisbett, 1998; Markus & Kitayama, 1991). Conclui-se, portanto, que
tanto 0s processos cognitivos como 0S processos emocionais e motivacionais estao
sujeitos a contaminacdo cultural.
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3.3.2 Aregulagéo cultural da sensibilidade moral

Aideia de que o contexto social age sobre o desenvolvimento humano ndo
é inovadora nem tem nada de revolucionério. Esta conviccdo tem uma longa
historia na Psicologia e em outras ciéncias humanas e sociais. No entanto, o estudo
da relagdo entre estes contextos sociais € 0 pano de fundo cultural, historicamente
mais valorizado pela antropologia, tem vindo a ser progressivamente enquadrado
nos paradigmas tedricos da psicologia do desenvolvimento humano e expresso na
proposicdo de que as crencas, emocOes e praticas sociais de um individuo estdo
ancorados na orientacdo propria da sua cultura (Bronfenbrenner, 1993; Donald,
2000; Wainryd & Turiel, 1995).

Anteriormente tivemos oportunidade de falar acerca da regulacdo biol6gica
da emocdo - referimos o0s seus componentes neuroldgicos, fisiologicos e
psicolégicos — e a sua implicagdo no pensamento humano e na moralidade.
Gostariamos agora de desenvolver a ideia de que existe também uma regulacdo
cultural destes fendomenos psicologicos. Focaremos, em especial, a articulacdo entre
a dimenséo social das emocdes e a moralidade.

Em sintonia com vérios outros autores do campo da antropologia e da
psicologia, Solomon (1995), Nussbaum (2000) e Kitayama e Markus (1995b)
créem que as emocoes sdo influenciadas e moldadas pelos processos socioculturais,
pelo que é incorrecto consideré-las acontecimentos naturais ou biolégicos puros.
Para que possam cumprir a sua finalidade, que é a adaptacdo do individuo ao meio
natural e social circundante, os componentes fisiologicos, neuroldgicos e
psicolégicos das emocBes tém que ser articulados por meio de processos
socioculturais. Esta perspectiva relaciona os processos bioldgicos, culturais e sociais
de forma dindmica e procura ultrapassar as dicotomias artificiais como
mente/ corpo, individuo/ sociedade, afecto/ cognicéo, inato/ adquirido,
universal/ relativo nas teorias da emocao e da cultura (White, 1998).

Para os autores da psicologia cultural, a magnitude da influéncia da cultura
na organizacdo dos processos emocionais e da experiéncia € muito maior do que
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anteriormente se assumiu. E certo que vérios estudos mostraram que existe um
componente universal na expressdo das emocdes (sendo possivel identificar as
emocdes bésicas comuns a todos 0s seres humanos — alegria, tristeza, medo, clera,
aversdo e surpresa) e alguns concluem que entdo também é universal a forma como
essas expressdes emocionais sdo descodificadas. Mas muitos dos estudos sobre a
descodificacdo emocional partiam de condigOes experimentais controversas, 0 que
limita as conclusdes dai decorrentes (cf. White, 1998).

lzard (1991) e Smith e Bond (1998) descrevem varios estudos onde se
evidencia um fundo cultural nos modos de experienciar e interpretar as emogdes.
Num desses estudos (Friesen, 1972, in Smith & Bond, 1998), eram mostrados
filmes geradores de dres (cenas de mutilagdo corporal) e filmes emocionalmente
neutros a estudantes japoneses e a estudantes americanos. Os estudantes foram
distribuidos por duas condicbes experimentais: visonamento do filme na presenca
de um investigador e visionamento do filme apenas na presenga de outros
estudantes. As reaccbes dos estudantes de ambos os grupos foram filmadas.
\erificou-se que, quando sozinhos, 0s estudantes americanos e 0S japoneses
mostravam o mesmo tipo de reac¢do emocional, mas quando acompanhados pelo
“investigador”, os estudantes japoneses deixavam de expressar a emogao aversiva e
sorriam mais. Tendo em conta estes resultados, pode dizer-se que nao é a
intensidade das emocdes que varia de cultura para cultura, mas sim as regras sociais
acerca da forma de expressar emocOes, regras essas que podem restringir ou
dominar o modo de expressar as emogdes basicas. Ou seja, as variagcBes entre as
diferentes culturas reflectem-se no comportamento global do individuo, incluindo
a expressao das emocOes e a forma como sdo vividas, expressas e interpretadas
(Kitayama & Markus, 1995b).

De acordo com a psicologia cultural, é possivel analisar as emogoes
enguanto categoria ou fendmeno moral. Nesta perspectiva defende-se que o stire
0 cber se correspondem e reforcam mutuamente e que a emocao € uma fonte de
autenticidade para a avaliagio das crencas e valores culturais. E por isso que estes
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raramente sdo questionados no interior de uma cultura (Kitayama & Markus,
1995b).

O significado social da emocdo relaciona-se com a regulagdo dos actos
sociomorais dirigida pelos agentes de socializacdo (pares, adultos proximos,
professores e outras figuras de autoridade) mais influentes no desenvolvimento da
crianca (Arsenio & Lover, 1995)49, mas também com os significados que as culturas
atribuem as diferentes emocoes (White, 1998).

A significacdo sociomoral expande a natureza das emog¢des de um campo
estritamente psicoldgico e individual, ou seja, da realidade individual para o campo
da realidade colectiva, o foco da psicologia cultural, como dizia Rosaldo, para quem
as emocgdes sdo “‘respostas parcialmente fisicas respeitantes ao f, mas que, ao
mesmo tempo, sdo componentes de uma atitude moral ou ideoldgica; as emogdes
tanto sdo sentimentos como construgdes cognitivas que interrelacionam a pessoa, a
accdo e 0 meio sociologico” (1984, cit in Markus & Kitayama, 1995, p. 339).
Retendo esta definicdo, Markus e Kitayama (1995) analisam da seguinte forma a
complexidade psicossocial das emocdes:

as tendéncias habituais ou modos de sentir (...) desenvolvem-se

através da socializacdo e da aculturacdo, a medida que os

individuos procuram activamente alcancar um certo grau de
adaptacéo a sua proépria realidade individual imediata. A realidade
individual inclui um certo nimero de espacos sociais (e.g., escola,
trabalho, casa, espacos comerciais, etc.), os quais pela sua vez séo

feitos de e moldados pela variedade dos processos sociopsicoldgicos
tais como as convencodes linguisticas, as praticas de socializacio, os

49 Interessante, a este propodsito, um exemplo japonés de que tomémos conhecimento
através de um documentario televisivo. Tradicionalmente, a cultura japonesa refreava a
expressdo do sorriso nos contactos interpessoais, pelo que, durante a infancia, muitos japoneses
néo tiveram a oportunidade de aprender a sorrir pela modelagdo e pela experiéncia directa.
Com a progressiva expansdo dos negécios internacionais, muitos empresirios japoneses
descobriram que sorrir é uma estratégia ou competéncia importante para orientar as relagdes
comerciais, tendo um efeito positivo nas negociagdes. Assim, hoje em dia sdo leccionados no
Japdo alguns cursos de sorrir, destinados a pessoas envolvidas em actividades empresariais
com paises ocidentais. Alguns dos exercicios incluidos nestes cursos comegam pela
aparentemente disparatada actividade de segurar um ldpis nos dentes de forma a modelar
artificialmente a expressio do sorriso.
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scripts para os comportamentos do dia a dia, assim como pelas
praticas educativas, religiosas e dos media. Estes processos sao
sociopsicologicos porque se tornam possiveis e reais através de cada
um dos comportamentos sociais dos individuos participantes. Ao
mesmo tempo sdo também sociais e colectivos e implicam aquilo que
Durkheim (1898/1953) chamou de factos sociais, essas realidades
objectivas e externas que podem existir de modo relativamente
independente de vontades, desejos, esperancas ou planos de
qualquer destes individuos participantes. KEstes processos
sociopsicolégicos, é claro, sdo também objectos historicos; eles tém
que ter sido criados num dado ponto da histéria e tém que ter sido
preservados na cultura por alguma razio. Aqui sugerimos que todos
os grupos culturais tém algumas ideias chave que foram tradicional
e colectivamente mantidas e que sdo usadas para seleccionar e
organizar os seus proprios processo sociopsicolégicos. Estas ideias
culturais centrais podem influenciar a natureza das tendéncias
emocionais habituais [... e é nelas que...] os membros de um grupo
cultural sdo socializados ou “treinados” para pensar, agir e sentir de
um modo mais ou menos adaptativo (p. 342-343).

A inteligibilidade das emocdes resulta, portanto, do facto de estas
funcionarem como guiBes cujos processos — subjectivos, psicologicos e
comportamentais — possuem dimensdes colectivas que se adquirem no contexto da
cultura.

3.4 Mundovisoes da moralidade? Critica ao essencialismo

cultural

Alguns teoricos da psicologia cultural (e.g., Darwish & Huber, 2003, Fiske,
Kitayama, Markus & Nisbett, 1998; Greenfield, 2000; Markus & Kitayama, 1991,
Miller & Bersoff, 1995; Kitayama & a 1997; Shweder, 1981; Triandis, 1985;
Triandis, Bontempo & Villareal, 1988), e outros de radicacdo psicanalitica (eg,
Roland, 1991) consideram que é possivel distinguir dois grandes modelos de
moralidade, 0 modelo da independéncia e o da interdependéncia, que estdo
associados a grupos civilizacionais e geograficamente circunscritos. Estas
representacdes contrastantes de sociedade sdo construgBes historicas registadas nos
textos historicos, nos discursos e nas praticas diarias das respectivas culturas que
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tém o poder de afectar a organizacéo psicoldgica e 0s processos de constituicdo da
identidade (Kitayama et al, 1997).

Ambos 0s modelos assumem que a pessoa € uma categoria ética basilar, pois
é com base na sua concepcdo que se definem as relagdes de intersubjectividade e se
interpretam 0s motivos, as intencbes e as decisbes que estdo na base dos actos
sociais. Mas as diferencas na forma de conceber o conceito de si e a moralidade séo
fulcrais (ver Anexo11.1). O modelo cultural da independéncia (ou individualismo ou
ideocentrismo) é representativo do mundo ocidental (América do Norte e maioria
dos paises europeus), onde se privilegia o individuo, a autonomia e a
responsabilidade individual. Neste modelo as instituicbes e préticas sociais estdo
orientadas para a valorizacdo do individuo, tornando-o “livre” de tomar decisdes,
fazer escolhas e procurar 0 sucesso e felicidade pessoal. Por sua vez, o modelo
cultural da interdependéncia (ou colectivismo ou sociocentrismo) traduz o estilo
representativo de sociedades colectivistas, nas quais se privilegia a pertenca a
comunidade, a reciprocidade, a hierarquia e a obrigacdo social. Enquadra-se aqui
praticamente todo o resto do mundo, embora muitos estudos apenas se refiram aos
paises do sudeste e leste asiatico (a China, o Japdo, a Coreia do Sul e a india estdo
entre os mais estudados).

Na prética, tal como reconhecem Fiske et al. (1998), nenhuma destas
orientacOes pode ser afirmada como superior a sua alternativa, uma vez que ambas
suscitam problemas e, em Gltima instancia, nenhuma delas garante a felicidade ou o
bem-estar dos povos que por ela se orientem. Além disso, estes principios ndo sdo
mais do que orientacBes genéricas que, embora possam ser vistas como um perfil
comum a diferentes culturas (de um lado a cultura do leste asiatico, do outro lado a

50 Esta énfase nos contrastes culturais encontra-se também na analise que alguns
autores fazem dos valores espirituais e religiosos. Shweder et al. (1997, in Fiske et al., 1998),
por exemplo, defendem que existe uma trilogia de sistemas morais no mundo actual, que
funcionam como suporte as praticas morais: a autonomia (acentuada no mundo ocidental,
inclui preocupacdes de justiga, liberdade e direitos), a ética da comunidade (acentuada no leste
asiatico, integra o dever face ao bem colectivo) e a divindade (acentuada na India, inclui
preocupacdes com a pureza e a realizacio espiritual).

117



Moralidade e exceléncia numa época de pluralismo

cultura ocidental, europeia e americana), essa parecenca ndo dilui nem reduz as
enormes diferencas culturais dos povos e dos biliGes de pessoas que 0os compdem.
Como tal, a visdo dicotomizada dos estilos culturais é criticavel, sendo fortes os
argumentos que justificam uma interpretacdo menos essencialista das culturas e
também mais atenta as particularidades da relacdo das pessoas com as suas sub-
culturas e com as culturas alheias. E sobre estas criticas que vamos falar de seguida.

3.4.1 Os interesses do grupo e os interesses do individuo

O primeiro argumento contra a interpretacdo da moralidade a partir de
mundovisdes culturais estanques prende-se com os resultados de investigacOes da
psicologia social sobre a influéncia grupal, a difusdo da responsabilidade, o
conformismo e a obediéncia, fendmenos que sdo evidentes nas sociedades
ocidentais, 0 que parece contrariar o estilo independente que as caracterizaria,
como referem os proprios Markus e Kitayama (1991). Num registo de
funcionamento individualista, seria de esperar um impacte menor do grupo sobre o
individuo. E de supor, assim, que também nas sociedades ocidentais existem
pressdes no sentido da interdependéncia entre os individuos, o que é
absolutamente defensavel se atendermos as nog¢des que tivemos oportunidade de
expor anteriormente, quando falamos sobre a natureza gregéria da espécie humana
e sobre os fendmenos da empatia e do altruismo humanos: estes apelam
inevitavelmente a universalidade do senso de pertenca e de comunidade nos seres
humanos. Esta base cooperativa revela-se no funcionamento das instituicdes sociais
presentes na cultura ocidental: as igrejas, os sindicatos, os organismos politicos, 0s
grupos economicos, a familia. Nenhuma destas instituicdes seria eficaz numa
cultura exclusivamente orientada para os interesses do individuo. E, no entanto, a
sua eficacia é tdo grande (ou tdo pequena) como a das sociedades orientais
aparentemente mais preocupadas com os interesses do grupo.

Diversos estudos (revistos por Spiro, 1993, cit. in Turiel, 1996) revelam
que as pessoas de culturas ndo ocidentais também tomam em consideracdo 0s seus
objectivos pessoais e interesses. Além disso, as sociedades orientais também sdo
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susceptiveis de se organizar de forma estratificada (lembremos, por exemplo, o
sistema de castas hindu que ainda hoje prevalece na india) e sio evidentes as
diferengas de julgamentos sociais entre os individuos que se agrupam em diferentes
posicdes de poder, todos reivindicando as suas liberdades e direitos individuais?!.
Este fendbmeno é independente da orientacdo cultural e do territdrio, como também
defende Turiel (2002):

As investigagoes conduzidas em diferentes locais do mundo
revelaram que existe heterogeneidade nos julgamentos sociais e nas
relagdes sociais e que aquilo que para uma pessoa sio tradi¢oes e
responsabilidades de papel, pode ser para outra pessoa a sua
liberdade e autonomia. Nas culturas designadas colectivistas o
individualismo esta vivo e bem vivo. As tradi¢ées de hierarquia
social, seja em culturas ocidentais ou nao-ocidentais, pressupdem a
liberdade, a autonomia e a habilitacdo daqueles que estdo em
posicées sociais dominantes. A liberdade de accdo e os direitos
acordados para os que estdo em posicoes subordinadas, como as
mulheres relativamente aos homens, sio restringidos. Assim, a
dicotomia cultural desmorona-se. Além disso, as pessoas em
posic¢oes inferiores nas hierarquias sociais nem sempre apreciam ou
estdo satisfeitas com o tratamento que lhes é dado, pelo que as
ideias de harmonia e de perspectivas partilhadas no interior das
culturas nao conseguem capturar os aspectos essenciais dos
relacionamentos socials, mesmo no caso das relacbes mais
proximas. (p. ix).

51 A histéria mostra que nem sempre a interdependéncia se verifica nas sociedades
orientais. Basta reflectirmos sobre um exemplo terrivel da histéria recente do Japdo: alguns
anos apds o lancamento das bombas atémicas em Hiroxima e Nagazaki, quando estas cidades
comecaram a ser reconstruidas e milhares de refugiados regressaram da China e da
Manchtria, para onde haviam fugido durante a guerra, comecaram a ser conhecidos os
devastadores efeitos de longo prazo das radiagbes atémicas sobre os sobreviventes. Muitos
deles adoeciam e morriam em pouco tempo e aqueles que entretanto tinham filhos, geravam
criancas deformadas e deficientes. Seria de supor que a interdependéncia gerasse solidariedade
dos seus conterraneos em relacdo a estas vitimas da guerra. Pelo contrario. As pessoas que
estiveram expostas a radiacdo tornaram-se vitimas de um ostracismo social implacavel: o
estigma da radiactividade tornou-as impuras aos olhos dos seus conterraneos, fomentou a
separacgdo social, reduziu a zero os casamentos com pessoas nao-contaminadas, provocou a
marginalizacdo extrema e uma taxa de suicidios elevadissima entre estas pessoas (sobretudo
jovens) devida a soliddo e ao ostracismo. Ainda hoje, os pouco i1dosos sobreviventes deste grupo
continuam a sentir estes efeitos e a ser considerados uma classe a parte (informacio
proveniente de um documentério televisivo).
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No seu estudo sobre a influéncia das relagdes familiares em duas amostras
diferentes (americana e indiana), Miller e Bersoff (1995) verificaram diferencas
culturais significativas na forma como o0s sujeitos encaravam questdes acerca do sf
e da moralidade, e concluiram que a visdo dos americanos € mais individualista
enquanto a dos indianos é mais relacional. Mas estas conclusfes ndo nos permitem
falar abertamente de dicotomias culturais simples na forma de ver o mundo e de
imposicdes lineares das macro-orientagdes culturais sobre o individuo e os seus
comportamentos. De facto, o estudo que acabamos de referir detectou variaces
culturais que afectavam as relacGes familiares tipicas nas duas amostras, mas
também detectou disposicbes comuns a ambas as culturas, como seja a valorizagao
dos lagos afectivos, do apoio psicolégico aos familiares e da abnegacdo pessoal em
favor de outras pessoas.

3.4.2 Choque de civilizacGes ou etnocentrismo?

O segundo argumento lembra que as perspectivas dicotomizadas
usualmente resultam de uma simplificacdo excessiva de realidades complexas, a
qual se traduz facilmente em comparages e rakings (que se expressam em
julgamentos do tipo etes o mdhores e agudes o menas bas). De facto, tal como
reconhece Strauss (2000) existe uma desconfortavel parecenca entre a dicotomia
das mundovisbes culturais da moralidade e a antiga tese evolucionaria segundo a
qual o individualismo ndo apenas seria diferente mas também mais avancado do
que o colectivismo.

Os fendbmenos de comparacdo intergrupal estdo sobejamente estudados pela
psicologia social. Sumner (1906, in Brewer & Brow, 1998) associa 0 atnocentrismo
a identificacdo a grupos de pertenca; outros autores (Campbell, 1965, in Brewer &
Brown, 1998) associaram esta atitude de favoritismo a competicdo na luta por
recursos escassos e enquadraram-no na explicacdo da teoria do conflito realista
entre grupos; as teorias da identidade social de Tajfel (1983) e Turner (1986)
falam de enviesamentos colectivos de percepcdo na origem do favoritismo
intergrupal e salientam as relagbes de poder que estdo na base da discriminagéo dos
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grupos com estatuto social mais baixo. Em todo este processo a percepcédo acerca do
outro e da sua cultura sofre sempre o efeito de distor¢es perceptivas e interesses
(Ross & Ward, 1996) que tornam pouco rigorosa (digamos, pouco cientifical) a
oposicao dicotomizada das caracteristicas que nos definem por oposic¢éo ao outro; a
nossa cultura por oposicdo a outra cultura, a nossa civilizacdo por oposicao a outra

civilizacdos2.

A tese do choque de civilizagbes, defendida por Huntington (2001),
exemplifica muito bem as subtilezas e distor¢des proprias de uma forma especial de
etnocentrismo, 0 eurocentrismo/ ocidentalismo?3. Esta tese tem subjacente a
convicgdo de que as civilizagBes sdo irremediavelmente diferentes, sendo umas mais
poderosas e avancadas do que outras, o que dificulta ou torna mesmo impossivel o
didlogo. Por isso, a diversidade étnica é a causa, por exceléncia, das tensdes e
guerras contemporéneas. A tese ignora, portanto, que as culturas sempre
dispuseram de uma imensa capacidade de coabitar pacificamente e o facto de que a
desigual distribuicdo de recursos bésicos e de acesso ao poder motiva mais conflitos
do que qualquer diferenca cultural (Bowen, 1996). Ignora também que existem

52 Se estes sdo processos comuns na psicologia do homem da rua, também muitas
vezes os intelectuais e os cientistas preocupados com os fendmenos psicologicos deixam que as
suas observacbes e teorias se enredem em algumas distorgbes ideoldgicas e culturais.
Lembremos o quanto a teoria de Kohlberg foi criticada por ser uma visdo ocidentalista,
etnocentrica e enviesada cultural e ideologicamente (e.g., Shweder, 1981; Simpson, 1974;
Sullivan, 1977). Por isso mesmo, também devem ser encaradas com cautela as dicotomias
culturais que isolam e associam determinados valores sociomorais a determinadas culturas
sem reconhecer devidamente a importancia de outras dimensbes (sociolégicas, psicoldgicas,
politicas, econémicas e histéricas) que configuram as relagdes interculturais.

53 Huntington (2001) organiza toda a sua exposi¢ido com base na sua estrutura de
diviséo politica do mundo, e deixa bem claro que o Ocidente beneficia das melhores qualidades
e dos maiores avancos enquanto civilizacdo. Para fazer esta simplificacdo foi necessario que o
autor desvalorizasse, numa perspectiva politica muito pouco descentrada, a especificidade
sociopolitica, econémica e cultural dos diferentes paises. Num mapa-mundo representado logo
no inicio do livro, o autor apresenta o mundo da guerra fria nos anos 60, dividindo os paises em
trés grandes agrupamentos: o mundo livre, o bloco comunista e os paises ndo alinhados. Séo
sobejamente conhecidos estes alinhamentos e a sua terminologia, mas pouco reflectidos os
vieses ideoldgicos da expressdo mundo livre, claramente representados neste mapa-mundo:
Portugal e Espanha, que a época viviam num regime totalitarista e muito pouco democratico,
s@o enquadrados na categoria do mundo livre. O mesmo acontece com a Africa do Sul, em pleno
apharteid. Pela mesma época, os Estados Unidos viviam a bragos com o mackartismo e a
tensdo racial que explodiu na luta pelos direitos civis da populagdo negra.
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mecanismo de producdo politica da identidade cultural5¢. A identidade cultural das
culturas minoritarias tem importancia como vinculo de solidariedade intragrupal,
como meio colectivo de reivindicacdo do reconhecimento do patriménio simbdlico
perante 0 meio politico e como elemento constitutivo da esséncia da pessoa, que
inclui um componente étnico, como demonstra Banks (1981), mas este ndo € um
elemento estatico. As identidades colectivas sdo progressivamente criadas e
reconstruidas no decorrer dos acontecimentos historicos e das relacbes
interculturais entre os povos. Também ndo deve ser esquecida a instrumentalizacéo
da relagéo entre conflito social e conflito de valores entre grupos culturalmente
distintos feita pelo préprio Estado, o que lhe permite justificar e garantir, muitas
vezes por meio de medidas discriminatérias, a manutencdo do equilibrio de
poderes existente (Savenhagen, 1996).

54 Ao discutir a heranca do colonialismo europeu, Bowen (1996) sustenta que o
pensamento étnico na vida politica (por exemplo, nos conflitos entre Tutsis e Hutus no Ruanda,
ou entre hindus e mugulmanos na India) é muito mais o produto de conflitos modernos sobre o
poder e a distribui¢do dos bens, do que o fruto de divisées étnicas antigas. A favor deste
argumento di-nos exemplos que mostram que a identidade tribal ou étnica raramente era
usada antes do periodo colonial na Africa Central para delimitar as relagbes entre as pessoas.
Na realidade, os conflitos existentes eram muito mais entre pessoas de uma mesma etnia (a
proposito de questdes sobre a dgua, a terra ou o gado) do que entre tribos diferentes. Bowen
também refere varios autores que associam a emergéncia do nacionalismo hindu na India ao
primeiro recenseamento da populagio, levado a cabo pelos ingleses, a partir do qual as pessoas
comecaram a pensar mais claramente em si proprias como sendo hindus, muculmanas, sikhs
ou tamil.

Assim, para Bowen, foram os poderes coloniais e os Estados independentes que se lhes
sucederam que fizeram cada pessoa tomar consciéncia de que tinha uma dada identidade
étnica e que esta determinaria o seu lugar na colénia ou no sistema pods-colonial. Associados a
este evidenciar da identidade étnica estiveram beneficios ou discriminacgdes de uns grupos em
relagio aos outros, o que convinha a manutencio do sistema colonial (baseado numa minoria de
colonos que necessitavam de aliados entre os grupos autdctones). Isto explica o interesse
particular dos ingleses pelos hindus na India, a quem deram supremacia sobre os outros
grupos. Razdes posteriores para a emergéncia de uma identidade nacionalista estdo associadas,
na era pos-colonial, a transmissdo de poderes politicos absolutos a um determinado grupo da
populagao (por exemplo, o monopdlio politico dado pelos belgas aos Tutsis, no Ruanda). Com a
devida especificidade, encontramos razdes histéricas similares para a associagdo entre um
reforgo politico da identidade étnica e a emergéncia do nacionalismo nestas populacgdes. Vista
nesta perspectiva, a origem étnica dos conflitos protagonizados pelos sérvios, croatas e bdsnios
nas Balcés, pelos javaneses na Indonésia, pelos bascos em Espanha ou pelos judeus e
palestinianos em Israel é suavizada e surgem, para além da questdo étnica, outras razdes —
politicas e econémicas — para a explicacio de tais conflitos e para a compreensio das variaveis
ideoldgicas que estdo na base das diferentes identidades colectivas.

122



A natureza humana e os fundamentos bioldgicos e culturais da moralidade

Em suma, a vinculagéo directa da diversidade cultural ao conflito reflecte
“um etnocentrismo — eurocentrismo — capaz de reduzir o resto dos sistemas
culturais a deploraveis préticas ancestrais sobre as quais ainda ndo decorreu o
glorioso processo da modernizagdo” ( Cuadamcs Hedrtniaos e Hlcsdfia dd Deredho, 2002,
Diversided aulturd y aorflida, § 8). Said (1974/ 2004) fala, a propdsito, de uma heranca
especial do colonialismo francés, britanico e, mais recentemente, americano,
traduzida nos discursos politicos, na literatura e na arte, a que chama orientalismo:
esta heranca consiste na representacdo colonial das culturas orientais que, ao
mesmo tempo que serve o colonizador e as suas necessidades intelectuais,
administrativas e de dominio imperial, justifica a crenca (e nela se baseia) de que
essas culturas ndo podem ou n&o sabem representar-se a si mesmas. Por sua vez,
Gundara (1997, seguindo Amin, 1989), associa 0 nascimento do eurocentrismo ao
renascimento que, por via da sua associacdo ao rompimento com a metafisica, ao
nascimento do capitalismo e ao progresso cientifico, contribuiu para que os
europeus desenvolvessem uma consciéncia de superioridade e a ideia de que a
conquista do mundo pela sua civilizagdo poderia e deveria ser um objectivo de
futuro. Assim se observou, nos finais do século XV,
a elaboracido de mapas do mundo e a construcdo de uma tipologia
dos diferentes impérios. A medida que se vao medindo os povos e as
sociedades mediante as suas forcas relativas, cristaliza-se o
eurocentrismo, o qual se converteu num projecto global. A
europeizacao do globo alberga no seu seio uma desuniversalizacio
inerente do conhecimento, a qual se ir4d desenvolver ao longo de
trezentos anos, desde o Renascimento até ao Iluminismo,

expressando-se como europeia, nacionalista e laica, com um alcance
de escala mundial. (Gundara, 1997, p. 210).

Argumenta ainda este autor, de modo semelhante a Said (1974/2004), que
a construcdo deste sistema de conhecimento e desta identidade europeia que se
afirma superior a todas as outras resultou da distor¢do da sua prépria histéria e do
esquecimento de que existira um mundo medieval euro-isldmico, de que o
cristianismo e o islamismo partilham origens comuns e de que a demarcacdo de
uma fronteira Norte-Qul, separada pelo mediterraneo, € apenas um construto
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artificial que omite a colaboracdo e as influéncias reciprocas entre um e outro
mundo (por exemplo, a influéncia da astronomia da Mesopotamia, do calendario
egipcio ou das matematicas arabes na cultura helénica e o seu legado na cultura
europeia e ocidental posteriormente elaborada). Esta distorcdo da historia tem
implicagdes socioldgicas, tornando-se produtora de um racismo endémico, ao
manter-se confortavelmente apoiada na crenca de que a heranca helénica predispbs
a Europa (e o mundo ocidental) para avancar pela filosofia do racionalismo,
enquanto o Oriente (e 0 mundo islamico) se mantiveram arreigados a metafisica
arcaica.

Ora, 0 pensamento racional e a capacidade de reflectir ndo sdo apanégio
exclusivo do mundo ocidental nem nasceram com o iluminismo, como muito bem
demonstra Sem (2000). Socorrendo-se abundantemente de exemplos da histéria do
pensamento classico do mundo oriental, esta autora mostra que algumas das ideias
que nos habituamos a atribuir aos autores ocidentais faziam j& parte do pensamento
antigo em civilizagdes n&o-ocidentais. Por outro lado, visto que todas as moedas
tém dois lados, ndo seria dificil encontrar exemplos que apontam para um mundo
ocidental obscuro e ainda arreigado aos valores que pretensamente aboliu alguns
séculos atras.

O etnocentrismo € uma tendéncia partilhada por todas as culturas, nédo
apenas pela ocidental. O sul-coreano Myong Won Suhr (1996), afirma que durante
muito tempo o Oriente também desprezou a cultura ocidental:

No Oriente, até ha muito pouco tempo, estava muito difundida a
ideia de que a cultura ocidental era materialista, enquanto que a
cultura oriental era ética ou espiritual e em geral superior, e que
deviamos limitar-nos a adquirir os conhecimentos cientificos e
tecnologicos do Ocidente evitando os outros aspectos da sua cultura.
N&o se trata de maneira nenhuma de uma opinido exclusiva da
Coreia do Sul: encontra-se facilmente, em publicagdes chinesas e
japonesas. (p. 227).

Esta afirmacéo é reforcada por Fay Chung (1996):

desde o século XIX que os japoneses se consciencializaram da
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necessidade de assimilar a matematica, a ciéncia e a tecnologia do
Ocidente, se queriam sobreviver enquanto nacio, rejeitando porém
a cultura e valores sociais ocidentais. N&do sem arrogancia,
afirmaram a superioridade da sua lingua, literatura, cultura e
religido, que preservaram ciosamente. (p. 197).

3.4.3 Aglobalizacédo e o internacionalismo

O terceiro argumento remete-nos para o facto de vivermos numa sociedade
globalizada onde existem mecanismos de aproximagdo entre pessoas e culturas que
ndo existiam no passado, 0 que permite uma maior convivéncia e, em certos casos,
origina a hibridizacdo de ideias, ideais, crencas e estilos de vida entre diferentes
culturas. Este processo ndo é de hoje (as culturas sempre evoluiram e se
transformaram a partir de contactos entre si)?> mas é de hoje a rapidez desta
mudanca e a possibilidade de, num mesmo momento, encontrarmos num mesmo
espacgo geo-cultural pessoas, crencas, costumes e formas de relacionamento que néo
apenas nao encaixam em todos os canones da cultura maioritaria como também os
desafiam, pressionam e transformam. Assim, o0s estilos culturais perdem
velozmente a pureza e especificidade que parece existir nos modelos da
interdependéncia e da independéncia. Cada vez é mais discutivel que haja
homogeneidade cultural no interior das sociedades e, como tal, a tese da dicotomia

55 J4 no inicio dos anos trinta, Piaget falava de um fenémeno idéntico. No periodo apo6s
a primeira guerra mundial, Piaget integrou uma associacio europeia de intelectuais
interessados na reforma das politicas europeias. Este grupo admitiu que essa reforma era a
base da melhoria da vida politica e da formacéo de um novo tipo de cidadao, capaz de valorizar
a cooperacdo e a diversidade cultural. As palavras de Piaget, proferidas num discurso do inicio
dos anos trinta tém uma actualidade surpreendente:

“A sociedade contemporanea é um fenémeno extremamente recente quando
comparado com a histéria da humanidade. Hoje, as ocorréncias sociais tomam lugar
numa nova escala, num novo plano. Todos os acontecimentos importantes no mundo
moderno sdo internacionais. Aquilo que acontece num ponto do planeta tem
repercussoes imediatas em todo o mundo. Esta interdependéncia estabeleceu-se
gradualmente em todas as esferas da vida. As economias do isolamento, as politicas
puramente internas, as reacgoes intelectuais e morais limitadas a um grupo, ja nao
existem mais”. (Piaget, 1932, cit. in. Youniss & Damon, 1992/1994).
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cultural € também inevitavelmente discutivel®. Por isso, Srauss (2000) opta por
ndo partir de um sindoma aiturd (individualismo vs. colectivismo) para
observar/ rotular os sujeitos numa cultura, mas por definir a cultura como um
conjunto de préticas publicas e estruturas mentais partilhadas e perguntar entdo
quem sdo os individuos e grupos que partilham essas praticas e estruturas. Esta
metodologia permite respeitar o facto de que
mesmo as pessoas que vivem na mesma época e na mesma area
serdo expostas a uma variedade de ideologias e experiéncias
(derivadas das particularidades da sua familia, etnicidade, género,
classe, educacao, religido, exposicao a ideologias e aos mass media,
assim como escolhas de estilos de vida), cada uma das quais com
efeitos psicolégicos distintos. Nao ha necessidade de que estas

experiéncias sejam consistentes entre si ou limitadas a uma
populagéo espacio-temporalmente contigua (Strauss, 2000, p. 91).

A observacdo de que a cultura ndo é acessivel de igual modo aos diferentes
grupos e individuos que compdem a sociedade, salientada por outros dos autores
que temos vindo a referir (e.g., Smmel, 1969; Sharey, 1985, 1995; Sharey &
Keljo, 1991) obriga a relativizar os pressupostos de homogeneidade moral, ja que a
diversidade, a flexibilidade e a capacidade de aprender sdo as caracteristicas mais
notaveis da condi¢do humana.

3.4.4 Areformade mentalidades e praticas sociais

O quarto argumento prende-se também com a variedade e a mudanca de
mentalidades na época presente, mas se antes demos énfase a parte mais
inconsciente dessa transformacédo, sublinhamos agora a dimenséo de transformacéo

56 Por outro lado, o contraste entre as orientagoes culturais das sociedades é por vezes
muito mais dependente do desenvolvimento tecnolégico do que dos simbolos de cultura, como
mostrou o estudo de Triandis, Bontempo e Villareal (1988) no qual se evidenciou que hd mais
parecengas entre regides rurais da Europa Ocidental (como a Grécia ou o sul de Itdlia) e a
China rural do que com outras regides ou paises tecnologicamente mais desenvolvidos na
Europa. Também ja anteriormente referimos outro estudo (Haidt, Koller & Dias, 1993) que
evidenciou a existéncia de maior similitude entre julgamentos de sujeitos de diferentes paises
mas de classes sociais idénticas do que entre sujeitos de diferentes classes sociais do mesmo
pais. Estes dois estudos reforcam a importancia do desenvolvimento socioeconémico (quer do
individuo quer da sociedade) para compreender as evolugoes da cultura e dos seus valores.

126



A natureza humana e os fundamentos bioldgicos e culturais da moralidade

intencional e consciente que se opera nas sociedades, nomeadamente através de
inflexdes de sentido e, por vezes, de auténticas revolucbes nos discursos politicos,
ideoldgicos e medidticos, que ocorrem quando as sociedades se ddo conta de sinais
de insatisfagdo, crises e desajustamento internos.

Diversos estudos mostram que a modernizagdo tem associadas mudancas de
mentalidades que passam por uma nova carga normativa (fusdo dos valores
tradicionais, €tica da racionalidade, tendéncia para o individualismo, ecumenismo
dos direitos humanos) e pela ascensdo de valores sociais como 0 activismo, 0
desinvestimento das relagbes de parentesco, o senso de confianca e autonomia
pessoal, a preferéncia pela vida urbana e 0 modernismo familiar (cf. Berger, 1999;
Snith & Bond, 1998; sobre a mudanca de valores sociais em Portugal e na Europa
consulte-se Vala, Cabral e Ramos, 2003). Estas mudancas sdo particularmente
visiveis nas comunidades urbanas e nas grandes cidades, em alguns grupos sociais e
profissionais e nas geragBes mais novas. Entre estas mudangas, assistimos a
substituicdo de antigos critérios de constituicdo da identidade, como a
territorialidade ou a lealdade nacional ou linguistica, nomeadamente entre 0s
jovens, cada vez mais percebidos como participantes em comunidades de
consumidores de cultura global (eg, canais de televisdo internacionais, roupas de
marca franchisack, publicitadas e vendidas a uma escala global, influéncia da Internet
na mudanca dos estilos de vida...) (Barbero, 1993).

Em simulténeo, a estabilidade e a homogeneidade interna dos Estados e
culturas ocidentais, que se foi sustentando em denominadores comuns como 0
cristianismo, a democracia liberal, 0 nacionalismo e a procura da integracdo social
através do conceito de Estado de bem-estar) foi abalada pela internacionalizacédo e
pelas fracturas horizontais e verticais no tecido social (Cuadames Hextréniass ce Hlosdfia
d Deaho, 2002) que dai decorreram. Estas fracturas da sociedade contestam o
modelo de cidadao ideal proposto no neo-liberalismo: pesoa ck raca branca, josam, aigd,

127



Moralidade e exceléncia numa época de pluralismo

da dase média, heterassexudl, degante, 8, rdousta e hamem (Torres Santomé, 1996, 1999)57 e
procuram combater a discriminagéo dos grupos sociais desfavorecidos.

A analise do discurso sobre a educacdo e 0s seus objectivos revela-se
também um exemplo interessante para compreender a dimensédo transformadora
das culturas. Os objectivos educativos e as estratégias preferidas para os alcancar vdo
mudando através dos momentos historicos, muitas vezes a custo de reformas
dramaéticas nos sistemas de normas assumidos por uma cultura. No Capitulo 5 desta
revisdo tedrica teremos oportunidade de caracterizar a relacdo entre as ideologias
politicas, as reformas educativas e 0s conceitos de educacdo que se Vao
transformando em funcdo destas ideologias e objectivos. Por agora, apenas
queremos acentuar a ideia de que estas nogdes, como os discursos em volta delas,
vado evoluindo sempre que as sociedades se mostram insatisfeitas com os padrdes
anteriores e deixam crescer a vontade colectiva de corrigir as suas insuficiéncias na
preparacdo do tipo de cidaddo que entdo se acredita ser o ideal.

3.4.5 O conceito de cultura

Este conjunto de argumentacdes traduz-se também na necessidade de rever
0 conceito de cultura que estda por detrdés do  debate
independéncia/ interdependéncia. A Psicologia esteve sempre emaranhada com
debates bipolarizados (0s genes ou 0 meio? a continuidade ou a descontinuidade? o
individualismo ou o colectivismo?) e s6 aos poucos se vai dando conta da
esterilidade destas discussdes metatedricas. O debate interdependéncia/ dependéncia
é também, do ponto de vista da compreensdo e explicacdo da moralidade humana,

57 0 neoliberalismo é acusado de outros efeitos sociais perversos associados ao
sentimento mais ou menos generalizado de que estamos perante uma crise moral:
desaparecimento do senso de comunidade, diluir da coesdo social, recrudescimento do
individualismo economicista, indiferenca e alheamento das causas sociais, competi¢do
desregrada pelo poder e ascensio econdémica, consumismo e ostentagdo (Camps, 1998). Outros
acusam-no de ser o motor do crescente desinteresse pela causa publica, civica e politica, no qual
o cidaddo assume um papel passivo e se auto-percepciona como um mero espectador (Walzer,
1997, in Worsfold, 2002). Taylor (1991, in Haste, 1998) refere-se a estes sintomas como fruto
das trés doenc¢as da modernidade: individualismo, alienacio e instrumentalismo.
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um desses trocadilhos cuja importancia se esvai quando deixamos de nos centrar na
ideia de que hé& diferencas entre as culturas para repararmos que também ha

semelhancas entre elas, nomeadamente no plano dos valores fundamentais?.

A perspectiva dualista baseia-se numa concepcédo de cultura mais estatica do
que dindmica. S é certo que uma perspectiva deste tipo ja serviu em tempos 0s
estudos antropoldgicos com que o Ocidente procurou conhecer 0s outros mundos,
é certo também que este modo de ver a cultura tem vindo a ser rejeitado cada vez
mais pela antropologia contemporanea. Por isso, causa alguma surpresa que seja
actualmente a psicologia a reinvocar este modo de ver a cultura (Strauss, 2000).
Tomando por base a discussdao sobre a questdo da interculturalidade, Taboada
critica a tradicdo antropoldgica anglosaxonica e propde uma visao alternativa na
qual se vé a cultura como:

um todo estruturado de maneiras de actuar, pensar e crer que
proporciona aos grupos respostas aos problemas que o ambiente
lhes coloca, assegurando a coeséo (...). Assim, a cultura do pais de
origem é concebida como um todo funcional homogeneizado,
transmitido de forma idéntica por uma geracfo a geracdo seguinte.
Este conceito ideal-tipico da cultura estrangeira chega-nos através
dos trabalhos literarios e artisticos, assim como pelo folclore
estereotipado, o que serve como referentp para o debate acerca da
educacdo e das culturas dos imigrantes. E necessario problematizar
este conceito, naquilo que se refere aos seus aspectos de
continuidade, unidade e funcionalidade. (...) a cultura deveria ser
qualquer coisa menos uma oferta definitiva que o individuo recebe
de um grupo: uma oferta de alguma forma emblematica. Aparece,
pelo contrario, como uma elaboragdo colectiva, em perpétua
transformacéo (...) [No seu sentido antropolégico] a cultura é algo
em grande medida determinado pelo meio e pelas condi¢oes

58 H4 valores morais que sido comuns tanto a sociedades individualistas como as
colectivistas. Como bem observam Alberoni e Veca (2000), criticando os que dizem que os
tempos modernos perderam os valores morais,

mesmo que ndo tenhamos perante os olhos as antigas tabuas da lei,
sabemos muito bem quando fazemos o mal, conhecemos a diferenga entre a intengéo
ma e boa, distinguimos entre virtudes e vicios. Em nenhuma sociedade, até agora,
foi elogiada a mentira, o abuso, a violéncia, a crueldade, a opressdo dos débeis, a
arrogancia, a inveja, a avareza, a mesquinhez de alma, e condenada a amizade, a
generosidade, o altruismo (p. 13).
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materiais (Taboada, 1992, p. 155-6, cit in Castafio, Moyano &

Castillo, 2002, p. 237).

Do ponto de vista de defini¢des deste tipo “a cultura deixa de ser entendida
como aquilo que expressa a identidade de uma comunidade. Pelo contrério, refere-
Se aos processos, categorias e conhecimentos através dos quais as comunidades sdo
definidas enquanto tal” (Donald y Rattansi, 1992, p. 4, citados por Aguilar, 1997).
Em contrapartida, as concepcdes estdticas da cultura estreitam, desde logo, o
espectro e a clareza da sua analise e dos fendmenos sociais que lhe estéo associados.
Por isso, ndo apenas enfermam da fal&cia de que é possivel definir pessoas e grupos
(forcosamente em construcdo) a partir de caracteristicas mais ou menos imutaveis,
esquecendo que as culturas interagem entre si e que essa interaccdo as modifica e
conduz ao aparecimento de novas culturas (Daniel, 1998), como também geram,
por via do ocidentalismo/ eurocentrismo que Ihes estd subjacente e que remonta,
historicamente, ao Renascimento (Gundara, 1997), estere6tipos e crencas negativas
acerca dessas pessoas e grupos (cf.. Aguilar, 1997):

uma consequéncia do dominio do mundo pelo Ocidente é o facto de

que as outras culturas e tradi¢oes sdo frequentemente identificadas

e definidas pelos seus contrastes com a cultura ocidental

contemporanea. Diferentes culturas sdo, entdo, interpretadas de

formas que reforcam a conviccdo politica segundo a qual a

civilizacdo ocidental é de alguma forma a principal, talvez a tnica,

fonte de ideias racionalistas e liberais, tal como o escrutinio
analitico, o debate aberto, a tolerancia politica e o acordo em poder
discordar. O Ocidente é visto, com efeito, como tendo o acesso

exclusivo aos valores que subjazem a fundacido da racionalidade e

do raciocinio, da ciéncia e da evidéncia, da liberdade e da tolerancia

e, claro, dos direitos e liberdades (Sem, 2000, 4, 9 11).

Também nos lembra Feury quanto tem sido espinhoso o caminho
percorrido desde a concepgao dos ideias de direito e liberdade até a sua imperfeita
aplicacdo na Europa de hoje:

a mesma Europa que viveu uma grande evolucdo ao nivel dos

direitos fundamentais desde a Revolucido Francesa, também viveu

grandes retrocessos nessa area durante o século XX. A instauracao
de regimes totalitarios, fascistas, nazis ou comunistas, néo
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esquecendo os regimes autoritarios que Espanha, Portugal e a
Grécia viveram durante periodos mais ou menos longos, foram
exemplos disto.

Convém ainda lembrar que Estados europeus, que tinham
conseguido, internamente, instaurar a garantia pelo respeito dos
direitos fundamentais do homem, foram incapazes de os
operacionalizar nas suas colénias espalhadas pelo mundo. Este é o
caso mais grave de demissido de responsabilidade relativamente a
valores que a Europa proclamava querer encarnar. (2001, p. 1-2)

As teorias sociais que procuram relacionar a diversidade cultural e as
relacbes entre grupos sociais (nomeadamente as relacdes de poder real e simbdlico)
e a associacdo destes novos conceitos de cultura com programas e politicas
equitativas, vem reforcar a necessidade de se produzir um discurso cientifico,
ideoldgico e educativo que procure ndo reforcar os conflitos ja existentes®® mas,
pelo contrério, apazigua-los e conduzir a processo colectivos de co-
responsabilizacdo na defesa dos bens essenciais a toda a humanidade.

O interesse do estudo da moralidade pela psicologia cultural mantém-se
sem que tenhamos qualquer necessidade de recorrer a divisdes grosseiras entre as
culturas (o que em ultima instancia acaba por subverter o pressuposto de que a
mente e a cultura se constituem mutuamente, desembocando num determinismo
cultural, no qual as estruturas mentais sdo substituidas por estruturas culturais) e
procurando manter a agenda tedrica dos seus primeiros defensores, que consistia
em compreender a reciprocidade e os vinculos entre a cultura e a mente.

59 Como o faria, inevitavelmente, a manutencdo de um conceito de cultura estatico e
enviesado que, como nos primérdios da antropologia, continuasse a rotular o patriménio
cultural, as institui¢es, os simbolos e os costumes dos povos nido ocidentais como selvagem,
primitivo ou incivilizado. Este tipo de defini¢ées péde servir o orgulho da comunidade cientifica
da época, num tempo em que a divulgacdo de ideias se restringia aqueles que, a partida, ja
concordavam com elas e nelas se reviam. Aquilo que dizemos acerca de nds proprios e dos
outros (antecipando as nossas intengdes) tem cada vez mailor importancia e por 1sso é
necessaria cautela quando a generalizacio das nossas opinides (a pretensdo de universalismo!)
nio encontram eco nos interlocutores de outras culturas e perspectivas ideoldgicas.
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Conclusao: uma visao relativista e moderada da moralidade

Chegados a este ponto, € tempo de fazer uma sintese tedrica daquilo que
acaba de ser dito. A origem evolutiva da moralidade estd na necessidade de
equilibrar pessoas e recursos, sendo sua funcdo a preservacdo da espécie,
salvaguardo-a de potenciais fontes de destruicdo. A moralidade gere as tensdes e 0s
conflitos inerentes as relagbes humanas e define os modos de convivéncia (do
individuo consigo mesmo e dos individuos e grupos humanos entre si). Com a
regulamentacdo dos conflitos interpessoais e dos comportamentos com potencial
destrutivo, as sociedades humanas estabelecem 0s seus processos de adaptacéo ao
meio, 0s quais passam pela articulacdo e equilibrio das disposi¢des basicas para a
cooperagao e para a agressdo intra-especifica. No decorrer deste processo, a matriz
bioldgica da humanidade é progressivamente refinada e camuflada pelo inculcar de
codigos morais culturalmente circunscritos a uma época historica.

Deste ponto de vista, ser moral ndo é um produto particular de certos
grupos humanos, mas uma condicdo universal, j& que todos 0s povos
desenvolveram, de forma rudimentar ou elaborada, concepg¢des do bem e do mal e
codigos morais por meio dos quais orientam a accdo interpessoal em situacfes de
conflito. Além disso, os sistemas morais ndo sdo arbitrérios ou acidentais, uma vez
que todas as crencgas, preceitos, valores e san¢des morais estdo associados, na sua
origem ancestral, a estratégias de defesa da sobrevivéncia contra ameagas a

sobrevivéncia e a celebragdo dos feitos que contribuem para eliminar tais perigosee.

Como tal, a moralidade, que anteriormente dissemos ser uma necessidade
universal da espécie (faz parte da condicdo humana) é também, e em simultaneo,

60 A restricdo alimentar do consumo de carne de porco, comum ao islamismo e ao
judaismo, ilustra esta afirmagfdo. A razdo pela qual os judeus e os mugulmanos ndo comem
carne de porco, que consideram impura, pode ter sido originada pelo facto de este animal ser
portador de doencgas transmissiveis ao homem. Ora, no tempo em que a medicina pouco sabia
sobre o controlo e cura destas doengas, tera sido facil que o receio da morte e de males
incuraveis favorecesse a repulsa e a consequente interdicdo alimentar. O tempo e o
desenvolvimento da ciéncia e da medicina obscureceu ou tornou irrelevantes muitas destas
razoes antigas, mas os rituais e os cédigos morais que lhes estdo associados mantém-se devido
a sua carga simbodlica e ao poder de gerar identificagdes e o sentido de pertenca ao grupo.
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uma expressdo particular dos processos de socializagdo por meio dos quais se
legitimam, colectivizam e expandem pontos de vista, posi¢des sociais, valores e
ideologias relativas ao bem e ao mal. A educagdo das criangas e jovens prossegue a
finalidade de preservar para o futuro este patriménio cultural que as geragdes
anteriores foram capitalizando no decorrer da sua experiéncia colectiva e que lhes
permitiu, melhor ou pior, sobreviver e aprender ligdes. Amedida que as sociedades
progridem na sua escalada evolutiva, ou seja, a medida que se complexificam,
criam as condicOes para que 0s mais jovens acedam a oportunidades formativas
mais complexas e se tornem eventualmente individuos mais complexos. Quanto
maiores 0s desafios, 0s riscos e as incertezas presentes numa sociedade complexa,
tanto maior sera o apelo a comportamentos inovadores e criativos e também mais
insuficientes se revelardo os comportamentos meramente reactivos e reprodutores.

Na sua dimensdo ontogénica, a moralidade invoca os fundamentos
bioldgicos e culturais subjacentes a preservagao e a evolucdo da espécie, mas porque
somos uma espécie dotada de instrumentos de inteligéncia de ordem superior que
nos permitem antever e desejar determinados futuros, ndo nos limitamos a
reproduzir pautas de condutas genéticamente programadas nem nos restringimos
aos horizontes culturais formatados pela experiéncia passada. As condigdes
bioldgicas e socioculturais contribuem para a vida psicoldgica e para a constituicdo
da identidade moral mas ndo as determinam. Em primeiro lugar, porque, como
vimos anteriormente, a cultura ndo é uniformemente acessivel a todos 0s
individuos. As experiéncias formativas integradas na biografia do sujeito que
contribuem para a definicdo da sua identidade sociomoral traduzem diferentes
padrdes educativos, diferentes oportunidades de aprendizagem, diferentes
tradicOes, sistemas de valores e mundivisdes. Além disso, estes dados sdo triados,
enviesados e catalogados pelos processos psicoldgicos de apreensdo, significacdo e
compreensao do mundo.

Por isso, os fundamentos biologicos e culturais da moralidade, embora
omnipresentes, nao circunscrevem totalmente os limites do desenvolvimento
moral. Pela via da consciéncia, a possibilidade de decisdo individual e o livre
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arbitrio permanecem em aberto, mesmo que circunscritos as concepgdes da
realidade e aos idearios de um momento historico. Neste sentido, discordamos
daqueles tedricos que pressupdem que a evolucdo da consciéncia se faz pela
transicdo da heteronomia para a autonomia (Piaget, 1932/ 1973, Kohlberg, 1973;
Puig Rovira, 1996). A consciéncia é sempre em parte heteronoma e em parte
autbnoma, é sempre um misto de apropriacdo de patrimonio colectivo e de
producdo individual de novos significados sobre esse patriménio. O que distingue
intelectualmente ou moralmente as pessoas ndo é esta passagem da heteronomia
para a autonomia, mas a passagem de estados de simplicidade ou indiferenciacdo
para estados de maior complexidade psicoldgica (ver Capitulo4).

Ninguém ¢é totalmente autbnomo e imune as pressdes sociais. A frase
popular “diz-me com quem andas, dir-te-ei quem ¢&s!”, embora generalizante,
capta muito bem esta interdependéncia entre o sujeito e 0S grupos e contextos
sociais que servem de andaime a progressao da sua individualidade. Muito daquilo
que sabemos, sentimos, pensamos e fazemos traduz estas ligacdes sociais do
individuo ao grupo, a comunidade e a cultura.

Sndo a cultura um espaco de significacdo colectiva, ela torna-se uma das
fontes de regulagdo, controle e san¢do do funcionamento psicolégico dos seus
membros. O pressuposto de que a realidade é socialmente construida (baseado na
observacdo da natureza gregaria da espécie humana) impede-nos de acreditar
plenamente nas possibilidades de autonomia do sujeito. De facto, ndo esta
demonstrada a autonomia plena, no sentido que habitualmente lhe € dado pelas
correntes individualistas (Csikszentmihalyi, 1993; Etzioni, 2001; Norton, 1991).

Contra o essencialismo das mundovisdes culturais, Srauss (2000) prefere
situar as diferencas entre culturas e praticas culturais no registo socio-historico e
politico e opta por referir-se a ideias e praticas que podem ser socialmente
dominantes ou alternativas e por identificar a cultura com o conjunto de producdes
humanas (objectos, acontecimentos, praticas) e fendmenos psicossociais
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(cognicdes, emogBes, motivagdes) partilhados pelos individuos em funcdo de
experiéncias comuns.

Esta perspectiva, que subscrevemos, admite, por um lado, que possam
existir diferencas nas percepgdes a partir das quais evoluem os valores e as normas
sociais e morais, mas nao as situa de forma estanque em espagos geogréaficos ou em
civilizagBes distintas. Por outro lado, ao referir-se a visdes dominantes e alternativas
subentende que as convulsbes sociais e as transformacdes econémicas, politicas e
culturais de uma dada época podem inverter ou modificar essas visdes ou
tendéncias. Por fim, articula os componentes individuais e 0s componentes sociais
da moralidade numa visdo que perspectiva o0 espago de intersubjectividade em que
a moralidade se produz e pratica.

135






CAPITULO4
IDENTIDADE EEXCH ENCIA MORAL

Atarefa para 0 novo milénio néo é apenas agugar as varias inteligéncias e usa-las adequadamente.

Devemos descobrir como é que a inteligéncia e a moralidade podem trabalhar em conjunto para criar um
mundo em que uma grande variedade de pessoas queiram viver. Afinal, uma sociedade conduzida por pessoas
“espertas” continua a poder fazer-se explodir ou ao resto do mundo. A inteligéncia é valiosa mas, como disse
Ralph Waldo Emerson na sua famosa frase, “O caracter ¢ mais importante do que o intelecto”. Esse
discernimento aplica-se tanto ao nivel do individuo como ao da sociedade (Gardner, 1999).

N o0 capitulo anterior estudamos as fundacGes biologicas e culturais da
moralidade e procuramos identificar os mecanismos reguladores do
comportamento moral e as leis produtoras de homogeneidade na condicao
humana, cuja esséncia, defendemos, é ser moral. O presente capitulo esta centrado
nas variaveis que contribuem para o desenvolvimento da maturidade moral.
Procuraremos integrar os diferentes fendmenos psicolégicos que até aqui fomos
destacando — as emoc0des e a afectividade, a cognicdo e o raciocinio, a vontade e 0s
contextos de vida — com a questdo da formacdo da identidade, do caracter ou
personalidade moral. Vamos, portanto, estudar a variabilidade interpessoal e
identificar aquilo que contribui para as diferencas na orientagdo moral das pessoas,

na vida do dia a dia.

4.1 Moralidade, identidade pessoal e identidade social: uma

relacao estreita

Damon (1983, rd. in Youniss & Damon, 1992/1994) prop6s que 0s
psicologos tém que se preocupar com duas grandes questdes quando se interessam
por explicar o desenvolvimento social e moral dos individuos: por um lado, devem
questionar-se como é que uma crianca se torna um individuo com uma
personalidade Unica e um senso de identidade; por outro lado, tém que se
interrogar sobre como € que as criancas se tornam membros da sociedade capazes
de pensar, apreciar e partilhar conhecimento com os outros membros da sociedade.
Esta ndo é uma tarefa facil, e até a data ndo foi inteiramente cumprida, dada a
imensa complexidade da matéria prima com que estamos a lidar. Os fenOmenos
psicoldgicos podem ser olhados de mudltiplos pontos de vista mas dificilmente
podemos abarca-los de uma s6 vez, como, alias, fica claro quando analisamos as
prioridades de diferentes teorias sobre a moralidade e os argumentos que as opdem.
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Enquanto Kohlberg assumiu que o desenvolvimento moral dependia da
estrutura cognitivo-moral e do trabalho da razdo, e negou qualquer interesse ao
estudo da personalidade ou do cardcter moral (Kohlberg, 1971/ 1981) para outros
(Blasi, 1980, 1984; Campbell & Christopher, 1999; Colby & Damon, 1995; Damon
& Gregory, 1997; Davidson & Youniss, 1995; Emler, 1983a) a razdo e a acgao
moral sdo indissociaveis e por isso a moralidade é mais uma questdo de identidade
do que de raciocinio puro.

Porém, a identidade n&o € um conceito de facil manejo (cf. Nucci, 2001,
Westen, 1991). Em primeiro lugar, porque podemos falar de identidade do ponto
de vista objectivo (referindo-nos ao conjunto de caracteristicas fisicas ou descritivas
mais ou menos identificaveis do exterior) ou subjectivo (referindo-nos ao conjunto
de percep¢des que um individuo tem sobre si mesmo, ou seja, o lado experiencial
da identidade objectiva). Em segundo lugar, porque esta nogao esteve no centro da
controvérsia historica sobre aquilo que é mais importante — a pessoa ou a situacao —
para a compreensdo do comportamento e da sua consisténcia através do tempo e
das situacBes. Assumida hoje como uma falsa questdo, esta controvérsia foi
ultrapassada pelos modelos interaccionistas, para 0s quais 0 que € relevante é
conhecer a interaccdo dindmica entre a pessoa e 0 meio através do tempo e das
situagBes e encontrar 0 modelo que melhor explique como é que as pessoas
conseguem manter um funcionamento coerente e adaptativo do longo do ciclo de
vida, das circunstancias histdricas (Chandler & Lalonde, 1995; Hder, 1980; Pervin,
1993) e das situagdes em continua transformacao.

Ainvestigacdo mostra que, ao longo do desenvolvimento e dos processo de
construcdo do «f, o conceito de si se torna cada vez mais estavel, abstracto e
complexo. Durante a infancia as autodescricbes sdo simplistas e baseiam-se em
caracteristicas concretas, mas ao longo da vida as pessoas tornam-se cada vez mais
capazes de se descreverem de forma detalhada, referindo-se tanto a caracteristicas
pessoais concretas como abstractas e integrando nas suas descricies pessoais
aspectos como tendéncia de accdo, preferéncias e tracos estaveis (cf. Garcia Torres,
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1995; Hart et al., 1995; Wicklund & Oosterwegel, 1995). Como diz Emler

(1983a),
a consisténcia individual na conduta moral é tal que se torna
razoavel falar em diferencas no caricter moral, mas este caricter
moral nio deve ser interpretado de forma individualista como uma
propriedade psicolégica pura ou como uma qualidade da pessoa.
Pelo contrario, o caracter moral é criado e sustentado através dos
processos sociais. Envolve nao apenas um actor individual mas

também uma audiéncia e as relagdes entre o autor e esta audiéncia
(p. 187-188).

No inicio da década de oitenta, Berger e Luckman (1983) falaram da
identidade como sendo fruto da dialéctica entre individuo e sociedade. Posi¢ao
semelhante é defendida por Zavallonni (1972, in Améancio, 2002) para quem a
identidade faz a ligacdo entre o psicoldgico e o socioldgico, quer porque retém a
representacdo do individuo sobre 0s seus papéis sociais, quer porque retém as suas
representacdes sobre o grupo de pertenga e a sua posi¢do na sociedade. Baugnet
(1990) Vvé a identidade social como um objecto simbolico e social que permite a
cada individuo definir-se por referéncia aos outros, aqueles com quem se relaciona
ou compara.

As tradicionais dicotomias entre individual/ colectivo, objectivo/ subjectivo,
social/ natural, privado/ pablico sdo ultrapassadas por estas perspectivas da
identidade, segundo as quais as fontes da identidade (e da moralidade) nem sdo
construcgdes cognitivas internas do sujeito, nem sdo normas sociais externas que
este deve interiorizar, antes se definem como préticas sociais intersubjectivas que
rodeiam e precedem o individuo (cf. Emler & Hogan, 1992; Gergen, 1988, 1998;
Kendler, 1992; Packer, 1992; Smith, 1999; Wosniak, 1992). Como apontam
outros autores, 0 sujeito participa activamente nessas praticas, modificando-as,
inovando, recriando formas de ser, de estar e de coexistir (cf. Bandura, 1976,
1986; Csikszentmihalyi, 1990, 1993; Moscovici, 1984); esta participagdo faz-se
num contexto de comunicacdo interpessoal que subentende uma constante
negociacdo de significados e representacdes (e.g., Berger & Luckman, 1983;
Bruner, 1991; Doise, 1984, 1985, 1989; Moscovici, 1985; Sanders & Cushman,
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1984; Smons, Mechling, Schreier, 1984), entre as quais, a representacdo do sdf e o
modo como este se da a conhecer aos outros. Como diz Reicher (1995),
Se o self é uma representacdo intrapsiquica da sociedade, estas
representacoes tornam-se disponivels e sdo comunicadas e
disputadas no dominio intersubjectivo dos discursos. Para 14 de
olhar para a sociedade no individuo, devemos também ver como é

que os individuos na sociedade discutem uns com os outros ou uns
contra os outros a natureza do seu respectivo ser (p. 245).

Reicher (1995) procura clarificar o significado social do s ou identidade,
identificando trés dimensdes que se completam e confluem: a sociedade no
individuo, o individuo na sociedade e as convulsdes no interior da sociedade. A
primeira dimensdo da identidade — a sodedeck au 0 grupo no indivicdlio — refere-se ao df
como entidade social e remete-nos para a identidade social, tal como foi
conceptualizada por Tajfel (1972). Esta dimensdo baseia-se no principio de que
existe um ootinuum psicolégico entre o comportamento do individuo e o
comportamento do(s) seu(s) grupo(s) de pertenca. Assim, cada individuo percebe-
se como membro de determinadas categorias sociais e atribui a essa pertenga um
sentido que se traduz na sua identidade social. Além disso, as categorias sociais —
nacionalidade, etnia, filiacdo politico-partidaria ou religiosa, etc. — sdo modeladas
por normas, valores e expectativas sociais ideologicamente definidas (neste sentido,
sdo um produto histérico, cultural e politico) que formam uma base comum na
identidade social dos membros de um grupo.

No entanto, o individuo ndo é redutivel as categorias onde se determina a
sua posicdo social. A segunda dimensédo da identidade (Reicher, 1995) — o indvidLio
na sdecbce — refere-se, entdo, ao poder do individuo para formular, debater e
negociar a construcdo da sua autocategorizacdo, de tal forma que esta revisao
constante de significados conduz a uma permanente reconstrugdo das categorias
sociais. Por outras palavras, a realidade social é criada pelas pessoas, 0 que produz
transformagbes na identidade. FenOmenos como as contestagdes sociais,
economicas e politicas que determinados grupos trazem para a cena publica ou as
posicBes ndo hegemonicas desafiam as definicdes e as representagdes dominantes.
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Os movimentos contra a discriminagao ou contra o estatuto social negativo
liderados por determinados grupos néo se reflectem apenas em mudancas politicas,
mas também na forma como o0s seus mentores passam a ser socialmente
categorizados (e como passam a Vver-se a Si proprios): assim se passou, por
exemplo, de um momento em que a homossexualidade era percebida como um
tabu, uma perversdo, uma tara ou uma doenga (e por isso um traco gerador de de
emocdes como a vergonha ou 0 medo) para um momento em que se reconhece a
existéncia de uma comunidade homossexual assumida e capaz de reivindicar e
trazer a praca publica a discussdo sobre os direitos que quer ver reconhecidos
(como a unido de facto ou o direito dos casais homossexuais & adopc¢ao infantil).

Esta dimensdo tem vindo a ser progressivamente mais estudada pela
psicologia social dos grupos. Os trabalhos centrados nas relagdes de poder e de
dominacdo entre os grupos, como os de Deschamps (1982, 1987, in Amancio,
2002) e os trabalhos de Moscovici (e.g., Doms & Moscovici, 1984; Moscovici,
1985; Paicheler & Moscovici, 1984) sobre as relagdes entre minorias e maioria séo
uma referéncia importante. Contestando a perspectiva de que a accdo social dos
grupos se reduz ao conformismo, Moscovici assume que todos os participantes na
sociedade sdo “fontes potenciais de influéncia, independentemente do seu estatuto
e capacidades” (1976, in Moscovici, 1985, p. 350).

Acterceira dimensdo — a coulsdes no interiar da socoedbcke — na taxionomia do df
proposta por Reicher (1995) conjuga as dimensdes anteriores com a variavel
temporal: ndo apenas integra o evoluir histdrico das relacBes interpessoais e
intergrupais, como estabelece que as categorias de identidade e os contextos se
constituem de modo interdependente.

4.2 Identidade e exceléncia moral

A identidade é, portanto, sistematicamente coordenada com 0s contextos
historicos e sociogrupais e organiza-se para que cada individuo possa identificar-se
com esses grupos e saiba qual o seu lugar na rede grupal (Abrams, 1999; Hogg &
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Mullin, 1999; Tajfel, 1972, 1983), mas é também uma instancia geradora das
diferencas individuais e da diversidade no seio de uma mesma cultura e época. O
enquadramento social nos grupos é uma referéncia bésica para a formagdo de uma
ideia de si e ajuda a compreender a plasticidade da identidade, do «f e da accéo
social. Mas a investigacdo mostra que ndo existe um encadeamento causal linear
entre a identidade e a pertenca a0 grupo, ja que as pessoas pertencem a Varios
grupos em simultdneo e tais pertencas se fazem com diferentes graus de
compromisso (Deaux, 1991; Doise, 1989; Hormuth, 1991). Cada individuo pode
ter tantas identidades parciais (ser jovem, ser estudante, ser timido, ser mulher)
quantos 0s contextos sociais em que se move. Estas identidades parciais determinam
“multiplas possibilidades de categorizacdo” (Vescio, Hewstone, Crisp & Rubin,
1999, p. 111) e, consoante a sua saliéncia e valor informativo, assim tém diferentes
implicagdes na relacdo do individuo com o0s seus grupos de pertenca e de
comparagao.

Diversos autores tém teorizado sobre outros processos e fungdes
psicoldgicas que contribuem para a formagéo e mudanca da identidade, referindo-
se aos principios, as teorias do of, em que a pessoa se baseia para organizar
coerentemente e tornar significativo o seu autoconceito (Cantor & Kihlstrom, 1987;
Hart et al.,, 1995; Ross & MacFarland, 1988). A titulo do exemplo, refiram-se a
teoria dos Hfs possiveis (Markus & Nurius, 1986), a teoria da discrepancia do #f e
0 conceito de of ideal (Higgins, 1987), o modelo do axping (Breackwell, 1988, ref.
in Bosma, 1995) ou as teorias implicitas da personalidade (Epstein, 1973; Ross &
McFarland, 1988). Estas concepcdes apontam para uma organizacdo psicolédgica da
identidade que se faz por meio de uma multiplicidade de concepcdes de si, de redes
de conceitos de Hf interligados ndo redutiveis a estrutura mental estavel e rigida
(que é enfatizada pelas perspectivas cognitivas estruturalistas) nem ao papel social
do individuo nos grupos (que é salientado pelas perspectivas socioldgicas) (Cantor
& Kihlstrom, 1987). Apontam ainda para a ideia de que a identidade n&o se reduz a
atributos pré-determinados, dependentes da historica pessoal e das influéncias
socioculturais que operaram no passado, antes se constitui como um conjunto de
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crengas que se modificam com as intengdes, 0s projectos de vida (Porzgen, 1995),
0s contextos relacionais, 0s grupos de pertenca (Tajfel, 1972, 1983), e o0s
momentos historicos em que os individuos participam.

Com base neste conjunto de ideias, queremos agora analisar a seguinte
questdo: porque é que algumas pessoas se destacam do ponto de vista das suas
crencas, Vvalores, atitudes e acgBes morais? O que é que distingue das pessoas
vulgares o0s herodis morais? O que € que marca a exceléncia moral destas pessoas:
um nivel de maturidade cognitivo-moral superior ou um conjunto de atributos
distintivos que atravessam toda a sua identidade pessoal? Raciocinio ou caracter?
Intelecto ou virtude?

Vimos anteriormente que a influéncia da perspectiva cognitivo-
desenvolvimental na psicologia da moralidade e a sua énfase na racionalizacdo da
moralidade e na justica resultou numa descricdo formalista da maturidade moral,
tanto nas suas formas mais comuns como no patamar mais elevado e autbnomo da
“exceléncia moral”, o estadio 6 de Kohlberg. Mas podemos perguntar se o estadio
6 serd efectivamente o estadio supremo acima de todos os outros. Estariam 0s
herdis morais de Kohlberg nesse estadio? Sera apenas a maturidade do raciocinio
moral aquilo que explica a luta persistente de Gandhi pela independéncia da india,
de Martin Luther King pelos direitos civis dos negros, de Madre Teresa de Calcuta
pelos pobres, de Nelson Mandela contra o gohartdd? Estas figuras grandes da histéria
da humanidade teriam sido possiveis num contexto de vida diferente daquele em
que viveram? E como explicar que pessoas comuns, cujos raciocinios raramente
atingem os critérios do julgamento formal e pds-convencional, se tornem herois
morais capazes de actos como arriscar a propria vida para salvar desconhecidos ou
para lutar por causas humanitarias em condicoes de perigo extremo?

O que esta na origem da exceléncia moral que alguns revelam? Porque é
que algumas pessoas se destacam da maioria pelos seus comportamentos
profundamente altruistas, justos, abnegados? Porque é que, perante a adversidade e
0s obstaculos, muitas pessoas sucumbem a desilusdo, a derrota e ao desanimo
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enquanto outras se mantém lutadoras e prosseguem com confianga
empreendimentos pessoais e sociais dificeis, sem que se vislumbrem quaisquer
reforcos imediatos? O que torna uma pessoa um exemplo moral excepcional? Uma
perspectiva integrada do funcionamento moral na vida do dia a dia pode ser
enriquecida se explorarmos aquilo que constitui a exceléncia moral e se analisarmos
alguns exemplos de pessoas consideradas moralmente excepcionais. E o que
procuraremos fazer de seguida.

4.2.1 BExcelénciae excelénciamoral: significado social e cultural

A comparacdo intercultural das concepcdes de exceléncia permite-nos
conhecer as representacdes sociais que este conceito suscita em diferentes culturas e
antecipar uma possivel resposta a questdo de saber se existe alguma relacdo entre
exceléncia e exceléncia moral, ou seja, se 0s atributos necessarios para que um
individuo seja considerado exemplar num determinado dominio de ac¢do moral e
numa dada cultura sdo comuns aos necessarios para que se seja considerado
exemplar noutros dominios e noutras culturas.

Com base no estudo dos aspectos mais focados na investigacdo ocidental
sobre a exceléncia ou aptiddo superior, Li (2001) concluiu que a visdo ocidental da
exceléncia inclui trés aspectos interrelacionados: (a) o fundanemento mental do sjeito — a
investigacdo concentra-se nas capacidades mentais e nas suas funcbes na vida
humanas!, o que mostra que o dominio cognitivo é mais valorizado do que o
afectivo, o sociomoral ou a vontade pessoal; (b) s trages e parsondlidack — na visdo
ocidental assume-se que a capacidade mental superior, associada a um perfil inico
de personalidade, permite ao individuo desenvolver capacidades superiores num

61 No Ocidente, diz a autora, o conceito de inteligéncia, entendida globalmente como
capacidade mental da pessoa, é utilizado como ferramenta para comparar pessoas, pelo que a
capacidade superior implica diferentes niveis numa hierarquia de inteligéncia, sendo os mais
aptos os que estdo no topo dessa hierarquia.
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dominio particularez; (c) oomtexto stao-hist@rico — embora este seja 0 aspecto menos
estudado, muitos autores preocupam-se em examinar o papel do ambiente social na
promocao das capacidades superiores.

A existéncia de padrbes de avaliagdo de competéncias independentes das
culturas (ilustrados por acontecimentos como o prémio Nobel ou 0s jogos
olimpicos) reforca a ideia de que estas trés areas sejam transculturais e
universalmente necessérias para que se desenvolvam aptid@es de exceléncia. No
entanto, inteligéncia, tracos e contexto ndo explicam totalmente, afirma Li, o
exemplo de Zhuge Liang, a figura historica da China que simboliza o arquétipo do

ideal chinés de excelénciass.

De acordo com este ideal, Zhuge Liang passa a frente de muitas figuras
historicas reconhecidamente mais dotadas intelectualmente, mas nenhuma delas tao

62 Qu seja, é aceite que as capacidades superiores e a inteligéncia ndo se limitam a
escola. Quando os investigadores estdo centrados em campos de especialidade como arte,
musica, ciéncia, tecnologia e economia, educa¢io ou lideranc¢a institucional, frequentemente
preocupam-se, nota Li (2001), em estudar factores como os tragos de personalidade (e.g.,
assumir riscos, elevada motivagio, perseveranca, necessidade de estar so, etc).

63 Zhuge Liang (A. C. 181-234), também chamado Chukeh Liang, um mestre de
estudos militares e politicos, era tido em alta consideracdo na sua época e o seu prestigio
manteve-se até aos dias de hoje, sendo considerado brilhante, corajoso, sensato e sabio, a ponto
de ser tomado como modelo de virtudes em zonas geograficamente tdo vastas como a China,
Taiwan e Hong Kong. A descricdo que Li faz deste personagem é a de um homem com uma
sabedoria enciclopédica e uma capacidade inventiva que ndo hesitamos em colocar ao nivel de
Leonardo da Vinci. Apesar da sua imensa sabedoria, explica-nos Li que a influéncia duradoira
de Zhuge Liang nido pode ser compreendida sem considerarmos o lado ndo-cognitivo (ou seja,
segundo a autora, as suas virtudes morais):

Diz a lenda que, sendo uma pessoa integra, dedicado durante toda a sua
vida a uma causa, Zhuge Liang trabalhou até ao momento em que deixou de
respirar, assumindo assuntos publicos com justica e prudéncia, pacificando conflitos
entre diferentes minorias étnicas, tratando as pessoas com respeito, sinceridade e
humildade e servindo o seu pais sem olhar a fama ou ganhos pessoais. O que Zhuge
Liang fez foi tdo inimaginavel que ele se tornou uma fonte eterna de inspiragdo para
os chineses em virtualmente todas as areas da vida ao longo de dois milénios. Todos
os chineses, adultos e criangas, sabem, em diversos graus, quem foi Zhuge Liang e
aquilo porque lutou, pois as suas histérias estdo nos classicos, nos manuais
escolares, nos media contemporaneos. A sua imagem pode ter sido idealizada ou
idolatrada, mas quando se trata de saber aquilo que os chineses pensam ser a
aptiddo superior ou exceléncia, é previsivel que Zhuge Liang serd dado como
definicao. (2001, 9 3).
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capaz de englobar as multiplas vertentes da exceléncia. Li e Yue (no prelo, cit. in Li,
2001) verificaram que as criancas e adolescentes chineses (tomando por base uma
amostra de criancas com idades compreendidas entre os 10 e os 17 anos)
consideram que para se ser excelente na aprendizagem € necessario elevado
rendimento académico, mestria (incluindo boas capacidades de julgamento),
aplicacdo do conhecimento (incluindo aplicacdo criativa) e um carécter moral e
virtuoso elevado. E quanto as origens da exceléncia, 0s autores encontraram um
padrdo que lembra as virtudes de Zhuge Liang, tal como ele nos € descrito por Li
(2001): diligéncia, resisténcia as dificuldades (as qualidades mais frequentemente
descritas) autonomia, amor pela aprendizagem, exercicio, perseveranca,
responsabilidade e humildade.

Ao comparar os resultados de Li e Yue com os de Sternberg (1985) numa
amostra americana, Li identifica aspectos comuns valorizados nas concepgdes de
inteligéncia dos americanos e dos chineses: a dimensdo mental (e.g., pensamento,
QI, compreensdo), a resolucdo de problemas préticos e a inteligéncia contextual
(“discernimento/ julgamento/ sabedoria” e “envolvimento social” sdo igualmente
valorizados por chineses e por americanos). No entanto, as duas culturas valorizam
de forma diferente outras dimensdes. Enquanto a capacidade verbal, identificada
pelos americanos, quase nunca ¢ referida pelos chineses, a “esséncia da atitude de
aprender” (uma dimensdo afectiva, centrada no eu enquanto actor e causa tanto da
inteligéncia quanto da exceléncia) valorizada pelos chineses ndo tem reflexo na
concepcgao dos americanos. Mas a diferenca mais relevante € a énfase dos chineses
no “caracter moral e virtuoso elevado”, como sendo um dos aspectos essenciais da
definicdo de exceléncia. Esta diferenca é suportada pelo estudo de Yang e Sternberg
(1997, in Li, 2001) no qual se conclui que os chineses pensam que uma pessoa
inteligente é aquela que procura aprender e busca o conhecimento para cultivar o
seu caracter moral.

Resumidamente, para Li o conceito de exceléncia chinés inclui um
componente moral que estd excluido do conceito ocidental. Esta tese tem algumas
fragilidades de ordem metodologica. Por um lado, os estudos ocidentais que esta
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autora analisou ndo se prendiam directamente com a questdo da moralidade. Por
outro, ndo considerou as concepcdes naturalistas de exceléncia moral que existem
no mundo ocidental. Ora, se fizermos esse estudo é provavel que cheguemos a
conclusdo que estas concepcdes valorizam precisamente 0s mesmos aspectos que Li
encontrou para a populacdo chinesa: a invocagdo da cognicdo e do intelecto, do
carécter e dos tragos de personalidade e do contexto socio-histérico, em associagao
com as virtudes morais € a compreensao de si na relacdo e no respeito pela
comunidade e pelo outro. Existe alguma sustentacdo empirica para esta afirmacao.

Walker e Pitts (1998a) propuseram-se investigar as concep¢des naturalistas
de maturidade ou exceléncia moral e compara-la com as concepgBes de exceléncia
religiosa e espiritual. O seu estudo procurou também examinar as mudancas das
nocOes de exceléncia moral, religiosa e espiritual durante a vida adulta, tendo
comparado sujeitos jovens, adultos e de meia idade, a fim de detectar a influéncia
da geracdo e de possiveis padrdes desenvolvimentais. O estudo foi conduzido no
Canada, com uma amostra predominantemente caucasiana e crista.

Os resultados puseram em evidéncia noc¢des de exceléncia moral que
incluem, para os diferentes grupos geracionais, aspectos referentes a raciocinio por
principios (como aqueles que Kohlberg identificou no seu modelo) e a tragos de
carécter. Isto sugere que as pessoas valorizam igualmente ambos os aspectos e
consideram que o sdf moral ndo se reduz ao lado cognitivo ou intelectual. Os
autores verificaram que um componente central das nocoes de exceléncia moral é a
conviccdo de que uma pessoa moralmente excelente tem valores e principios
sélidos e procuram pautar 0 seu comportamento por padrées de vida ideais,
reflectindo tanto as orientacbes morais externas, provenientes da comunidade,
como as orientacdes internas, provenientes da sua consciéncia. SGo também
consideradas pessoas moralmente excepcionais as que equilibram a sua actuagao
pessoal com o respeito pela comunidade, demonstrando compaixao pelo outro e
orientacdo para o cuidado pelo outro. Este estudo contraria claramente a tese de Li e
parece indicar que existe uma razodvel homogeneidade transcultural no ideal de
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exceléncia, associando a dimensdo cognitiva, a dimensdo afectiva-relacional e a
dimensdo moral.

4.2.2 Dimensoes histdricas e biograficas da excepcionalidade sociomoral

Varios estudos (Berkowitz, Gibbs & Broughton, 1980; Colby & Damon,
1995; Gardner, Csikszentmihalyi & Damon, 2001; Haan, Smith & Block, 1968;
Miller & Bersoff, 1999; Walker, 1986, ref. in Walker, 1995) mostram que as
experiéncias sociais, como a educacdo, a ocupacdo profissional, a actividade politica
e social, as actividades com os pares e a familia, 0s encontros sociais com pessoas
moralmente exemplares e a propria mentalidade cultural através da qual sdo
percebidas as experiéncias de vida sdo bons preditores do desenvolvimento moral e
da exceléncia. Ora, estes factores nao afectam apenas as capacidades de raciocinio,
mas toda a personalidade. Assim, a analise dos processos de formacdo da identidade
moral, incluindo os contextos em que esta se estrutura, torna-se uma via heuristica
menos artificial que a de Kohlberg para compreender a maturidade e a exceléncia
moral.

Gandhi disse “a minha vida ¢ a minha mensagem”. Ora, a historia de vida
de Gandhis4 ilustra muito bem alguns factores importantes para compreender como
é que o desenvolvimento moral de um individuo pode tornar-se excepcional e, por
isso, faremos aqui uma pequena sintese de alguns dados biograficos que servirdo
como um organizador prévio para a exposicdo que se seguird nas secgdes
posteriores deste capitulo. Contingéncias relacionadas com a politica imperialista
dos ingleses no inicio do seculo fizeram com que Gandhi integrasse uma elite de
individuos nativos das col6nias britanicas, aos quais a corca decidiu providenciar

64 Para precisar alguns elementos sobre a vida e obra de Gandhi socorremo-nos da
biografia disponivel on-line em http:/www.mkgandhi.org (consulta de Novembro/2001).
Contribuiram para este texto outras fontes importantes (e.g., Garaudi, 1988; Gardner, 1995) e
leituras e documentarios histéricos televisivos, a que acedemos ao longo de anos e que, devido a
esta dispersdo no tempo, ja ndo conseguimos referenciar com exactidao.
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uma educacdo e condicdes de vida em tudo idénticas as que eram oferecidas a nata
da sociedade inglesass.

O acesso a instrucdo superior, facilitado também pelas suas origens
familiares abastadas e pelo tipo de educacdo e valores religiosos que recebeu na
infancia e juventude, contribuiu para o nascimento da sua ideologia politica, lado a
lado com as experiéncias de discriminagdes e ofensas motivadas por preconceitos
raciais a que foi sujeito em Inglaterra e na Africa do Sul. Vitima do invisivel sigemace
cadtes britanicoss, Gandhi transformou estas experiéncia numa ideologia politica. O
syagyaha, a sua visdo pacifista da resisténcia contra o imperialismo britanico na
india, resulta da simbiose entre os conhecimentos e valores (politicos, religiosos,
éticos) que interiorizou, sendo estes fortemente moldados pelo hinduismo, mas
também por um conjunto de reflexdes intelectuais, politicas e filosoficas originadas
no Ocidente. Como refere Garaudy (1988), Gandhi n&o ignorava o pensamento
ocidental: leu Tolstoi, Thoreau e Ruskin, dos quais recebeu, respectivamente, o
sentido da universalidade espiritual, a pratica da desobediéncia civil e uma
concepgdo estética da vida. E, para além dos vedas, estudou também a Biblia, o
Cordo e 0 Zendavesta, livros que o fizeram negar a divindade exclusiva dos vedas e
alargar os horizontes espirituais da sua religiosidade. Garaudy (1988) comenta
assim esta licdo maior de Gandhi contra os fanatismos e dogmas inflexiveis de
politicas e religides:

65 Num claro esforgo para construir uma imagem positiva junto aos povos colonizados,
esta medida tinha ainda o intuito de transmitir aos povos colonizados o conjunto de valores,
costumes e crencas proprios da mentalidade inglesa. Assim, a estes eleitos foram dadas as
mesmas oportunidades que aos filhos das elites britanicas: em Inglaterra, foram admitidos nos
mesmos colégios e frequentaram os mesmos cursos superiores. Muitos deles regressaram aos
seus paises e ai contribuiram para a consolidacdo do império britanico ao demonstrarem, com
as suas maneiras, prestigio e sucesso econémico as virtudes da cultura ocidental e o beneficio
da sua adopcéo (e claro, da consequente rejeicdo dos padrdes culturais tradicionais dos seus
paises). Alguns, pelo contrario, desenvolveram uma consciéncia critica em relagdo ao
imperialismo e a coloniza¢do que os fez lutar pela independéncia e pela queda do império.
Gandhi foi um destes homens.

66 A mentalidade inglesa da época considerava o homem branco superior a todos os
outros. Rudyard Kipling, o poeta do regime, falava mesmo do fardo do homem branco,
referindo-se a necessidade paternalista de zelar pelos povos inferiores das colénias britanicas.
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E apenas a partir dai, desta maneira de relativizar a verdade sem
tombar no relativismo intelectual, que é sofistica, nem no
relativismo moral que é anarquia, que se pode compreender os trés
componentes maiores da politica de Gandhi e a sua eficdcia pratica
na sua técnica de accfdo: a verdade, a nio-violéncia, o sofrimento
pessoal livremente aceite. (p. 153).

Gradualmente, a experiéncia politica e a reflexdo filosdfica e teologica
contribuiram para uma compreensdo diferente dos pressupostos da sua propria
religido. O sistema de castas indiano, fortemente assente na religido hindu,
determina que parte do povo, os intocaveis, é indigna e impura (dai o termo
intocavel, significando que o contacto fisico com 0s mesmo provoca o0 contagio e a
impureza a quem lhes tocar). Por fim, Gandhi lutou também, a nivel interno,
contra o sistema de castas e contra a intocabilicede daqueles a quem chamava ‘filhos de
Dass” Esta luta, no entanto, precisou de uma vasta experiéncia em contacto com as
injusticas do mundo. Gandhi tinha ja cerca de 60 anos e uma longa histéria de
lideranca religiosa, politica e ideoldgica, quando assumiu plenamente a condenagao
do sistema de castas.

Gandhi foi um homem do seu tempo, feito pelas circunstancias historicas,
culturais e biogréficas. A sua filosofia de vida e ideias politicas ttm um exotismo
apaixonante que resulta da combinacdo de todos estes factores. Este her6i era
humano e por isso 0 seu heroismo deve ser visto a escala do seu mundo, o0 mundo
em que a sua experiéncia de vida foi, aos poucos, fazendo sentido e orientando as
suas accOes. A biografia de Gandhi ndo se pode compreender se reduzirmos o
caracter deste homem a um raciocinio logico, rigoroso, imparcial, baseado em
principios universais abstractos como 0s conceitos de justica ou de dignidade

humana¢’. E ndo deveriamos desprezar o aproveitamento politico da sua filosofia e

67 Se olharmos para as relagbes de Gandhi com a esposa a partir de uma légica
ocidental/feminista, somos for¢cados a concluir que ele ndo era muito justo para com a sua
mulher, varias vezes descrita como a sua sombra fiel, a quem praticamente desprezava. A
causa colectiva esteve sempre a frente das necessidades de quem o rodeava de perto. Esta
negligéncia relativamente aos conjugues ou filhos é comum a outros individuos muitos activos
socialmente [alguns dos casos estudados por Colby e Damon (1992) ilustram bem esta
afirmacio, assim como as biografias de muitos activistas e revoluciondrios, como Gue Guevara,
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uma canonizacdo que o tornou o simbolo do Homem para I& do homem. Por
exemplo, filmes como Ganchi (Attenborough, UK/ india, 1982) produzem herdis
idealizados que se enquadram sempre nos padrées ideais de comportamento moral,
quando na vida real estes herois, porque humanos, terdo também cometido erros e
tomado decisBes menos racionais ou justas. Também neste sentido vdo as
observacdes de Salman Rushdie (2001), para quem o filme de Attenborough
exemplifica a tendéncia ocidental para endeusar certas pessoas, produzindo delas
“uma imagem que pode ser emprestada, usada, distorcida, reinventada para se

ajustar a diferentes propositos” (p. 2)68.

Parece-nos ser uma boa medida para a psicologia da moralidade
dessacralizar 0s herdis para que possamos vislumbrar o herdi possivel em cada um
de nds. A histéria mostra que nem sempre 0s bons sdo tdo bons (como mostra o
utilitarismo de Oskar Schindler, o salvador de centenas de vidas) nem 0s maus séo
tdo maus (os terroristas suicidas dos atentados de 11 de Stembro de 2001 que

cujos filhos se queixam de que ele foi um pai fisica e afectivamente ausente], o que pode
significar que é impossivel expressar igualmente bem a exceléncia nos diferentes areas de
relacionamento social.

68 Rushdie afirma também que o verdadeiro homem que foi Gandhi tera sido muito
mais interessante e atribui-lhe “uma das personalidades mais complexas e contraditérias do
século XX”. A perspectiva deste autor é dura e crua. Ao longo do seu artigo Rushdie desfia o
longo rosario das imperfei¢oes de Gandhi: sem medo do império britanico, Gandhi tinha medo
do escuro, e por isso dormia de luz acesa; defendia a unidade da india mas néo conseguiu que
Mohammed Ali Jinnah integrasse o Congresso Nacional, o que esteve na origem da divisdo do
pais; embora modesto e sem vaidade, ndo tera mexido um dedo para evitar que o seu opositor
fosse atacado numa sessdo do Congresso apenas porque se lhe dirigiu como “Sr. Gandhi” em
vez de “Mahatma”; embora vivesse como um asceta, manté-lo a viver na pobreza tinha elevados
custos financeiros para a nacio; defendia um estilo de vida rural e repudiava o urbano, mas
mantinha-se financeiramente dependente de bilionarios industriais que subsidiavam a sua
causa; as suas greves de fome podiam parar motins e massacres, mas também usou esse poder
para cessar uma greve dos empregados de um dos seus patronos capitalistas contra as mas
condigbes de trabalho; quis melhorar as condigbes dos intocaveis, mas agora que estes estdo
politicamente organizados, é na meméria de Ambedkar, um rival de Gandhi, que se inspiram...

E possivel que a crueza destas criticas esteja relacionada com a filiagdo mugulmana de
Rushdie ou com a sua oposi¢do politica as ideias de Gandhi. Mas ao longo do artigo néo
podemos deixar de notar a fragilidade ( e a humanidade!) do icone, uma vez que Rushdie mais
ndo faz do que filtrar pelas suas palavras argumentos de oposi¢do a Gandhi partilhados por
muitos.
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destruiram o World Trade Center estavam plenamente convencidos de que 0 seu
acto contribuiria para a salvagao do Isldo).

4.2.3 O estudo empirico das pessoas moralmente exemplares

Vamos analisar de seguida os resultados de alguns estudos empiricos com
sujeitos moralmente exemplares, tendo em vista explorar a hipotese de que existe
um perfil de atributos comum a estes sujeitos e, posteriormente, articular os
resultados destes estudos com a representacdo cultural de exceléncia de que falamos
anteriormente.

Interessados em compreender o que faz com que algumas pessoas
demonstrem um empenhamento fora do comum em causas morais, Colby e
Damon (1987, 1992, in Colby & Damon, 1995) estudaram uma amostra de 23
sujeitos (12 mulheres e 11 homens, um grupo heterogéneo quanto a etnicidade,
raca, religido e estatuto socioeconémico) cujo activismo social em &reas como a
pobreza, direitos e liberdades civis, paz ou liberdade religiosa faziam deles
exemplos morais excepcionais. A seleccdo destes sujeitos como exemplos morais
teve em conta cinco critérios: (a) compromisso com ideais morais onde se inclui o
respeito pela humanidade; (b) consisténcia entre ideais e accles; (c) capacidade de
por em risco 0s proprios interesses pessoais; (d) capacidade de inspirar outros para
accoes morais; (e) sentido de humildade realista acerca da sua propria importancia.

O estudo incluiu entrevistas aos sujeitos nas quais 0s autores procuraram
conhecer a historia de vida destes hadis morais e as suas proprias percepcdes
normativas sobre 0s seus compromissos e actos de natureza moral, assim como
pesquisa em documentos autobiograficos, histdrias orais e entrevistas aos pares dos
sujeitos estudados. Além disso, estes responderam a alguns dilemas de Kohlberg
(dilemas III e 1IT’), tendo em vista apurar o seu nivel de maturidade do raciocinio
moral. Com base neste estudo, 0s autores chegaram a dois grandes grupos de
conclusdes.
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Em primeiro lugar, verificaram que os actos de compromisso moral
extraordinarios ndo exigem que o raciocinio do sujeito seja de nivel pos-
convencional. Na amostra estudada, constituida apenas por pessoas que “ja tinham
demonstrado um elevado nivel de compromisso moral no seu comportamento
diario” (Colby & Damon, 1995, p. 366) cerca de metade dos sujeitos obtiveram
cotacbes ao nivel pos-convencional (estadios 4/5 e 5), mas os restantes nédo
ultrapassaram o nivel convencional (estadios 3, 3/ 4 e 4). Os autores notaram gque,
embora o nivel de raciocinio moral ndo estivesse correlacionado com a accdo
moral, estava, no entanto, correlacionado com o nivel educativo do sujeito,
reflectindo o seu grau de instrucdo: exceptuando um, todos os sujeitos do nivel
pos-convencional tinham graus académicos avancados e nenhum licenciado obteve
cotacbes abaixo do estddio 4. Além disso, nenhum dos sujeitos sem estudos
superiores atingiu o pos-convencional, tendo alguns dado respostas do estadio 3 ou
3/ 4. Os autores concluiram que para exibir um elevado grau de compromisso
moral e um comportamento exemplar ndo é necessario obter as pontuacbes mais
elevadas na prova estandardizada MJI.

Em segundo lugar, reconheceram a importéncia de factores contextuais no
desenvolvimento moral e concluiram que o comprometimento com causas e acgdes
morais € um processo que evolui ao longo da vida (os autores afirmam que em
matéria de desenvolvimento moral ndo ¢ defensével a existéncia de um “periodo
critico™) e esta dependente da relagdo do sujeito com o seu contexto de vida e as

oportunidades que este lhes oferece.

A moralidade e as suas transformagdes ao longo dos diferentes periodos de
vida devem ser compreendidas, depreende-se a partir deste estudo, como parte do
contexto social em que ocorrem. Neste processo, as experiéncias sociais interagem
com 0s objectivos e crengas do individuo e pdem em jogo a sua propensado para se
envolver de modo cada vez mais aprofundado na causa do bem colectivo. Dizem 0s
autores: “Ao interagir com contextos sociais particulares — relacionamentos,
ambientes, instituicbes e organizagBes culturais — os individuos desenvolvem
adaptaces que constituem a sua configuracéo unica de valores, crengas, ideologias,
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caracteristicas de personalidade e padrdes de comportamento” (Colby & Damon,
1995, p. 343). Tais adaptacOes evoluem ao longo da vida e a sua vertente moral
mais visivel ou fora do comum podera nunca se revelar ou revelar-se apenas numa
idade madura, fruto de mudancas nas circunstancias que desafiam os valores e
crencas mais profundamente enraizados e promovem a sua reformulacéo.

Embora ndo seja empiricamente sustentavel afirmar que a exceléncia moral
ou o desenvolvimento moral em geral dependem de periodos criticos, € defensavel
a ideia de que o rumo do processo de desenvolvimento moral depende de
experiéncias criticas. Vem a propdsito uma pequena histéria que nos é contada por
Ezioni (1996). Em Abril de 1968, a professora Jane Hliot decidiu falar aos seus
alunos do 3° ano sobre a discriminacdo racial. Pensando que uma discussdo
convencional sobre a condicdo da comunidade negra americana ndo seria adequada,
optou por tratar o assunto tomando por base o tema do assassinato recente de
Martin Luther King. Desiludida, sentiu que os seus alunos ndo tinham ido além de
uma smpetia indiferate pelo que, concluiu a professora, nao teriam verdadeiramente
compreendido o significado da discriminag&o.

Entdo, optou por abordar a discriminacdo pela via da experiéncia directa.
Dividiu a turma em dois grupos: alunos de olhos azuis e alunos de olhos castanhos.
Disse-lhes que nesse dia o grupo de olhos azuis iria para o fundo da sala e o de
olhos castanhos para a frente; que assim seria porque as pessoas de olhos castanhos
sdo melhores, mais limpas, mais civilizadas e mais inteligentes do que as de olhos
azuis. E durante o dia atribuiu ao primeiro grupo privilégios que estavam vedados
ao segundo. Ainda a manha ndo tinha chegado ao fim e ja a professora se apercebia
dos efeitos dramaticos da sua experiéncia: “Pela hora do almogo ja ndo era preciso
pensar para saber a que grupo pertencia cada criancga. Bastava-me olhar para eles. As
criangas de olhos castanhos estavam alegres, atentas, senhoras de si... as criangas de

olhos azuis estavam infelizes” (Jane Hliot, citada por Ezioni, 1996, p. 183).

O aspecto mais interessante desta historia é o relato dos efeitos de longo
prazo. Dezasseis anos mais tarde, a turma de Jane Hliot reencontrou-se. Varios ex-
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alunos afirmaram que o da da dsximinagdo tinha mudado as suas vidas. Muitos
disseram que as suas escolhas de carreira profissional tinham sido influenciadas por
esta experiéncia de discriminacdo, varios tinham decidido associar-se a organismos
de defesa da paz (Peece Cays) e outros optaram por ir para o estrangeiro, aceitando o
desafio de trabalhar em contextos culturais diferentes daqueles em que haviam sido
educados.

Ainda que a histéria nos possa ter sido apresentada de forma um pouco
simplista, a experiéncia da discriminacdo (bem conhecida na psicologia social,
lembrando facilmente o estudo dos guardas e prisioneiros de Zimbardo®) mostra
como as experiéncias de vida e as interacgdes sociais podem reorientar 0s objectivos
e contribuir para a formacdo do caracter. Em consonancia com esta ideia, Gardner

(2002) admite que possa haver um “ponto de viragem”7° a partir do qual a pessoa
ird encaminhando a sua vida numa dada direccéo:

A maioria de nés é uma amalgama de capacidades, tracgos,
experiéncias; pelo menos nos primeiros anos de vida, esta
combinacdo poderia levar-nos numa variedade de direc¢ées. No
entanto, gradualmente, as experiéncias comecam a somar-se de
uma ou outra forma e chegam ao ponto de viragem. Como um
balanco, no momento em que tenha comecado a virar numa
determinada direccdo — seja ela saudavel ou doentia, a honestidade
ou o crime, o sucesso ou o fracasso — torna-se progressivamente

69 Na experiéncia de Zimbardo (1971, cit in Myers, 1996) os guardas e os prisioneiros
foram escolhidos aleatoriamente para o desempenho do seu papel, mas passados seis dias o seu
comportamento era de tal modo conforme ao papel desempenhado (comportamentos cruéis e
rotinas degradantes por parte dos guardas, revoltas e apatia por parte dos prisioneiros) que
Zimbardo se viu forcado a interromper o estudo previsto para duas semanas. A encenacgio de
comportamentos e situagdes com grande carga emocional parece ter sempre efeitos fortes sobre
os sujeitos. Veja-se, por exemplo, o caso do concurso televisivo Big Brother ou um exemplo
semelhante relatado por Peter Brook (1969, cit in Myers, 1996), o realizador do filme O Deus
das Moscas (baseado no romance de William Golding), o qual comentou que durante a rodagem
do filme os actores adolescentes manifestavam comportamentos cada vez mais semelhantes aos
dos seus personagens (ou seja, cada vez mais selvaticos, incivilizados e cruéis). Todos estes
exemplos parecem indicar a existéncia de uma relagdo entre determinado tipo de situagées, o
papel social desempenhado pelas pessoas e a natureza dos comportamentos (entre os quais o
comportamento moral) que nelas é produzido.

70 No original em lingua inglesa “tipping point”, cujo sentido poderia ser encarado
como “marcador”.
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mais provavel que a pessoa ir4d acabar nesse lado particular da
escala. (p. 5)

Este ponto de viragem parece ter acontecido na vida de certos individuos
que até esse momento tanto podiam ter conduzido o seu destino num sentido
como no sentido oposto:

Hitler, Estaline, Mao e Mussolini sdo conhecidos como grandes

vildes do século XX, sendo cada um deles responsavel por

incontaveis mortes. Mas Hitler queria ser arquitecto, Estaline foi
educado num seminario, Mao era um camponés que se tornou
bibliotecario e intelectual, Mussolini comecgou por ser um promissor
jornalista. Eles poderiam ter acabado como obscuros trabalhadores
ou respeitaveis profissionais. Estando hoje no canto sagrado do
pantedo humano, Gandhi quando foi para Inglaterra era um jovem
dandi e Santo Agostinho gastou anos em patuscadas e devassidao;
contudo, por fim, ambos levaram vidas exemplares. A minha viséo
pessoal é a de que nido houve uma experiéncia isolada que tenha
tornado cada um destes individuos herdi ou vildo, santo ou pecador.

Em vez disso, uma constante acumulagdo de um ou outro tipo de

experiéncia, gradualmente lhes apontou a direc¢do do bem ou do

mal, do sucesso ou do fracasso. Do heroismo ou da vilania. (idem,

ibidem, p. 3-4).

O autor do livro Stinder’s list, Thomas Keneally, disse, a proposito, que ndo
era grande a diferenca entre Oskar Schindler, o herdi salvador de centenas de judeus
e Amon Goeth, o cruel director do campo de concentracao de Plaszow: “Se nao
tivesse sido a guerra eles poderiam ter sido colegas de trabalho ou companheiros de
copos. E provavel que de tempos a tempos fossem moralmente questionaveis, mas
seriam relativamente inofensivos e ineficazes como personagens histéricos. Que

diferenca faz a guerra” (cit. in Shermer, 1996, Okar Shinder or Aman Coth?, 1 1).

No estudo anteriormente referido, Colby e Damon (1995) concluiram que
0 desenvolvimento do sistema de crencas e padrdes de conduta resulta de processos
de influéncia social que sdo coordenados com 0s objectivos do individuo, gerando,
muitas vezes de forma gradual e ténue, a transformacéo de tais objectivos e das
estratégias para os alcancar. Esta transformagdo de objectivos ndo é exigida para a
elaboragdo de bases morais durante a infancia, como o desenvolvimento da empatia
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e outras respostas emocionais (Damon, 1988). No entanto “para aqueles que
continuamente submergem em preocupagdes morais e em redes sociais centradas
em tais preocupagdes, a transformacédo de objectivos torna-se a arquitectura central
da mudanga progressiva ao longo da vida” (Colby & Damon, 1995, p. 344).

Entre os sujeitos entrevistados por Colby e Damon, incluia-se Mirginia
Foster Durr, uma destacada activista norte-americana dos direitos civis, que ao
longo das décadas de 50 a 70 investiu o sentido da sua vida na luta pelos direitos
civis dos negros, dos pobres e das mulheres. Numa dessas entrevistas, diz Virginia
Durr:

No que respeita a minha parte na luta racial no Sul, ndo se tratou

de uma decisdo, fol uma coisa que foi crescendo ao longo de um

periodo de anos e uma coisa leva a outra. Mas eu nunca pensei que

vi uma luz reveladora (digamos, como Sdo Paulo a caminho de

Damasco) (...). Foi ao longo de um certo ntimero de anos que eu

comecel a mudar os meus sentimentos. E isto é verdade a respeito

de muitas outras coisas. Eu mudei a medida que as coisas

mudaram. Ou melhor, as coisas aconteceram e eu mudel porque
elas aconteceram (cit in Colby & Damon, 1995, p. 350-351).

Situado no seu contexto, este testemunho diz-nos, por um lado, que o
processo de mudanca que levou uma mulher branca, educada no interior de uma
mentalidade racista, a subverter os seus valores (baseados no pressuposto da
supremacia branca e na legitimidade da exclusdo social dos negros) e a combater a
prépria mentalidade em que fora educada ndo resultou de um insight sibito nem
apenas do trabalho cognitivo de interpretacdo, mas também das experiéncias
emocionais e relacionais por que foi passando, a medida que os acontecimentos
historicos e politicos no seu pais evoluiam. Por outro lado, o testemunho ndo
oferece suporte as teses da influéncia unilateral do meio ambiente. Virginia Durr
testemunha que, do mesmo modo que 0s acontecimentos a mudaram, ela
contribuiu para mudar o rumo dos acontecimentos.

As pessoas que se destacam pelo seu heroismo, empenhamento em causas
morais, capacidade de abnegacdo e sacrificio pelo outro possuem algumas
caracteristicas comuns. No seu estudo, Colby e Damon (1995) verificaram que 0
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nivel de raciocinio moral ndo é o factor responsével pelo compromisso moral, mas
descobriram que 0s seus sujeitos, os “exemplos morais excepcionais” estudados

partilhavam as seguintes qualidades:

A oxteza — refere-se a uma clareza excepcional acerca daquilo que acreditam
ser 0 bem e acerca da sua propria responsabilidade para agir em relacdo a essas
crencas. Esta certeza quanto aos objectivos e valores morais é equilibrada por uma
constante procura da verdade e por uma mate aata estando estas pessoas
plenamente receptivas a mudanca e a uma influéncia social positiva;

A poitividece — refere-se a uma perspectiva positiva da vida, gosto pelo
trabalho e optimismo, a que estdo subjacentes tracos como a humildade, o amor e a
fé espiritual;

A unideck antre o Hf e s dyjedtives marais — refere-se ao lugar central de objectivos
morais nas concepgdes acerca da sua propria identidade.

Esta relacdo entre a identidade e a moralidade €, segundo os autores, a chave
para compreender o comportamento moral destas pessoas. As escolhas morais ndo
sdo encaradas por estes sujeitos como exercicios de sacrificio, mas antes como
dimens@es intrinsecas da sua realizacdo enquanto seres humanos. Os objectivos
morais sdo formas de conseguir alcancar 0s objectivos pessoalis e vice-versa.

Uma vez mais, a tese de Kohlberg é posta em causa. Ao defender que o
interesse pessoal era a razdo moral nos julgamentos pré-convencionais, ndo se teria
Kohlberg deixado subjugar pela crenca idealista de que alguns de nés poderao
esquecer-se plenamente de si e que a moralidade seria esta total abnegacdo, este
desinteresse absoluto por si proprio? O estudo que temos vindo a referir diz-nos
exactamente o contrério: os grandes herois morais ndo estdo esquecidos de si
proprios nem se desvalorizam a favor das causas alheias. Néo é por falta de amor a
vida que um activista dos direitos humanos se entrega a uma greve de fome ou se
deixa torturar para ndo denunciar colegas de luta. O amor préprio, o interesse
pessoal e 0 sentido de realizagdo pessoal existem nestas pessoas e provavelmente
estdo na base das suas motivacdes morais. Estardo, no entanto, orientados de forma
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tal que o seu cumprimento depende do alcance de objectivos morais que, tanto
quanto beneficiam o proprio, beneficiam igualmente terceiros. Citamos, uma vez
mais:
Os nossos exemplos foram vulneraveis aos efeitos psicoldgicos
debilitantes da privagao porque todos eles necessitaram de sucesso
pessoal na busca produtiva da sua missdo moral. As suas
esperancas para sl proprios e para os seus destinos sdo largamente
definidas pelos seus objectivos morais. No final, é esta unidade

entre self e moralidade que os torna excepcionais. (Colby & Damon,
1995, p. 362).

O estudo das pessoas moralmente excepcionais € ainda pouco extenso e
encontram-se poucas publicaces neste dominio. Walker e Pitts (1998a) referem
algumas psicobiografias e, para além da obra de Colby e Damon, mencionam
também os estudos empiricos de Oliner e Oliner (1988) e de Hart e Fegley (1995)
(também referidos por Hart, Yates, Fegley e Wilson, 1995), que passamos a
sumariar.

Oliner e Oliner elaboraram um perfil psicologico de pessoas que haviam
ajudado judeus durante o holocausto. Neste estudo, verificou-se que na maioria dos
casos aquilo que movia as pessoas ndo eram 0s principios morais abstractos mas um
profundo senso de envolvimento na comunidade, as rela¢bes de ajuda e o sentido
de forte vinculagdo a outras pessoas para além do circulo imediato de
relacionamentos sociais. Por sua vez, o estudo de Hart e Fegley sobre o
autoconceito de adolescentes com comportamento pro-social excepcional mostrou
que, em comparagdo com adolescentes ndo excepcionais, estes revelavam: maior
continuidade no seu autoconceito, integracdo de Hf real e «df ideal e inclusdo de
objectivos e tracos de personalidade moral nos seus objectivos. Trata-se, portanto,
de resultados congruentes com os de Colby e Damon.

Hart, Yates, Fegley e Wilson (1995) analisam os resultados deste estudo e
de um outro, conduzido em 1995 por Yates, também centrado em casos de
adolescentes excepcionalmente envolvidos na sua comunidade, dedicando-se ao
voluntariado social (e.g., aconselhamento a outros jovens, ajuda a idosos,
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deficientes ou pessoas necessitadas, trabalho ndo remunerado). Desta analise, Hart
et al. (1995) concluem que a excepcionalidade destes adolescentes (oriundos das
classes socioecondmicas média e baixa) se relaciona com uma forte crenca de que
as suas accdes contribuem para solucionar ou reduzir os problemas sociais da
comunidade. Para eles, o servico publico tem importéancia pessoal e o envolvimento
na causa colectiva € visto como uma fonte, ndo apenas de melhoramento da
sociedade, mas também de si proprios, oferecendo-lhes oportunidades educativas e
de realizacdo pessoal. Quando comparados com adolescentes ndo excepcionais (em
dimensdes como idade, sexo, etnicidade e zona de residéncia), sobressairam quatro
qualidades distintivas do grupo excepcional:

Auto-atribuigiess — Quando se descrevem, estes adolescentes atribuem-se tragos
de personalidade morais (e.g., ser honesto, ser de confianga) e objectivos morais
(e.g., querer ajudar 0s outros, querer ser uma pessoa justa) que ndo surgem tao
frequentemente em grupos de comparagdo ndo excepcionais.

Integracio s represantagles parentals e ideals do sdf no autoooncdto — estes jovens
receberam uma influéncia positiva mais forte dos seus pais, sendo a relacdo solida
com eles um factor determinante para que, ao contrario de outros jovens,
combatam as situaces de risco no seu meio (trata-se de um estudo feito numa
comunidade altamente problemaética) e se tenham tornado especialmente resilientes

em contextos de vida dificeis™.

Texrias do Hf — as teorias que desenvolvem acerca de si mesmos baseiam-se
mais numa filosofia pessoal e em planos de vida do que no caso do grupo de
comparagdo. Este impulso para um nivel mais filosofico da teoria de si € mais forte
e consistente nos adolescentes socialmente pro-activos, porque, admitem Hart et al.
(1995), as suas actividades de voluntariado os excluem, de alguma forma, das redes

1 A importancia da relagdo afectiva com os pais e a sua influéncia no desenvolvimento
moral e na demonstragdo de envolvimento moral excepcional foi documentada noutros estudos,
entre os quais o de Oliner e Oliner (1988, cit in Hart et al., 1995), nos quais se verificou que as
pessoas moralmente muito pro-activas se identificavam com pelo menos um dos progenitores e
tendiam a considera-lo como modelo de conduta moral.
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de relacionamentos na sua comunidade, forgando-os a identificar-se com principios
morais que ddo significado as suas actividades e justificam os custos que Ihes estdo
associados. Outra razdo tedrica avancada pelos autores esta relacionada com o facto
de que os principios e questdes morais relativas a ajuda social sdo mais discutidos
nos contextos de servico a comunidade, o que favorece a emergéncia de teorias de
si mais elaboradas e mais centradas em principios, do que os contextos desportivos,
recreativos ou académicos mais frequentados pelos outros jovens.

Uma aomprensio co sdif bessada na articaulagio do pessado aom o futuro — por fim, o
estudo também demonstrou que a relacdo entre o «f real (0 que eu sou
actualmente), o Hf passado (0 que eu era ha x anos atras) e o #f futuro (o que eu
espero vir a ser daqui a x anos) € mais proxima nos adolescentes exemplares
parecendo que estes tém mais nitido o proposito da sua vida. O estudo sugere
também que os aontedmentcs transfamadares (0s momentos de transicdo ou de crise de
vida, como, por exemplo, a morte de uma pessoa querida) desempenham um papel
importante, pois a reflexdo que suscitam é um mote para a revisdo de objectivos de
vida e para a clarificacdo da percepcéo de si.

Este estudo tem em consideracéo tanto os factores desenvolvimentais quanto
0S pré-requisitos contextuais necessarios para que um adolescente se comprometa
em responsabilidades comunitarias, cujos custos inerentes (poucas oportunidades
de divertimento, exclusdo dos contextos recreativos e desportivos mais valorizados
pelos pares e reducdo das relagcbes socioafectivas com 0s pares) Sdo pouco
motivadores para outros jovens. Hart et al. (1995) demonstram, em suma, que as
fontes para este envolvimento excepcional na comunidade e para a formacéo de um
caracter moral excepcional na adolescéncia sdo complexas, integrando aspectos
desenvolvimentais, mas tambeém aspectos sociais, entre 0s quais se estacam as redes
de suporte social da comunidade e familia.
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4.3 Variaveis individuais na producao da exceléncia

Regressando agora a questdo de saber se existe alguma relagdo entre
exceléncia e exceléncia moral, sublinhamos que a investigacdo sugere a existéncia
de uma relagdo forte entre os atributos gerais que tornam um individuo exemplar,
seja no dominio moral ou em dominios de outra natureza.

Em qualquer dos casos, é necessario um cendrio psicologico ideal que se
caracteriza por: autoconceito positivo, baseado em teorias de si evoluidas e
complexas; auto-estima solida, conjugada com uma concepgao esquematica, clara e
detalhada das capacidades proprias para ser bem sucedido num campo especifico:
resiliéncia, resisténcia a frustracdo e capacidade de adiamento do reforco; mente
aberta e capacidade de transformacdo de obstaculos em desafios; sentido critico e
clareza na determinacdo de objectivos; expectativas positivas e confianga nas
capacidades pessoais; motivacdo dirigida para um dado campo de actividade e
prazer nas tarefas dentro desse campo; forte consciéncia da utilidade e mérito do
trabalho pessoal. Ao integrar competéncias de nivel superior como seja um
discernimento excepcional sobre os contextos de decisdo e resolucao de problemas,
a capacidade de compreender e lidar com problemas mal estruturados ou a
reflexividade, a exceléncia relaciona-se com aquilo que muitos autores designam
como sabedoria e resulta de um processo gradual de desenvolvimento ao longo do
tempo (para uma sistematizacdo dos principais conceitos, teorias e problematicas
abordadas pela psicologia da sabedoria, ver Marchand, 2003).

Quanto a exceléncia moral, ha que acrescentar aquelas qualidades: senso de
comunidade alargada, integracdo de objectivos morais no conjunto dos objectivos
de vida, reflexéo critica sobre os momentos de crise de vida, transformando-os em
liches e oportunidades para reorientar o futuro; acgdes congruentes com valores e
principios morais, sendo estes bem consolidados e sistematicamente invocados na
consciéncia do sujeito; predominancia de tragss como humildade, altruismo,
tolerancia, orientagéo social e compaixao.
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Este perfil resulta de variaveis pessoais que interagem com varidveis
socioculturais e de contexto: momento histérico, comunidade de pertencga, geracgao,
indugdo parental, exemplos modeladores, o efeito propulsor das crises de vida,
oportunidades de discussdo de contetidos sociomorais com 0s pares, 0s adultos e
outras figuras de autoridade moral reconhecida como tal pelo sujeito e, por fim, a
propria orientacdo cultural tipica da comunidade de pertenca, da familia e das
instituicdes a que o sujeito pertence, onde se delimita uma visdo colectiva sobre 0s
conceitos de bem, de «f e de dever.

4.3.1 Moralidade e inteligéncia

Como vimos até aqui, a exceléncia no campo da moralidade faz uso de
qualidades cognitivas e por isso € indissocidvel das capacidades de inteligéncia do
individuo. N@o se pode ser profundamente bom se se for profundamente
desinteligente ou ignorante. Sendo a moralidade uma dimensdo especial da
inteligéncia (entendida em sentido lato, como capacidade de adaptacdo ao meio),
inclui elementos tradicionalmente considerados ndo-morais (optimismo, mente
aberta, capacidade criticas, criatividade...). A moralidade €, nesta perspectiva, uma
forma de inteligéncia social.

Gardner (1983, 1993 cit. in Gardner, 1999, 2003) prop6s que a
inteligéncia ndo €, como anteriormente se pensou, uma estrutura monolitica
mensurdvel através do QI e demonstrou que as capacidades cognitivas que
habitualmente sdo valorizadas apenas correspondem a uma das multiplas formas de
inteligéncia humana”.

72 No ambito da sua teoria das inteligéncias multiplas, Gardner comegou
por definir a inteligéncia como “a capacidade para resolver problemas ou criar
produtos que sdo valorizados num ou mais contextos culturais”, mas, quase duas
décadas mais tarde redefiniu este conceito, tendo em conta a investigacio
decorrente da teoria, como “o potencial biopsicolégico para processar informacao e

ki
para resolver problemas que podem ser activados num contexto cultural e para criar
produtos que tém valor numa cultura” (Gardner, 1999, p. 33-34).
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Inicialmente Gardner defendeu que a inteligéncia integra sete componentes
principais (verbal ou linguistica, l6gico-matematica, visual, cinestésica, musical e,
por fim, as inteligéncias interpessoais: a capacidade interpessoal e a capacidade
intrapsiquica), mas posteriormente alargou esta lista a outro tipo de componentes,
reconhecendo que ndo ha um numero magico em matéria de inteligéncia. A
inteligéncia interpessoal, por exemplo, pode ser decomposta em capacidades
distintas como a lideranga, a capacidade de estabelecer relacGes e conservar 0s
amigos, a capacidade de resolver conflitos e a pericia para analisar situacfes sociais.
Também se associa a afectos como a empatia, porque no cerne da inteligéncia
interpessoal estd a “habilidade para discernir e responder adequadamente aos
estados de espirito, temperamento, motivacGes e desejos das outras pessoas”’ e
porque a chave para o autoconhecimento inclui “o acesso aos nossos proprios
sentimentos e a capacidade de distinguir entre eles e de neles nos basearmos para
guiar a nossa conduta” (Gardner & Hatch, 1989, cit. in Goleman, 1995, p. 60).

Gardner admite, como outros autores que tratamos anteriormente (e.g.,
Damaésio, 1995, 2000; cf. Caitulo 3), que parte da inteligéncia corresponde a
capacidade de estabelecer sintonias emocionais e afectivas com as pessoas € com 0
mundo social, ou seja, aquilo que Goleman (1995) designou por inteligéncia
emocional. Pelo nosso lado, quando falamos em intdighda moral, queremos
especificar a importancia destas aptiddes na regulacéo e na producéo das decisdes e
das condutas sociais que tém implicacdes morais. Hoje a inteligéncia interpessoal e
a inteligéncia emocional sdo bastante estudadas e valorizadas e ndo sera disparatado,
num mundo social cada vez mais complexo, invocar e estudar também o conceito
de inteligéncia moral, onde se aliam razdo, sentimento e conduta moral. As pessoas
moralmente excepcionais sdo pessoas socialmente inteligentes, ndo porque
possuam aptiddes sociais mecanicas como a assertividade, a simpatia ou a
diplomacia, mas porque conseguem regular as suas interacgbes sociais com
autenticidade e com uma consideragdo detalhada das circunstancias de forma a que,
em resultado dos seus actos e decisdes, prevaleca 0 bem comum.
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Enquanto alguns autores racionalizaram a moralidade, outros investiram-na
de afecto. Alguns situaram-na no plano colectivo da cultura e da interdependéncia,
outros no plano da consciéncia individual e da autonomia. Alguns teorizaram a
moral como um assunto filosofico, outros como uma manifestacdo das restri¢oes
bioldgicas do ser humano. Nesta encruzilhada, o conceito de inteligéncia moral
aceita contributos de todos e procura, ndo de modo ecléctico, mas de modo
integrador, reter as principais licbes que os grandes pensadores e investigadores nos
ofereceram. Embora cientes da imprecisdo do conceito de intdighhda moral, que
tanto inclui habilidades como consideracbes de valor, servimo-nos dele para
precisar a ideia de que, na complexa sociedade do conhecimento e na época de
todos os pluralismos, a sabedoria e a moralidade estdo cada vez mais entrelacadas,
sendo esta alianga cada vez mais necessaria para que os individuos resolvam 0s
problemas sociais e da relacéo interpessoal.

4.3.2 Moralidade e valores

Para além da inteligéncia, o estudo das relacGes entre a moralidade e a
identidade exige também uma referéncia aos valores. O conceito de valor é
habitualmente definido como o conjunto de crengas sobre 0s comportamentos,
objectivos e estados desejaveis de um organismo (Feather, 1990, 1993; Rokeach,
1973; para outras defini¢des veja-se Feldman, 2003; Kilby, 1993; Van Deth &
Scarbrough, 1995). De acordo com esta definicdo wvulgarizada, os valores sdo
crengas centrais na identidade, na organizacdo do autoconceito e nas disposicdes ou
tracos de personalidade (Rokeach, 1973).

73 Gardner (1999) questiona se ndo serd menos arriscado falar de uma “inteligéncia
filosofica”, em vez de desagregar as componentes espirituais, transcendentais, emocionais,
morais e religiosas que a compdem. Uma vez que esta inteligéncia de natureza existencial
também carece de reflexdo tedrica e de estudo empirico antes de poder erigir-se como um
conceito rigoroso, optamos pelo conceito de inteligéncia moral, que serve bem o0s nosso
propésitos, mesmo que assumidamente contaminado por juizos de valor e consideragdes de
ordem filoséfica/ideolégica sobre a ética no mundo contemporaneo. Concordamos com o autor,
no entanto, quando diz que a moralidade é menos uma questido de inteligéncia do que uma
afirmacio acerca da personalidade, do caracter, da vontade ou da individualidade e “nos casos
mais felizes, acerca das realizacdo mais elevadas da natureza humana” (Gardner, 1999, p. 77).
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Os valores possuem componentes cognitivas e emocionais e influenciam as
atitudes e as accBes em relacdo a objectos, pessoas e situacOes, fornecendo o0s
critérios para justificar opiniGes, para orientar a conduta, para escolher entre
possibilidades alternativas de decisdes, para fazer comparagGes entre as pessoas e
para definir as estratégias de apresentacdo pessoal e 0 envolvimento nas interacgdes
sociais (Feather, 1990, 1994; Kilby, 1993; Rokeach, 1973). Apesar de possuirem
alguma estabilidade, os valores mudam com as experiéncias de vida e quando o
sujeito assume novos papéis e responsabilidades sociais (Feather, 1990, 1994;
Rokeach, 1973, 1979). Assim, o estudo dos valores é tdo importante para
compreendermos a cultura e a sua influéncia nos processo de socializagdo (ver
Caditules 2 e 5) como para compreendermos as orientacbes de vida do individuo
(Rokeach, 1973) e, em concreto, as suas orientaces sociomorais.

Como refere Kilby (1993, seguindo Kluckholn, 1951), quando reduzidos
ao essencial, os valores sdo, “concepgdes do desejavel”’, por oposicdo as
“concepgoes do desejado”. Nesta oposigdo, encontrada também em Dewey (1902),
0 desejado caracteriza-se por ser livre de consideragdes acerca do bem e do mal, do
certo e do errado, enquanto o desejavel implica sempre um julgamento de
avaliagdo. Quando este julgamento se refere a propriedade moral de uma conduta
ou situacdo e, em consequéncia, ao dever do sujeito para agir ou nao agir em
determinado sentido, estamos em presenca de um valor moral.

Do ponto de vista motivacional, tanto os valores como as atitudes
(preferéncias generalizadas que predispdem para determinada accdo) orientam o
comportamento humano e determinam 0s objectivos que 0s sujeitos se propdem
atingir. Ora, como mostram os estudos que anteriormente revimos, um sujeito que
aprendeu a valorizar a exceléncia moral — concebendo-a como um imperativo
pessoal — e que estda motivado para agir moralmente de acordo com 0S Seus
principios ou valores, faz deles o organizador maximo de todas as outras
necessidades e preferéncias (estéticas, econdémicas, de bem-estar, etc.).
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Na medida em que orientam as actividades e contribuem para determinar 0s
estados do organismo em direccdo ao desejavel, os valores podem ser considerados
como um tipo especial de objectivos, os meta-objectivos (Campbell & Christopher,
1999). Estes meta-objectivos constituem o topo da hierarquia dos niveis de
conhecimento, de acordo com Campbell e Christopher (1999). Estes autores
relacionam os conceitos de valor, objectivos e meta-objectivos com a moralidade e
reconhecem a dupla dimensdo emocional-racional dos objectivos e dos valores:

Quando a moralidade era concebida como um assunto da razao, e

nao do caracter, das emocbes ou da accdo, parecia existir apenas

uma fraca conexdo entre moralidade e self. Quando o interesse
pessoal e a moralidade eram francamente definidos como
opositores, havia pouca esperanca nesta conexdao. Mas se
reconhecermos que o dominio moral inclui preocupacoes acerca da
vida boa e o self ja nao for dividido em repositérios de valores
morais e “ndo-morais”, a relacdo global entre moralidade e self tem

que ser sujeita a uma reavaliacdo (Campbell & Christopher, 1999,

38-39).

Estes autores criticam algumas das posi¢cdes de Colby e Damon acerca da
exceléncia moral, uma vez que, mesmo que O Seu percurso tedrico os tenha
afastado de Kant e de Kohlberg, eles mantiveram a ideia (também subjacente aos
estudos de Hart) de que a relacdo entre a moralidade e o «df ndo é uma relagéo
tipica, mas antes um produto da evolucdo para a maturidade moral, apenas
reconhecivel (pelo menos de forma evidente) nos exemplos morais excepcionais:
“se a moralidade se dirigir primariamente ou exclusivamente para o interesse dos
outros, entdo é alheia ao Hf e aos seus interesses e s pode ser integrada numa fase
tardia do desenvolvimento, através de um longo e provavelmente doloroso

processo” (Campbell & Christopher, 1999, 1 38-39).

Um outro aspecto sujeito a critica € a ideia de que os objectivos e valores
morais estdo em conflito aberto com os objectivos e valores de outra natureza. Esta
ideia transparece na convicgao de que aquilo que é feito pelos outros colide com o
interesse pessoal. Na realidade, o problema desta visdo esta em colocar os valores
numa hierarquia, sendo os valores morais mais racionais e por isso conflitivos com
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os valores mais afectivos (supostamente inferiores na escala de desenvolvimento
moral). Ora,

E claro que no curso do desenvolvimento ganhamos a capacidade de
apreciar melhor as consequéncias das nossas accgoes [... e reflectir
sobre os nosso objectivos e valores...]. Ganhamos a capacidade de
relacionar os preceitos e os slogans morais que aprendemos com a
realidade dos nossos modos de estar-no-mundo. Durante o curso do
desenvolvimento os valores de um nivel de conhecimento mais
elevado podem colidir com os valores de nivel inferior; os valores de
um nivel inferior podem trabalhar contra os valores de um nivel
superior. Estas tensdes revelam a “diversidade de bens” que nos
anima (Taylor, 1985; Den Uyl, 1991).

Consoante identificamos estes choques como conflitos entre os
valores “morais” e os valores “ndo-morais”, ou como conflitos entre
valores morais, ou como conflitos entre valores plenos e simples,
assim os efeitos na forma como nos avaliamos e nos posicionamos
face a esses valores. Se aceitarmos a distincdo moral/ndo-moral,
podemos mesmo chegar a concluir que esses valores morais sao
essencialmente hostis aos nossos interesses pessoais (...). A
ontologia dos objectivos, valores e meta-valores (...) permite-nos
compreender o conflito moral e a mudancga moral sem necessidade
de uma divisdo entre moral e ndo-moral (Campbell & Christopher,

1999, 9 41-42).

O modo como Csikszentmihalyi (1993) associa 0 nivel mais complexo dos
objectivos humanos a procura de transcendéncia (ver Saxggo seguinte) pode também
relacionar-se com os conceitos de valor moral e de atitude perante questdes morais.
Este autor ajuda-nos também a compreender as condi¢cGes motivacionais (objectivos
e prazer nas tarefas) que impulsionam o individuo para esses niveis de

complexidade psicolégica.
4.3.2 As chaves motivacionais da exceléncia no trabalho

O estado de fluxo € um processo psicoldgico caracterizado pelo
envolvimento total entre agente e acto e pela capacidade de proporcionar
momentos de enorme satisfacio e resultados eficazes e criativos. E condicdo, para
que o estado de fluxo seja atingido, que o0 agente perceba a existéncia de uma
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relagdo adequada entre as suas aptiddes para cumprir uma tarefa e os desafios que
Ihe estdo inerentes. Este estado pressupde, por isso, que o sujeito tenha objectivos
para 0 cumprimento da tarefa. De acordo com os estudos de Csikszentmihalyi
(1990, 1993), qualquer pessoa pode atingir o fluxo, embora esse estado seja mais
facil ou frequente para alguns do que para outros. A facilidade e a frequéncia do
fluxo sdo funcdo da capacidade de o individuo reunir as suas experiéncias num
padrdo significativo que dé sentido ao seu envolvimento nas tarefas e que lhe
permita sentir-se como o timoneiro da sua vida, alguém que detém, na medida do
possivel, o controlo sobre si e os acontecimentos. Desta forma, o fluxo é
exactamente 0 oposto do desanimo aprendido. S este conduz a inactividade, a
desilusdo e a depressdao (Seligman & Altenor, 1980), aguele gera auto-estima,
esforco e combatividade.

A chave do fluxo estd no equilibrio desafio-aptiddo: “até uma tarefa
normalmente aborrecida pode tornar-se excitante e envolvente desde que o desafio
esteja equilibrado com as competéncias da pessoa que a dessmpenha e 0s objectivos
claramente definidos.” (Csikszentmihalyi, 1993, p. 11). Por isso, o fluxo nao ¢é
propriedade da tarefa ou actividade: uma mesma experiéncia pode levar um
individuo aos pincaros do aborrecimento e conduzir outro a um verdadeiro éxtase
criativo. Qualquer actividade que assegure o equilibrio entre objectivos (os alicerces
da tarefa), aptiddes e desafios e forneca fexbak € susceptivel de ser agradavel e
proporcionar uma experiéncia de fluxo. Podemos sentir-nos em estado de fluxo em
circunstancias tao variadas como cozinhar, escrever, conduzir, resolver um quebra-
cabecas, conversar, jogar uma partida de xadrez, fazer amor ou prestar auxilio a
quem precise da nossa ajuda.

Quando estdo em estado de fluxo as pessoas sentem-se completamente
envolvidas e concentradas no que estdo a fazer, ndo déo conta de que o tempo vai
passando, esquecem as suas preocupagdes e sentem uma grande clareza interior, ou
seja, sabem exactamente o que € preciso fazer para concluir a tarefa com sucesso e
sabem que possuem as aptiddes necessarias para superar o desafio. Em resumo, 0
fluxo é uma experiéncia psicologica optimizada que se caracteriza por: senso de
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ludicidade, controlo, concentragéo e atengdo altamente focada, prazer mental pela
actividade em si, percepc¢do distorcida do tempo e emparelhamento entre o desafio
e as proprias aptiddes para executar a tarefa (Csikszentmihalyi, 1990;
Csikszentmihalyi & LeFevre, 1989). Por causa destas propriedades, Coleman
referiu-se ao fluxo como sendo a “neurobiologia da exceléncia” e disse que
ser capaz de entrar em fluxo é inteligéncia emocional no seu
melhor; o fluxo representa possivelmente o topo em matéria de
dominar as emocbes e poé-las ao servico do desempenho e da
aprendizagem. No fluxo, as emogdes ndo sido apenas contidas e

controladas: sdo positivadas, energizadas e alinhadas com a tarefa
em maos (1995, p. 112).

O fluxo e a complexidade integram aspectos cognitivos, emocionais e
motivacionais, aptiddes e comportamentos, propriedades da tarefa e contexto e, por
iss0, sdo dois conceitos que se harmonizam muito bem com as descobertas de
Colby e Damon (1995) e que podem ser relacionados com o campo da moralidade.
Compreender este estado de consciéncia e integra-lo numa visdo geral sobre o
funcionamento da mente ajuda-nos a perceber porque é que certas pessoas se
destacam e se tornam exemplos de exceléncia na sua area de especialidade.

Csikszentmihalyi (1990, 1993) relaciona o crescimento do sf com a nocédo
de complexidade e defende que a organizagdo do «f se torna mais complexa a
seguir a uma experiéncia de fluxo. O autor ndo concebe a progressdo ou
desenvolvimento humano como uma progressao ao longo de estadios, mas como
uma organizagdo progressivamente mais complexa do sistema. A complexidade
resulta de dois processo psicoldgicos de banda larga: a diferenciacdo e a integracéo.
Enquanto a diferenciagdo implica um movimento para a separagdo de si em relacéo
aos outros (a tomada de consciéncia da singularidade do eu) a integracdo implica a
unido com outras pessoas, por meio da adesdo a ideias e entidades para além do

df’4, Um «df complexo é aquele que alcanga a coordenacgao entre estas tendéncias

™ E interessante notar a semelhanc¢a nos mecanismos de complexidade (que resulta da
combinacdo entre diferenciacdo e integracio) e de equilibracdo (que resulta da regulacio
equilibrante entre assimilagdo e acomodagdo) proposto por Piaget (ver Gruber & Vonéche,
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opostas. As pessoas moralmente excepcionais sdo dotadas desta capacidade genuina
de se construirem e complexificaram a partir da relagdo com os outros. Alcangar
objectivos pessoais passa, para estes individuos, pela ajuda aos outros e por uma

gones gparante abnegacédo pessoal.

No caso dos grandes her6is morais que dedicaram toda a sua vida a causas
humanitarias foi notada a sua imensa persisténcia na luta por um objectivo. A
autodeterminacdo de um povo, a abolicdo da escravatura, a libertacdo de presos
politicos, o fim de um qualquer tipo de gharteid, a igualdade politica entre homens
e mulheres sdo tudo objectivos abstractos e complexos que estes herdis foram
capazes de simplificar e tornar concretos, associando-os aos seus proprios
objectivos de vida. Ao lutar por estes objectivos, ao assumirem os desafios que lhes
eram inerentes e ao acreditarem nas suas capacidades para superarem 0s obstaculos
eles estiveram, provavelmente, mais vezes proximos da experiéncia de fluxo do que
0 comum das pessoas que, perante problemas idénticos, se refugiam nas
justificagbes morais (Bandura, 1986; cf. Cepitulo 1) e ai encontram as caucdes
psicolégicas que Ihes permitem manter a dignidade e o sentido de valor pessoal.
Madre Teresa de Calcutd, Virgina Durr, Gandhi, os adolescentes excepcionais do
estudo de Hart et al. (1995) ou Janusz Korczak™, representante daquilo a que
Kohlberg metaforicamente designou por estadio 7, o estadio de desenvolvimento
da integracdo filosofica, ética e religiosa e do amor universal (Kohlberg, 1981), nao

1977; Simdes, 1992; Vuick, 1981). Em ambos os casos é como se existisse uma dialéctica
constante do sujeito com o seu mundo interno (destacado por Piaget quando se referiu a
equilibracio) e externo (destacado por Csikszentmihalyi, quando relacionou o movimento do
organismo em direc¢do a complexidade com as sucessivas separacgoes e vinculagdes aos outros
organismos).

75 Apesar da sua debilitada condicao fisica, no seu ultimo ano de vida Janusz Korczak,
um pediatra judeu que viveu no gueto de Varsévia, tomou a seu cuidado cerca de mil criancas
judias, a quem dispensou cuidados de saude e educagido e quando estas foram enviadas para o
campo de exterminio em Treblinka, acompanhou-as e com elas viria a morrer. Tendo tido a
possibilidade, em 1938, de abandonar a Polénia ocupada e emigrar para Israel, Korczak optou
por ficar, o que revelou ser o seu modo de vida feito daquela mistura de sentido de misséo,
dever e coragem que observamos em muitos dos exemplos moralmente excelentes que
anteriormente referimos. Escreveu a propésito desta decisdo que se tivesse optado por partir
“ter-me-ia sentido um desertor. Temos que nos manter no nosso posto até ao dltimo momento”
(Korczak, citado por Kohlberg, 1981, p. 405).
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poderiam socorrer-se de justificagbes (accionando 0s mecanismos de
desinvestimento moral de que falou Bandura, 2002) para ndo se comprometerem,
ndo agirem, ndo correrem riscos, a custo de perderem o sentido da sua vida. No
entanto, eles terdo tido tanto prazer e sentido gratificacGes tdo fortes pela forma
como agiram, como outros podem sentir por sucessos mais individuais e
comezinhos (ser promovido, vencer um campeonato, conseguir um bom
emprego).

Afirmamos anteriormente que, do ponto de vista psicolégico, os exemplos
morais excepcionais nao se distinguem de outras pessoas que se evidenciam
noutros campos de accdo. Os rasgos de génio que caracterizam as grandes
personalidades resultam muito mais, como nos disse Hnstein, do esforco — por
vezes exigindo o envolvimento numa causa durante toda a vida — do que de um
talento vedado ao comum dos mortais. Este parece ser também um aspecto comum
nas psicobiografias dos mestres da mudanca estudados por Gardner (2002). N&o
afirmamos, é claro, que estas pessoas nao se destaquem do ponto de vista das suas
aptidGes. Apenas reforcamos a ideia de que as aptiddes sem exercicio e sem
aplicacdo ndo conduzem a exceléncia e podem mesmo atrofiar, uma ideia
sobejamente investigada em campos tdo diversos como a criatividade, a
aprendizagem ou a comunicagao.

Estes individuos ndo se distinguem também, como vimos, por qualidades
de raciocinio pés-convencionais raras. A grande diferenca ndo estd nos dotes,
talentos ou qualidades inatas, mas no facto de que estes sujeitos conseguiram
atingir um nivel de exceléncia no campo particular daquilo que assumimos como
causas moralmente boas ou justas.

A socializagdo, a experiéncia de vida, as oportunidades de instrucdo, a
multiplicidade de experiéncias favoraveis a complexidade contribuiram para a
excepcionalidade moral destes individuos. Os seus valores, atitudes, crencas foram
sendo moldados por estas experiéncias. As suas acgles e estratégias foram sendo
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orientadas pela antevisdéo de um futuro ideal e comandadas pela razéo e pela
emogao.

Nos seus livros, Csikszentmihalyi d& muitos exemplos que ilustram a relacéo
entre a exceléncia e a capacidade de atingir o fluxo e crescer para a complexidade,
partindo de episdédios comuns na vida de toda a gente e da histdria de vida de
diversas pessoas que conseguem alcancar este estado de consciéncia nos mais
diversos campos de actividade. Impressiona-nos particularmente o exemplo de
Faludi, um poeta hdngaro, judeu, que foi durante anos preso politico em campos
de concentragdo. Durante a sua vida, este homem “conheceu mais tragédias do que
se poderia supor qualquer homem capaz de aguentar €, no entanto, contribuiu mais
do que a maior parte das pessoas para a complexidade do futuro”
(Gsikszentmihalyi, 1993, p. 201). Um feito memoravel desta personalidade tnica é
o facto de que, durante os anos de prisdo, Faludy encontrou um sentido para a sua
vida, muito simplesmente através da poesia, a Unica arma de que dispunha para

manter a sua integridade mental e para alcancar os propdsitos da sua vida7.

Mas deste exemplo ndo deve ficar a mensagem de que sO aqueles que
viveram crises de vida extremas e insuportaveis para 0 comum dos mortais pode
atingir este estado de complexidade e harmonia, pois como refere Csikszentmihalyi

76 Num dos muitos periodos em que esteve preso (desta vez durante trés anos, num
campo de castigo do regime comunista hingaro, apés a II GG), escreveu alguns dos seus mais
belos poemas, centrados em temas da prisdo: a fome, o frio, a brutalidade, a ignorancia. E
aprendeu a lidar com a constante ameaca a sua vida por meio de simbolos de esperanca do seu
passado, como o amor da sua mulher ou a esperanc¢a no patriménio da sua civilizacdo. Estes
poemas ter-se-iam perdido na fragilidade da memodria, ja4 que na prisdo ndo havia com que
escrever, mas Faludy ndo quis que assim fosse: decorou os seus poemas um a um e deu-os a
decorar aos seus companheiros de infortinio. Por isso, hoje esta obra é conhecida e admirada.

Um dos seus poemas, uma longa elegia dedicada a sua esposa, foi decorada em trechos
por diferentes prisioneiros. A medida que cada um deles ia sendo libertado, procurava a mulher
do poeta para lhe recitar a parte que havia memorizado e anunciava que em breve um outro
prisioneiro seria posto em liberdade e lhe viria dizer os versos seguintes. Uma histéria
comovente que prova que o caos e o infortinio podem ser transformados pelo ideal e pela
esperan¢ga de um mundo mais harmonioso. Tal como outros individuos excepcionais, Faludy
aprendeu a “desfrutar de uma experiéncia complexa (...) o eu que dai resulta tem por forca de
ser internamente harmonioso, e contribuir para a harmonia dos outros.” (Csikszentmihalyi,
1993, p. 205).
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(1993) muitos outros contribuem de forma bem mais modesta, e apesar de tudo
notavel também, para a concretizacdo dos seus proprios objectivos e para 0 bem-
estar das pessoas em seu redor. O que h&a de comum entre as figuras notaveis e
excepcionais e aqueles que de forma menos espectacular aprendem também a tirar
partido das suas aptiddes, desenvolvendo-as a0 seu servico e ao servico da
comunidade, é o facto de que sdo capazes de encontrar fontes de satisfacdo nas suas
vidas, vivendo-as de forma mais intensa que outros, apostando sistematicamente
em vencer desafios e superar-se a si mesmos e contribuindo a0 mesmo tempo para
que o0 ambiente em sua volta se torne também melhor para as outras pessoas.

Aquilo que distingue os que se destacam pela qualidade do seu trabalho —
no sentido de desenvolverem a pericia e de, em simultaneo, contribuirem
positivamente para a sociedade — € a capacidade de assumirem iniciativas, uma a
uma, focando-se nos 3 M (mision, mads mima) (Gardner, Damon &
Csikszentmihalyi, 2001; Gardner, 2002): estes profissionais de exceléncia
procuram definir claramente a sua missao questionando-se sobre aquilo que estdo a
tentar alcancar e sobre 0 modo como esses objectivos servem a sociedade; também
identificam os seus modelos de papel, tendo claro quem sdo aqueles profissionais
que admiram e também aqueles de cujos actos se querem distinguir; por fim,
fazem o tete db eydho, questionando-se constantemente sobre se sdo a pessoa que
querem ser, se estdo orgulhosos por aquilo que fazem ou se se sentem embaragcados
quando reflectem sobre si mesmos e 0s seus actos.

Como diz Csikszentmihalyi (1993), ndés somos aquilo por que nos
interessamos e também o modo como o fazemos, o que tem a ver com a forma
como as diferentes fontes de experiéncia e 0s seus dados se organizam na nossa
consciéncia. Ao reter selectivamente a informagdo e ao organiza-la em unidades
com sentido, a consciéncia pressupde a activacdo de um mecanismo que faca a
triagem e estabeleca prioridades, ou seja, objectivos. Neste sentido, 0 eu organiza-
se por meio de uma hierarquia de objectivos, ja que estes definem aquilo a que
prestamos atencdo e como prestamos atencdo. Uma relacdo semelhante € estipulada
por Bandura (1976), ao referir que o nosso patriménio de crencas e percepgdes
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sobre 0s acontecimentos sociais depende das interacgdes entre 0s processos de
atencdo selectiva, memoria, producdo e festbeack.

Os objectivos sdo de tal forma importantes que, uma vez que se organizam
em prioridades, conduzem e permitem prever 0 comportamento das pessoas.
Alguns sdo comuns a todos nos (sobreviver, ter conforto, ser aceite pelos outros...),
mas a nossa energia pode ir além do cumprimento destes objectivos e conduzir-nos
para aquilo a que Maslow chamou “auto-actualizagdo™ (ver, por exemplo, Maslow,
1943) e dai a procura do estado que Csikszentmihalyi designa por transcendéncia:

E nesta altura que algumas pessoas alteram uma vez mais as suas

prioridades e apontam para um novo objectivo: a transcendéncia.

Integrando os objectivos individuais noutros mais vastos, como o

bem-estar da familia, da comunidade, da humanidade, do planeta

ou do cosmo, tentam passar para além das fronteiras das suas
proprias limitagdes. (...) Para alguém como a Madre Teresa, o que
acontece aos 6rfaos de Calcuta é mais importante do que o que lhe
acontece a ela prépria. Sdo estes dois ultimos estadios da formacéo
do eu que conduzem a complexidade. A unicidade individual, ou

auto-actualizacido, representa o componente de diferenciacio; a

transcendéncia envolve um nivel mais elevado de integracéio.

Ambas sdo necessarias para o tipo de eu que conduz a uma evolugéo

complexa e harmoniosa, o tipo de eu exemplificado por Faludy (...).”
(Csikszentmihalyi, 1993, p. 210).

Ao contrario de Kohlberg, Csikszentmihalyi assume, e a revisao de estudos
que acabamos de fazer suporta esta ideia, que uma pessoa pode chegar a
complexidade mantendo-se no cendrio convencional, ou seja, continuando a focar
0 interesse da comunidade proxima ou o da familia. A questdo néo esta, portanto,
no foco do objecto social a que o individuo € capaz de prestar aten¢do, mas sim nos
objectivos de que € capaz face a esse foco de atencdo. Deste ponto de vista, uma
pessoa transcendente é aquela que consegue realizar objectivos universdmente
elevados, i.e, complexos (salvar uma vida a custo da sua propria vida, por
exemplo) mesmo que nao tenha a capacidade de julgar de forma abstracta 0 bem
abstracto do maior nimero de pessoas. Por isto, podemos em certos momentos
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atingir a transcendéncia e noutros regredir, podemos ter uma visdo mais complexa
em certo dominio da nossa vida e noutros sermos bastante menos integradores™.
Em certos casos, a complexidade pode ser como um relampago modesto que se
esquece facilmente, mas ndo deixa por isso de ser complexidade, visdo e
transcendéncia.

Conclusao: da moral do dever para a moral da sabedoria
Disse 0 mestre:
- Su, tomas-me por alguém que estuda muito e recorda tudo?
- Sm. Endo é verdade?
- Né&o. Ligo tudo num Unico fio.

(Confucio, citado por Csikszentmihalyi, 1993)

Um individuo complexo é um individuo que se adapta melhor a
ambiguidade nos meios complexos. Essa complexidade individual é tanto mais
exigida quanto mais denso, diferenciado e complexo for o mundo social e as redes
de interaccdo social que o definem e quanto menos acessiveis forem 0s recursos do
meio ecoldgico. A historia 0 prova: a escassez de recursos materiais e a perturbacdo
das condicdes ecoldgicas foram historicamente mobilizadoras do desenvolvimento

77 Como j& vimos a propoésito dos casos de pessoas excepcionais anteriormente referido
é possivel conseguir-se esta excepcionalidade num determinado dominio e ser-se absolutamente
vulgar num outro dominio, mesmo que fosse de esperar afinidade. Talvez ninguém se
surpreenda muito se souber que Einstein aliava ao seu formidavel génio intelectual um
igualmente formidavel mau génio no trato interpessoal. Ele parecia ter as pessoas em tdo
pouca estima que chegou a afirmar “Apenas duas coisas, o universo e a estupidez humana, sio
infinitas, mas eu nao estou seguro sobre o primeiro”. E também sera sua a frase “Néo é que eu
seja assim tdo esperto, apenas estou mais tempo com os problemas” (cf.
http://www.brainyquote.com). Einstein atingia o fluxo com os problemas de fisica mas néo
tanto com as pessoas (0 que ndo pde em causa a sua competéncia moral). Também é possivel
que um individuo moralmente excelente o seja apenas num determinado campo de experiéncias
ou preocupacgdes interpessoais associadas a moralidade, como ilustram os exemplos de Gandhi
ou de Che Guevara, cujo envolvimento sociopolitico numa causa os levou a desinvestir da
familia e daqueles com quem mantinham relag¢ées afectivas mais préximas.
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e da busca de solugBes. Os homens dominaram o deserto e tornaram-no fértil. De
dentro da terra e do mar, onde o0 ouro e o petréleo aguardavam inuteis, retiraram
energia, criaram artefactos, produziram beleza e invencGes geniais. Atormentados
pela dor, pelos males do corpo e pelos medos do espirito, fizeram a ciéncia,
descobriram curas, alongaram a vida e asseguraram-se do total controlo do seu
habitat. E durante o seu labor civilizaram-se, criaram cultura, simbolizaram a
realidade e sonharam sempre ir mais além.

A humanidade atingiu um potencial de desenvolvimento Unico na sua
historia. O ritmo de desenvolvimento da ciéncia, da tecnologia, da producdo
cultural faz num dia 0 que no passado se fazia em anos e, no entanto, nos paises
economicamente mais desenvolvidos milhGes de pessoas vivem na ignorancia, na
alienagdo e no limiar de pobreza econdmica e espiritual. O desenvolvimento
civilizacional ndo produz por si s6 a complexidade individual e, pelo contrario,
pode, sob certas condicbes, comprometé-la. A complexidade e a simplicidade, a
pobreza e a riqueza de espirito, 0s horizontes intelectuais expandidos e a estreiteza
de mente podem naturalmente coexistir, por isso coexistem.

O estudo tedrico que desenvolvemos no presente capitulo ajuda-nos a
compreender melhor as condi¢des sociopsicoldgicas que contribuem para a
complexidade e que favorecem o aparecimento de pessoas complexas num meio
complexo. Concluimos que a evolucdo para a complexidade € psicologicamente
possibilitada por diversas vias: pela utilizacdo de instrumentos de inteligéncia de
ordem superior, que nos permitem dotar de inteligibilidade as nossas experiéncias;
pela expansdo do capital de conhecimentos de ordem sociomoral que nos d&o os
referenciais de interpretacdo do mundo; pelo reconhecimento emocional do outro
e pela atribuicdo de significado moral as situagBes sociais e interpessoais, que nos
permite viver juntos; por fim, pelo trabalho da vontade, que nos permitem
empenharmo-nos na nossa propria actualizacdo e melhoramento.

A consciéncia moral faz parte do sistema de identidade mais vasto, por meio
do qual o sujeito torna coerentes as suas experiéncias e define a sua posi¢do no

177



Moralidade e exceléncia numa época de pluralismo

mundo. Portanto, a consciéncia moral tem que ver com as percepgdes do sujeito
sobre si mesmo (0 seu autoconceito moral), sobre 0 mundo (a sua mundoviséo) e
sobre o seu papel no mundo, ou seja, integra 0S COMpPromissos que o sujeito esta
interessado em acordar consigo mesmo e na base dos quais pretende agir. Existe
neste plano da consciéncia uma dimensdo formal e uma dimensdo de contetdo e
nela tanto sdo invocados os principios éticos (o dever, a justica...) quanto as
virtudes (coragem, perseveranca, sabedoria...) que 0 tempo e 0s encontros sociais
modelam e as quais o0 sujeito vai aderindo e de que se vai apropriando. Ortega y
Gasset expressou muito bem esta relacdo na sua famosa frase “eu sou eu e as
minhas circunstancias, € se ndo as salvar, ndo me salvarei a mim mesmo”. A
dimensdo moral destes compromissos morais esta implicita no facto de que, como
afirma Geertz (1973, cit in Westen, 1991), eles ttm uma natureza ideoldgica que
associa a visdo do mundo a um ehcs (ou seja, 0s principios de avaliagdo moral e
estética que dinamizam e orientam a ac¢do e 0 modo de estar no mundo).

O que caracteriza o individuo moralmente complexo € esta integracdo na
identidade sociomoral de uma visdo do #f, do mundo e de um modo de vida
plenamente articulados entre si, coerentes e dirigidos por ideais de auto-
aperfeicoamento e de aperfeicoamento do mundo pela via da ac¢do. O individuo
complexo admite que vale a pena ser melhor, que existe uma margem de controlo
pessoal para a concretizagdo desta expectativa e que a conducdo da vida por um
ideal ¢ moralmente vélida e desejavel. O que distingue o individuo complexo
(sabio) daquele que é apenas informado é esta integracdo intelectual e afectiva dos
dados e visBes de si, do mundo em redor e do poder transformador da sua acgao.

Referimos atrds que a complexidade requer utilizacdo de competéncias
intelectuais de ordem superior (raciocinio analitico, reflexéo critica, discernimento,
criatividade), um capital de conhecimentos (referentes histéricos, culturais e éticos
para a interpretacdo da accdo e para a decisdo fundamentada), o reconhecimento
emocional do outro (empatia, solidariedade, agrado pela diferenca), a atribuicéo de
significado moral as situacfes sociais e interpessoais (estudo e consideracdo das
consequéncias morais dos actos) e o trabalho da vontade, isto é, esforco e
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valorizacdo do trabalho necessério para apreender e evoluir. A este conjunto de
competéncias chamamos inteligéncia moral.

Com base nos seus estudos, Rest (1994) estabelece um perfil dos individuos
capazes de raciocinios morais mais elaborados que sintetiza muito bem esta
confluéncia de capacidades para a exceléncia:

As pessoas que desenvolvem o seu julgamento moral sdo aquelas
que gostam de aprender, que procuram novos desafios, a quem
agradam os ambientes intelectualmente estimulantes, que sao
reflexivas, que fazem planos e definem objectivos, que assumem
riscos, que se vém a sl proprios no contexto social alargado da
historia, das instituicbes e das tendéncias culturais mais amplas,
que assumem responsabilidade por si mesmos e pelos seus
ambientes. Do lado ambiental da equacéo, aqueles que desenvolvem
o seu julgamento moral, tém a vantagem de receber encorajamento
para que continuem a sua educacido e o seu desenvolvimento. Eles
beneficiam de ambientes estimulantes, que lhes colocam desafios e
de meios sociais que apoiam o seu trabalho, se interessam por eles e
recompensam o0s seus resultados. Enquanto jovens adultos, as
pessoas que desenvolvem o seu julgamento moral concretizam
melhor as suas aspiragdes de carreira, definiram uma direc¢io de
vida de estimulacido e desafio intelectual continuo, estdo mais
envolvidas nas suas comunidades e interessam-se mais pelas
questdes sociais. Este é um padrdo de desenvolvimento geral
sociocognitivo (Rest, 1986, p. 57, cit. in Rest, 1994, p. 15).

Numa sociedade complexa, estas qualidades ndo sdo importantes apenas
para o individuo. A sociedade complexa precisa de individuos inteligentes,
emocionalmente inteligentes e moralmente inteligentes. Isto exige, ndo apenas que
analisemos de uma forma construtiva e integrada o conceito de inteligéncia
(Lubinski & Humphreys, 1997), mas que saibamos como se chega a posse destas
qualidades. O estudo das pessoas excepcionais mostra bem a importancia dos meios
de aprendizagem e aponta para um ambiente ideal dotado dos seguintes atributos:

(a) ambientes familiares estruturados em redor do suporte afectivo;

(b) estilos educativos democraticos, baseados no respeito muatuo, na
confianca, no desafio e no suporte emocional,
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(c) educacdo conduzida por figuras conhecedoras da sua autoridade
material e simbdlica, e também da sua autoridade moral, exercendo e transmitindo
valores morais (e ndo-morais) solidos;

(d) oportunidades de acesso a informacdo e a sua critica;
(e) confronto com realidades diversas e controversas;

(f) diversidade de experiéncias de impacte emocional forte;
(9) acesso a modelos sociais de combatividade;

(h) oportunidades de responsabilizacdo pessoal que permitam testar
solucdes, obter sucesso e reflectir sobre os fracassos, quando estes acontecem.

As inflexdes destes ambientes sdo uma das chaves para compreendermos
porque € que, perante aqueles pontos de viragem de que falava Gardner, 0s
individuos canalizam numa ou noutra direc¢éo o sentido moral das suas vidas.
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PARTE III

MORALIDADE, EXCELENCIA E
ENSINO SUPERIOR

Uma sociedade em que as transformag@es se produzissem pacificamente, sem conflitos de qualquer

espécie, mas que nada mais possuisse, apenas continuaria a fruir de uma moralidade assaz mediocre. Necessario
se torna, além disso, que ela tenha diante de si um ideal para o qual se incline. E preciso que ela tenha algo a
construir, algo de bem a realizar, um contributo original a oferecer ao patrimoénio moral da humanidade”
(Durkheim, 1984, p. 112).

Neste ponto da nossa historia, deve ser possivel a um individuo construir um eu que nao seja

meramente o resultado de impulsos biolégicos e habitos culturais, mas uma criagdo pessoal e consciente. Esse
eu terd consciéncia da sua liberdade e nédo a receara. Apreciara a vida sob todas as suas formas, e tornar-se-a
gradualmente consciente do seu parentesco com toda a restante humanidade, com a vida como um todo, e com
as forcas pulsantes que animam o mundo para I& da nossa compreensdo. Quando o eu comega a transcender 0s
estreitos interesses inscritos na sua estrutura pela evolugdo, torna-se entéo capaz de principiar a assumir por sua
vez o controlo do sentido dessa mesma evolugdo. No entanto, definir o curso futuro da evolugdo néo é coisa
que possa ser feita por individuos solitarios, trabalhando isoladamente. Torna-se pois necessario considerar que
institui¢Bes sociais sdo mais susceptiveis de apoiar acgdes evolutivas positivas, e como poderemos criar mais
dessas instituigdes.” (Csikszentmihalyi, 1993, p. 20)






CAPITULOS

IMPACTE DO ENSINO SUPERIOR NO DESENVOLVIMENTO PSICOSSOCIAL DO ESTUDANTE
REVISAO DEESTUDOS

Neste capitulo tomamos por referéncia o contexto do ensino
superior e os seus efeitos ao nivel do desenvolvimento psicossocial

do estudante. Procuraremos apresentar 0s principais conceitos e
conhecimentos oriundos deste campo de estudo especifico, relacionando-os
sistematicamente com tudo o que fomos analisando anteriormente, de modo a
concluir o cendrio tedrico onde se enquadra a investigacdo empirica de que
daremos conta na Ultima parte da presente dissertagao.

As perspectivas, conceitos e questdes tedricas oriundos da psicologia do
desenvolvimento e da psicologia social, aliados ao corpo de conhecimentos,
problemas estudados e reflexdes oriundos de outras ciéncias sociais e humanas que
tivemos oportunidade de rever, sdo um contributo inestimavel para o estudo do
desenvolvimento e da identidade sociomoral do estudante do ensino superior.

Diversas teorias procuraram, ao longo das ultimas trés décadas, explicar e
compreender 0s processos de mudanca psicologica que ocorrem durante a
frequéncia deste nivel de ensino. Entre outros factores, a investigacdo de suporte a
estas teorias tem prestado especial atencéo: aos factores que promovem a satisfacéo,
o rendimento e a persisténcia do estudante; as diferencas individuais entre
estudantes (e.g., sexo, classe socioecondémica, origem étnica) e a forma como estas
se relacionam com as suas respostas ao ambiente educativo; aos factores do
contexto educativo que inibem ou estimulam (e como é que o fazem) o
desenvolvimento do estudante em diversas areas do funcionamento psicolégico
(cognitivo, emocional, moral, vocacional, etc.).

O interesse especifico das teorias desenvolvimentais sobre 0
desenvolvimento do estudante do ensino superior remonta aos anos 60 e a critica

78 Por conveniéncia de exposicdo formal, no presente capitulo ndo faremos disting¢éo
entre ensino superior universitario e ensino superior politécnico, pelo que todas as referéncias
a universidade ou ao universitario deverdo ser entendidas como aplicdveis ao ensino superior
em geral.
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aos modelos behavioristas que tendiam a ver o desenvolvimento como um
acumular de associacbes aprendidas. Em  oposicdo, as perspectivas
desenvolvimentais, até entdo predominantemente interessadas no desenvolvimento
infantil, comecgaram a prestar atencdo também ao desenvolvimento dos jovens e
adultos. Este foco esteve relacionado com um novo conceito de desenvolvimento, o
qual passou a ser visto como processo de mudanca constante ao longo de todo o
ciclo de vida. Gradualmente, comecou a prestar-se mais atencao as situagdes de vida
reais e aos contextos especificos (nomeadamente o0s contextos sociais) de
aprendizagem e desenvolvimento, o que permitiu que as primeiras teorias,
essencialmente teorias de estadios com pretensdes universalistas, ainda que baseadas
em estudos com populacbes estudantis restritas, fossem sendo substituidas
gradualmente por perspectivas contextualistas. As teorias contemporaneas
preocupam-se com a influéncia reciproca entre o individuo e o seu ambiente e
incorporam os efeitos da época historica, da cultura e do ambiente imediato, lado a
lado com as caracteristicas individuais (cf. Arnold & King, 1997).

Apesar das suas diferencas, as teorias do desenvolvimento do estudante do
ensino superior™ tém em comum os seguintes corolarios (cf. Arnold &King, 1997;
Pascarella & Terensini, 1991): no final da adolescéncia e inicio da idade adulta
ocorrem ciclos de mudanca qualitativa, relativamente padronizados; estes padrbes
de mudanca implicam uma adaptacdo cada vez maior ao meio, o qual passa a ser
compreendido de modo cada vez mais diferenciado e integrador; o
desenvolvimento do estudante evolui no sentido de uma progressivamente maior

7 Retomando o modelo proposto em 1978 por Knefelcamp, Widick e Parker e
posteriormente modificado por Rodgers, em 1989, Pascarella e Terensini (1991) e Evans,
Forney e Guido-DiBrito (1998) classificaram estas teorias ou modelos em quatro grandes
grupos: (a) teorias psicossociais, centradas em tarefas ou estddios de desenvolvimento e nas
mudancgas qualitativas ao nivel do pensamento, dos sentimentos, das relagdes interpessoais e
dos valores; (b) teorias cognitivo-estruturais, centradas no estudo das mudancgas cognitivas que
afectam as crencas e os sistemas de valores; (¢c) modelos tipoldgicos, centrados nas diferengas
nos estilos de aprendizagem, nos tipos de personalidade, e no estrato socioeconémico, vistos
como contextos de desenvolvimento; e (d) teorias da interac¢do pessoa-ambiente, centradas na
influéncia do ambiente sobre o comportamento por meio das suas interac¢bes com as
caracteristicas do individuo.
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complexidade, da diferenciacdo dos quadros de referéncia para interpretacdo do
mundo, do estabelecimento de relacfes interpessoais mais auténticas, de uma maior
consciéncia ética e estética e de uma maior capacidade de lidar com as ideias, as
tarefas de vida e as exigéncias externas; a identidade e o sentido do «f atingem
dimensBes cada vez mais autonomas, evoluindo de um conformismo anterior para
padrdes individualizados de auto-avaliagdo . Quanto a influéncia do meio externo e,
em particular, do contexto do ensino superior, este é visto ora como um desafio
ora como um suporte ao desenvolvimento pessoal, desde que as suas condic¢des nao
sejam nem ameacadoras nem incompreensiveis para o estudante.

Dois dos estudos de maior escala sobre o impacte do ensino superior no
desenvolvimento do estudante foram efectuados nos Estados Unidos da América na
década passada por Pascarella e Terensini (1991) e por Astin (1997). Dada a sua
importancia passamos a apresentar brevemente os seus resultados no que se refere
ao desenvolvimento de valores, atitudes, competéncias e comportamentos de
natureza psicossocial dos estudantes.

5.1 O estudo de Pascarella e Terensini

O trabalho de revisdo baseado na andlise de cerca de 2600 estudos sobre o
impacte do ensino superior no desenvolvimento global do estudante (realidade dos
BUA) efectuado por Pascarella e Terensini (1991) vai, segundo os autores, no
mesmo sentido de outros estudos de grande escala, efectuados por Feldman e
Newcomb nos finais dos anos 60 e por Bowen uma década depois. Pascarella e
Terensini sintetizam assim o resultado comum a estes trés trabalhos de reviséo:

sugerem que um conjunto razoavelmente consistente de mudancas
cognitivas, de atitudes, de valores e psicossociais ocorreram nos
estudantes do ensino superior ao longo das ultimas quatro ou cinco
décadas. Os estudantes aprenderam a pensar de formas mais
abstractas, criticas, complexas e reflexivas; passou a existir uma
liberalizagao geral de valores e atitudes combinada com um
aumento dos interesses e actividades culturais e artisticos; fez-se
progresso em direccdo ao desenvolvimento de identidades pessoais e
autoconceitos mais positivos; e deu-se uma expansao e uma
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extensdo dos horizontes interpessoais, dos interesses intelectuais,

da autonomia individual e da maturidade e bem-estar psicolégico

geral. Assim, pode dizer-se que a natureza e direcgdo das mudancgas
do estudante entre o primeiro e o ultimo ano do curso parecem ser

razoavelmente estaveis e de certa forma previsiveis” (1991, p. 563-

564).

Do seu estudo, em particular, Pascarella e Terensini concluiram que a
eviéncia é suficientemente forte para afirmar que o estudante se desenvolve durante
0 tempo em que frequenta o ensino superior, que a frequéncia do ensino superior
contribui para essa mudanga ou desenvolvimento (ou seja, ha mudancas que néo
podem ser atribuidas a outros factores, como a maturacdo ou o bedkground social) e
que diferentes instituices (ou seja, as suas caracteristicas especificas, como
dimensdo, tipo, recursos financeiros, cultura organizacional, etc.) e diferentes
experiéncias dentro da mesma instituicdo (por exemplo, tipo de residéncia, tipo de
cursos, grupo de pares, actividades extracurriculares, etc.) tém efeitos diferentes
sobre os estudantes (em funcdo, por exemplo, do seu género sexual ou da pertenga

a determinados grupos étnicos minoritarios).

Pascarella e Terensini (1991) reservam quatro capitulos da sua extensa
revisdo de estudos para a analise das mudancas nas areas psicossocial, atitudinal e
moral, ou seja, aquelas dimensdes que ultrapassam o dominio cognitivo e
académico estrito e que se consideram objectivos educativos genéricos: a
autocompreensdo, a expansdo dos horizontes e interesses intelectuais, sociais e
culturais, a libertacdo de dogmas, preconceitos e estreiteza da mente, a preparacao
para o trabalho Util e produtivo e para a pertenca e participacdo na sociedade
democrética. A sintese de resultados que passamos a apresentar retém alguns dos
dados mais relevantes deste estudo para a tematica que temos vindo a abordar e que
é o0 foco do nosso estudo empirico.

Mudenges psicossodals a0 nivd do sigema do s  (identidade, autoconceito
academico, autoconceito social, auto-estima). A investigacdo examinada pelos
autores estuda as concepgdes conscientes e inconscientes e as avaliages de si
proprio feitas pelo estudante. Entre outras areas, sdo estudados aspectos como 0S
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compromissos pessoais em areas ocupacionais, religiosas, politicas e sexuais, 0
autoconceito social (nos estudos usualmente pede-se ao estudante que se compare
com 0s outros em aspectos como popularidade, lideranga, autoconfiancga social,
compreensdo dos outros, etc.) ou a auto-estima (consideram-se aqui 0S
julgamentos do estudante sobre o seu proprio mérito — sentir-se util, satisfeito,
capaz, etc. — sendo estes avaliados por referéncia a padrdes internos ou pessoais e
ndo por comparagdo com outras pessoas). Os resultados mostram que o
autoconceito académico e o autoconceito social mudam, num sentido positivo,
durante os anos do ensino superior, mas em ambos 0s casos 0 efeito do ensino
superior € pequeno e indirecto.

Mudengas psicossodials ao nivel do rdadicnamento aom ¢s autros € com 0 mundo extemo. Estes
estudos examinam os sistemas relacionais e analisam também as mudancgas que se
verificam na relacdo do estudante com outros estudantes, figuras de autoridade,
pessoas intimas, pares e colectividades. Dentro da categoria dos sistemas relacionais,
sdo examinadas as mudangas em:

(8 autoritariamo, dogmetismo e encomtrismo — estes estudos lidam com
diversas formas de estreiteza de mente, nomeadamente: autaitarismo
(descritores mais usuais: orientacdo ndo-democrética, obediéncia e
submissdo a autoridade, aderéncia rigida a regras, intolerdncia e anti-
intelectualismo geral); dogmatismo (termo que reflecte o carécter fechado do
sistema de crencas de um individuo, a ndo receptividade a informacgdo
relevante e a incapacidade de avaliar e agir de acordo com o mérito inerente
a informacdo); encoatrismo (tendéncia para ver as interac¢des sociais em
termos de endo e exogrupo; aplica-se quando o endogrupo é visto como
dominante e as caracteristicas dos individuos percebidas com base em
esteredtipos positivos ou imagens negativas dos grupos a que eles
pertencem. Nos estudos conclui-se que o individuo etnocéntrico tende a
submeter-se ao endogrupo e a hostilizar o exogrupo).
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(b) oietaco intdetual (descritores gerais: curiosidade intelectual,
inclinagdo para ser critico, orientacdo analitica, flexibilidade intelectual e
complexidade). Os estudos revistos examinam a disposicdo geral do
estudante para ser inquiridor, reflexivo, racional, 16gico, analitico, critico e
céptico.

(O rdagdes interpessoais — Aqui revéem-se 0s estudos sobre a mudanga
no ajustamento social e relagdes interpessoais do estudante. Parte-se dos
pressupostos de que as mudangas nos sistemas do «f e relacional sdo
complexas e interrelacionadas, ja que o Hf ndo se define isoladamente, mas
(pelo menos parcialmente) nas suas interacgdes com 0s outros e de que as
percepgdes sobre o Hf e as crengas sobre as crengas dos outros acerca de si
préprio ndo apenas modelam as estruturas psicologicas internas do
individuo, mas também as suas respostas a e as suas interaccbes com o
mundo social externo. A extroversdo social € uma das medidas de relacGes
interpessoais, indicando as cotagdes altas em escalas de extroversdo social a
preferéncia por estar com pessoas, procurar actividades sociais e derivar
delas satisfacdo pessoal.

Os resultados indicam que a frequéncia do ensino superior tende a fazer
reduzir o etnocentrismo e o autoritarismo (valores menores nos finalistas do que
nos recém-matriculados) e a promover a orientacdo intelectual, mas é pouco claro
o efeito directo do ensino superior nestas mudancas, sendo explicada também pelas
diferencas de género, capacidade e estatuto socioecondémico. No caso das relacdes
interpessoais os resultados sdo mistos, sendo fraca a sua evidéncia e pouco claro o
impacte directo do ensino superior.

Mudenges peicossodals a0 nivl ds vdlorss e ditudss. Pascarella e Terensini
reconhecem que os valores e atitudes fazem parte do sistema do f e do sistema
relacional, mas tratam-nos a parte, devido a imensid&@o da literatura neste campo e
também porque consideram que os valores e atitudes sd0 menos centrais para o
caracter do individuo, tém conteudos mais especificos e mudam mais ao longo do
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tempo. Os autores usam 0s conceitos de valor e atitude como sindnimos, referindo
que, neste dominio, a investigacao se tem debrucado sobre as mudancgas em cinco
categorias ou reas maiores:

(@ adlturd, etdtico e intdetud — existe uma evidéncia moderada de que
estes valores progridem, num sentido positivo, durante o ensino superior;

(b) educadondl e coupedand — 0s resultados mostram que 0s graduados
valorizam mais a educagdo liberal e a consideram menos como um meio
para alcancar o sucesso financeiro do que os ndo graduados, mas o efeito do
ensino superior covaria com outras varidveis, como 0 sexo, 0 estatuto
socioecondémico familiar, a aptiddo ou os valores anteriores a entrada no
ensino superior.

(0 sodd e pditica — os resultados mostram que as atitudes e valores
politicos e a orientacdo social e civica (altruismo, consciéncia social,
humanitarismo, actividades civicas, e outras orientacfes nas atitudes e
valores pré- sociais similares) evoluem numa direccéo positiva, verificando-
se 0 aumento de tolerancia politica, social, racial, étnica e um maior suporte
aos direitos dos individuos em grande variedade de areas. No entanto, o
efeito do ensino superior é pouco claro e sujeito a explicacdes alternativas
(género, religido, estatuto socioeconomico, geracdo...). O liberalismo
politico a as preferéncias de afiliacdo formal em partidos politicos e
actividades politicas aumentam, com forte evidéncia, mas uma vez mais
pouco é claro o efeito do ensino superior, existindo explicaces alternativas
idénticas as encontradas para o liberalismo social.

(d vaaes rdigiosss — 0s resultados mostram que a importancia dos
valores religiosos declina com a frequéncia do ensino superior. Os
estudantes finalistas sdo menos fundamentalistas na orientacéo religiosa do
gue os estudantes recém-matriculados e também sdo mais cépticos acerca da
existéncia de um ser supremo, concebendo Deus em termos mais
impessoais e mostrando-se menos favoraveis a igreja como instituicéo.
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(& papls b gnero sxual — as concepcbes dos estudantes acerca da
igualdade de oportunidades educacionais e ocupacionais de género, da
distribuicdo de responsabilidades no casamento e dos papéis maritais sao
cada vez mais liberais e igualitarias a medida que progridem nos estudos.

Exceptuando o valor atribuido & educagdo liberal, em todas os restantes
categorias de valores permanece pouco claro o impacte directo do ensino superior e
sdo sempre dadas explicacOes rivais para estas mudangas, 0 que demonstra que 0
ensino superior ndo tem o poder de afectar automaticamente o sistema de valores
do estudante, a margem de outros contextos e condicionantes experienciais.

Mudengss a0 nivel do dessvdvimento mardl. Estas mudancas, tal como as que se
referem as atitudes e valores, também sdo tratadas a parte por Pascarella e Terensini,
ndo porque constituam um sistema diferente dos sistemas do Hf e do sistema
relacional do estudante, mas devido a extensdo da literatura neste dominio. Na sua
maioria, 0s estudos analisados usam os testes MJI de Kohlberg e o DIT de Rest, e
partem da convicgéo de que a experiéncia no ensino superior deve contribuir n&o
apenas para o desenvolvimento cognitivo mas também para estimular a sua
capacidade de aplicar a razdo a anélise de questdes interpessoais, politicas, sociais, e
éticas.

A frequéncia do ensino superior parece estar, de facto, positivamente
correlacionada com o desenvolvimento da maturidade do julgamento moral. Os
muitos estudos revistos por Pascarella e Terenzini que empregaram o Ml e o DIT
sugerem que o raciocinio moral baseado em razBes de principio evolui ao longo
dos anos no ensino superior (para estudos posteriores, com conclusdes idénticas,
ver McNeel, 1994). Tomando por base este corpo da investigagdo, 0s autores de
linha cognitivo-desenvolvimental admitem que a frequéncia do ensino superior

contribui para a passagem do raciocinio convencional para 0 pds-convencionalso.

80 Embora se desviem da tendéncia geral, alguns estudos posteriores aos que foram
revistos por Pascarella e Terensini, nio revelaram, porém, grandes ganhos no raciocinio moral
dos estudantes ao fim do curso, como, por exemplo, no caso de estudantes de medicina
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No entanto, como referem Pascarella e Terenzini é dificil apurar, a partir destes
estudos, a magnitude média deste efeito positivo, ja que muitos ndo fornecem a
informacdo estatistica necessaria (como seja a percentagem de estudantes que
progridem de um estadio para o superior ou 0s desvios-padrdo) e noutros nao é

possivel efectuar comparacfes entre as respectivas amostrassl.

Dado que a formacéo intelectual € um dos grandes dominios de actuacéo do
ensino superior, é de esperar uma forte influéncia nos processos cognitivos e, em
particular, no desenvolvimento do raciocinio do estudante. Também néo é ilégico
supor que quanto mais 0 curso permita ao estudante conhecer, analisar, interpretar,
discutir e tecer consideracdes sobre temas sociomorais, maior sera a complexidade
dos seus raciocinios e argumentagdes morais. Outras investigacfes deixam claro
que ao longo dos anos no ensino superior os estudantes tendem a ser cada vez mais
capazes de reflectir criticamente sobre as suas experiéncias e dota-las de significado
(e.g., Kitchener & King, 1990; Perry, 1981; Rest, 1994).

Os estudos revistos por Pascarella e Terensini (1991) pdem em evidéncia o
desenvolvimento de aptid@es cognitivas (raciocinio formal, pensamento critico,
capacidade de resolver problemas pouco estruturados e para lidar com a
complexidade conceptual) durante os anos de estudo no ensino superior e, tal
como Rest defende, sugerem que estas competéncias estdo relacionadas com o
desenvolvimento do julgamento moral, pelo que o estudo do desenvolvimento
moral ndo pode restringir-se ao julgamento moral, devendo incluir outras
dimensdes psicossociais e cognitivas e ser tratado de forma integrada e

veterinaria (Self, Olivarez & Baldwin 1994), de medicina (Self & Baldwin, 1994) ou de
contabilidade (Ponemon & Gabhart, 1994).

81 Qutras criticas referem-se ao facto de existem varidveis parasitas a que alguns
estudos ndo prestaram atencdo e que podem contribuir para os resultados: a idade, a
inteligéncia, o status social do sujeito e a selectividade no acesso ao ensino superior, a
desisténcia dos alunos mais fracos e consequente selectividade das turmas nos dltimos anos do
curso. Todos estes factores estdo relacionados com a progressdo para o e no ensino superior e,
por isso, podem relacionar-se com os resultados encontrados. Nos estudos longitudinais alguns
destes factores podem ser controlados, mas em contrapartida as amostras podem tornar-se
pouco representativas, dada a mortalidade de sujeitos ao longo do estudo (cf. Pascarella &
Terenzini, 1991).
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contextualizada. O estudo longitudinal de Deemer (1987, ref. in. Rest & Narvaez,
1991) ilustra esta posicao.

Neste estudo foram comparados os resultados obtidos no DIT por
estudantes em dois momentos: ap0s o0 ensino secundario e passados 10 anos. Os
sujeitos eram divididos de acordo com as categorias Orientagio Acacimica Alta (gosto
pelo estudo, envolvimento activo em leituras, preferéncia por amigos que também
se esforcam nos estudos, etc.) e Baixa e Etimulaggo Intdetud Continuada Alta e Baixa.
Esta segunda categoria refere-se a oferta de oportunidades proporcionadas pelo
ambiente (desafios e experiéncias de vida estimulantes, n&o rotineiras e
enriquecedoras). Os resultados indicaram que as cotacdes no DIT melhoravam em
funcdo da orientagdo académica (contribuindo para 12.6% das cotagfes pds-teste
do DIT) e da estimulacdo intelectual continua (contribuindo para 22% da
variancia). Estes resultados parecem evidenciar a natureza geral da influéncia da
experiéncia no ensino superior sobre o desenvolvimento da maturidade do
julgamento moral, o qual

proporciona uma estimulacio intelectual geral que leva os

estudantes a rever e repensar o modo como efectuam os seus

julgamentos morais. Sublinhamos a natureza geral desta
influéncia. No entanto, o desenvolvimento moral destes sujeitos
parece progredir ao longo de um desenvolvimento social numa
frente alargada, promovido por um vasto leque de experiéncias (...)

[Estes resultados sugerem que] o impacte do ensino superior sobre o

desenvolvimento do juizo moral nfo parece ser primariamente

mediado através de leituras especificas ou através da aprendizagem
de conteudos académicos especificos. O meio extracurricular do
ensino superior pode ser tdo importante como a estimulacdo geral

que ¢é fornecida pelo trabalho no curso (Rest & Narvaez, 1991, p.
239).

5.2 O estudo de Astin

Astin publicou em 1977 o livro de referéncia Four Criticd Years, no qual
foram catalogados os principais efeitos da experiéncia no ensino superior, tomando
por base uma amostra de 200.000 estudantes norte-americanos de 300 instituigdes
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de ensino superior. Sumariamente, este trabalho revelou que o ensino superior tem
pouco efeito sobre o desenvolvimento do estudante, considerando que contribui
pouco para a variancia das cotacbes dos estudantes pos-graduados, quando
consideradas as suas caracteristicas anteriormente ao ingresso no ensino superior
(cf. Rest & Narvaez, 1991). Anos mais tarde, Astin decide publicar um novo livro
no qual revé, a luz de novos dados da investigacdo, o seu anterior trabalho e
respectivas conclusdes (Astin, 1997). Desta vez, Astin sublinha os seguintes efeitos
principais da frequéncia do ensino superior sobre o desenvolvimento psicoldgico
do estudante:

(a) o estudante tende a mudar os seus valores, comportamentos e planos
académicos no sentido da orientacdo dominante do seu grupo de pares;

(b) os valores, atitudes, autoconceito e estatuto socioeconémico do grupo
de pares sdo mais importantes do que as suas capacidades, orientacoes religiosas ou
composicéo racial para a forma como cada estudante ira desenvolver-se;

(c) sdo particularmente importantes os efeitos da orientacdo da instituicéo
para a investigacdo ou para 0 estudante: quanto maior for a orientacdo da
instituicdo para a investigacdo mais aumenta a insatisfagdo do estudante e mais
negativo o seu impacte nas medidas de desenvolvimento cognitivo e afectivo
(embora o0s resultados dos estudantes em testes estandardizados sejam
positivamente afectados por esta orientacdo); o padrdo oposto de efeitos verifica-se
quando existe maior orientacdo para o estudante;

(d) guando retirado o efeito do grupo de pares e as caracteristicas proprias
da faculdade, o tipo de instituicdo e o controlo tém pouco efeito directo;

(e) o curriculo tem pouco impacte (0 que, no caso americano, pode estar
relacionado com o facto de que na maioria das instituigdes os estudantes néo
frequentam todos as mesmas disciplinas, devido ao sistema distribucional usado).

Os resultados empiricos fortalecem a conviccdo de que 0s projectos
educativos, a cultura institucional, os procedimentos e os recursos afectados ao

ensino sdo dados determinantes para a formagdo e o desenvolvimento sociomoral
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dos estudantes no ensino superior. No entanto, nem todos os estudantes progridem
da mesma forma nas mesmas instituicdes. Como é que esta variabilidade individual
entre os estudantes pode ser estudada, compreendida e prevista? Astin sugere que o
conceito de envolvimento psicolégico é fundamental para percebermos os efeitos
da experiéncia educativa, ajudando-nos a antecipar a importancia da interac¢do
entre factores ambientais e factores pessoais na anélise.

Baseado numa perspectiva sistémica e ecoldgica do desenvolvimento, o
conceito de envolvimento (Astin, 1984, 1993) permite considerar, a0 mesmo
tempo, 0 contexto, 0 sujeito e a relacdo entre ambos. Na teoria do envolvimento, o
desenvolvimento do estudante é funcdo das interacces que este estabelece com o

ambiente universitario, ou seja, do envolvimento82. O conceito de envolvimento
refere-se ao conjunto de energia fisica e psicoldgica que o estudante despende com
as suas experiéncias académicas (Astin, 1984). Os estudantes podem envolver-se
mais numas actividades do que noutras e diferenciar-se entre si pelo grau de
envolvimento face a cada uma das actividades.

O conceito de envolvimento é um instrumento Util para apurar a
importancia relativa do ambiente académico, do ambiente extra-académico e das
disposi¢Bes pessoais na mudanca do individuo nos planos social, moral e civico. A
sua instrumentalidade resulta do facto de que nos permite olhar de uma vez s6 um
conjunto de estimulos e um conjunto de respostas que 0S mesmos suscitam em
diferentes sujeitos e em diferentes momentos da vida desses sujeitos.

Com este conceito, Astin (1997) procurou compreender os resultados
obtidos no seu estudo, discriminando, em concreto, dois tipos conceptualmente

82 De acordo com Pascarella & Terensini (1991) esta teoria situa-se num terreno
intermédio entre a psicologia e a sociologia. Apesar de uma primeira abordagem em que o
estudante era visto como tendo um papel quase passivo, nas fases posteriores da obra deste
autor (nomeada nas publica¢ées a partir de meados dos anos 80) passa a ser considerado o
papel activo do estudante na exploragdo das oportunidades do meio. Nesta fase, o
desenvolvimento néo é visto como resultado do impacte unidireccional do meio universitario (a
versdo passiva e behaviorista da fase inicial da obra de Astin) passando a ser encarado
claramente como uma mudanca que decorre também da ac¢ao do estudante.
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distintos de medidas do envolvimento do estudante: o primeiro tem a ver com 0
envolvimento inicial do estudante quando entra no ensino superior (escolha do
curso, programa de alojamento, ajudas financeiras, etc., sdo indicadores desta
medida, considerada em simultdneo como caracteristica do estudante e como
atributo da sua experiéncia ambiental) e o segundo tem a ver com os resultados
intermédios que apenas podem ser conhecidos ap6s um periodo de tempo no
ensino superior (esta medida inclui cinco categorias: envolvimento académico,
envolvimento na faculdade, envolvimento com o grupo de pares estudantes,
envolvimento no trabalho e outras formas de envolvimento). Resumidamente,
passamos a apresentar os resultados mais relevantes.

5.2.1 Efeitos do envolvimento inicial

Tipo e Algamatto— os resultados mostram que sair de casa para ir estudar tem
efeito directo na satisfagdo com a vida estudantil e no desenvolvimento
(autopercepgdo) em areas como consciéncia cultural, aptidées de lideranca,
aptidGes interpessoais e aptiddes laborais (resultados idénticos foram encontrados
por Biddle, Bank & Savings (1990). Este factor esta positivamente relacionado com
a participacdo em organismos sociais, recitais ou concertos, com o ser eleito para
organismos estudantis e agir como estudante-tutor.

A b etudo — os efeitos directos (ndo atribuiveis a outras variaveis
ambientais) sdo diferentes consoante os cursos frequentados. Por exemplo, os
cursos de engenharia e economia parecem aumentar o raciocinio analitico do
estudante mas promovem, em contrapartida, 0 materialismo e o conservadorismo e
dificultam o desenvolvimento de aptidées de comunicacéo, a consciéncia cultural, o
activismo social e a preocupagdo por questdes sociais; 0s cursos na area das ciéncias
fisicas parecem desenvolver as aptidfes analiticas de resolugdo de problemas, a
capacidade de ajuda aos colegas (tutorar outros estudantes) e a participacdo em
programas ecoldgicos, mas em contrapartida tém efeitos negativos sobre a
consciéncia cultural e as aptidGes de escuta. Por sua vez, os cursos de educacgao
parecem ter efeitos negativos sobre as aptidGes analiticas e de resolucdo de
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problemas, as capacidades de pensamento critico e o conhecimento geral (cultura
geral), mas tém efeitos positivos na orientacdo para o outro, como por exemplo,
tutorar outros estudantes. As Profissdes na area da Salde promovem o interesse do
estudante em contribuir teoricamente para a ciéncia, mas reduzem a compreensao
racial. Os cursos de humanidades e artes tém efeitos positivos sobre a orientacéo
politica (liberalismo varsus conservadorismo) e 0 gosto por manifestagdes culturais
(recitais, concertos), mas ndo estimulam as aptidGes analiticas e de resolugéo de
problemas.

5.2.2 Eeitos dos resultados intermédios

Envavimento Acadimico — esta varidvel foi analisada a partir de quatro medidas:
tempo dedicado aos estudos, disciplinas frequentadas, experiéncias de
aprendizagem especificas e experiéncias pedagdgicas especificas:

(a) o tempo dedicadb as estuds e trabAlhas de casa estd positivamente
relacionado com os resultados académicos, com as medidas de satisfacdo
académica, com o activismo social € com compromissos sociais (eg,
promover a compreensdo racial, ambientalismo ou interesse em contribuir
para 0 progresso cientifico); estd negativamente relacionado com a
autocentracdo e com a crenca de que o principal beneficio do curso é
promover 0 bem-estar econdémico.

(b) as disaplines frequentaces revelaram efeitos significativos sobre o
desenvolvimento do estudante, sendo diferentes os efeitos consoante os
aspectos que enfatizam. Por exemplo, as disciplinas que reforcam as
aptidGes para a escrita tém efeitos positivos sobre o conhecimento geral ou
0 pensamento critico; as que se centram na ciéncia ou no conhecimento
cientifico estimulam o empenho do estudante em contribuir para a ciéncia,
as suas capacidades analiticas e a capacidade de tutorar outros colegas; as
disciplinas centradas na histdria ou na analise historica tém efeitos positivos
sobre o activismo social, a inclinagdo artistica e a lideranca e estimulam o
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interesse em promover a compreensdo racial e o ambientalismo; por fim, as
disciplinas relacionadas com as linguas estrangeiras tém efeitos positivos
modestos na consciéncia cultural e reduzem a crenga de que a discriminacéo
racial ndo € problematica no seu pais (BUA) ou a ideia de que as pessoas
pouco podem fazer para mudar a sociedade.

(c) as expariéndas ck gorendizagam eyedificess (eg, estudos étnicos, estudos
sobre a mulher, estagios, etc.) contribuem para que o estudante desenvolva
atitudes politicas liberais, crencas ou participagdo em tematicas sobre a
“diversidade”, crescimento da consciéncia cultural e o activismo social e
politico. A participacdo em programas de estudos no estrangeiro contribui
para 0 aumento da consciéncia cultural. A participagdo em warkshgs sobre
temas culturais ou raciais correlaciona-se com o activismo social, com o
aumento da orientacdo politica, da lideranca e da defesa do ambiente e
reduz as crencas de que a discriminacao racial ndo é um problema nacional
(BUA), de que o principal beneficio do ensino superior € aumentar o poder
econémico.

(d) as exqaiéndes pedgicss epdificss (trabalhar em  projectos de
investigagdo independentes, receber tutoria, apresentar aulas, fazer exames
de escolha multipla e fazer exames baseados na apresentacdo de ensaios),
revelam também efeitos no desenvolvimento do estudante: trabalhar em
projectos de investigacdo independentes promove 0 COmMPromisso em
contribuir para o progresso cientifico, a percepcdo de se estar melhor
preparado para a vida profissional e a satisfagdo com varios servigos de
apoio ao estudante; receber tutoria esta positivamente relacionado com
oferecer tutoria a outros estudantes; fazer apresentagbes ou aulas para 0s
colegas ¢é avaliado como aumentando as capacidade de falar em pubico e
com todas as medidas de auto-avaliacdo do crescimento individual; por sua
vez, 0s exames baseados na apresentacéo de ensaios ou trabalhos individuais
fortalece as competéncias de escrita e relaciona-se positivamente com a
auto-avaliacdo de crescimento em praticamente todas as areas. Pelo
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contrério, os exames de escolha multipla tém efeitos negativos sobre
aptidoes de escrita e sobre o pensamento critico. Correlacionam-se
positivamente com o objectivo de assegurar uma boa situacdo financeira e
com a crenca de que o principal beneficio do ensino superior é o aumento
do poder economico.

Envovimeto na Faauldece — os resultados das medidas da interaccéo
estudante/ faculdade (proximidade com os professores, colaborar com a faculdade
em algumas aulas, horas semanalmente gastas em contactos com a faculdade)
mostram claramente que a interaccdo frequente entre a faculdade e o estudante é
um elemento promotor do seu desenvolvimento global e da sua satisfacéo.

Envadvimatto aom 0 Gupo ce Paress — embora as diferentes medidas para a
interaccdo do estudantes com os pares83 tenham efeitos diferentes, os resultados
mostram que, globalmente, a interaccdo estudante-estudante afecta positivamente
aspectos como: lideranga, pensamento critico, consciéncia cultural, conhecimento
geral, auto-estima, activismo social, compromisso em promover a compreensao
racial, ambientalismo, orientacdo politica, liberalismo e participacdo em concertos e
recitais. Estes resultados estdo de acordo com outros estudos nos quais se
demonstrou a importancia fundamental da interaccdo entre pares para o bem estar
dos estudantes e para 0 desenvolvimento de estratégias de aging e reducdo do stress
na populacdo estudantil (e.g. Pereira, 1997).

Envolvimanto no Trabalho — trabalhar a tempo inteiro tem resultado negativos,
reduzindo, por exemplo, a consciéncia cultural, as aptiddes interpessoais ou a
satisfacdo com a vida estudantil. Trabalhar em part-time fora do campus tem um
padrdo de resultados idéntico, mas, pelo contrério, trabalhar em part-time no camnpus

83 Estas medidas incluem: incluem trabalhos de grupo e trabalho por projectos,
discutir assuntos académicos com os colegas, ser estudante-tutor, participar em desportos
organizados na universidade, ser membro de clubes ou associagbes estudantis, discutir aspectos
raciais ou étnicos, conviver com colegas de grupos raciais ou étnicos diferentes do seu,
participar em manifestacdes estudantis de protesto, ser eleito para cargos estudantis e horas
semanais gastas no convivio com colegas em clubes ou organismos estudantis.
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estd positivamente relacionado com uma auto-avaliacdo positiva do crescimento
cognitivo e afectivo e com a satisfacdo com a vida estudantil bem como com uma
grande variedade de outros aspectos (e.g., compromissos com a compreenséo racial
ou o ambientalismo, tutorar outros estudantes, ser eleito para cargos estudantis, ou
assistir a recitais e concertos). A diferenca podera estar no envolvimento ja que,
comparados com 0s outros estudantes trabalhadores, estes tém contactos mais
frequentes com outros estudantes e com a faculdade, pelo gque esta imersdao no
ambiente e cultura universitaria parece compensar o tempo dedicado ao trabalho.

Qutres Formas e Ealvimanto — entre estas outras formas de envolvimento, Astin
analisou as horas gastas semanalmente em actividades heterogéneas como ver
televisdo, assistir a servigos religiosos, trabalho voluntario, casamento, praticas
desportivas, consumo de alcool. N&o iremos resumir os efeitos de cada uma destes
formas de envolvimento®4, limitando-nos a salientar a conclusdo de Astin, segundo
a qual um vasto espectro de resultados cognitivos e afectivos € afectado
negativamente por aquelas actividades que contribuam para isolar o estudante dos
Seus pares ou que promovam a passividade e 0 materialismo.

Este estudo, ao lado dos que anteriormente referimos, parece sustentar duas
ideias basicas: por um lado, a inexisténcia de uma férmula méagica para promover o
desenvolvimento das competéncias necessarias a uma identidade sociomoral
orientada para a exceléncia e para a complexidade. Aformacdo da identidade, neste

84 De entre aqueles indicadores, salientamos apenas os seguintes resultados:

Assistir a servigos religiosos tem efeitos negativos sobre a autocentracio, a orientacgio
politica, o consumo de alcool e o libertarianismo e tem efeitos positivos sobre o feminismo,
casar, ser eleito para cargos estudantis, activismo social e tutorar outros estudantes. Também
positivos sdo os efeitos sobre a auto-avalia¢io relativa a consciéncia cultural, lideranca e
capacidade de falar em publico.

O trabalho voluntdrio tem efeitos positivos sobre: activismo social, lideranca,
participacdo em manifestagoes estudantis, tutorar outros estudantes e auto avaliacdo do
crescimento em lideranga. Também estd positivamente relacionado com resultados de atitudes:
compromisso com desenvolver uma filosofia de vida significativa, promover a compreensio
racial e participar em programas ecolégicos. Relaciona-se negativamente com o objectivo de
promover o bem-estar financeiro pessoal ou ver o aumento de poder econémico como sendo o
principal beneficio da universidade.
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sentido ou no inverso, é formatada por meio de vérias actividades, contetdos,
contextos experienciais e opgdes que se conjugam e interagem entre si. Por outro
lado, parece ficar claro que o ensino superior pode ser, efectivamente, uma
oportunidade e um contexto determinante para o desenvolvimento do estudante,
variando os seus efeitos em funcdo das oportunidades que oferece ao estudante e do
modo como se compatibiliza com outras experiéncias de vida alheias & experiéncia
academica.

5.3 Caracteristicas institucionais no ensino superior favoraveis

ao desenvolvimento do estudante

Quando nos preocupa a questdo da formacdo sociomoral dos jovens temos
entdo que olhar tanto para as suas possibilidades desenvolvimentais e modos
especificos de auto-regulacdo das suas experiéncias e aprendizagens, quanto para 0s
mecanismos institucionais e contextuais promotores de mudanca. Aspectos como o
tamanho das escolas, 0s seus objectivos, os curriculos explicitos e ocultos ou as
formas de relacionamento entre professores e estudantes, ndo sdo aspectos
despreziveis para esta andlise, ja que interferem com o desenvolvimento sociomoral
do estudante, como alguns autores da linha desenvolvimental tém evidenciado (cf.
Chickering & Reisser, 1993).

Ehrlich (2002) diferenciou aquelas instituicoes cujos esforcos na promocéo
do desenvolvimento moral e civico dos estudantes se restringe a actividades
pontuais ou a iniciativas que ndo abrangem todos os estudantes (por exemplo,
organizando seminarios ou cursos para populagdes restritas) das instituicbes que,
em contraste, estabeleceram compromissos claros nesta matéria, definindo
abordagens compreensivas e intencionais no ambito da aprendizagem moral e
civica. O autor salienta os aspectos comuns as doze instituicbes que incluiram esta
categoria, pondo a hipétese de que 0s mesmos contribuem positivamente para
promover o desenvolvimento sociomoral e civico dos estudantes.
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De acordo com os resultados deste estudo, estas instituicOes valorizam e
integram  objectivos explicitos no dominio da integridade pessoal, da
responsabilidade social e do envolvimento civico e politico dos estudantes,
nomeadamente:

(a) tomam em consideracdo a dimensdo cognitiva e intelectual do
desenvolvimento moral e civico do estudante;

(b) procuram desenvolver capacidades de raciocinio e promover o
pensamento critico e a comunicacdo efectiva, a partir de questdes morais, civicas e
politicas de significado social e moral real,

(c) produzem uma cultura partilhada de preocupacéo por questdes morais;

(d) oferecem oportunidades para o envolvimento e accdo concreta dos
estudantes;

(e) modelam, por variados meios, o desenvolvimento positivo da
identidade moral e civica dos alunos.

Além disso, todas estas instituicdes:

(f) procuram dotar-se de recursos ndo sé para o desenvolvimento dos
aspectos académicos mas também dos aspectos morais e civicos da formagao;

(g) dispbem de mecanismos e usam abordagens que facilitam a
comunicacdo entre diferentes programas, a fim de reforcar a coeréncia nas
experiéncias dos estudantes;

(h) incorporam os aspectos morais e civicos no ensino, na aprendizagem
académica e nos contetdos curriculares;

(1) dao uma énfase especial ao processo de ensino e aprendizagem (por
exemplo, criando centros de apoio ao desenvolvimento curricular e avaliagdo dos
cursos ou administrando programas interdisciplinares entre faculdades ou
seminarios sobre tecnologias educativas);
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(J) valorizam a aprendizagem em contexto real (community-besad leaming),
procurando garantir que as praticas na comunidade favorecam a aprendizagem
significativa, estimulem o pensamento critico e melhorem a forma como o
estudante se Vé a si proprio e aos outros;

() apoiam e promovem relagOes de tutoria entre estudantes, permitindo-
Ihes desempenhar papéis positivos face aos pares e a propria vida institucional®s;

(m) assumem o ideal da diversidade e reconhecem a forca dos ideais civicos
e democraticos, tomando como seu objectivo aumentar a compreensdo de outras
tradigOes culturais e promover um envolvimento activo na comunidade que seja
respeitador das diferencas.

Pace (1990, cit. in Kuh, 2002) encontrou resultados idénticos. Estas
evidéncias oferecem insigts preliminares para o estudo das caracteristicas dos
projectos educativos das instituicdes (incluindo estratégias de gestdo, curriculos,
recursos, formas de gestio e metodologias) que mais contribuem para o
desenvolvimento moral, social e civico dos estudantes do ensino superiorss, E
interessante cruzar estas caracteristicas com aquelas que Astin e Chang (1995, in

85 De acordo com estudos existentes, nas instituicbes em que é dado aos estudantes a
possibilidade de participar em organismos que contribuem para a gestdo e defini¢io de
politicas institucionais, os estudantes que participaram nestes programas referem que a
oportunidade de lideranca esta entre as suas mais poderosas experiéncias no ensino superior.
Esta experiéncia aumenta a crenca nas capacidades pessoais para provocar mudancas e
estimula aptiddes civicas varias (negociagdo, construgdo de consenso, falar em publico, gestdo
fiscal, etc). Outra experiéncia significativa resulta do desempenho do papel de estudante-tutor,
uma experiéncia importante para os estudantes em ambos os lados da rela¢ido de orientacao.
(Ehrlich, 2002).

8 F de salientar, como faz o autor, que o ponto menos desenvolvido nestas institui¢oes
se refere precisamente a avaliacdo dos resultados dos estudantes. Ndo existem instrumentos
adequados de avaliagcdo para a maioria dos resultados desejados e seriam requeridos planos
experimentais e longitudinais dispendiosos para controlar possiveis enviesamentos na selec¢ao
dos programas. Embora a investigacio existente, baseada em questiondrios de auto-avaliacéo,
entrevistas e grupos-foco, possa documentar o efeito positivo da aprendizagem em servigo sobre
as atitudes, comportamentos civicos e desempenho académico, existe pouca investigagio sobre
a eficacia de outro tipo de programas e estratégias adoptados por estas institui¢des. Faz-se
sentir, refere o autor, a necessidade de recorrer a procedimentos de observagdo que
documentem os processos de influéncia e a instrumentos que captem melhor construtos
psicolégicos como a identidade moral e o envolvimento e varidveis de desempenho como o
pensamento critico, a negociagdo e a comunicac¢io efectiva.
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Astin, 1997) verificaram serem comuns as instituicdes universitarias que
conseguiram ultrapassar o velho dilema de se orientarem predominantemente para
0 ensino ou para a investigacdo. Ultrapassar este dilema, que é comum a muitas
universidades de todo o mundo e foco de grandes perturbacbes profissionais na
gestao de carreira dos professores, permite uma focagem enriquecedora e vantajosa
tanto para a qualidade do ensino como para a qualidade da investigacado. No estudo
referido foram salientadas as seguintes caracteristicas exemplares destas instituicdes
que se tornaram capazes de gerir positivamente este duplo objectivo: interac¢éo
frequente com os estudantes, forte apoio aos servigos destinados aos estudantes,
forte orientagdo humanista, énfase nas questdes da “diversidade”, envolvimento
dos estudantes em investigacdo independente e na investigacdo conduzida nas
faculdades, avaliagOes escritas, existéncia de muitos cursos interdisciplinares, énfase
em cursos de historia e de linguas estrangeiras € em cursos que valorizam e
promovem actividades de escrita, uso raro de exames de escolha multipla.

Higgins, Power e Kohlberg (1984) concluiram, num estudo sobre o clima
moral da instituicdo de ensino superior, que um ambiente democréatico estimula o
desenvolvimento do raciocinio moral. O estudo adoptou como metodologia a
discussdo de dilemas morais hipotéticos e praticos e tomou em consideragdo 0
ambiente democratico de gestdo adoptado na instituicdo, descrito em termos da
existéncia e desenvolvimento de normas sociomorais colectivas e da sua valorizacao
pela comunidade escolar. Os autores concluiriam que o ambiente democratico
favorece a responsabilidade pré-social dos estudantes (no que respeita ao contetido
das suas escolhas perante os dilemas), ajudando-os a desenvolver juizos de
responsabilidade (no que respeita ao seu modo de ajuizar moralmente as situagdes)
e promove a transicdo para estadios de maturidade moral mais elevados. Por seu
turno, McNeel (1994) mostrou que as instituicGes educativas onde prevalece a
endoutrinacdo e o dogmatismo e onde é favorecida uma orientagao simplista para a
carreira profissional inibem o desenvolvimento das capacidades de raciocinio do
estudante.
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Conclusao: o Ensino Superior como contexto de mudanca

O ensino superior pode ser uma das instituicbes mais poderosas na
formacdo de individuos e comunidades complexas. Em geral, 0 ensino superior
promove 0s conhecimentos centrais a aprendizagem moral e civica. O estudante
torna-se mais capaz de compreender a diversidade social e as instituicbes e
processos de natureza civica, politica e econdmica; ganha um conhecimento mais
substantivo dos cenarios de vida em que estd envolvido, aumenta a capacidade de
escuta e as capacidades para comunicar com clareza, para recolher, organizar e
analisar informacédo, para pensar criticamente e justificar as suas posicdes; para
assumir a responsabilidade pelas suas accoes.

Os estudos revistos mostram que 0s conhecimentos e as aptiddes cognitivas
e intelectuais mudam efectivamente com a entrada no ensino superior e
permanecem apds esta experiéncia (cf. Arnold & King, 1997; Astin, 1997
Pascarella & Terensini, 1991). Quanto as aptidées de natureza mais afectiva e
relacional e quanto as atitudes sociomorais (dimensdes ndo menos importantes do
caracter sociomoral), parece existir, em geral, um efeito mais fraco do ensino
superior e parece também que este efeito é mais dependente de experiéncias
especificas (tipo de cursos e disciplinas frequentadas, areas de conhecimento
envolvidas, experiéncias  extracurriculares, grupo de pares, cultura
organizacional...). O desenvolvimento do estudante na esfera moral e do civismo
envolve conhecimentos, virtudes e aptiddes interdependentes que ndo podem ser
adquiridos pela mera leitura de alguns livros nem traduzir-se num saber livresco,
sendo melhor alcancados através do efeito cumulativo de programas educativos
organizados num ambiente institucional de compromisso para com O
desenvolvimento de tais competéncias (Ehrlich, 2002).

E importante salientar que a maioria destes jovens estdo a bracos, ainda
durante 0os anos do curso, com as tarefas psicoldgicas inerentes ao
desenvolvimento, a formacdo dos seus padrdes de comportamento e sistema de
valores e ao desbravamento das suas possibilidades intelectuais e emocionais. Do
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ponto de vista psicoldgico, estas sao tarefas abertas (Abreu, 1978) ao longo de todo
o ciclo de vida, mas que, durante estes anos, se desenvolvem de um modo critico.
Por isso, nem ¢€ legitimo olhar para estes jovens como seres acabados, que ao sairem
da adolescéncia completaram a formacdo do seu caracter (nada mais havendo a
acrescentar ou a modificar), nem como clientes de uma formacédo exclusivamente
profissional, cientifica e tecnoldgica.

No capitulo anterior defendemos que a identidade moral e as crencas acerca
da exceléncia moral sdo uma versdo individualizada daquilo que a cultura de
referéncia assume como valores ideais de um eu possivel e desejavel. Tendo
considerado a inteligéncia moral como foco psicoldgico da produgéo da exceléncia,
clarificAmos a ideia de que ela é fruto de uma simbiose de processos e mecanismos
psicoldgicos de auto-regulacdo simultaneamente cognitivos, emocionais, afectivos e
motivacionais e reconhecemos 0s limites deste processo de auto-regulagdo
decorrentes das condicionantes bioldgicas e culturais que antecedem a consciéncia e
a liberdade individual. Também defendemos que a inteligéncia moral ndo se
produz num vazio social, mas num contexto de relacoes fisicas e simbolicas entre o
sujeito e o seu meio social. Ora, 0 ensino superior é, para 0s estudantes, um
contexto importante de formacéo e transformacéao da identidade e das competéncias
pessoais e relacionais. O estudante ndo esta apenas a ser preparado para a vida
profissional, adquirindo competéncias, técnicas e saberes de ordem profissional,
mas um conjunto muito mais vasto de aprendizagens que contribuem para modelar
e transformar toda a sua identidade, sistemas de valores, atitudes e tendéncias de
accéo.

Ao longo do presente capitulo analisamos alguns estudos classicos sobre a
mudanca psicossocial nos estudantes do ensino superior e tivemos oportunidade de
identificar as principais areas (e o0 sentido) destas mudancas. Embora os estudos
sejam suficientemente abrangentes e relevantes, devemos salientar que, tendo sido
conduzidos maioritariamente nos Estados Unidos da América e alguns deles ha
Vvarios anos, os resultados destes estudos ndo podem determinar a analise do ensino
superior em realidades nacionais, geograficas ou de época diferentes. O nosso
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interesse em caracterizar os estudantes do ensino superior portugués, no contexto
da sociedade portuguesa e europeia contemporanea, do ponto de vista dos seus
sistemas de valores, autopercepcOes, atitudes perante o mundo que os rodeia e
tendéncias comportamentais, ndo obtém resposta definitiva com a anélise destes
estudos. Assim, parece-nos necessario enveredar por um estudo que parta da anélise
das condigOes da sociedade moderna e do ensino superior em Portugal e que nos
permita caracterizar, do ponto de vista sociomoral e das suas atitudes face a
exceléncia, os estudantes do ensino superior portugués e saber de que modo sdo
influenciados pelos cursos/ instituicdes que frequentam.

N&o serd por isso escusado identificar, antes de apresentarmos os resultados
do nosso inquérito a estudantes do ensino superior em Portugal, as principais
tendéncias da sociedade moderna e as pressoes e desafios que hoje se colocam ao
ensino superior - a educagdo superior, para sermos mais precisos — e aquilo que a
sociedade espera dos seus estudantes. Esse serd o foco do capitulo seguinte.
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CAPITULO®6
DESAFI0S DA SOCIEDADE CON TEMPORANEA A EDUCAGAO SUPERIOR

“Combinemos o melhor das ciéncias fisicas, naturais e sociais com os valores humanos mais preciosos.
Fagamo-lo a uma escala global. S5 entéo teremos um sistema educativo que reflicta as melhores facetas da
condicdo humana.” (Gardner, 2001, 4 47)

Kofi Annan (1997) afirmou que a globalizacdo € a principal fonte de

transformacéo internacional desde a revolugdo industrial e fala das

contradi¢des da época actual:
“As zonas de paz expandem-se, enquanto as explosbes de violéncia
horrivel se intensificam; estd a criar-se uma riqueza sem
precedentes, e ndo obstante é enorme a pobreza e esta mantém-se
endémica em amplos segmentos; a vontade das pessoas e os seus
direitos integrais celebram-se e violam-se ao mesmo tempo; a
ciéncia e a tecnologia melhoram a vida humana, ainda que ao
mesmo tempo os seus produtos residuais ameacem os sistemas que
mantém a vida no planeta. J4 ndo estd para la dos poderes da
vontade politica inclinar a balanca nesta transi¢do para uma paz

mais segura e previsivel, um maior bem estar econdémico, justica
social e sustentabilidade ambiental.” (Annan, 1997, 9 1).

Para além destes sinais objectivos dos tempos, também ha transformacéo no
plano das normas e valores sociais. O conjunto de fendmenos econdémicos, politicos
e sociais a que se convencionou designar por globalizacdo e, em particular, o
internacionalismo que a caracteriza, implicaram mudancas dramaéticas nos valores e
normas sociais (ver Capitulo 3, S8 3.4). Aintensificacdo da mobilidade de pessoas
e os fluxos migratdrios de grande escala em direccdo aos paises mais desenvolvidos
ou econdmica e politicamente mais estaveis tornaram mais provavel o cruzamento e
a convivéncia entre povos e culturas, contribuindo para uma mesclagem
etnocultural do tecido social. No entanto, o internacionalismo, uma ‘“crescente
consciéncia da interdependéncia da humanidade” (Smith & Bond, 1998, p. 312)
decorrente desta proximidade de culturas, crencas e héabitos de vida, pode
contribuir para o entendimento matuo mas ndo se opde, pelo contrario, coexiste
com outras tendéncias e atitudes de intoleréncia cultural, como o nacionalismo, a
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xenofobia ou o chauvinismo (e.g., Berger, 1999; Kosterman & Fechbach, 1989, in
Smith & Bond, 1998) 7.

Ora, a unidade das nagdes, a coesdo social e a paz internacional ndo se
mantém se os cidaddos ndo forem capazes de respeitar as identidades, as crencas, as
tradicOes e perspectivas uns dos outros. Estes sdo os grandes desafios do pluralismo.
As comunidades pluralistas de hoje estao a bragos com a “demarcacdo das fronteiras
morais” da sociedade (a expressao ¢ de Berger, 1999) e sentem a necessidade
social, politica e ética de definir mecanismos de mediagdo das tensdes internas entre
as normas sociais tradicionais e as emergentes e entre os valores sociais dominantes
e os alternativos. O que esta em jogo passa, como refere Berger (1999), pelo foro
da identidade colectiva (quem somos?) e da convivéncia com o pluralismo e a
diversidade social (como devemos conviver entre n6s?) e também pela questdo
mais radical que é a viabilidade da paz (podemos viver juntos?), esta Gltima
colocada por Touraine (1998).

Ao analisar a relacdo entre a ordem social e os conflitos normativos, Berger
(1999) lembra o velho debate sociolégico sobre o grau de consenso normativo
necessario para que a ordem social se mantenha. De um lado, a escola de Durkheim
defende que a ordem social s6 é possivel se existirem normas partilhadas pela
maioria dos membros da sociedade, j4 que sem esta “consciéncia colectiva” a
sociedade se desintegra. A tese oposta defende, por outro lado, que a sociedade
moderna ndo pode aspirar a um tal estado de unidade normativa e que é possivel

87 Acresce que a realidade do pluralismo ndo é uma questido contida dentro de
fronteiras. Pelo contrario, trata-se de uma realidade internacional que pée em jogo as
possibilidade de coexisténcia em paz de cada um dos povos com todos os outros e, em
particular, com os seus vizinhos. A este propdsito, lembra-nos Béteille (1999) como é facil
ultrapassar os limites dentro dos quais o conflito é normal e até conducente ao bem-estar.
Basta-nos reparar no facto de que em todo o século XX néo houve um s6 dia sem guerra no
nosso planeta... Que desde 1990 o mundo assistiu a conflitos armados no territério geografico
de 70 paises diferentes e envolvendo muito mais... Que, s6 no ano 2001, foram registados
conflitos armados em 21 paises (12% da totalidade) distribuidos por todas as regiées do mundo:
7 em Africa, 2 nas Américas, 9 na Asia, 2 na Europa e 3 no Médio Oriente (dados do Instituto
Portugués de Relagoes Internacionais e Seguranca, de acordo com mapa publicado em 11 de
Setembro de 2002 no jornal Diario de Noticias).
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manter a ordem social apenas com base em acordos sobre procedimentos de
arbitrio de interesses em confronto.

De acordo com a segunda tese, a democracia funciona como uma eyéde ce
ddema e trffio que todos estdo interessados em respeitar, porque institucionaliza
estes critérios e procedimentos, representados pelos cddigos legais e politicos do
pais. Mas, como comenta Berger (1999), este modelo do sistema de trafico s6
funciona bem em condigdes de normalidade. Perante a eminéncia de ameagas (uma
recessao econdémica, o desencadear de uma guerra), os membros da sociedade sao
chamados a sacrificar-se pelo bem comum e, entdo, a consciéncia colectiva de
Durkheim volta a ser requerida. Esta consciéncia colectiva, inspiradora do conceito
de representacdo social (Moscovici, 1981, in Hewstone, 1989), consiste num
conjunto de tradi¢des normativas que sdo difundidas pelo povo, assumidas como
um dado adquirido e mantidas através daquilo a que Luckmann designou por
“comunicagdo moral na vida quotidiana” (Then, 1999). Portanto, enquanto uma
tese nos apresenta a moral e a ética como pilar para o pluralismo pacifico, a outra
fala-nos da lei e da democracia.

E possivel desenvolver uma consciéncia colectiva nas sociedades
multiculturais, mas esta deve fundamentar-se, em simultaneo, no sistema politico
(e na democracia), no sistema legal (e na lei democrética) e na producao, através da
educacdo, de uma consciéncia colectiva baseada na aceitacdo da diversidade. Esta
consciéncia colectiva integra uma ética dos minimos (um conjunto de principios
que possam ser reconhecidos e valorizados por todos independentemente das suas
diferencas culturais) que ndo depende apenas do individuo nem apenas da
comunidade, mas da progressiva aceitacdo da ideia, iniciada pela educacdo e
continuada pela reflexdo pessoal de que todos pertencemos a uma comunidade
global, uma comunidade feita de comunidades.

Aeducacdo sempre teve a seu cargo a producao de cultura e a transformacéao
da sociedade em funcdo de novas necessidades criadas pelo progresso. Por isso, a
educacdo formal é tida como um pilar da coesdo social, ao facilitar (com o Estado e
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a familia) o acesso aos bens e valores da cultura, ao preservar os conhecimentos
acumulados de geracdo em geracdo, ao transmitir aquela experiéncia assumida
como sendo Util para a vida social, ao fortalecer os lagos que sustém a sociedade.

6.1 Educacao, sistema educativo e filosofa educativa

contemporanea

Remontam a Revolucdo Francesa muitas das questdes educativas que ainda
hoje estdo presentes na organizagdo e orientagdo dos sistemas educativos nacionais.
Sndo, vejamos as duvidas que entdo se colocavam aos idedlogos da educacdo,
como assinala Moody (1978), referido por Benitez (1993):

formar a elite de uma nacédo ou elevar o nivel cultural do povo?

Controlo por parte do Estado ou controlo das autoridades locais?

Limitagdo da instrucgdo publica ao ensino primario — deixando os

restantes niveis a iniciativa privada — ou construcio de um sistema

educativo nacional, publico e gratuito? Liberdade de ensino ou
monopdlio estatal? A educacdo como instrumento adequado de

transmissdo de valores ou, pelo contrario, a educagdo como
instrumento de emancipag¢ido do homem? (Y 28).

No século XIX e na primeira metade do século XX a educagdo era tida
como um meio para promover a lealdade popular a nacdo e ao regime politico. A
Educacdo servia, por um lado, como instrumento de socializacdo politica,
inculcando os valores liberais e democraticos (do mesmo modo que antes servira
para inculcar, pela mé&o da Igreja, os valores cristdos) e garantindo a instrucéo de
nivel superior as classes sociais média e alta para a formacdo de elites. Por outro
lado, a educacdo serviria como agente de pacificacdo, fomentando a identidade
nacional, dissolvendo as tensdes internas e promovendo a coesao social.

Atese dominante, segundo a qual a funcéo da educacéo € o controlo social
em vez da emancipagdo do individuo, é visivel nas politicas educativas de varios
paises que usaram 0 ensino da lingua, da cultura, dos simbolos e das crengas
nacionais do grupo cultural ou étnico dominante como estratégias de harmonizagéo
nacional e social, numa clara tentativa de assimilagdo das identidades minoritarias,
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ameacadoras do projecto liberal e da filosofia politica emergente. O sistema
educativo integrado, instituido e assumido como competéncia do poder publico
(isto é, do Estado, por oposi¢do a sociedade) surge, portanto, da emergéncia do
Estado-Nacédo no século XIX:
Sendo o século XIX o século das nacionalidades, assinalou-se para a
educacdo um papel integrado de primeira magnitude (...). Como
afirmou Hobsbawn, o Estado, utilizando por vezes instrumentos
coercitivos — como o exército nacional, no caso da Alemanha ou da
Italia — e outras instrumentos pacificos — como a educacido —,
nacionalizou as sociedade da Europa. E neste processo, em que o
Estado irradiou nacionalismo sobre a nacgdo, a educacio converteu-

se, tanto nas velhas nagdes como nas novas, na instituicao
nacionalizadora mais adequada (Benitez, 1993, § 36).

Porém, desde a segunda metade do século XX muitas constituicdes
europeias foram reconhecendo as liberdades de ensino (liberdade de catedra) e de
criacdo de escolas ndo controladas pelo Estado. Esta evolucgdo ideoldgica que tornou
a educacdo um direito social fundamental relaciona-se com a substituicdo do Estado
liberal classico pelo Estado de bem-estar, ou Estado social de direito, para o qual a
garantia dos direitos sociais (0s direitos de segunda geracdo) nédo se encontra nem
na sociedade e na competéncia privada, nem no mercado, mas no Estado, cujo fim
ualtimo € a promocdo desses direitos.

No Estado de bem-estar legitimam-se politicamente as aspiragdes a uma
educacdo para todos, vista quer como direito social quer como responsabilidade do
Estado e, por isso, universal, merecedora do financiamento publico e do
alargamento de prazos do seu regime de obrigatoriedade. E por isso que surge, com
este regime, a massificacdo do ensino, ja ndo apenas nos seus niveis mais
elementares, mas também nos niveis secundario e superior, agora aparentemente
acessiveis a todas as classes sociais e economicas.

O assumir destas novas liberdades trouxe ao Estado e a sociedade problemas
até ai desconhecidos e hoje infindavelmente discutidos nos meios académicos e na
praca publica: a indisciplina escolar, a contestagdo estudantil, a desmotivagdo de
alunos e professores, a multiplicagdo assombrosa de contetdos escolares, o
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aumento de gastos publicos... Muitos criticos apontam, por isso, a perversdo dos
sistemas educativos, que em vez de contribuir para equilibrar a sociedade e as
classes, contribui antes para a exclusdo de certos grupos. Reparemos nas palavras
criticas do iraniano Rahnema (1984, cit. in Feyeraband, 1991):

[as culturas e as civilizacdes] foram formadas, enriquecidas e
transmitidas por milhoes de pessoas que estao a aprender vivendo e
fazendo, para quem viver e aprender eram sinénimos, tal como
tinham de aprender para viver e aprendiam o que quer que pudesse
interessar-lhes, bem como a comunidade a que pertenciam. Antes
de ser instituido o actual sistema educativo, durante milhares de
anos, a educacéo néo foi uma mercadoria escassa. Nao foi o produto
de algumas fabricas institucionais, cuja posse poderia conferir a
uma pessoa o direito de lhe chamarem educada... O [novo] sistema
educativo... serviu como eficientissimo canal de filtragem, para o
Poder Instituido, dos mais ambiciosos — e por vezes os mais
inteligentes — que buscavam a fama pessoal e profissional.
Paradoxalmente, serviu também como “meio de cultura” para
alguns individuos mais proeminentes, entre os quais os pensadores
radicais e os revoluciondrios que utilizam alguns dos seus recursos
de aprendizagem unicos para efeitos das suas ideologias liberais. No
entanto, globalmente, em breve se transformou numa “méaquina
infernal” que se distinguiu na organizacio sistematica dos processos
de exclusio em relacdo aos mais pobres e desprotegidos... Os velhos
tempos... em que “cada adulto, um mestre’ acabaram. Agora, sé
aqueles que possuirem um diploma do sistema educativo, segundo
os critérios por ele préprio estabelecidos, poderado ter o direito de
ensinar. Deste modo, a educacéo foi transformada num bem escasso
(p. 347).

Feito este reparo sobre as contradigdes e perversdes dos sistemas formais de
ensino, deve ser dito que a sociedade continua, apesar de tudo, a ter esperanca de
que a educacédo formal contribui para que se formem cidad&os capazes de partilhar
ideias, de colaborar na producdo da riqueza colectiva e de participar na resolucdo
das necessidades materiais e espirituais que vdo surgindo na sociedade. Espera-se
ainda que a educagdo assuma uma tarefa mais complexa do que a que assumiu
anteriormente, pois, mantendo as fungdes anteriores e revendo-as a luz da
sociedade pluralista, deve agora preencher os vazios deixados pelo Estado, pela
familia ou pela Igreja e contrabalancar os efeitos nocivos de certas mensagens da
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comunicacéo social, da publicidade, da mentalidade consumista, do individualismo
e da desvinculagdo que originou desiludidos rétulos para definir os jovens de hoje

29 ¢ bE AN 1Y

(“geragdo rasca”, “geracdo em crise”, “geragdo perdida”...)

Hoje, coloca-se aos sistemas educativos o desafio de ajudar os cidaddos a
desenvolver vinculos e referéncias comuns numa sociedade cada vez mais plural (cf.
Savenhagen, 1996), o que os sujeita & tensdo constante de respeitar a diversidade
dos individuos e grupos sociais (evitando produzir desigualdade entre eles) e
manter, a0 mesmo tempo, a homogeneidade baseada na observagdo de regras e
normas comuns:

Neste aspecto a educacdo enfrenta enormes desafios, e depara com

uma contradicdo quase impossivel de resolver: por um lado, é

acusada de estar na origem de muitas exclusoes sociais e de agravar

o desmantelamento do tecido social, mas por outro, é a ela que se

faz apelo, quando se pretende restabelecer alguma das

“semelhancas essenciais a vida colectiva”, de que falava o socidlogo
Emile Durkheim, no inicio deste século.

Confrontada com a crise das relacbes sociais, a educacao deve, pois,
assumir a dificil tarefa que consiste em fazer da diversidade, um
factor positivo de compreensdo mutua, entre individuos e grupos
humanos. A sua maior ambicdo passa a ser dar a todos os meios
necessarios a uma cidadania consciente e activa, que s6 pode
realizar-se, plenamente, num contexto de sociedades democraticas
(Delors, 1996, p. 45).

O papel da educacdo e dos sistemas educativos formais é, por isso, um foco
importante das teorias sociais contemporaneas, COmo veremos no ponto seguinte.

6.2 Comunitarismo ou escola do sujeito?

Os modelos de pensamento social contemporaneos procuram responder aos
problemas da relacdo entre sociedade, cultura, democracia e educagdo. Um desses
modelos, o comunitarismo, coloca a énfase na comunidade e nas virtudes do
caracter. Nascido da critica aos problemas ndo resolvidos da modernidade, o
comunitarismo defende que é na comunidade e n&o na razéo individual que devem
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procurar-se os valores morais, as regras de convivéncia e as fontes da organizacéo
da vida moral nas sociedades contemporaneas.

O paradigma sociopolitico decorrente desta doutrina, a terceira via (Ezioni,
2001), propde que a construcao da boa sociedade — onde as pessoas sdo fins em si
mesmas — deve resultar do equilibrio entre os seus trés grandes suportes: o Estado,
0 mercado e a comunidade. Bzioni, um dos idedlogos deste modelo de
organizagdo social, considera que a regra de ouro (faz as autrcs como gstarias que te
fizseem ati), baseada no individuo e na relagdo interpessoal, se tornou insuficiente e
invoca a necessidade de uma regra moral, uma nova regra de ouro, que se situe no
nivel societal e comunitario: “respeita e protege a ordem moral da sociedade, tal
como gostarias que a sociedade respeitasse e protegesse a tua autonomia” (Ezioni,
1996, XVIII). Este imperativo procura sintetizar os beneficios da ordem social com
os beneficios da autonomia e da liberdade individual.

Anova regra de ouro €, segundo Bzioni, a formula que melhor responde
aos problemas actuais: como expandir e preservar a autonomia dos individuos e
subgrupos (mulheres, minorias, grupos étnicos) sem destruir a ordem social?
Como manter uma sociedade comunitaria, a0 mesmo tempo que aspiramos ao
progresso, a livre concorréncia e ao reforco dos direitos e liberdades individuais?
(Etzioni, 2001). E possivel, de acordo com Etzioni, tornar a nova regra de ouro um
aspecto estruturante do caracter, o que apela a educacéo.

Hzioni considera que a educacdo publica continuard a ser um agente
importante da formacdo do carécter moral e 0 seu papel sera reforcado com as
circunstancias socio-histéricas que ditam a reducdo do papel educativo da familia:

De um ponto de vista comunitario, para que as escolas publicas
sejam promotores do caracter (para um self mais elevado e forte) é
importante que se concentrem no desenvolvimento das capacidades
da personalidade que permitem as pessoas agir de forma civica e
moral. A capacidade de controlo dos impulsos pessoais é a primeira
destas capacidades. O pressuposto subjacente é que os impulsos
agressivos e outros impulsos anti-sociais ndo podem ser extintos;
uma pessoa matura precisa de aprender a reconhecer os seus
impulsos — a ira, por exemplo — e adquirir formas de os dominar ou
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canaliza-los para saidas socialmente construtivas. Em segundo
lugar, uma pessoa bem formada deve possuir (...) a capacidade de se
poér a si prépria no lugar do outro, ou seja, aquilo a que nos
refeririamos como empatia. Sem esta qualidade, é pouco provavel
que a criang¢a venha a desenvolver a compaixao, a honestidade, o
respeito pelas outras pessoas, ou outras virtudes. Quando uma
pessoa possul estas capacidades gémeas, estdo no devido lugar as
fundagbes psicologicas para que subsistam os valores
internalizados. (Etzioni, 1996, p. 184).

Na mesma linha, Camps (1998) adianta que, sendo o civismo a estrutura
moral da democracia, a educagdo para a cidadania ndo pode restringir-se aos
direitos, deve também incluir os deveres. O cidaddo nédo é, defende a autora, um
mero credor de direitos cuja garantia compete ao Estado, como se acredita na
democracia liberal em uso. Ele também tem obrigacGes e € do seu cumprimento
que depende a garantia daqueles direitos e a possibilidade de uma convivéncia
pacifica em sociedade.

Uma atitude individual de respeito pelos direitos de todos é condigao
imprescindivel para que a sociedade prospere e para que possam ser contrariadas as
tendéncias que marcam a sociedade actual: a opulénda, o usar e dhitar fora, o individuialismo,
Isso significa, segundo Camps (1998; cf. Vasquez, 1995), ter capacidade para fazer
uma critica razodvel aos problemas ndo resolvidos pelas actuais democracias
(desigualdade no trabalho, discriminagdo das mulheres, consumismo...) e
descurados pelo individualismo.

Ao reforcar os direitos (autodeterminacdo, autonomia, etc.) e ao fazer
incidir o seu olhar critico sobre as violacfes a estes direitos, o individualismo faz
perder de vista uma fungdo fundamental da moralidade: preservar a comunidade,
ou seja, a estrutura dentro da qual o individuo se torna humano (cf. Caaitulo 3; ver
Emler & Hogan, 1992). A educacdo tem aqui um papel fundamental, em parte
devido a sua responsabilidade na producdo de uma cultura moral global. Neste
sentido, a educacdo associa as dimensbes moral e politica da vida publica e, ao
desenvolver a consciéncia de cidadania e civismo, estara a trabalhar para evitar a
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faléncia moral que se verifica nas sociedades corrompidas pelos abusos de poder,
pela ignoréncia e pelo medo.

Por sua vez, Adela Cortina (2000) prop6e um modelo de educacéo para 0s
valores de cidadania, através do qual procura conciliar o que de melhor havia sido
oferecido pelo cosmapdlitismo abstrado e pelo particularismo arraigedd, duas visbes opostas
de educacdo para a cidadania, a primeira centrada na identidade global, a segunda
na identidade local. Na sua proposta, Cortina (2000) assume, e com ela
concordamos, que

Nao existem barreiras intransponiveis entre as pessoas, sejam

nacionais, religiosas ou linguisticas. E a partir de determinadas

culturas e linguas que falamos, mas com a conviccdo de que

poderiamos entender-nos com qualquer ser dotado de competéncia
comunicativa, quer dizer, com qualquer pessoa (...).

Sem duvida, ndo é menos certo que as pessoas nascem em
comunidades concretas (em familias, comunidades vizinhas,
comunidades politicas) e se inscrevem ao longo da sua vida em
comunidades concretas (comunidades religiosas, novas familias,
novas vizinhancas). Esquecer o caracter comunitario das pessoas é
crer que sdo atomos separados por um abismo.

[...temos que ter raizes...] porque quem nio aprende as lealdades
concretas dificilmente aprende as cosmopolitas. Lealdade
fundamental ndo é o mesmo que lealdade exclusiva e o
cosmopolitismo néo se constréi prescindindo-se das poleis concretas,
das comunidades de pertenca. Mas sim a partir delas; ndo se
constréi iludindo as diferencas, mas assumindo-as (p. 77-78).

Esta proposta implica, em primeiro lugar, que a escola comece por agir
sobre a construcdo da identidade pessoal a partir da pertenca da crianga a
comunidades e grupos distintos, esforcando-se por tratar de forma harmoniosa
estas diferentes identidades e contribuindo para que a lealdade béasica que a crianca
desenvolve por cada uma delas se concilie com a desejavel lealdade a comunidade
humana. As clivagens sociais entre grupos religiosos, étnicos, culturais distintos
poderiam ser reorientadas pela propria escola, ensinando as criangas que a solucédo
pacifica para os conflitos dai resultantes ndo pode surgir sendo pela associagéo entre
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estas pertencas e a comunhdo ao nivel humano. O etnocentrismo, a exclusdo, a
humilhacdo resultam sempre da incapacidade em conciliar estas lealdades.

Em segundo lugar, a proposta de Cortina implica que se recriem as
comunidades de sentido, mas quais o individuo ndo seja visto como mero
consumidor, eleitor ou cliente. A crianca deveria ser ensinada a retirar destas
comunidades de sentido mais do que uma mera gratificacdo de necessidades ou
preferéncias, antes indo 1& buscar os valores basicos que permitem viver uma vicaque
valha a pma s vivica Por fim, essas comunidades devem ser necessariamente abertas,
dindmicas e acolhedoras daqueles que querem pertencer-lhe, porque s6 esta

abertura e dinamismo tornam possivel interiorizar um cosmopolitismo auténticoss.

88 Estas perspectivas e a crenga de que a sociedade multicultural requer pessoas e
povos capazes de conviverem em paz, implica que o papel da educacgio tenha que ser revisto em
aspectos que tradicionalmente nio estamos habituados a contemplar. Tomemos como exemplo
o0 ensino da histéria nacional e dos habitos culturais.

Quando se ensina a histéria e a tradi¢do cultural de uma nacio, estd a usar-se um
discurso cientifico que tem como propdsito modelar o pensamento dos alunos, tornando-os
capazes de se identificarem com um conjunto de ideias e ideais (por exemplo, o ideal de nacéo,
de grupo cultural ou mesma a convicgdo da supremacia cultural daqueles que partilham um
dado conjunto de tradi¢bes e valores). O pluralismo implica uma inflexdo nestes propdsitos e a
necessidade de reconsiderar ndo apenas os ensinamentos cientificos, como todo o conjunto de
valores que estdo por detras da sua escolha. Implica também que a educacio formal, no caso
particular do ensino publico e obrigatério, deva dedicar-se ndo apenas a construgio da
identidade nacional, mas igualmente a identidade global e a todos os simbolismos da unido
entre pessoas e povos independentemente das suas diferencas nacionais, raciais, religiosas,
linguisticas. Desta forma, a educacéo esta a contribuir para o desenvolvimento de valores que
possam ser verdadeiramente valores colectivamente partilhados e aceites apesar de outras
diferencas (cf. Gardner, 2001).

Nao implica isto a defesa dos extremismos e o esquecimento da histéria partilhada que
contribui para a formacido da identidade colectiva de um povo. Nado defendemos posicoes
extremas, como foram as do patriotismo endoutrinante, que verificAmos por longo tempo na
histéria da educagdo portuguesa, nem, pelo contrario, o cosmopolitismo abstracto, que néo tem
qualquer valor pratico na producdo da identidade, pelo menos durante os anos da escolaridade
basica, quando a realidade préxima é o referente de significados mais importante para a
crianca. O que defendemos é uma posi¢cdo moderada de articulacédo destes dois planos extremos
da identidade, por meio da qual se ajude a crianca a entender a sua posi¢do no mundo, quer
como membro de uma familia e de uma comunidade local, quer como membro da humanidade e
cidadao do mundo, passando pelas suas filia¢des socioculturais especificas.
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Touraine (1998) coloca a questdo (e responde-lhe) de uma outra forma.
Partindo da sua caracterizacdo do periodo socio-historico em que vivemos, a baixa
modernidade, Touraine questiona:

como podemos nds, que vivemos na terceira etapa da modernidade,

constituir-nos em sociedades? Qual é o principio de combinacio da

racionalizagdo do mundo e da liberdade pessoal, da ciéncia e da
consciéncia, que substituirda a ordem social e o desenvolvimento

econémico, que perderam, um e outro, a sua forca de integracao? (p.

176-177).

Touraine defende claramente que a sociedade (poder politico, poder
legislativo, movimentos sociais, instituicfes...) ndo pode regulamentar ou ser a
fonte da moral e da ética. Com efeito, para este autor, ha que reconhecer “o
esgotamento e o desaparecimento ja quase total do homem social” (p. 205) e da

ideia de socializacdo que so fazia sentido no pensamento social da modernidade.

Afonte da ética e da moral deve ser, para Touraine, o sujeito e isso implica
reconstruir e devolver-lhe a liberdade e liberta-lo de todos os poderes sociais que 0
ameacam “apds este século de crises, de totalitarismos, de guerras mundiais e de
reino de mercadoria” (p. 206). Vemos, portanto, que a resposta de Touraine & crise
da modernidade passa pela recusa da ordem social (pressuposto aceite pelos
ideblogos do comunitarismo) e pela apologia do sujeito e das liberdades
individuais. Como tal, a sua concepcdo de democracia € préxima da concepcdo de
democracia protectora (McPearson, 1974, in Soltis, 1999) e das teses de Suart Mill
(1959, cit. in Walk, 1985 e Norton, 1991) para quem o objectivo principal da
democracia era criar oportunidades para que cada pessoa atinja plenamente o seu
potencial de capacidades, admitindo uma espécie de mercado livre de ideias onde o
individuo estava acima da comunidade.

Touraine acredita que o sujeito sO pode definir-se pelo que nele é Unico e
que a comunicagdo intercultural sO € possivel quando esquecermos as nossas
filiagGes culturais. Por isso, evita procurar o critério de definicdo do bem e do mal
na sociedade e, mesmo afirmando que ndo subscreve a perspectiva do
individualismo, recusa-se a definir o sujeito a partir das suas pertengas culturais, das
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suas relagcbes com as instituicdes ou da sua identidade étnica. Para Touraine o
comunitarismo ¢ um inimigo a abater, porque € mais perigoso que “o sonho de
uma sociedade racional que provocou tdo dramaticos desastres mas que se dissolveu
na diversidade cambiante da sociedade de consumo” (p. 225). Também Nietzsche
(1978) acreditou que a solucdo estaria no individuo apenas, mas o tempo se
encarregou de demonstrar que o super-homem ndo é solugdo (porque utdpico e
perigoso) para as crises e 0s males da sociedade.

O receio de Touraine, para quem as sociedades geridas por modelos
comunitarios tém que estar centradas no conformismo ou na submissdo dos
individuos as normas que lhes sdo externas, é relativizado pelos estudos de
Moscovici (1985), que mostram que uma sociedade comunitaria ndo tem que ser
uma sociedade de sondmbulos governados por ideologias que lhes sdo estranhas.
Mesmo quando se verifica um certo grau de conformismo ou submissdo isso nao
implica que as pessoas ndo tenham capacidade de oposicdo e sentido critico
(Kelman, 1961, citado por Paichler & Moscovici, 1984, p. 141). Os movimentos
de contestacdo, 0os movimentos sociais, 0s grupos de oposi¢cao ndo sdo totalmente
aniquilados pelos poderes absolutos ou autoritarios, como, alias, ¢ demonstrado
pela historia das convulsdes sociais. Por isto, também nos parece que, pelo menos
em algumas passagens, o discurso de Touraine estd mais inflamado pela imoderacéo
e pelo fundamentalismo do que pelos dados historicos, sociolégicos e psicoldgicos

que nos ajudam a compreender melhor as relagdes interpessoais e intergrupaiss.

89 Vejamos, a titulo de exemplo, a afirmacéo:

S6 vivemos juntos perdendo a nossa identidade; inversamente, o regresso
das comunidades tras consigo o apelo a homogeneidade, a pureza, a unidade, e a
comunicagdo é substituida pela guerra entre aqueles que oferecem sacrificios a
deuses diferentes, que apelam a tradigdes estranhas ou opostas umas as outras...”
(Touraine, 1998, p. 15).

Ou ainda a seguinte passagem, na mesma obra:
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Porém, € interessante notar que nas suas afirmacdes sobre aquilo que deve
ser a “escola do sujeito”, Touraine (1998) coloca em cena propostas educativas
muito semelhantes as de Ezioni (1996, 2001) sobre como gerir as diferencgas nas
sociedades multiculturais e nas sociedades fragmentadas por divisdes ideoldgicas e
normativas, invocando novos papéis para a educacdo. Aquilo que ha de comum € a
defesa de uma educacdo que reforga um circulo da identidade mais vasto do que o
componente racial ou nacional, que é a pertenca de todos a comunidade humana.

Neste plano, € possivel conciliar as duas visdes, pois ambas defendem que a
escola, o Estado e a comunidade devem preocupar-se com 0 rumo que toma o
desenvolvimento pessoal de cada um dos seus membros. Enquanto uns falam da
educacdo do caracter, da educagdo para as virtudes, da educagdo para a cidadania,
outros referem-se a educagdo do sujeito, a educacdo para a liberdade, a educacéo
para a autenticidade.

Mas, na prética, ndo existe incompatibilidade entre as duas finalidades: a
educacdo do sujeito para a liberdade e o desenvolvimento pleno e a educacgéo do
cidaddo para uma sociedade sd podem ser trabalhadas em conjunto. De facto,
poderia alguma vez existir uma boa sociedade se 0s seus membros individuais
fossem incapazes de coexistir pacificamente, de cooperar, de ser empaticos, de
respeitar os direitos dos outros, de reflectir criticamente sobre a realidade social, de
participar activamente na producdo do bem colectivo? E poderiam desenvolver-se
como sujeitos auténticos e livres os membros de uma sociedade corrupta,
emaranhada na discordia destrutiva, na incapacidade de comunicacdo, na anarquia

se tudo estd em mudanca, podera ainda haver normas, leis, uma definicéo
social do Bem e do Mal? Teremos de aceitar a concepc¢io liberal extrema, que
procura reduzir o mais possivel as intervencbes da sociedade sobre si mesma,
encerrando assim o Estado no papel de agente de policia? Resposta bem
despropositada, porque s capta uma face do mundo, a mais iluminada, sem ver que
na outra face se acumulam os integrismos politicos e culturais, as seitas e todas as
formas de clausura ou de decomposi¢cdo de personalidades dilaceradas entre a
instrumentalidade e a comunidade ou a individualidade. Face obscura que contrasta
tdo violentamente com a face iluminada que ja ndo deixa entre elas nenhuma zona
franca que torne possivel a accdo do Sujeito, esmagado, por um lado, pelos
mercados, por outro, pelos poderes comunitarios (p. 192).
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que negasse 0 contrato social, a negociacdo de poderes ou a partilha de principios
de convivéncia bésicos? O estado dos compromissos éticos de uma sociedade
reflecte o estado de salde moral dos individuos que a comp8em, da mesma forma
que o grau de complexidade sociomoral a que estes podem aspirar é delimitado
pela organizacdo da vida sociomoral das comunidades em que coabitam.

No extremo, 0 que a corrente comunitarista critica e receia no
individualismo é a possibilidade de dissolucdo da comunidade e das tradices que a
suportam e que configuram o capital moral da sociedade; por sua vez, a corrente
individualista move-se pelo receio de conformismo e alienacdo do sujeito, tomando
por base o0s exemplos histéricos extremos que foram dados pelos regimes
totalitaristas e, na actualidade, também pela despersonalizacdo das relacdes sociais e
pelo desgaste das pertencas culturais que se desenvolveu com a globalizagdo e os
excessos da economia de mercado.

Ambas as perspectivas nos apontam 0s riscos Obvios das posicdes
extremadas, logo ambas as criticas merecem consideragdo. Precisamente por isso é
nossa convicgdo que nem 0 comunitarismo extremo (quer nas suas versdes mais
conservadoras e tradicionalistas, quer nas versdes mais utopicas), nem o
individualismo extremo (baseado nos ideais da democracia liberal e refinado pela
democracia de equilibrio ou, na versdo actual, pelo neoliberalismo) servem bem os
propositos da sociedade ou os do individuo. Com efeito, cremos que o bem
individual e o bem colectivo ndo podem ser compreendidos em termos
mutuamente exclusivos (cf. Norton, 1991) e éntdo importante compreendé-los e
tratd-los em simultdneo. Sio, por isso, lucidas as palavras de Cortina (2000),
quando, retomando Hegel, afirma que a historia se encarrega de produzir novas
ideias a partir de ideias anteriores aparentemente inconcilidveis, tratando de reter o
melhor de ambas e de harmoniza-las (sintetiza-las) num todo compreensivo.
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6.3 Educacao e ética dos minimos

Hoje, nada pode ser dito sobre a educacdo sem que atendamos aos sinais
reveladores da actual condi¢do da humanidade e do seu porvir. De um ponto de
vista politico, é relevante, na analise da relacdo sociedade-educacéo, a transigdo para
0 neoliberalismo, onde o Estado e a sociedade perdem poder a favor do mercado;
do ponto de vista econdmico, é relevante o fendmeno da globalizacdo e a sua
imposicdo tentacular sobre habitos, crencas, padrdes comportamentais e valores
que sedimentavam as anteriores redes culturais da sociedade; do ponto de vista
social, é relevante o fendmeno das migragbes globais e o0 progressivo
desaparecimento das sociedades monoculturais; do ponto de vista do
desenvolvimento, é relevante a estrondosa fertilidade da tecnologia, aliada a uma
ciéncia cada vez mais mercantilizada e ao poder das grandes empresas, nada
inocentes na degradacdo ambiental de todo o planeta; por fim, do ponto de vista
planetario, € relevante a aproximacado cada vez maior entre pessoas, povos e nagoes,
com consequéncias enormes na manutencdo da paz e na producao das faiscas de
interesses que geram a guerra.

Numa sociedade complexa como a de hoje, ndo é possivel pensar a
educacdo sem uma ética que lhe esteja subjacente, uma ética a0 mesmo tempo
baseada nos minimos universalizaveis e na sua possibilidade de aplicacdo, uma ética
que tanto permita uma reflexdo fundamentada sobre o ideal de sociedade quanto
sobre o ideal de individuo, uma ética também gduac, capaz de servir 0s interesses
das comunidades, sem esquecer que estes ndo se podem opor ao interesse supremo
da humanidade e a construcdo de uma cultura de paz (cf. Gongalves, 2002). De
acordo com um relatério da Comissdo Mundial de Cultura e Desenvolvimento
(Unesco, 1997, citado por Fisas, 2002) a formulacéo desta ética global,

deve inspirar-se nos recursos naturais e na inteligéncia dos povos,

nas suas experiéncias emocionais, nas suas memorias historicas e

nas suas orientacées espirituais, e deve por a ténica no respeito por

todas as culturas cujos valores sejam tolerantes para com os outros

(indo o respeito mais além da tolerancia e supondo uma atitude
positiva face as outras pessoas e a sua cultura), no impulso ético de
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aliviar o sofrimento onde tal seja possivel, de procurar seguranca

para cada individuo, satisfazer as necessidades bdsicas, a

tolerancia, a igualdade perante a lei, a responsabilidade

democratica e a transparéncia informativa, entre outras coisas,

tudo depois de assinalar como males absolutos a pobreza, o

desemprego, a fome, a ignorancia, a doenca, a miséria e a

marginalizacdo, agravados por habitos culturais que conduzem ao

egoismo, aos preconceitos e ao 6dio irracional. (Fisas, 2002, La ética

de minimos, 9 37).

Galtung (1996, in Fisas, 2002) admite que os valores essenciais da cultura
de paz (e, por isso, da ética global) seriam a empatia, a criatividade, a imaginacéo,
a ndo-violéncia, a solidariedade, o didlogo, a compaixdo, a integracdo, a
participacéo, a perseveranga, o conhecimento e a melhoria das condi¢des humanas.
No relatorio da UNESCO sobre “Cultura de paz”’, submetido em 1998 a ONU
(UNESCO, 1998), afirma-se que a cultura de paz se baseia no respeito pela vida,
pelos direitos humanos, pela rejeicdo da violéncia, pela responsabilidade e pela
participacdo social, sendo os seus principios: liberdade, justica, democracia,
tolerancia, solidariedade, cooperacdo, pluralismo, diversidade cultural, dialogo e

compreensdo entre nagdes, grupos e individuos.

Também Rovira (1996) esboca uma proposta dos valores minimos
essenciais para a expansdo da consciéncia moral. O autor propde 0s seguintes
valores publicos: justica, liberdade e igualdade (no dominio do juizo moral);
solidariedade, benevoléncia, tolerancia e respeito (no dominio da compreensdo);
participacdo, compromisso e cooperacdo (no dominio da auto-regulacéo ). Quanto
aos valores privados, propde: renuncia, reconhecimento e verdade (no dominio do
juizo moral); abertura ao outro, empatia, consideracdo e amor (no dominio da
compreensdo); coeréncia, responsabilidade e vontade de valor (no dominio da
auto-regulacdo ).

Rovira (1996) admite que a ética dos minimos é um importante campo de
accdo educativa e politica e que pode ser o guido educativo para definir aquelas
atitudes, habitos, virtudes, normas e consensos que podem ser bases da construcdo
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de uma boa sociedade. Cortina (2002) adianta, a proposito, que a ética ndo pode

ser um assunto de bastidores, mas um compromisso publico — civico — aplicado:
A ética civica de uma sociedade pluralista constitui a substancia
ética partilhada a partir da qual se torna possivel justificar a
validade moral das diversas leis positivas na sua pretensdo de
justica, e que inspira as actuacées das diferentes instancia éticas
dessa sociedade. (...) Constitui a base comum dos cédigos éticos das
empresas, das comissdes que as avaliam, dos cédigos das diferentes
profissdes (Jornalistas, engenheiros, arquitectos, docentes, etc.). (...)
A partir deste tipo de ética elaboram-se os programas das
instituicdes educativas publicas e os minimos éticos de que as

instituicdes educativas privadas ndo podem prescindir (Cortina,
2002, p. 57).

A partir daqui, a autora prossegue também com a defesa de uma ética dos
minimos e adianta, ao jeito de Ezioni, que esta ndo deve ser procurada no seio do
poder politico, mas na opinido publica e no didlogo transnacional. A democracia, a
ética global e os valores éticos essenciais que hoje se assumem como patrimonio
moral mais elevado da civilizacgdo humana (cf. D’Orey da Cunha, 1996; Fisas,
2002; Martin, 1995; Savenhagen, 1996) sdo o alicerce de muitos dos documentos
que fundamentam a democracia e os direitos humanos (é o caso da Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos e de outros documentos dai derivados, assim
como das constitui¢des dos estados democraticos) e que a comunidade intelectual
de todo 0 mundo aceita como representativos das necessidades e desejos de toda a
humanidade, ao reforcar a importancia de valores partilhnados que ndo podem ser
sujeitos a negociacdo: a dignidade da vida humana, a liberdade, a igualdade, a
justica, a paz. Mas os valores deste tipo ndo sdo apenas partilhados por uma elite de
intelectuais e muitos deles sdo ja representacdes simbolicas colectivas, transversais a
diversas culturas, ainda que a forma como as pessoas se posicionam perante alguns
desses principios e direitos possa variar de acordo com as suas pertencas
etnoculturais, experiéncias sociais e interesses (Doise, 1998; Nanzhao, 1996).
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6.4 Formar para a exceléncia moral

Durkheim afirmava que toda a moral tem um enquadramento social e que,
por isso, “se a vida social desaparecesse, a vida moral desapareceria com ela, pois
deixaria de ter qualquer proposito” (1893, cit. in Rich & DeVitis, 1994, p. 11-12).
A vida moral faz parte de uma realidade colectiva amplamente partilhada e
difundida através da linguagem e das préticas sociais que nos pre-existem e sem as
quais dificilmente estruturariamos 0 nosso proprio ser e a nossa identidade.

A educacdo é uma das préticas sociais com maior impacte na formacdo da
identidade e a educacdo formal é o instrumento da sociedade mais claramente
direccionado para a producao dos seus ideais. As transformacdes do mundo actual
tém vindo a suscitar reflexdes sobre a cultura e o clima intelectual das escolas
contemporaneas e propostas de transformacdo na forma como os sistemas de
formacdo e os curriculos sdo pensados e geridos pelas instituicdes e encarados por
estudantes e professores. Espera-se hoje que as institui¢des educativas funcionem de
forma democratica, inovadora e progressista e que, além disso, sejam capazes de
perspectivar-se num mundo globalizado e sejam capazes de fazer a analise critica
dos seus actos e compromissos éticos (Celorio, 1996; Grasa, 1999; Hearn, 2000).
Estas expectativas situam-se numa encruzilhada de modelos em crise e de modelos
emergentes e decorrem tanto das insuficiéncias como das virtudes do projecto da
modernidade (e do pdés-modernismo, seguindo a designacdo de autores como
Gibbins e Reimer, 1995).

6.4.1 Acrise do positivisSmo e 0 ensino superior

A infusdo da ideologia liberal, do racionalismo e do individualismo no
ensino superior contemporéneo tem implicacbes importantes, como refere Emler
(1983b). O liberalismo nega a existéncia de uma netureza humana e de diferencas
inatas entre as pessoas. Os resultados alcangados por cada individuo devem-se, por
isso, a influéncia externa e a educagdo, o que justifica, politica e moralmente, a
énfase no contrato social. A inclinacdo liberal para a defesa do individualismo ético
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resulta da valorizacdo dos direitos individuais inalienaveis e conduz a tolerancia pela
diferenca e a sua aceitacdo, vista como necessaria ao progresso social e econémico.

Os efeitos desta tendéncia manifestam-se nos curriculos eficientistas,
recheados de disciplinas e conteddos muito mais dirigidos para o saber fazer do que
para o saber ser. A seriacdo dos alunos é feita com base no ajustamento dos seus
resultados individuais a padrdes de desempenho previamente determinados. Estes
métodos sdo capazes como nenhum outro de produzir vencedores, mas Sdo
também produtores de um significativo grupo de vencidos, engrossado pelos que
estdo afastados das redes do poder politico, cultural, religioso e econémico. Numa
sociedade multicultural e numa escola de massas, este modelo, particularmente na
sua versdo mais autocratica, tem dificuldade em ajustar-se igualmente bem aos
interesses, necessidades e particularidades dos diferentes destinatarios da educacéo.
Como denunciava Bourdieu nos anos setenta (1982/1974), a escola torna-se a
reprodutora e a produtora da desigualdade social, favorecendo os privilegiados e
penalizando aqueles que ja nela entravam com um estatuto socialmente
despromovido.

O racionalismo, por sua vez, sendo uma espécie de indvidudismo intdettud,
assenta na conviccdo de que a actividade cognitiva é a fonte de organizacdo da
experiéncia e do desenvolvimento. Os avangos na ciéncia e a sua crescente
credibilidade tiveram reflexos nos objectivos das universidades, que passaram a
assumir os propositos intelectuais e a verdade cientifica como cerne da sua
actividade. Assim, o paradigma positivista/ racionalista tornou-se rapidamente um
pilar do ensino superior. Esta relago entre o positivismo e o racionalismo fez da
escola um verdadeiro templo de adoracdo do intelecto racional, reduzindo a
expressdes menores tudo que tenha a ver com afecto, emogao ou estética (Hartley,
1997, in Yates, 2000). Além disso, ao hipervalorizar-se 0 dominio intelectual e ao
adoptar uma visdo da ciéncia como algo independente das suas origens socio-
histéricas e dos mecanismos colectivos de producdo de saber, o racionalismo
camufla as conotacdes ideoldgicas e culturais do saber cientifico (Feyerabend,
1991).
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Os conteudos curriculares sdo seleccionados e tratados com base na
suposicdo do seu rigor e neutralidade e no pressuposto de que o conhecimento
veiculado é o conhecimento legitimo. Esta visdo acaba por marginalizar visdes
alternativas de uma mesma realidade e, dessa forma, por condicionar a um modelo
dominante todo o teor da formacdo. Ora, como afirma Melero (2002), o discurso
cientifico ndo é assim téo objectivo, isento e universal:

A ideologia reinante na sociedade pds-moderna (neoliberal)

considerada como um sistema de ideias proprio da classe dominante

(cientifismo) s6 pode desaparecer se o cientista souber superar essa

relacdo de dependéncia entre a ciéncia e a tecnologia evitando, com

este comportamento, ser um escravo do poder. O exemplo mais claro
deste cientifismo temo-lo na Universidade (exemplo por exceléncia

da comunidade cientifica) onde o conhecimento intelectual adquire o

traco de virtude (objectivo, independente, desinteressado,

apolitico...) e os professores (docentes e investigadores) sdo vistos
como homens ou mulheres de ciéncia (assexuados, déceis, sem
macula, impolutos), exemplos “in vitru” da ciéncia pdés-moderna.

(Melero, 2002,  7-9).

Mas para além das razdes de ordem teérica e ideol6gica, existem razdes
sociais e histdricas para esta dyjetivecito do ensino superior. No passado recente
gerou-se uma relutancia militante (ainda que apenas aparente) em intervir no
dominio da formacéo do caracter e da formagdo moral. Esta relutancia esteve ligada
a muitos factores: curriculos sobrecarregados, exigéncias publicas (por parte dos
pais, das empresas, dos sindicatos) para que a escola favoreca o desempenho
intelectual e promova a aprendizagem cognitiva; auséncia de conhecimentos
pedagdgicos ou rejeicdo explicita da educacdo do caracter e da educacdo moral,
considerando-se que estas deviam ser uma obrigacdo e um direito exclusivo das
familias (ou das igrejas). No caso portugués, este desinvestimento esteve também
associada ao repudio pela educacdo moralista e endoutrinante do Estado Novo,

passando este aspecto da educacdo a ser considerado politicamente incorrecto.

O legado deste passado recente e as circunstancias socio-historicas actuais
traduzem-se num conjunto de contradi¢fes e insegurancas € num conflito latente
entre os valores e principios enunciados e os modos de os defender na prética. E
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frequente que, mesmo quando existe um espaco no projecto educativo das
instituicdes e nos curriculos para as questdes éticas, morais e civicas, estas sejam
convertidas em meros temas de anélise e observacdo (um olhar de fora). Assim, a
formacéo centra-se mais no desenvolvimento das capacidades de critica e menos no
desenvolvimento global do sistema de valores, atitudes e comportamentos éticos do
estudantes (Ehrlich, 2000). Noutros casos, existe a intencdo de agir sobre este
sistema global, mas a intencdo permanece contraditoria, na medida em que nao
favorece o desenvolvimento livre das competéncias ao nivel da inteligéncia moral
dos alunos, mas, pelo contrario, o conformismo e o endoutrinamento (e.g.,
Camps, 1998; Wyman, 1993; Yates, 2000).

A nova ordem social e as circunstancias da pos-modernidade, incluindo a
massificagdo do ensino superior e 0 seu novo lugar num mundo fragilizado,
impdem reformas da cultura académica das instituices de ensino superior, um
arriscado e temido passo de gigante que comega com a revisao da crenca de que 0
ensino superior serve apenas de instrumento para providenciar formagdo cientifica
e tecnoldgica especializada aos futuros quadros do pais.

6.4.2 Umavisdo ética do ensino superior

Como ja observamos em outro lugar (Gongalves, 2001b),

Assistimos a demasiados exemplos histéricos de profissionais
brilhantes que cometeram horrores contra a humanidade por mau
uso dos seus saberes. Por isso, a inteligéncia e a bondade tém que
ser em simultaneo: isoladas, de pouco valem ao progresso e ao bem-
estar de todos nés. (p. 5).

Esta simultaneidade entre inteligéncia e bondade, na qual se conjugam
autonomia, responsabilidade e compromisso com a comunidade ndo deve ser
descuidada pelo ensino superior, em particular no contexto actual. O esvaziamento
ético do ensino superior e uma forma de ensinar-educar desmoralizada ndo se
conjugam com as necessidades de uma sociedade complexa como aquela em que
vivemos. Com efeito, a procura de equilibrio moral nas relagdes entre educacéo e
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sociedade contemporéneas é visivel em muitas teses sobre o papel do ensino
superior que tém vindo a ser debatidas ao nivel europeu e internacional. Na
Declaragdo Mundial sobre a Educacdo Superior no Sculo XXI: Visdo e Acgdo
(UNESCO, 1998b) afirma-se que o0 ensino superior tem em vista promover o
desenvolvimento sustentavel e o melhoramento do conjunto da sociedade,
constituindo-se, como tal

um espago aberto para a formagdo superior (...) de cidaddos que

participem activamente na sociedade e que estejam abertos ao

mundo [devendo] contribuir para proteger e consolidar os valores da
sociedade, velando por inculcar nos jovens os valores em que se
baseia a cidadania democratica e proporcionando perspectivas
criticas e objectivas a fim de propiciar o debate sobre as opgoes
estratégicas e o fortalecimento de enfoques humanistas (1998b, art®

1, alinea e).

Afirma-se ainda nesta Declaracdo que o ensino superior tem uma funcéo
ética, e que a sua tarefa nuclear passa por promover o desenvolvimento integrado
do estudante, ao nivel cognitivo, afectivo, moral, espiritual, social e cultural. O
modo de alcancgar estas finalidades encontrava-se ja delineado no relatorio da
Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século XXI, apresentado a UNESCO
nos anos noventa (Delors, 1996). O conceito de educacdo expresso neste
documento orientador toma como nucleo a realizagdo integral da pessoa e baseia-se
em quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver com 0s
outros e aprender a ser. Salientamos algumas ideias que se tornam relevantes para o
debate acerca da moralidade e da educacdo moral na formacdo de nivel superior
(para um aprofundamento, ver Gongalves, 2001a).

Aprendr a anheder. Refere-se ao dominio cognitivo-cultural mais centrado nos
instrumentos de conhecimento, dai que importe mais promover as capacidades do
pensar do que a aquisicdo de saberes codificados, o que contribuird para o
desenvolvimento de competéncias de comunicacgao e cooperacao e para a abertura a
diferentes campos de saber;
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Aprendr a fazr. Esta nocdo de competéncia pratica relaciona-se com a
anterior, exigindo-a e alargando o campo do saber profissional ao dominio
relacional e comunicativo, ou seja, integrando a inteligéncia interpessoal de que
falou Gardner e a inteligéncia emocional teorizada por Goleman (ver Capitulo 4,
ponto 4.2);

Aprendr aviver juntos’ aviver com s autras. Visto como “um dos maiores desafios
da educagdo” e como um imperativo no mundo actual pleno de incertezas e riscos,
este alicerce da educagdo tem uma dimensdo sociomoral intrinseca, que se produz a
medida que acumulamos experiéncias de relacdo e comunicacdo com o0s outros. O
facto de sermos seres de cultura e espelhos dos nossos valores vem desta
experiéncia e a sua percepcdo como algo de positivo e necessario € facilitada,
segundo Delors (1996), por duas vias complementares: a descoberta progressiva de
si e do outro (facilitada pelas instituicdes educativas quando estimulam os alunos a
fazer a exploracdo da diversidade geografica, linguistica, cultural e religiosa dos
povos) e a participacdo em projectos comuns (admite-se que o estabelecimento de
objectivos comuns, alcancados pela via da cooperacdo e do dialogo, é a melhor
forma para aproximar as pessoas e ajudé-las a resolver conflitos);

Aprendr a s, Trata-se de uma dimensdo integradora das anteriores, na
medida em que envolve toda a personalidade humana, na sua unidade espiritual e
fisica, cognitiva e emocional, €tica e estética, sendo, por isso, 0 eixo director, no
plano espiritual, de todo o processo educativo.

Ao agir sobre todas estas dimensdes, a educacao concretiza a sua finalidade
moral e ajuda o ser humano a saber pensar, saber relacionar-se e saber agir com
autonomia e responsabilidade. A UNESCO também salienta que a accdo educativa
deve basear-se na andlise dos principais problemas da humanidade e no contributo
para a sua resolucao, o que significa a defesa de objectivos de ambito internacional
e a integracdo de tematicas como a educagdo para a paz, para os direitos humanos e
liberdades fundamentais e para a necessidade da democracia (ver Anexo I11.1). Neste
documento apresentam-se como objectivos finais da educacéo internacional: que os
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estudantes desenvolvam conhecimentos adequados acerca dos problemas do mundo
contemporaneo (igualdade entre os povos, paz, desenvolvimento, meio ambiente,
etc.), que os estudantes desenvolvam um conjunto de valores e atitudes humanistas
(dignidade, preocupacgdo ecoldgica, adesdo a paz e a justica, empatia, solidariedade,
etc.) e ainda que estes conhecimentos e valores estejam relacionados com o
desenvolvimento de aptidGes bésicas para a inteligéncia moral (reflexividade,
pensamento  critico, cooperacdo, imaginacdo, tolerdncia, competéncia
comunicativa, etc.).

Atendendo a estas consideracBes, 0 papel do ensino superior actual nédo
pode orbitar apenas em torno do mundo do trabalho e restringir-se a finalidade
estrita de formar tecnicamente profissionais competentes e especializados; deve
incluir também, e de um modo cada vez mais 6bvio, a formacdo de cidaddos
eticamente bem formados. O bom trabalho (o trabalho eficaz e socialmente
responsavel) depende da informacdo e dos conhecimentos técnicos no dominio
especifico de actividades, mas exigem, hoje mais do que nunca, um conjunto de
capacidades intelectuais de ordem superior, cujo uso deve ser orientado por
consideracfes de ordem ética (capacidade de estar com o0s outros de forma
responsavel, solidaria e cooperante e para reconhecer e hierarquizar necessidades
materiais, sociais, politicas ou espirituais). Estas capacidades estdo presentes nos
individuos cujas ac¢des favorecem a criagdo de um mundo mais justo, pacifico,
solidario e livre, nos mestres da mudanca, naqueles cuja lideranca se torna
inspiradora e capaz de produzir inflexdes na sociedade.

Defendemos, de um modo proximo de Martin, Estrada e Bara (2002) que o
ensino superior deve encarregar-se de proporcionar experiéncias de aprendizagem
ética aos seus estudantes, ajudando-os a desenvolver-se de um modo integrado no
ambito da construcdo do eu, da reflexdo sociomoral e da convivencialidade. E
continuamos a concordar plenamente com estes autores quando defendem

Um incremento na densidade cultural dos nossos estudantes,

consideracdo extensivel aqueles conhecimentos que possuem
caracter ético ou que colocam questées social e moralmente
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controversas. Entendemos que o interesse pelo saber e por estar
bem informado (...) nido sdo apenas valores intelectuais, mas
possuem também uma clara dimensdo ética ao tratar-se de
qualidades que permitem tomar decisbes com maior critério em
sociedades complexas como a nossa, que tém repercussoes e geram
responsabilidades de impacte evidente na qualidade e dignidade
das nossas vidas e dos outros (idem, ibidem, p. 31-32).

O ideal de pessoa e cidaddo para a sociedade do século XXl ndo corresponde
apenas ao perfil de um sujeito cognitivamente expedito, capaz de raciocinios
lucidos e de acches eficientes, mas antes ao perfil de uma personalidade moral
plena e excelente, capaz de se redefinir constantemente em direccdo a
complexidade do ser de que falava Csikszentmihalyi (1990).

Conclusao: exceléncia, ética e o valor da educacao

Nas sociedades pluralistas contemporéneas a lei e as normas juridicas nao
podem ser 0 Unico suporte da coesdo social se a sua defini¢do estiver a cargo do
grupo dominante (que toma por base os seus proprios valores), tornando-as, por
isso, desajustadas para arbitrar os conflitos sociais que ocorrem em sociedades
multiculturais. Porque os sistemas democraticos de gestdo social da convivéncia sdo
vulneraveis a diversidade e pouco capazes de a espelhar, a fragilidade da democracia
e os conflitos que nela emergem ndo podem ser torneados exclusivamente pela via
da justica, da lei e das normas legais. Para além da lei democratica, a educacéo € o
outro pilar da democracia, da coeséo social e da paz.

As orientagbes internacionais sobre a educagdo valorizam a
interdependéncia entre pessoas, povos e culturas, mas tomam por base o0
desenvolvimento da autonomia e da responsabilidade de cada individuo. Trata-se
de uma ética global ajustada aos tempos modernos, facto que, paradoxalmente,
parece comprovar a ideia algo relativista de que a moral vive no seu tempo. Mesmo
que o imperativo categérico pudesse ser tomado por um principio moral universd,
quando estamos num registo macro-social e nos referimos aos sistemas de suporte
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da cultura, € legitimo afirmar que os sistemas morais mudam tdo facilmente quanto
0s restantes sistemas (politicos, legais, educativos) reguladores da vida social.

A educacdo superior, pensada para uma época complexa como aquela em
que vivemos, deve ter em conta as particularidades do mundo contemporéneo:
potencial para a destruicdo global, comunicagdo instantanea (e simplista, muitas
vezes) e global, emergéncia de entidades que transcendem as fronteiras nacionais,
reaccOes nacionalistas e fundamentalismo, o constante acumular de conhecimento
técnico e tecnoldgico (Gardner, 1995). Estas ameacas configuram novos problemas
éticos para a educacdo dos cidaddos e dos profissionais, mas sdo especialmente
importantes na formacédo dos lideres e profissionais de topo. Coloca-se neles, cada
vez mais intensamente, a esperanca de que as suas accoes e 0 seu trabalho resultem
do encontro entre a exceléncia e a ética (Gardner, Csikszentmihalyi & Damon,
2001) e ajudem a modelar uma sociedade mundial justa, pacifica e igualitaria.

Torna-se relevante, por isso, saber em que condi¢Bes esta 0 ensino superior
a ser pensado, praticado e idealizado actualmente. Foi esta a ideia mobilizadora do
estudo empirico que apresentamos na Ultima parte desta dissertacgo.
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PARTE IV

VALORES, ATITUDES E COMPORTAMENTOS
SOCIOMORAIS DO ESTUDANTE DO ENSINO
SUPERIOR: ESTUDO EMPIRICO

Ainteligéncia é aquilo que permite ao homem lidar com a Educacdo. A Educacdo € o que lhe permite
expandir a sua inteligéncia (Albert Edward Wiggam).






CAPITULO7
ESTUDO BMIPIRICO: METODOLOGIA GERAL

7.1 Objectivos e fundamentacao da opcao metodologica

A nossa investigacao esta centrado em diversos aspectos psicossociais,
atitudinais, cognitivos e comportamentais que participam na
caracterizacdo da identidade sociomoral dos estudantes do ensino superior e
procura relacionar estes aspectos da identidade e dos processos de relacionamento
social do estudante com as suas vivéncias no contexto do ensino superior. De
acordo com a revisdo tedrica apresentada nos capitulos anteriores, defendemos o
pressuposto de que o estudo da moralidade do individuo deve captar um conjunto
diversificado de dominios interrelacionados (identidade, disposi¢cdes relacionais e
formas de orientacéo para o outro, estilos de vida, orientacao intelectual, sistema de
valores e atitudes sociomorais...). Assim, para podermos estudar a identidade
sociomoral e os padrdes de interaccdo com o mundo social devemos comegar por
definir e esquematizar as relagdes entre os diferentes construtos que pretendemos
abordar.

Atendendo as preocupacdes do nosso estudo, € relevante procurar 0s pontos
de contacto entre estas variaveis e aqueles atributos que, tal como referimos na
segunda parte desta dissertacdo (ver Caoitulo 4) parecem caracterizar as pessoas
moralmente excelentes. O perfil ideal deste tipo de pessoa parece incluir as
seguintes estas caracteristicas: maivecgo forte em areas especificas de actividades;
clareza na determinacdo de objectivos pessoais; crenca na utilidade e mérito do
trabalho pessoal (positividade); onfianga nas capacidades pessoais para atingir
objectivos definidos; auto-estima solida; prooura adtiva ce infamago e persisténcia na
resolucdo de problemas (reflexdo critica, mente aberta); oretago intdedud para a
aomplexideck (espirito de iniciativa, dinamismo, criatividade, aceitacdo de riscos,
tolerdncia & ambiguidade); resigéda a frutraggo e capacidade de adiamento do
reforgo; capacidade de transformagdo de obstaculos em desafios; combatividade;
detencdo de qualideds rdadanais como carisma, popularidade, capacidade de
persuasdo e mediacdo de conflitos; arettagio pro-sodd solida e respeito pelo outro
(cooperagdo, generosidade, altruismo, compaixd, empatia, sentido de justica,
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tolerdncia) e senso de comunidade alargada; forte consdénda mod (accoes
congruentes com valores e principios morais).

Tendo este perfil em consideragéo foi nosso objectivo identificar aquelas
variaveis que melhor permitem estudar a identidade sociomoral do estudante do
ensino superior, ou seja, 0S seus sistemas psicossociais de entendimento do eu, do
mundo e da relacdo eu-mundo. Também pretendemos averiguar a relagdo entre
estes sistemas e as praticas e contextos educativos formais e informais que
constituem a realidade experiencial do estudante.

Em concreto, tomamos por base o seguinte conjunto de questbes: qual a
importancia do contexto educativo informal, nomeadamente no plano da familia e
da relacdo com os pais, na configuracdo da identidade sociomoral do estudante?
Qual a importancia do género e das posi¢des de ordem religiosa, politica e
socioecondémica nas variagbes que distinguem os estudantes? Como é que o
contexto educativo formal do ensino superior contribui para a delimitacdo da
percepgao do «Hf, das mundovisdes e dos sistemas relacionais eu-mundo? Como é
que a delimitacdo e redefinicdo do «f, da mundovisdo e do sistema relacional eu-
mundo é afectada pelas experiéncias no ensino superior? Que relacbes de forgas
exercem entre si 0s contextos formais e informais de educagido na producao das
crencas, valores, atitudes e comportamentos sociomorais do estudante?

Estas preocupacOes genéricas presidiram a construgdo do nosso instrumento
de medida. Sendo baseado num inquérito por questionario, a nossa investigacao
padece de limitagGes proprias desta metodologia, em particular a incerteza quanto
ao sentido das interpretacOes feitas pelos sujeitos acerca dos itens e das instrucdes
que lhes sdo apresentados; porém esta desvantagem pode ser minimizada, tal como
é referido por Alferes (1997a, 1997Db), se 0 processo de construcdo do questionario
incluir estudos baseados em versdes preliminares destinados a identificar e reduzir
as ambiguidades do texto (preceito que cumprimos), permitindo a substituicdo de
vocabulos menos claros e a eliminacdo de expressdes ambiguas. Além disso, 0 uso
intensivo desta metodologia durante as Ultimas décadas ja permitiu identificar
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algumas regras de ouro na construcdo de questionarios® que permitem reduzir as
desvantagens do inquérito por questionario e as ameacas a sua validade interna.

Além disso, 0 uso da investigacdo por questionario, em particular quando
este € auto-administrado e de preenchimento escrito, comporta enormes vantagens
para as ciéncias sociais, caso tenhamos em mente a observagdo de fendmenos
psicossociais (como crengas, atitudes, valores ou aspectos personolégicos), que sdo
facilmente distorcidos, e também menos acessiveis (ou de acesso mais dispendioso)
quando utilizadas outras metodologias. A obtencdo de uma panoramica geral do
dominio de estudo, a reducdo da reactividade do inquirido (quando garantido o
anonimato), a reducdo (possivel) da interferéncia do investigador, a reducdo de
erros de medida devido a maximizacdo da privacidade do respondente, sdo algumas
das vantagens desta metodologia, tal como nos indica Alferes (1997a). No caso
concreto do nosso dominio de estudo, a moralidade e o comportamento
sociomoral, acresce ainda o peso incontornével do factor desejabilidade social: uma
constante dificilmente eliminada nas situacfes de entrevista, dificilmente detectavel
em situagdes de observacdo naturalista e dificilmente estudada de forma abrangente
nos estudos de natureza experimental. Qualquer uma destas metodologia
alternativas podera oferecer bons contributos para o estudo cientifico da
moralidade, mas nenhuma delas poderia oferecer-nos o mesmo conjunto de
vantagens que o inquérito psicossocial. A nossa opcdo pela metodologia do
inquérito teve em conta a diversidade das variaveis que nos propusemos estudar, a
economia de tempo/ recursos viabilizada por esta escolha e ainda o facto de
pretendermos garantir a acessibilidade e a predisposicao para colaborar no estudo
do maior nimero de respondentes.

Resta dizer que assumimos plenamente a natureza exploratoria do nosso
estudo. Propomo-nos articular estes dados num quadro tedrico inteligivel e

90 Destacam-se, por exemplo, as caracteristicas desejaveis dos itens atitudinais
identificadas por Edwards (1957, ref. in Alferes, 1997b) ou os aspectos chave relativos a
compreensio, a ambiguidade e a abstraccio (cf. Angleitner, John e Lohr, 1986, cit. in Alferes,
1997b) a que estes devem corresponder.
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submeter a prova empirica as consideraces que, ao longo dos capitulos tedricos
anteriores, ja fomos sujeitando a reflexao tedrica. No entanto, reconhecemos que
h& muitas variaveis em jogo que ndo sdo equacionadas na nossa investigacdo, que a
limitam e que, por essa razdo, ndo dispensam que a este contributo se associem 0s
dados de outras investigacdes e estudos ulteriores.

7.2 Caracterizacao da amostra

O presente estudo baseia-se numa amostra de 860 estudantes do ensino
superior (anos lectivos de 2001/2002 e de 2002/2003) que preencheram o
“Quetiondrio e Vaores, Atituds e Compartamentcs do Estudente do Bnsino uperiar”,  adiante
descrito (ver Pmtcs 7.4 até 7.9). A amostra é maioritariamente constituida por
individuos do sexo feminino (N = 671, o que corresponde a 78.0% da amostra
total), solteiros (N = 815, correspondente a 94.4% do total), portugueses (N =
827, correspondente a 96.3%) e catolicos (N = 705, correspondente a 82.0%). As
idades variam entre 17 e 50 anos, com uma média de 20.9, desvio-padrdo de 3.61
e mediana de 20.0, sendo o grupo etario dos 17 aos 19 anos 0 mais numeroso (N
= 388, 45.3% do total), seguido do grupo etario dos 20 aos 22 anos (N = 266,
31.0% do total). As classes socioeconémicas média (N = 421, 49.0%) e baixa (N =
398, 46.3%) estdo representadas de forma relativamente proxima (ver classificacdo
de Smdes, 1994), embora a maioria dos sujeitos se perceba subjectivamente como
pertencente a classe média (N = 608, 70.7%). No Anexo IV.5 sdo sumariados 0s
dados relevantes para a caracterizagdo do perfil socio-demografico dos sujeitos (ver

Quado IV.5.1. até Quadro IV.5.8).

Para a constituicdo da amostra, foram seleccionados cursos de trés
instituicdes de ensino superior da cidade de Coimbra: Universidade de Coimbra (N
= 455, correspondente a 36.3% da amostra total), Instituto Politécnico de Coimbra
(N = 312, correspondente a 52.9% da amostra total) e Escola Superior de
Enfermagem de Bissaia Barreto (N = 93, correspondente a 10.8% da amostra total).
Como se pode ver nos Quadrss 7.1 e 7.2 foram seleccionados 16 cursos, 9 dos quais
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sdo cursos de formacdo de professores ou cursos que permitem a formagdo
pedagogica para a docéncia.

De acordo com o plano de amostragem e tendo em mente um dos
objectivos do estudo (comparacdo de estudantes do primeiro ano, com data de
primeira matricula no ensino superior inferior a trés meses com estudantes
finalistas ou, pelo menos, com sete semestres concluidos) procedemos a recolha

dos dados em turmas do primeiro ano e do Ultimo ano de cada curso?:.

91 Os cursos estdo organizados em planos curriculares de 4 anos, excepcio feita no caso
dos cursos de Direito e de Psicologia, estruturados em 5 anos lectivos. Os cursos da Faculdade
de Economia seleccionados para o estudo (Economia e Sociologia) estdo organizados por
créditos, mas uma vez que a maioria dos estudantes segue os planos indicativos propostos pela
faculdade (quatro ou cinco anos) e considerando que determinadas disciplinas séo
maioritariamente frequentadas por estudantes de um destes anos, escolhemos como contexto
para aplicagéo do questionario aos estudantes finalistas destes cursos, uma disciplina comum
aos dois cursos que, de acordo com informagoes da respectiva docente, seria maioritariamente
frequentada por estudantes finalistas. Esse dado é reflectido, como se pode ver no Quadro 7.1
na distribuicido dos estudantes de Economia (todos do 5° ano), mas néo no caso dos estudantes
de Sociologia (este sub-grupo inclui estudantes do 3° do 4° e do 5° ano).
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Quado7.1

Digtribuicgo dos inquiridos por Curso e Ano db Qur

Institui Escol C Ano do Curso Total
tituica
nstitui¢io scola urso " 5 o ” N ”
Educacdo de Infancia 33 31 64 7.4
Instituto Politécnico de Coimbra (IPC) Escola Superior de Educacgao de - ) »
Coimbra (ESEC) Professor do 1° Ciclo do Ensino Basico 35 37 72 84
Professor do Ensino Basico (Variante: Educacéo Visual e Tecnologica 21 24 45 5.2
Professor do Ensino Basico (Variante: Portugués-Francés) 12 18 30 3.5
Professor do Ensino Basico (Variante: Educagéo Fisica) 19 11 30 3.5
Professor de Educagéo Musical do Ensino Basico 12 15 27 3.1
Comunicagéo Social 25 19 44 5.1
Filosofia 23 21 44 5.1
Universidade de Coimbra Faculdade de Letras (FL) ) ) ) .
Linguas e Literaturas Modemas (Variante: Inglés) 13 4 16 33 3.8
o Faculdade de Ciéncias e Tecnologia Matematica 19 29 41 48
(FCT)
Economia 51 1 9 61 7.1
Faculdade de Economia (FE) Sociologia 33 1 3 1 1 44 51
Faculdade de Psicologia e de Psicologia 107 27 134 15.6
Ciéncias da Educagao (FPCE)
Direit 1 3 74 86
Faculdade de Direito (FD) reito 38
Administragéo Publica 24 24 2.8
Escola Superior de Enfermagem Bissaya Escola Superior de Enfermagem
. 4 4 10.
Barreto (ESEBB) Bissaya Barreto (ESEBB) Enfermagem 5 8 93 0.8
n 510 7 8 263 72 860
Total
% 59.3 0.8 0.9 30.6 84 100




Quad7.2
Distribuigio dos cursos slecianacios no plano de amastragam, em funggo do tipo de formagéo prestaca

Formagéo Instituicdes Unidades orgénicas Cursos Areas profissionais
Professores IPC ESEC Educagéo de Infancia (1 curso)
6 Professor do 1° Ciclo (1 curso)
Professor do 2° Ciclo (4 cursos)
ue FLUC; FCTUC 3 Professor do 3° Ciclo/Ensino Secundério
Outros profissionais IPC ESEC 1 Comunicacdo Social
uc FEUC; FPCEUC; FDUC Psicologia
Economia
5 Sociologia
Administragdo Publica
Direito
ESEBB ESEBB
1 Enfermagem

Total 16
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7.3 Procedimentos na recolha dos dados

Os dados tratados no presente estudo foram obtidos por meio de aplicagdes
colectivas do questionario nos anos lectivos de 2001/ 2002 (trés turmas do 4° ano
de cursos de formacdo de professores da Escola Superior de Educagdo de Coimbra)
e 2002/ 2003. Os questionarios foram preenchidos na nossa presenca, excluindo-se
alguns casos numericamente pouco expressivos (17 do 5° ano de Psicologia e 7 do
1° ano de Matematica). Nestes casos, as instrucbes e o0 acompanhamento dos
inquiridos foram assegurados por pessoas (docentes do ensino superior)
devidamente creditadas e conhecedoras quer dos procedimentos de investigacéo
quer da natureza especifica da presente investigagdo. Também aqui foram
assegurados todos os requisitos para garantir a fiabilidade das respostas.

O recrutamento dos estudantes inquiridos contou com a colaboracdo de
docentes dos diversos cursos e turmas envolvidas e a aplicacdo do questionério
ocorreu em parte do tempo das suas aulas. Participaram no estudo os estudantes
que, no momento da aplicacdo do questionario, estavam na aula em questdo. Uma
vez informados acerca da natureza do estudo, do carécter voluntario da
participacdo, da garantia de confidencialidade das respostas e do tempo médio
requerido para o preenchimento do questionério, apenas um numero muito
reduzido de estudantes (7, num total de 2 turmas) decidiu ndo responder,
abandonando a sala antes do inicio da aplicacdo do questionario.

Os estudantes do 1° ano preencheram o questionario no primeiro trimestre
e 0s estudantes finalistas no segundo semestre ou términus do primeiro semestre.
Como ja referimos, a natureza do estudo implicava que pudéssemos discriminar e
comparar, face a alguns dos problemas em analise, os estudantes do primeiro ano
com matricula inferior a trés meses e os estudantes com, pelo menos, sete semestres

completos. Os estudantes que ndo pertencem a um destes dois grupos®2 ndo foram

92 1. e., estudantes do primeiro ano repetentes ou com data de primeira matricula
anterior ao ano lectivo em causa ou que haviam estudado anteriormente noutras institui¢ées
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consideramos em certas analises estatisticas, embora as suas respostas tenham
contribuido para a analise psicométrica do instrumento de medida adoptado. Resta
dizer que foram anulados todos os questionarios (N = 22) com itens fundamentais
ndo respondidos ou respondidos de forma equivoca.

O tempo médio requerido para o preenchimento do questionério total
(versdo “finalistas”, incluindo a Parte Ill: Expriénda no ensino supriar) € de 35 minutos
(oscilando entre 0 minimo de 25 minutos e 0 maximo de 55 minutos), sendo
ligeiramente inferior para a versdo do questionario apresentada aos estudantes do
primeiro ano (30 minutos, oscilando entre 0 minimo de 20 minutos e 0 m&ximo
de 50 minutos).

7.4 Questionario: estrutura formal e variaveis

O presente conjunto de estudos tomou por base o “Queticnaio ce valores
dituds e comportamentos do estudante do ensino superiar” (ver Anexo IV.1). A opgdo por um
titulo vago foi propositada, tendo em vista de evitar qualquer inducdo sobre a
natureza especifica do estudo. Este questionério, um instrumento original da nossa
autoria, criado para o presente estudo, é constituido por quatro partes distintas,
precedidas, na folha de rosto, de um texto introdutério, no qual sdo identificados
0s objectivos do estudo e onde se apela a resposta expontéanea, rapida e sincera,
assegurando a confidencialidade e anonimato das respostas. Também sdo dadas
neste texto algumas instrugdes genéricas sobre o preenchimento do questionario.

Pate |: Exdas VAC. Esta parte do questionario integra quatro escalas de
valores, atitudes e conhecimentos, por meio das quais se procura medir as seguintes
variaveis: identidade sociomoral, indice de Capital Informativo, sensibilidade moral
e democraticidade (orientacdo para valores democraticos e tolerancia sociopolitica).

ou noutros cursos de ensino superior; e ainda os estudantes do 2° e do 3° ano, ou seja, aqueles
que nao tinham completado com sucesso sete semestres no ensino superior.

245



Moralidade e exceléncia numa época de pluralismo

Parte 11: Vaores e aontextas ce sodalizagfo. Esta parte do questiondrio destina-se a
obter informacdo sobre: valores educativos, religiosos, ideoldgicos, politicos e
sociomorais; estratégias de procura de informacdo e posi¢cdes face a0 mundo
contemporaneo em areas relevantes para a expansdo dos horizontes intelectuais e
para a formagdo de compromissos sociopoliticos, morais e intelectuais com o
mundo social (e.g., politica, cultura, ecologia, ciéncia, espiritualidade...);
envolvimento intelectual, iniciativa e activismo nessas areas.

Parte I11: Experiénda no endino superiar. As questdes que integram esta parte do
questiondrio, respondidas apenas pelos estudantes finalistas, tém em vista
identificar 0 modo como a experiéncia no ensino superior & percepcionada,
avaliada e valorizada pelo estudante, nomeadamente naquilo que se refere a relacéo
entre esta experiéncia, a formacdo sociomoral, as estratégias de compreensdo do
mundo e os padrdes de envolvimento social e civico habituais.

Pate IV: Deds b caradeizado. As questBes que integram esta parte do
questionario procuram apurar o perfil sociodemografico e econémico dos sujeitos
inquiridos, nomeadamente: idade, sexo, estado civil, etnia, nacionalidade, nivel
socioecondmico, autonomia econdémica e na gestdo de vida diaria, curso e ano
frequentado e envolvimento nos estudos/ aulas.

A versdo final do questionario resultou de diversos estudos exploratorios
que iremos descrevendo nos pontos seguintes, a medida que apresentarmos cada
um dos seus componentes. No seu conjunto, a informacdo obtida é relativa a
variaveis sociodemograficas, varidveis mediadoras e variaveis psicossociais finais, tal
como se esquematiza no Quadro 7.3.
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Quad07.3

Agrupamentcs ok variams aonsiceradss no inquénito

Caracterizagéo e critérios de comparagéo

Indicadores e medidas

Sexo
Idade
Estado civil
Pertenca cultural
Nacionalidade
Identidade étnica
Grupo
socioeconémico
Grupo ocupacional dos pais
Grau de instrugéo dos pais
Classe social

Estilo de vida: autonomia
Tipo de residéncia
Autonomia econdmica
Autonomia na gestéo de vida diaria
Crengas e ideologia
Posigéo religiosa
Religiosidade
Ideologia politica
Educagao parental e exemplos morais
Exemplos morais (modelo de exceléncia sociomoral)
Estilo educativo parental

Grupo académico
Curso
Ano
Faculdade
Universidade

Variaveis relativas ao ensino superior
(amostra: estudantes finalistas)
Ethos institucional
Sensibilidade institucional aos problemas do mundo
contemporéneo
Clima Institucional
Oportunidades de aprendizagem guiada
Oportunidades de reflexdo guiada
Valorizagéo do ensino superior
Impacte percebido do ensino superior nos interesses
intelectuais e socioculturais actuais
Valorizagéo da experiéncia no ensino superior para a
formagéo civica e sociomoral
Envolvimento do estudante no curso e nos estudos
Assiduidade
Dedicagdo aos estudos

Atitudes, valores e
conhecimentos
Escala de Identidade sociomoral
Escala de Sensibilidade Moral
Escala de Democraticidade
Indice de Capital Informativo
Valores sociomorais
Processos de auto-
regulagédo
Campos de interesse
Grau de informagdo percebida
Auto-avaliagdo de conhecimentos
Estratégias de procura de
informagé&o
Processos
Comportamentais
Activismo
Associativismo
Envolvimento sociocultural na
comunidade

7.5 Estrutura psicométrica das escalas e indicadores de valores,

atitudes e conhecimentos

7.5.1 Bscala de Identidade Sociomoral (E1SM)

7.5.1.1 Processo de construc¢do da escala

A Bscala de Identidade Sociomoral (EISM) € um instrumento de auto-
resposta destinado a medir as dimensdes socioafectiva (orientacdo prosocial) e
sociocognitiva (abertura a complexidade e curiosidade intelectual) da identidade
sociomoral do estudante do ensino superior. Na construcdo da Escala de Identidade
Sociomoral procurdmos cobrir toda a panoplia de caracteristicas que a investigacéo
mostra serem comuns as pessoas moralmente exemplares e aqueles que atingem a
exceléncia em determinados campos de acgao. Perante este perfil ideal procuramos
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listar 0 maior nimero possivel de itens que pudessem servir de indicadores da
presenca e intensidade destes atributos®s. Para formular os itens tomamos em
consideracdo outros questionarios sobre o tema (e.g., Robinson, Shaver &
Wrightsman, 1991, 1999), questionamos diversas pessoas sobre aquilo que indica
estes componentes (fizemos perguntas do tipo: “cE examples b Situagles, adtcs au
caraderidticas de pessoes que redam combativicede”; ““d exemplcs de compartamentcs au Situagdes que
mestrem que uma pessoa € mordmente bem famae’) e, obviamente, considerdmos os
estudos e teorias revistos nos capitulos tedricos da presente dissertacdo.

Ao longo de varios meses fomos registando estas expressdes, frases,
situacOes, tendo organizado uma lista de 260 frases. Depois de eliminados os itens
redundantes e 0s itens ambiguos, apresentdmos os 65 itens que compdem a escala
final a uma amostra de 24 estudantes do ensino superior a quem pedimos que
dissessem se compreendiam os itens, se 0s consideravam ambiguos, se lhes
colocavam davidas de resposta, qual o significado dos mesmos. Uma vez que as
respostas obtidas foram no sentido de afirmar a clareza dos itens optamos por
manté-los na versdo final da escala, a qual foi preenchida pela totalidade dos
sujeitos.

Os 65 itens da EISM sdo respondidos e cotados numa escala de tipo Likert,
de discordo totalmente = [1] até concordo totalmente = [5]. A ordem de
apresentacdo dos itens foi aleatorizada, sendo 16 itens redigidos de forma negativa
e posteriormente invertidos (ver Quado7.5).

93 Vejamos, a titulo de exemplo, os indicadores do altruismo. Registdmos um conjunto
diversificado de situacgbes que pudessem indiciar o comportamento altruista e a predisposi¢io
para o mesmo. Identificamos situagées exemplares de comportamento de ajuda, tendo em
consideragio, em particular, as situagdes em que o comportamento de ajuda implica prejuizo
préprio (por exemplo: sou capaz de defender uma pessoa vitima de alguma injusti¢ca, mesmo
que isso me prejudique) e ndo envolve ganhos pessoais (por exemplo: envolvo-me
frequentemente em actividades de voluntariado social, sem ter ganhos materiais por isso).
Pensdamos também em itens referentes a situagoes genéricas (por exemplo: considero-me uma
pessoa altruista). Procedemos de forma idéntica para as diferentes componentes da identidade
sociomoral, atendendo ao perfil acima descrito (cf. Secgdo 7.1).
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7.5.1.2 Analise psicométrica

Procedemos & andlise psicométrica da EISM, tendo em vista apurar a sua
consisténcia interna e estrutura factorial. O primeiro componente explica 14.1% da
variabilidade. Dezassete componentes principais atingem valores préprios
superiores a 1, explicando 54.3% da variabilidade total. Amatriz de intercorrelagdes
é significativamente diferente de uma matriz de identidade (de acordo com o teste

de Bartlett, x* = 13963.22, p < .01) e a amostragem ¢ suficientemente adequada (a
medida de Kaiser-Meyer-Olkin é de .87 para o conjunto das 65 variaveis).

Considerando que o soee tet de Cattell apontava para uma solugdo de 3
factores, efectudmos a extraccdo, rotacdo e interpretacdo deste numero de factores.
Aanalise da consisténcia interna dentro de cada factor revelou que a eliminagéo dos
itens 11, 33 e 56 fazia subir o afade Cronbach da subescala 1 (de 0.84 para 0.85);
a eliminacdo do item 27 fazia subir o dfa da subescala 2 (de 0.83 para 0.84) e a
eliminacdo do item 26 fazia subir o dfa da subescala 3 (de 0.67 para 0.68). Como
tal, e dada a existéncia de correlagfes fracas item-total no caso destes cinco itens
(entre 0.11 e .0.27) optamos por elimina-los, o que se traduziu na melhoria da
consisténcia interna nas respectivas subescalas e da escala total (com a retirada
destes itens o afa de Cronbach, para a escala total sobe de .88 para .89), a qual
passou a contar com 60 itens.

Efectuada nova analise factorial, para os 60 itens restantes, verifica-se que 0s
trés factores (F1, F2 e F3) explicam 25.5% da variabilidade total (respectivamente
14.9%, 6.8% e 3.8%), sendo as suas contribuicBes proporcionais, ap0s rotacdo
VARIMAX, de 41.6%, 36.6% e 21.8%.

O Quadro 7.4 apresenta os valores da consisténcia das subescalas e da escala
total, apos eliminacdo dos cinco itens. A escala total tem uma boa consisténcia
interna, 0 mesmo acontecendo com os dois primeiros factores. O terceiro apresenta
fraca consisténcia interna. As pontuacbes medias dos itens que retivemos variam
entre 2.62 (item 43) e 4.69 (itens 16 e 61), como se pode ver no Quadro 7.5 onde
sdo apresentadas as respectivas saturacoes factoriais e comunalidades.
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Os factores integram 26, 21 e 13 itens, respectivamente. Os itens 62 (F1),
49 (F2), 13 e 23 (F3) saturam abaixo de .30, enquanto 16 outros itens tém
saturagOes iguais ou superiores a .50. Quatro itens apresentam saturagdes acima de
.30 em dois factores. E o caso dos itens 47 (F1 e F3), 36 (FL e F3), 44 (Fl e F2),
50 (R2 e R3), 48 (F2 e F3) e 9 (F2 e F3)94. Estas duplas polariza¢des, ndo reduzem
a interpretabilidade dos factores, sendo notoria a congruéncia conceptual entre 0s
restantes itens integrados em cada factor. O factor 1, que intitulamos Orientacdo
Social, incide claramente no dominio socioafectivo, integrando aspectos como
empatia, altruismo e sentido de justica. O factor 2, que intituldmos Orientacdo
Cognitiva, incide sobre o dominio cognitivo/ intelectual e expressa a orientacdo
para a complexidade (mente aberta), o pensamento divergente e a inteligéncia
prética.

O factor 3 é mais problemaético, na medida em que, exceptuando o item
com a saturagdo mais baixa, todos o0s restantes sdo itens que foram invertidos,
sendo negativo o sentido da afirmagdo (e.g., item 18_As vezes penso que sou um pouco ftil
e upafiad; item 53 Para mim etudar € um saxifidg item 63 SO ldo lives frics < for
drigedd). O contetidos destes itens, agrupados como estdo num so factor, e
anteriormente a sua inversdo, parecem incidir sobre a alienacdo intelectual, a
passividade face a aprendizagem e a expansdao do saber e a incapacidade de
descentracdo. S considerarmos também o item 23, parece ainda relacionar-se com
as expectativas de controlo dos resultados proprios, ou seja, com o loos de controlo
(Rotter, 1966; Cantor & Kilstrom, 1987, Sahakian, 1977). Porém, devemos ser
cautelosos na interpretagdo deste factor. Uma vez que a escala se dirige a estudantes
do ensino superior, um contexto onde é altamente valorizado o esforco cognitivo e
a aprendizagem e onde é punida a superficialidade, a ignorancia e o seguidismo
intelectual, consideramos que este factor estd fortemente contaminado pela
desejabilidade social e que, por isso, deve ser tratado com alguma reserva nos

9 O factor indicado em primeiro lugar corresponde ao componente principal,
exceptuando o item 9. Neste caso, dada a saturacio idéntica do item em ambos os factores,
optéamos por inclui-lo no factor 3, o que se traduz numa ligeira subida do alfa.
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estudos empiricos baseados na EISM. Porque os itens foram invertidos intituldmos o
factor 3 Expansdo dos horizontes intelectuais. Este factor ndo foi considerado na
andlise de dados em que utilizamos a EISM (ver Capitulo 8, Saies 8.2 e 8.3).

Quadn7.4
Andlise da Consiténda Intema da Escala ok Idantidece Socdamard (HSMY)

Correlagdes interitem

Numero de itens Alfa de Cronbach Média Minima Maxima
Subescala
F1: Orientagdo Social 26 85 19 .00 49
F2: Orientagéo Cognitiva 21 84 20 .03 .64
F3: Expansao dos Horizontes Intelectuais 13 68 13 .02 40
Escala completa 60 .89 12 -18 64
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Quaio7.5

Escala cke Idntideck Socdamaral (HSM): Médias, Desvics- Padkéo e SaturagBes Factariais para a Soluggo Rooada e Comunalidedes dos Itens (N = 860)

Saturacdes

ltem Factor 1: Orientagéo social M DP 1 2 F3 h2
60  Sou uma pessoa sensivel aos problemas dos outros. 425 0.78 .67 .10 .16 .49
55  Gosto de ser (til aos outros. 439 0.70 .65 a1 12 .45
12 Esta na minha natureza preocupar-me com o bem estar dos outros. 4.17 0.79 .65 .08 .05 43
65  Preocupa-me a possibilidade de ser injusto para com alguém. 434 0.80 .56 .04 .05 .32
10 Agenerosidade é uma das minhas caracteristicas mais importantes. 385 0.85 .55 .07 -.01 31
54 Sinto que € meu dever ajudar quem necessite da minha ajuda, mesmo que isso possa prejudicar-me. 3.63  0.96 .54 19 -.10 .34
61  Tenho grande admiragdo por pessoas corajosas e justas. 469 057 .54 A7 .16 .34
64  Quando vejo alguém em sofrimento fico facilmente comovido. 417 094 .51 -.04 .07 .27
58  Seria capaz de abdicar de um prémio ou privilégio, se outra pessoa o merecesse mais do que eu. 3.78  0.99 .50 A7 -.04 .28
40  Sou capaz de defender uma pessoa vitima de alguma injustica, mesmo que isso me prejudique. 3.88  0.92 48 .26 -.03 .30

3 Acima de tudo, sou uma pessoa honesta. 452 0.70 46 .01 .24 .27
36  Na&o sou criado de ninguém: s trabalho para os outros se isso me trouxer alguma vantagem*. 425 092 44 -.12 .30 .30
39  Jatenho ajudado colegas meus a “acalmar os animos”, quando surgem conflitos entre eles. 397 089 43 .16 a1 22
47  Sou egoista™. 428 093 42 -.14 .37 .33
25  Nos conflitos com outras pessoas prefiro sempre encontrar solugdes que contentem todas as parte. 4.06 0.90 .40 .02 -.03 .16
57  Tenho medo de que os meus actos possam prejudicar alguém. 379 111 40 -04  -25 .22
44 Jadei algo que me fazia falta por sentir que faria mais falta a outra pessoa. 3.47  1.05 40 .32 -.16 .28
30  Compreendo com facilidade o ponto de vista dos outros. 376  0.77 .39 17 .10 .19
37 Dou-me bem com quase toda a gente. 425 084 .36 12 .10 .15
17 Comovo-me faciimente a ver um filme ou a ler um romance. 3.62 1.24 .36 -.05 -.02 13

7 Aceito facilmente as diferengas entre as pessoas. 423 0.86 .35 .08 .19 .16
28  E frequente ajudar os colegas no estudo e depois faltar-me o tempo para eu proprio estudar as matérias que ainda ndo domino bem. 299  1.06 .35 .23 -.19 21
59  Seidar o brago a torcer quando reconheco que estou errado. 403 0.99 .35 .03 14 14
34 De um modo geral sou muito critico em relagdo a injustica. 435 0.82 .34 .28 17 .22

1 Adiplomacia e o didlogo s&o a base da minha relagio com as outras pessoas. 429 079 31 .09 .25 .16
62  Sen&o gostar de uma pessoa mas concordar com as suas ideias sou capaz de me por do seu lado numa discussdo em publico. 3.99 0.97 .28 .25 .09 .15

Nota 1. Indica-se em realce a saturacao mais elevada de cada item.

Nota 2. Os itens seguidos do sinal * foram invertidos.
h? — comunalidade

(o Quadro continua)
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Saturacdes

Item  Factor 2: Orientagao Cognitiva M DP F1 E2 E3 h?
41 Sou bastante criativo. 3.43 0.92 .02 .57 .04 .33
20 Tento sempre descobrir a utilidade das coisas, das ideias, dos assuntos. 3.98 0.77 .19 .55 .06 .34
51 Sou capaz de dizer a um professor que discordo da sua opinido. 3.36 1.25 .02 .54 .06 .29
42 Na minha vida diaria, aplico muito do que aprendo nas aulas € nos livros. 3.38 0.92 13 .52 .06 .29
15 Gosto de desafios. 4.18 0.85 .13 51 .28 .36
24 Em trabalho de grupo participo activamente na apresentacéo de ideias. 4.07 0.85 .22 .50 .25 .37
46 Gosto de discutir ideias controversas. 3.92 0.94 .15 49 .20 .30
29 Tenho sido capaz de resolver muitos problemas. 3.78 0.80 .18 49 .06 .27
43 Ja me tem acontecido descobrir falhas nas teorias que os livros ou os professores me apresentam. 2.62 1.07 -.01 A7 -.14 .24
19 Esforgo-me por aprender muito e estar informado. 3.88 0.78 A2 A7 .18 .27
21 Acho que nao tenho muito sentido critico*. 3.71 1.06 -.16 .46 .28 .32

2 Penso que os meus colegas admiram a minha capacidade de reflex&o. 3.13 0.79 -.02 .46 .06 21

6 Encaro os problemas da vida de estudante como desafios. 3.85 0.91 13 .45 13 .23
50 Tenho consciéncia dos meus direitos e luto por eles. 3.95 0.85 .22 44 .32 .34
22 Gosto de discutir assuntos sérios com pessoas experientes. 4.28 0.79 .26 44 .18 .29

8 Por vezes, dinamizo os meus colegas para iniciativas importantes. 3.23 0.94 14 43 -.07 21

5 Em comparagdo com os meus colegas, sinto que sou bastante informado. 2.90 0.85 -.13 42 -.07 .20
14 Em trabalho de grupo participo activamente na execugéo das decisdes tomadas pelo grupo. 4.13 0.81 .28 40 24 .30
45 Sinto-me bem quando tenho muitas tarefas para resolver. 2.97 1.13 .16 .37 .07 17
31 O que se diz e aprende nas aulas ndo me deixa indiferente. 4.08 0.83 22 31 .18 .18
49 Sou um bom mediador de conflitos. 3.18 0.93 .23 .26 .02 12

Nota 1. Indica-se em realce a saturacao mais elevada de cada item.
Nota 2. Os itens seguidos do sinal * foram invertidos.
h? — comunalidade.
(o Quadro continua)



Quacto 7.5 (crtinuaco)

Saturacdes

ltem Factor 3: Expanséo dos horizontes intelectuais M DP E1 E2 F3 h?
18 As vezes penso que sou um pouco futil e superficial”. 3.80 1.05 -.03 .16 .50 .27
63  Para mim estudar é um sacrificio®. 3.93 1.13 -.01 .18 44 .23
53  So leio livros sérios se for obrigado®. 3.97 1.03 .07 .16 49 .27
35  Nem sempre compreendo os sentimentos dos outros*. 3.30 1.07 .19 -.07 43 22
48  Posso dizer que sou passivo e conformado®. 3.76 1.14 -11 .38 41 .32
52 Nao gosto de ler*. 4.36 1.05 .10 .04 41 .18
32 Nem sempre reparo que alguém ao meu lado precisa de ajuda*. 3.45 1.02 .18 -.04 41 .20
16 Se ninguém desconfiasse, seria capaz de roubar*. 4.69 0.77 .19 -.08 40 .20

4 Considero-me um pouco apagado(a)*. 3.58 1.13 -12 .29 .38 .24
38  Nao me preocupo muito com inovagdes. Acho que ja esta tudo inventado*. 4.23 0.95 .07 A9 .37 .18

9 E mais frequente ser eu a seguir as ideias dos outros do que o contrario*. 3.41 1.00 -.18 .36 .36 .29
13 A maioria das vezes ndo compreendo a utilidade dos temas dados nas aulas®. 3.13 1.14 -14 21 .28 14
23 O meu destino depende, em grande parte, daquilo que eu fizer por mim. 4.60 0.69 A2 .16 .23 .09

Nota 1. Indica-se em realce a saturagdo mais elevada de cada item.

Nota 2. Os itens seguidos do sinal * foram invertidos.
h? — comunalidade.
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7.5.2 Escala de Sensibilidade Sociomoral (ESSM)

7.5.2.1 Processo de construcdo da escala

A construcdo da Escala de Sensibilidade Sociomoral (ESSM) teve por
objectivo identificar o grau de sensibilidade moral do estudante face aos problemas
do mundo contemporéneo. Como tal, tomamos por indicador para a construcdo
dos itens as problematicas (frequentemente referidos na comunicacdo social
portuguesa) susceptiveis de serem reveladoras de desequilibrios, caréncias ou
perturbages nos seguintes dominios: ambiente e patrimoénio (aguecimento global,
poluicdo, esgotamento de recursos, desastres nucleares, destruicdo de patrimonio
cultural), instabilidade politica (guerra, terrorismo), comportamento civico
(abstencao eleitoral), salde publica (droga, sida), desigualdade social (pobreza,
insucesso escolar das criancas de grupos minoritarios), violagdo de direitos
humanos (pena de morte, escravatura, exploracdo sexual) e falta de ética politica,
comercial e profissional (comercializacdo de produtos nocivos para a satde publica,
doping inclria médica).

De uma lista alargada de situagbes concretas retivemos 19 itens que
abordam situacdes representativas de todas estas areas e cobrem todas estas
problematicas. A ESSM é uma escala de auto-resposta, sendo cada item respondido
por meio de uma escala de tipo Likert: sensibiliza-me pouco = [1], sensibiliza-me
levemente = [2], sensibiliza-me moderadamente = [3], sensibiliza-me
intensamente = [4]. A sequéncia dos itens na apresentacdo final resulta de uma
ordenacdo aleatoria.

7.5.2.2 Analise psicométrica da ESSM

Procedemos a anélise psicométrica da ESSM, tendo em vista apurar a sua
consisténcia interna e estrutura factorial. A analise em componentes principais
indica que quatro componentes atingem valores proprios superiores a 1, explicando
48.6% da variabilidade total. O primeiro componente explica 25.8% da
variabilidade. Verifica-se que a matriz de intercorrelagbes é significativamente
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diferente de uma matriz de identidade (de acordo com o teste de Bartlett, ¥° =
3435.99, p< .01) e aamostragem é suficientemente adequada (a medida de Kaiser-
Meyer-Olkin é de .87 para o conjunto das 19 variaveis).

Considerando que o suee tet de Cattell apontava para uma solugdo de 2
factores, efectudmos a sua extraccdo, rotagdo e interpretacdo. ApOs anélise da
consisténcia interna dentro dos factores verificamos que a eliminacdo do item 4
provocava a subida do valor do afa de Cronbach da subescala 2 (de 0.62 para
0.67); como tal, e dada a existéncia de uma fraca correlacdo item-total (r = 0.21)
optamos por elimina-lo. Retirado o item, a consisténcia interna da escala total
mantém o valor inicial de 0.81. Efectuada nova analise factorial, uma vez retirado o
item 4, verifica-se que os dois factores (FL e F2) explicam 34.3% da variabilidade
total (respectivamente 25.8% e 8.5%), sendo as suas contribui¢des proporcionais,
apos rotacdo VARIMAX, de 61.4% e 38.6 %.

No Quado 7.6 apresentam-se o0s valores da consisténcia interna das
subescalas e da escala total, apds eliminagdo do item. As pontuagGes médias dos 18
itens que retivemos variam entre 2.25 (item 19) e 3.80 (item 17). O Quedo 7.7
apresenta este dado, bem como as saturacdes factoriais e comunalidades dos itens.
Pode verificar-se que o factor 1 é composto por 14 itens e o factor 2 pelos restantes
4. Bxceptuando o item 15, incluido no factor 2 mas com saturacdo factorial no
factor 1 acima de 0.30, todos os restantes itens saturam exclusivamente num dos
dois factores, 14 deles apresentam saturacdes superiores a 0.50 e nenhum satura
abaixo de 0.30 no factor respectivo.

A interpretacdo dos factores é inequivoca: o factor 1 esta claramente
referido a sensibilidade sociomoral face a probleméticas que envolvam pessoas ou
grupos sociais, enquanto o factor 2 se refere a sensibilidade perante problematicas
ambientais. Assim, designamos o factor 1 Sensibilidade aos Problemas Humanos e
Sociais e o factor 2 SEnsibilidade aos Problemas Ambientais.
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Quadro 7.6
Andlise da Consisténda Intema da Escala de Sasibiliceoe Sodamordl

Correlagdes interitem

Numero Alfa de Média Minima Mdxima

de itens Cronbach
Subescala
Sensibilidade aos Problemas Humanos e Sociais 14 .79 24 .02 46
Sensibilidade aos Problemas Ambientais 4 67 35 24 48
Escala completa 18 81 22 .02 48
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Quado 7.7
Escala de Ssibilicede Sooamardl (ESSV): Midias, Desvics- Padré e Saturag@es Fedtariails para a Salugéo Rooboa e Camunalidedks dos Itens (N = 860)

Saturacdes
Item M DP F1 F2

Factor 1: Sensibilidade aos Problemas Humanos e Sociais

16 Faz-se comércio sexual de criangas e mulheres através da Internet. 263 082 .63 .04
10 O trafico de droga é frequente junto as escolas. 374 057 .62 10
19 A escravatura ainda existe em alguns paises. 225 098 61 il
14 Existem bairros de lata em Portugal. 357  0.66 .59 28
9 Portugal ¢ o pais da Europa onde a taxa de jovens com sida cresce mais. 379 049 .57 A5
13 Asempresa farmacéutica comercializam medicamentos que s&o nocivos para a saude de determinadas pessoas e por vezes omitem essa informagao. 303 100 .56 A2
6 Existe terrorismo na Europa. 360 072 .55 A2
11 As criangas pobres e de minorias étnicas s30 as que t&m mais insucesso escolar. 360 065 .54 24
5 No século XX ndo houve um so dia sem guerra. 284 098 .54 .09
17 Por vezes ha doentes que morrem por incompeténcia dos médicos. 38 052 51 -06
8 Os desastres em centrais nucleares e a radioactividade provocam cancro e nascimentos de criangas com malformagdes genéticas. 286 108 50 31
12 Um cientista esta a tentar fazer a clonagem de seres humanos. 326 073 40 A3
7 A pena de morte é legal em certos estados dos EUA. 356  0.66 33 10
18 Alguns desportistas recorrem ao doping para melhorar os seus resultados. 372 054 32 A7

Factor 2: Sensibilidade aos Problemas Ambientais

2 A maioria das pessoas ndo reciclam os desperdicios domésticos (papel, vidro, pilhas,...). 320 075  -01 83
1 Sabe-se que 0 aquecimento global do planeta vai aumentar no século XXI. 321 079 A2 .75

3 No nosso pais, algumas fabricas despejam residuos toxicos nos rios. 373 052 19 72

15 A construgdo de barragens provoca alteracdes sinergéticas e por vezes desaparecimento de patriménio arqueoldgico 3.10 0.76 37 43

Nota. Indica-se em realce a satura¢@o mais elevada de cada item. Factor 1 = Sensibilidade aos Problemas Humanos e Sociais ; Factor 2 = Sensibilidade aos Problemas Ambientais.
h? — comunalidade.
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7.5.3 Escala de Democraticidade (ED)

7.5.3.1 Processo de construcdo da escala

Para a construcdo da Escala de Democraticidade (ED) centramo-nos no
estudo das opgdes sociopoliticas, dos principios democraticos e da adesdo aos
direitos humanos. A nossa estratégia para elaborar a escala tomou por base uma
andlise prévia dos principios subjacentes a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos™, dos quais selecciondmos 15 principios”, subjacentes a 14 dos artigos
da declaracdo. (ver AnexoIV.2_QuadoIV.2.1).

O nosso objectivo foi identificar os diferentes niveis de adesdo a estes
principios e a relacdo entre essa adesdo e diferentes predisposicoes ou atitudes
politicas e consequentes op¢Bes comportamentais. Para tal, procuramos concretizar
0s principios, que sdo de natureza abstracta, em situages sociopoliticas concretas,
sobre as quais 0 estudante pudesse tomar uma posicdo clara, como se de um
referendo se tratasse. Com esta estratégia procuramos identificar a orientacdo geral
em matéria de democraticidade (tolerancia sociopolitica) e o grau de adesdo aos
principios de direitos humanos, individuais e culturais.

Haboramos uma lista de situacfes concretas que envolvem temas relevantes
para a cidadania democrética, relativas a topicos tdo diversos como colonialismo,
tradicOes culturais, homossexualidade, imigracdo, diferencas raciais, pena de morte,
praticas policiais coercivas, sistema de justica, privacidade, minorias étnicas,
religido, educacdo, comunicagdo social, governo, papel social da mulher, emprego

9 Declaracgdo adoptada e proclamada pela Assembleia Geral das Nacgoes Unidas na
sua Resolucio 217 A (III) de 10 de Dezembro de 1948.

96 Sdo estes os principios seleccionados: liberdade e igualdade de todos os seres
humanos; ndo discriminagao; direito a vida; proibi¢do da tortura; direito a ser julgado num
tribunal independente; presungio de inocéncia até prova em contrario; direito a vida privada,
familiar e proteccdo da correspondéncia; liberdade de circulagdo; liberdade de pensamento,
consciéncia e religido; liberdade de expressdo e opinido; direito de participagdo nos assuntos
publicos do seu pais; igualdade de acesso a fungbes de natureza publica no seu pais; direito ao
trabalho; educacdo deve favorecer tolerancia, compreensio mutua e amizade entre os povos;
direito a que existam condi¢des que permitam a plena aplicac¢io dos direitos humanos.
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e guerra. Todos estes temas sao sujeitos a juizos de valor moral e sociopolitico e
todos ddo aso a dilemas morais e a questdes social e moralmente controversas.
Muitas das decisdes e julgamentos nestes dominios dependem de orientaces como
a posicdo ideoldgica, as atitudes face a democracia ou o grau de aceitacdo do
direitos individuais e colectivos de determinados grupos presentes na sociedade. A
maturidade sociomoral e as competéncias de julgamento moral sdo também um
factor decisivo nas escolhas do sujeito.

Algumas das 27 questes que constam da versdo final (ver Anexo IV.1_Quadro
IV.1.4), foram inspiradas em itens da Escala de Valores Democréaticos (OVS Sample)
de McClosky e Zaller (1984) e da Escala de Atitudes Face a Guerra de Stagner
(1942), ambas reproduzidas em Robinson, Shaver e Wrightsman (1993).

No seu conjunto, os 27 itens sdo indicadores gerais da orientacdo
sociopolitica e ideoldgica do estudante e, em geral, do seu nivel de tolerancia
sociopolitica. A redaccdo de 16 destes itens apresenta afirmagdes contrarias aos
principios dos direitos humanos ou a democracia (e.g., E REF 04 A pena de morte
deveria ser aplicada a crimes graves). As restantes 11 questfes estdo formuladas de
forma positiva, consistindo em afirmacBes favordveis a opg¢des sociopolitica
democréticas e respeitadoras dos direitos humanos (e.g., E REF 25 Homens e
mulheres devem ter exactamente as mesmas oportunidades no emprego, no que
respeita a salarios e ascensdo na carreira).

7.5.3.2 Analise psicométrica da ED

Tal como nas escalas anteriores, efectuamos a analise psicométrica e
apuramos a consisténcia interna e a estrutura factorial da escala. Comegamos por
observar a fraca correlacéo item-total no caso dos itens 7, 17, 19, 20, 23, 25 e 26
(valores inferiores a 0.18), existindo dois itens com correlagOes negativas (itens 17
e 23) pelo que optamos por elimind-los. O alfa de Cronbach para a escala,
considerados o0s 20 itens restantes é de 0.75 (para a escala de 27 itens o valor do
alfa era de 0.70). Também neste caso se verifica que a matriz de intercorrelacoes é
significativamente diferente de uma matriz de identidade (de acordo com o teste de
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Bartlett, x2 = 2102.42, p< .01) e a amostragem € suficientemente adequada (a

medida de Kaiser-Meyer-Olkin é de .83 para o conjunto das 20 variaveis).

Uma wvez efectuada a andlise em componentes principais, cinco
componentes principais atingem valores préprios superiores a 1, explicando 43.9%
da variabilidade total. O primeiro componente explica 19.0% da variabilidade.

Considerando que o scree test de Cattell apontava para uma solucdo de 3
factores, efectudmos a sua extraccdo, rotacdo e interpretacdo. \erifica-se que os 3
factores (F1, F2 e F3) explicam 32.8% da variabilidade total (respectivamente
19.0%, 7.9% e 5.9%), sendo as suas contribuicdes proporcionais, apds rotacdo
VARIMAX, de 36.9%, 32.5% e 30.6%.

Apos analise da consisténcia interna dentro dos factores, verificamos ainda
que a eliminacdo do item 3 provocava a subida do valor do alfa de Cronbach da
subescala 1 (de 0.63 para 0.65) e que dada a sua fraca correlacdo item-total (0.24)
seria desejavel a sua eliminagdo, opcdo que tomémos. A escala total, com os
restantes 19 itens tem um alfa de Cronbach de 0.74.

No Quado 7.8 apresentam-se 0s valores da consisténcia interna das
subescalas e da escala total, ap6s eliminacdo dos itens. As pontuacGes médias dos 19
itens que retivemos variam entre 1.81 (item 5) e 2.94 (itens 13 e 14). O Quado7.9
apresenta estes dados, as saturacoes factoriais e as comunalidades dos itens. O factor
1 é composto por 5 itens, o factor 2 por 7 itens e o factor 3 por 7 itens.

Apenas um item satura abaixo de 0.30 no respectivo factor (item 22, do
factor 3) e 11 itens saturam acima de 0.50. O item 8 do factor 2 satura também o
factor 3 (0.32). Os factores sdo de facil interpretacdo. O factor 1 refere-se a
valorizacdo do da igualdade e néo discriminacdo, o factor 2 integra situagdes
referidas ao principio da liberdade e aceitagdo do pluralismo democrético e o factor
3 refere-se a aceitacdo do direito (de individuos e grupos sociais) a tratamento
digno, a justica e & paz. Assim, designamos estes factores como, F1: Igualdade, F2:
Liberdade e pluralismo e F3: Direito a Tratamento Digno, Justica e Paz.
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Quado7.8
Andlie da Consisténda Intema da Escala ok Demoaratiddecke

Correlacdes interitem

Numero de itens Alfa de Cronbach Média Minima Méxima
Subescala
Igualdade 5 65 .29 .20 43
Liberdade e Pluralismo 7 59 18 .03 .29
Direito a Tratamento Digno, Justi¢a e Paz 7 .56 15 .05 .32
Escala completa 19 74 15 -.02 43
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Quadro 7.9

Escala de Demanratidicece (ED) : Medias, Desvics-Padrén, Saturag@es Fectarials para a Solugéo Rooboa e Comunalidedks dos Itens (N = 860)

Saturagoes
Item M DP F1 F2 F3 h2
Factor 1: Igualdade
13 Os homens s&o mais dotados para a politica, por isso ndo deve ser permitido um governo em que a maioria sejam mulheres. 294 032 .72 M .00 33
18 Os brancos tém mais capacidades naturais para certas actividades do que algumas minorias, por isso deveriam ter mais poderes. 291 035 .69 A3 19 .29
12 O Presidente da Republica de Portugal ndo deveria ser um individuo de cor, pois a maioria dos portugueses s&o brancos. 2.86 046 .62 .28 1 A7
14 Se uma empresa tiver que despedir alguns trabalhadores, aceita-se que sejam despedidas as mulheres casadas em primeiro lugar. 294 029 .56 -04 M .39
2 Os homens homossexuais devem ser considerados inaptos para o servigo militar. 283 048 48 .24 .05 24
Factor 2: Liberdade e Pluralismo
9 No nosso pais nao deveriamos permitir a divulgacao das crengas mugulmanas, pois sédo fundamentalistas e podem tornar-se perigosas. 264 060 13 .70 08 .26
10 0 ensino oficial deve ser catdlico, porque essa € a religido da maioria dos portugueses. 259 069 .04 57 08 51
24 0 governo portugués pode incluir individuos ciganos de nacionalidade portuguesa. 262 062 .26 .52 A7 33
1 A censura de jornais e livros deveria existir para proteger os padrdes de moralidade e decéncia. 265 065 10 .50 07 .26
15 Ensinar que determinadas pessoas e culturas sdo melhores que outras é legitimo, porque apenas reconhece um facto. 274 058 27 42 06 47
8 O direito de uma familia cigana ir morar para um determinado bairro ou prédio devia estar dependente da vontade dos que ja Ia vivem, a fim de evitar problemas e conflitos. 242  0.77 1 .38 32 54
21 Os ateus tém o direito a criticar a religido e a igreja, sem serem penalizados por isso. 252 075 -.05 .30 23 33
Factor 3: Direito a Tratamento Digno, Justica e Paz
4 A pena de morte deveria ser aplicada a crimes graves. 212 088 -.01 22 65 26
16 Por patriotismo podera justificar-se a participagdo em qualquer guerra. 2.69 058 23 -04 54 35
1 O colonialismo é aceitavel, porque certos povos nativos ndo sdo capazes de govemar bem o seu pais. 233 077 .03 24 52 53
5 Em geral a policia ndo deve usar a tortura, excepto se for pelo bem comum, nomeadamente no caso de terroristas, violadores ou grandes criminosos. 181  0.89 -18 31 51 14
27 Nao é legitimo recorrer a uma guerra, ainda que seja para preservar a honra da nag&o. 258 067 29 -14 49 10
6 Se o tribunal n&o tiver provas da culpa de um individuo que todos sabemos ser culpado, devemos fazer justica por nossas maos. 254 068 .09 13 A7 36
22 A proibicdo das seitas religiosas ndo se justifica porque as pessoas tém direito as suas convicgdes religiosas. 262 065 A7 .06 26 34

Nota. Para cada item, indica-se em realce a saturacao mais elevada. Factor 1 = Igualdade ; Factor 2 = Liberdade e Pluralismo ; Factor 3 = Direito a Tratamento Digno, Justica e Paz;

h? — comunalidade.
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7.5.4 Indice de Capital Informativo

Acelaboracio do indice de Capital Informativo (ICI) teve por base a intencio
de apurar o nivel de conhecimentos relativos a referenciais, factos e conceitos
basicos para a cidadania democratica em temas de ambito sociomoral, politico e
civico. Partimos do pressuposto de que o posicionamento do estudante face aos
problemas do mundo contemporaneo, 0s seus horizontes intelectuais e as suas
tomadas de posicdo ndo podem ser suficientemente elaborados, coerentes e
reflectidos sem que 0 mesmo possua conhecimentos béasicos em matérias
intelectual, politica, civica e moralmente relevantes para a compreensdo do mundo
contemporaneo. Essa compreensdo pressupde a existéncia de uma rede cognitiva de
conceitos minimos claramente associados ao significado histérico, factual ou
conceptual que lhes é objectivamente atribuido do ponto de vista cientifico,
politico, social, econémico... O nosso ponto de partida ndo foi a perspectiva de que
0 saber académico é por si s6 determinante das qualidades civicas, intelectuais e
morais do sujeito. Porém, também ndo defendemos a posicdo contréria. Estamos
convictos de que o individuo que ndo possui 0s conhecimentos e referenciais
culturais e historicos basicos, € mais propicio a fazer abordagens alienadas,
conformistas e acriticas dos problemas do mundo, é menos susceptivel de propor
autonomamente solu¢des de qualidade e, porque menos informado, sera também
dotado de menor complexidade intelectual da sua forma de compreender o0 mundo.

Desta forma, elaboramos uma lista de referéncias que poderiam ser
consideradas basicos para a cultura moral de um jovem portugués com formacéo
minima ao nivel do ensino secundério. Seleccionamos referéncias com base nos
seguintes critérios:

(a) a inclusdo nos curriculos do ensino secundario ou superior (por
exemplo, a expressdo “Revolucdo dos Cravos”, o conceito “referendo” ou o nome

da policia politica durante o Estado Novo);
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(b) a divulgagdo por meio da comunicacdo social, tendo em conta a
frequéncia da sua utilizagdo (por exemplo, o conceito de “seropositivo” ou

“xenofobia”);

(c) fazer parte do patrimonio sociocultural e politico colectivo na populagéo
portuguesa (por exemplo, 0 nome do actual presidente da republica de Portugal ou

aquilo que simboliza a can¢do “Grandola vila morena”);

(d) referir-se a conhecimentos de historia contemporanea gerais ou pelo
menos associacOes superficiais (por exemplo, a associacdo entre Gandhi e a
independéncia da india, a associagdo entre a Ku Klux Klan e o racismo, a associagio
entre o conceito de nacional socialismo e 0 conceito de nazismo, a associagao entre
Hirochima e a bomba atémica);

(e) por fim, tratando-se de referencias menos comuns, serem a mesmas
susceptiveis de ser conhecidas por um estudante do ensino superior (por exemplo,
a definicdo de excisdo, a associagdo entre clorofluorcarboneto e a sigla CFC, os
sindbnimos de pena capital ou a associacdo entre o termo napalm e bombas usadas
em diversas guerras do século XX entre as quais a guerra colonial portuguesa).

Com base nestes critérios elabordmos uma lista de questbes de
conhecimento, das quais retivemos 24, que se integram nos seguintes dominios
gerais: democracia e valores democraticos, sistemas politicos e totalitarismo,
ambiente e ecologia, desigualdade social (pobreza, discriminacéo racial, excluséo
social, escravatura) e direitos de grupos especificos, guerra e politica internacional,
histéria e cultura (ver Anexo 1V.3). Como se verd adiante (ver Sax0 7.9), as questdes
escolhidas tém ainda uma relagcdo directa com os temas identificados no
componente do questiondrio ES4 Reflex® Quiad, através da qual procuramos
identificar as oportunidades que o estudante finalista teve, ao longo do seu curso,
para estudar ou desenvolver trabalhos que Ihe permitissem aprofundar o seu
conhecimento nestes dominios tematicos.

O Indice de Capital Informativo é obtido depois de avaliado o grau de
acerto das respostas aos 24 itens. Sendo de resposta aberta, os primeiros 19 itens
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foram avaliadas em funcdo de critérios de definicdo previamente estabelecidos. Os
restantes 6 itens sdo de escolha mdltipla e por isso ndo se colocam questbes de
interpretacdo, aplicando-se, na cotacdo das respostas, os valores identificados no
Arexo IV.1_Quadro IV.1.2. Para pontuar as respostas como correctas foi utilizada a
grelha de avaliacdo apresentada no Anexo IV.3. O somatdrio dos valores obtidos, por
meio do qual obtemos o indice de Capital Informativo, pode oscilar entre o
minimo de O (todas as respostas erradas) e 0 maximo de 24 (todas as respostas
certas), sendo 12 o valor médio. Para a anélise de resultados optamos por trabalhar
com as proporcdes de respostas correctas (0.0% a 100%).

7.5.5 Modelos sociais da moralidade e valores sociomorais

Aquestdo S5 (ver Anexo IV.1_Quadres IV.1.6 e IV.1.7) refere-se aos modelos
sociomorais considerados exemplares pelo estudante e inquire sobre a sua categoria
(figura historica, personagem da actualidade, parente, conhecido, personagem
ficticio ou outra categoria), identidade (de que pessoa se trata?) e caracteristicas
apreciadas e exemplares dessa pessoa. Apesar da simplicidade das perguntas
formuladas, esta questdo procura estudar representaces simbolicas complexas: por
um lado, procura identificar a categoria a que pertence a pessoa considerada pelo
sujeito como modelo sociomoral; por outro lado, tem em vista averiguar a
existéncia ou ndo de uma relacdo de proximidade afectiva com esse modelo; por
fim, procura inferir, a partir da caracterizacdo desse modelo social tomado como
exemplar, aqueles valores sociomorais integrados no sistema de valores do sujeito.
Esta questdo permite obter dois indicadores: modelos sociais da moralidade e
valores sociomorais.

7.5.5.1 Modelos sociais da moralidade

Este indicador foi obtido através da andlise combinada das questbes S5.a e
S5.b., tendo permitido a sua agregacdo e recodificagdo numa nova variavel. Assim,
passamos a contar com 13 categorias distintas: Mae/ Pai = [1], Outros Familiares =
[2], Amigos/ Namorados = [3], Professores/ Profissionais (pessoa das minhas
relacbes pessoais) = [4], Humanitérios = [5], Revolucionérios = [6], Politicos da
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Actualidade = [7], Fundadores/ Lideres Religiosos = [8], Activistas = [9],
Escritores/ Filosofos/ Personagens Historicos = [10], Figuras do
Desporto/ Espectaculo = [11], Eu préprio = [12], e, finalmente, Outros (inclui
Deus, Ideal de pessoa, personagens ficticios...) = [13]. A elaboracdo destas
categorias foi possivel porque, apesar de ser inicialmente apresentado um sistema
de categorias mais simplificado era pedido aos sujeitos que identificassem a pessoa
escolhida (ver questdes S5.ae S5.b no Anexo1V.1_Quado1V.1.6).

As 13 categorias encontradas tém forte semelhanca com as categorias
identificadas no estudo de Walker et al. (1995). Os dois sistemas de categorias
distinguem-se essencialmente em dois aspectos. Em primeiro lugar, a categoria
“Pessoas da familia” de Walker et al. corresponde as nossas duas categorias Mae/ Pai
e Outros familiares. Uma vez que maioria dos sujeitos da nossa amostra estdo na
faixa etéria da adolescéncia e juventude (contrariamente ao estudo de Walker et al.,
que, excluindo a infancia, se baseou numa amostra de pessoas de todas as faixas
etarias) entendemos que deveriamos criar uma categoria para 0S pais,
discriminando-os dos restantes familiares, quer pelo facto de ser numericamente
muito elevada a escolha do pai ou da mée como exemplos de moralidade, quer
pelas razbes teodricas que explicam essa observacdo (reconhecendo a importancia
das figuras parentais durante esta faixa etaria).

Em segundo lugar, o sistema de categorias de Walker e colegas inclui ainda
a categoria dos Jornalistas, inexistente no nosso sistema e embora seja comum a
categoria Activistas, na nossa classificacdo acabamos por ndo classificar nessa
categoria nenhuma das respostas obtidas, pois todos os exemplos escolhidos que ai
poderiam ser integrados foram catalogados na categoria Revolucionarios, dada a sua
clara actividade politica (eis alguns exemplos de pessoas escolhidas pelos sujeitos da
nossa amostra: Nelson Mandela, Che Guevara, Gandhi, Martin Luther King,
Salgueiro Maia, Bin Laden).
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7.5.5.2 Valores sociomorais

Aseguir a escolha do exemplo moral, era pedido ao sujeito que identificasse
as caracteristicas que determinaram essa escolha (questdo S5.c: Digaquals as prindpais
caraderidicas que mais gpreda nessa pessoa e fazam com que a tenha escdlhido) . Supusemos que o
padrdo de preferéncias nos poderia servir de indicador dos valores sociomorais do
sujeito e das suas posi¢des hierarquias. Sendo uma questdo de resposta aberta,
procedemos a uma andlise de contelldo que se traduziu numa taxionomia de 25
valores, agrupados em nove grandes dominios, tal como se pode ver no Quado
7.10.

A codificacdo das respostas tomou por base a grelha de codificacdo
apresentada no Anexo IV.4_Quado IV.4.1. A elaboracdo desta grelha resultou da
andlise e comparacdo de diversas taxionomias de valores e tracos. Estudamos a
proposta de categorizacao de valores (An Omnibus Values Questionnaire) de Kilby
(1993) e consultdmos diversos sitios na internet dedicados ao estudo dos valores,
dos tipos e tracos de personalidade, educacdo do cardcter e componentes da
inteligéncia moral”. Este estudo, associado a uma andlise individual das resposta
dadas pelos sujeitos permitiu-nos esbogar uma primeira taxionomia, que fomos
refinando sucessivamente até chegar a versdo final. Nao tivemos por preocupacéo
estruturar as respostas de acordo com um quadro tedrico pré-definido, mas antes
garantir que todas as respostas pudessem ser catalogadas. Reservdmos para a
categoria ““Atributos inespecificos” aquelas respostas que, pela sua singularidade ou

raridade ndo justificavam a criacdo de uma categoria mais autdnoma.

97 Refira-se, por exemplo, os seguintes sites consultados por nds: sobre tipos de
personalidade (http:/www.personalitypage.com/high-level.html); sobre tragos de caracter e
educagdo do caracter (http:/www.8].net/caf/character education/K-3/character traits.html);
(http://www.sde.state.id.us/charactereducation/docs/CoreCharacterTraitsandLifeSkillsRefinedd
an2001.doc); sobre inteligéncia moral (http://www.moralintelligence.com/Pages/Quiz01.htm).
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Quedro7.10
Vaores scdamarais (codificacéo davariad EX M CAR)
Dominio Sub-dominio Sigla Variavel
1. DOMINIO SOCIAL/RELACIONAL  11. Impacte sobre os outros EX_M_111 Notoriedade, carisma e
persuasividade
EX_M_112 Simpatia e diplomacia
12. Relacionamento EX_M_121 Altruismo
interpessoal
EX_M_122 Afectividade e empatia
EX_M_123 Integridade moral
EX_M_124 Respeito e tolerancia
2. DOMINIO EMOCIONAL EX_M_21 Tranquilidade
EXM_22 Optimismo e bom humor
EX M_23 Emotividade
3. APTIDOES DE VIDA DIARIA 31. Resolugdo de EX_M_311 Resisténcia a adversidade
problemas/modo de lidar com a
adversidade
32. Realizagao de objectivos EX_M_321 Dinamismo/Proactividade
EX_M_322 Capacidade de realizagao e sucesso
EX_M_323 Eficiéncia e método
4. Percepcao do SELF (Atitudes EX_M_41 Autoconfianga e autodeterminago
face a si mesmo e apresentagéo
pessoal) EX_M_42 Sobriedade
5. INDIVIDUALISMO (autocentragéo EX_M_51 Autocentrago
e valores e auto-referenciais)
6. COMPLEXIDADE 61. EX_M_611 Sabedoria
MENTAL/ABERTURA DE MENTE Conhecimento/desenvolvimento EX M 612
cognitivo-intelectual = Uso da mente
62. Criatividade/mente aberta EX_M_621 Mente aberta e inconformismo
EX_M_622 Criatividade
7. COMUNITARISMO/ACTIVISMO EX_M_71 Sentido de missao/comunitarismo
8. DEVOCAO/IDEALISMO EX_M_81 Idealismo revolucionario
EX_M_82 Religiosidade
EX_M_83 Heroismo
9. ATRIBUTOS EX_M_9 Inespecificos
INESPECIFICOS

Importa dizer que, embora a Escala de Valores de Rockech (1973) seja um
dos instrumentos mais utilizados para avaliar, em funcédo da cultura, nivel etario ou
formacéo, as preferéncias por valores e esperando-se em tais estudos que “essa
preferéncia indique o caracter avaliativo dos valores assim como a sua dimensdo
motivacional e de auto-regulacdo da conduta [..uma vez que varios trabalhos
demonstram...] a sua validade e poder discriminativo, para aplicacdo a diferentes

populagdes” (Vilar & Garcia, 1995, p. 129), a apesar também de esta escala
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discriminar os valores instrumentais (referidos a modos de comportamento) e os
valores finais (referidos a estados finais da existéncia), consideramos que, no caso
dos nossos objectivos, seria mais interessante obter, de um modo expontaneo, uma
informacédo vinda do préprio estudante sobre os seus valores, tomando por base
aquilo que diz sobre as qualidades de topo nas pessoas que mais admira.

7.6 Indicadores dos processos de auto-regulacao

7.6.1 Interesses, grau de informacéo percebida e auto-avaliagdo de

conhecimentos

As questdes S6, S7 e S8 procuram conhecer as autopercepcdes do
estudante sobre, respectivamente, 0 seu grau de interesse, 0 seu grau de informacéo
e a sua auto-avaliacdo de conhecimentos nos seguintes dominios temaéticos:
Actualidade politica e civismo; Problemas sociais e humanitérios; Ecologia e
ambientalismo; Cultura e arte; Ciéncia e tecnologia; Desenvolvimento econémico e
sociedade; Debate de ideias sobre religido, ética e espiritualidade.

7.6.2 Bstratégias de procura de informagéo

Em conjunto com as questdes 6, S7 e B, a questdo SLO, reflecte os
horizontes intelectuais de posicionamento face ao mundo social e da-nos os
indicadores dos processos mediadores da accéo social pro-activa.

Respeitando igualmente a processos auto-regulatorios da aprendizagem, a
questdo S10 inquire o sujeito sobre as suas praticas de procura activa de
informacdo, utilizando diversos meios, estratégias e fontes (\Mer noticidrios na
televisdo ou ouvi-los na radio; Ver documentérios sobre questdes politicas,
economicas, sociais ou éticas; Ler as noticiais em jornais; Ler em jornais e revistas
artigos de fundo sobre actualidade politica, econdmica, social ou ética; Ler livros
sobre questdes politicas, econdmicas, sociais ou éticas; Ver filmes sobre questdes
politicas, econdmicas, sociais ou éticas; Falar com especialistas sobre questdes
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politicas, econdmicas, sociais ou éticas; Participar em foruns de discusséo ou assistir
a conferéncias ou seminarios sobre questbes politicas, econdmicas, sociais ou
éticas). A frequéncia destas actividades foi apurada por meio de uma escala de tipo
Likert, com as seguintes possibilidades de resposta: nunca = [1]; apenas
ocasionalmente = [2]; algumas vezes por més = [3]; algumas vezes por semana =
[4]; diariamente = [5]. Assim, foi possivel obter um indicador das estratégias de
procura de informacéo resultante do valor médio das oito respostas. O alfa da escala
é de .80, com uma média de intercorrelagdes de .32, variando entre o valor
minimo de .06 e o valor maximo de .59.

7.7 Indicadores de processos comportamentais
7.7.1 Frequéncia de actividades socioculturais

A questdo S9 é um indicador da frequéncia de actividades em que o
estudante se envolve espontaneamente em dominios isomorfos daqueles que
haviam sido abordados nas questdes S6, S7 e S8 (ou seja: Actualidade politica e
civismo; Problemas sociais € humanitérios; Ecologia e ambientalismo; Cultura e
arte; Ciéncia e tecnologia; Desenvolvimento econdmico e sociedade; Debate de
ideias sobre religido, ética e espiritualidade). Enquanto nessas questdes se procurava
conhecer o0 grau de interesse, 0 grau de informacdo e a auto-avaliagdo de
conhecimentos nestes dominios tematicos, a questdo S9 refere-se a frequéncia de
actividades espontaneas em dominios isomorfos dos anteriores: Actividades
politicas; \oluntariado/ caridade/ humanitérias; Ambientalistas/ ecoldgicas;
Culturais (ler, ver cinema, teatro, exposi¢cBes, museus,...); Artisticas (tocar um
instrumento musical, pintar, fazer teatro, fotografar,...); Religiosas e espirituais;
Intelectuais (ler, escrever, assistir a conferéncias e debates...). Foi usada uma escala
de tipo Likert, com as seguintes possibilidades de resposta: nunca = [1]; apenas
ocasionalmente = [2]; algumas vezes por més = [3]; algumas vezes por semana =
[4]; diariamente = [5].
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7.7.2 Associativismo

A questdo S11 refere-se ao associativismo e procura conhecer se o
estudante pertenceu, desde que iniciou o curso, a algum grupo ou organizacao
focado em cada um dos dominios explorados nas questdes anteriores. Pedia-se ao
estudante que dissesse se nunca pertenceu = [1], se ja pertenceu mas ndo pertence
actualmente = [2] ou se pertence actualmente = [3] a cada um dos grupos das
seguintes categorias: politico/ civico; social/ humanitério; ambientalista/ ecolégico;
cultural/ artistico; cientifico/ tecnoldgico/ intelectual; desportivo ou recreativo;
religioso ou espiritual.

7.7.3 Ehvolvimento/ activismo social

O envolvimento/ activismo é obtido por meio das questdes S12 e S13.
Estas questdes abordam o grau de envolvimento/ participacdo do estudante em:
Actividades politicas/ sensibilizacdo civica; Campanhas de ajuda humanitéria;
Actividades de proteccdo ambiental/ ecologia; Bventos culturais ou artisticos;
Actividades de natureza cientifica, tecnoldgica ou intelectual; Actividades/ eventos
desportivos ou recreativos; Missdes religiosas/ caridade. Enquanto a questdo S12 se
refere a participagdo antes da entrada no curso, a questdo S13 refere-se a
participacdo depois da entrada no curso. O grau de envolvimento € medido pelo
sistema de resposta multipla, com trés possibilidades de resposta: nenhum = [1],
pouco activo = [2], activo = [3].

7.8 Educacao, estilos de vida, crencas e ideologia
7.8.1 Estilo educativo parental

Integramos no questiondrio uma questdo (S4) sobre o estilo educativo
parental. Para a concepcdo deste item e do seu modelo de resposta inspirdmo-nos
no método do diferencial semantico (Osgood, 1952, in Osgood, 1953), no qual
um determinado conceito (e.g., tipo de educagdo) € associado a um par de termos
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polares descritivos (e.g., boa vs. md). Ao responder a uma série padronizada de
pares de termos, 0 sujeito indica o sentido e a intensidade da associagdo entre o
conceito e cada um dos atributos dados e enuncia a significagdo do conceito em
causa. A questdo S4 refere-se ao tipo de educagdo recebida na infancia e
adolescéncia e procura identificar o estilo educativo parental: democréatico vs.
autoritario/ permissivo. Visto que ndo pretendiamos descrever um conceito simples,
mas identificar a percepcdo de um determinado tipo de relacdo (estilo educativo
parental) selecciondmos aqueles descritores que mais frequentemente sdo
enunciados pelas pessoas leigas e descritos na literatura como definindo o estilo
democrético, o estilo permissivo e o estilo autoritario. Assim, colocamos no polo
positivo (estilo democréatico) os seguintes atributos: inovador, ndo punitivo, atento,
flexivel, afectivo democrético, justo, confianca e exigente. No pélo oposto (estilo
autoritario ou permissivo) colocdmos os atributos: conservador, punitivo,
indiferente, rigido, nédo-afectivo, autoritério, injusto, controlador e negligente.
Estes atributos foram alinhados em nove pares de termos opostos que permitem
polarizar o estilo educativo como positivo ou negativo. A ordem dos termos
positivo-negativo foi aleatorizada, apresentando-se da seguinte forma:
Conservador/ Inovador, Punitivo/ N&o Punitivo, Indiferente/ Atento,
Rigido/ Flexivel, Néo afectivo/ Afectivo, Autoritario/ Democrético, Injusto/ Justo,
Controlador/ Confianca, Negligente/ Exigente.

O indicador do estilo educativo parental corresponde a média dos valores
obtidos em 8 destes itens. A analise da consisténcia interna da escala revelou que a
eliminacdo do item ED_NG_EX (negligente — exigente) fazia subir o alfa de
Cronbach (de .85 para .86), pelo que procedemos a sua eliminagdo. Para a escala,
com os restantes 8 itens, a média das intercorrelacdes é de .43, oscilando entre o
minimo de .21 e 0 maximo de .60.

7.8.2 Estilo de vida

O grau de autonomia do estudante foi medido a partir de duas questdes:
autonomia economica (questdo D.13) e autonomia na gestdo da vida diéria
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(questdo D.14). Questionamos também sobre o tipo de residéncia em tempo de
aulas (questdo D.12), indicador que ndo tomamos em consideracdo no presente
estudo.

7.8.2.1 Tipo de residéncia

Questionado sobre o tipo de residéncia em tempo de aulas (questdo D12:
onde reside em tempo de aulas?), o estudante poderia optar por uma das seguintes
respostas: Na residéncia do agregado familiar = [1], em apartamento préprio =
[2], em apartamento ou quarto alugado = [3], em residéncia de estudantes ou em
Republica = [4], em casa de familiares ou amigos = [5], outra situagdo (qual) =

[6].

7.8.2.2 Autonomia econémica

O indicador ¢ obtido por meio da resposta a questdo D.13 (“Qual das
seguintes situacOes relativas ao trabalho remunerado corresponde melhor ao seu
caso?’), cujas alternativas de resposta foram apresentadas num continuo que
evoluia de uma situacdo de total dependéncia econémica (“nunca tive trabalho
remunerado”) até a situagdo de maior responsabilidade em matéria de
responsabilidade financeira (“Trabalho, ou ja trabalhei, contribuindo para sustentar

a minha familia”).

7.8.2.3 Autonomia na gestdo da vida diaria

Este indicador é obtido por meio de uma escala (questdo D.14) constituida
por 8 itens, nos quais se procura identificar o grau de autonomia do estudante
relativamente a um conjunto significativo de encargos e responsabilidades de vida
diéria. Para a construcdo da escala foram escolhidos aspectos da gestdo de vida
didria relevantes na vida de um estudante jovem adulto (tratar de assuntos
burocréticos; gerir o dinheiro do més; ter um salario ou independéncia econémica;
decidir onde e com quem passar férias;, viajar para O estrangeiro; procurar
emprego; tomar decisdes sobre a vida do dia-a-dia de forma independente; tomar
decisbes sobre a educagdo, sustento o guarda de outra pessoa).

274



Estudo empirico: metodologia geral

A frequéncia destas actividades foi apurada por meio de uma escala de tipo
Likert, de nada autbnomo = [1], até totalmente autobnomo = [5], tendo sido obtido
um indicador de autonomia na gestdo de vida diaria resultante do valor médio das
oito respostas. Procedemos a analise da consisténcia interna da escala, tendo obtido
um alfa de .74, com uma média de intercorrelacdes de .27, variando entre o valor
minimo de .11 e o valor maximo de .59.

7.8.3 Crencas e ideologia

Tal como referimos na nossa reflexdo tedrica, ndo nos parece legitimo
excluir do estudo da moralidade a sua inextrincavel dimensdo politica. Tendo em
consideracdo essa reflexdo, o nosso estudo procura conhecer as crencas religiosas e
a ideologia politica do estudante e relaciond-las com os padrGes de
comportamentos civico e com os valores e atitudes sociomorais. Como se viu, 0S
grupos de questbes S6 a S10 (ver Potes 7.6.1 e 7.6.2) incluem itens que procuram
identificar claramente as posi¢ces dos estudantes em relacdo a estes diferentes
dominios, bem como outros aspectos capitais no desenvolvimento da sociedade.

7.8.3.1 Posic¢do religiosa

Este indicador ¢ obtido por meio da questdo S.1 (“qual é a sua religidio?”). E
fornecida uma grelha de resposta de escolha multipla, com trés possibilidades de
resposta: religido catdlica = [1], membro de outra igreja/ religido = [2] e ndo
membro de nenhuma igreja/religido = [3]. Caso seja mencionada “outra
igreja/ religido” ¢ pedida informacgdo sobre qual ¢ esta igreja/ religido, muito
embora esta informacdo suplementar ndo seja alvo de anélise nos estudos adiante
reportados.

7.8.3.2 Religiosidade

Indicador obtido através da resposta a questdo S2 (“qual ¢ o seu grau de
religiosidade?”) sendo oferecida uma grelha de respostas de escolha multipla, com
cinco possibilidade que vado de profundamente religioso = [1] a ndo crente = [5]
(valores posteriormente invertidos).
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7.8.3.3 Ideologia politica

Este indicador ¢ obtido por meio da resposta a questdo S.3 (“indique qual ¢
a sua ideologia politica”). Uma vez mais, o respondente pode optar por uma de
cinco respostas, dizendo se, politicamente, se identifica com a direita = [1], com o
centro direita = [2], com o centro esquerda = [3], com a esquerda = [4], ou se
esta indeciso = [1].

7.9 Percepcoes do ensino superior pelo estudante finalista
7.9.1 Bhos institucional

Devemos comecar por referir que este conjunto de indicadores, bem como
agueles que iremos referir no ponto seguinte (ver Ponto 7.9.2) foi obtido apenas em
parte da amostra, ou seja, 0s estudantes finalistas. Dada a sua natureza nao era
relevante inquirir os restantes sujeitos nestas matérias™.

7.9.1.1 Sensibilidade institucional aos problemas do mundo
contemporaneo

Anteriormente (ver Potes 7.6.1, 7.6.1 e 7.7.2) referimos as questdes
relativas ao grau de interesse, ao grau de informacdo, a auto-avaliacdo de
conhecimentos do estudante, ao activismo social e ao associativismo nos seguintes
dominios temaéticos: Actualidade politica e civismo; Problemas sociais e
humanitarios; Ecologia e ambientalismo; Cultura e arte; Ciéncia e tecnologia;

98 Estas questées foram integradas na parte III do questionario. Esta parte do
questiondrio tem por objectivo caracterizar a experiéncia formativa do estudante no ensino
superior. Por um lado, sdo apresentados itens que procuram averiguar como é que o estudante
percepciona o seu curso e contexto de formacdo, quanto ao clima organizacional (estilo
educativo no curso e na faculdade/escola), sensibilidade aos problemas do mundo
contemporaneo, oportunidades de aprendizagem guiada e oportunidades de reflexdo guiada.
Por outro lado, procura saber-se como é que o estudante avalia o grau de influéncia do
curso/formac¢do do ensino superior sobre os seus interesses intelectuais/culturais e que
importancia relativa atribui as diferentes experiéncias no ensino superior para a sua formacéo
civica e sociomoral.
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Desenvolvimento econdémico e sociedade; Debate de ideias sobre religido, ética e
espiritualidade.

A questdo ES1 (“em que medida a instituigdo que frequenta se tem
mostrado sensivel a ...”) refere-se a sensibilidade institucional, percebida pelo
estudante, relativamente as mesmas tematicas (itens F SEN PO, F SN _HU,
F SEN_EC, F SEN_CU, F BN _CI, F SEN_SO e F_SEN_ID, respectivamente), sendo
respondida numa escala de nada sensivel = [1] até muito sensivel = [5].

7.9.1.2 Clima organizacional (Estilo educativo)

A questdo ES 6 segue a mesma metodologia da questdo S4 (ver descricao
acima, Poto 7.8.1), e procura apurar o efilo eductivo tipico da escola/ faculdade
frequentada pelo estudante, questionando-o sobre o clima ou ambiente
organizacional e pedindo-lhe que o descreva por meio dos mesmos nove pares de
atributos usados para a questdo S4 (Conservador/ Inovador, Punitivo/ Nao Punitivo,
Indiferente/ Atento, Rigido/ Flexivel, Né&o afectivo/ Afectivo,
Autoritario/ Democratico, Injusto/ Justo, Controlador/ Confianca,
Negligente/ Exigente). Tratando-se de uma escala, analisamos a sua consisténcia
interna, para o0 conjunto dos 9 itens. A exclusio do item CL NG EX
(negligente/ exigente) fazia subir o afade .87 para .89, pelo optdmos por retira-lo,
obtendo uma média de intercorrelacdes de .51, as quais variam entre 0 minimo de
.33 e 0 méximo de .66

7.9.1.3 Oportunidades de aprendizagem guiada

A questdo ES3 procura identificar as oportunidades, percebidas pelo
estudante, para ao longo do seu curso ou aulas, se envolver nas seguintes situacdes
de aprendizagem guiada: Discutir dilemas morais (por exemplo, eutanésia, aborto,
clonagem...) [OP_AG DI]; Assumir iniciativas humanitarias, sociais, ecoldgicas...
[OP_AG _IN]; Fazer trabalhos de grupo sobre direitos humanos, direitos de grupos
especificos (p. ex., minorias, criangas, refugiados) ou temas afins [OP_AG_TR]; Ver
filmes sobre temas relacionados com direitos humanos [OP_AG Fl]; Ler livros
sobre temas relacionados com direitos humanos [OP_AG LlI]; Discutir casos de

277



Moralidade e exceléncia numa época de pluralismo

violagbes de direitos humanos [OP_AG_CA]; Participar em eventos com
representantes de organizacbes ndo governamentais (ex: Amnistia Internacional,
AMI, etc.) [OP_AG EV]; Discutir problemas de politica internacional (p. ex.,
guerras, desenvolvimento sustentado, autodeterminacdo dos povos, etc.)
[OP_AG PO]; Organizar actividades com Impacte na vida da sua
escola] OP_AG_AC]; Conduzir estudos/ pesquisas sobre temas escolhidos por si
[OP_AG ES]; Moderar discussdes na turma sobre temas sociais [OP_AG MO];
Expor (por exemplo, a sua turma) os seus trabalhos [OP_AG_EX].

O sistema de resposta (escolha multipla), permite uma das seguintes
opcdes: nunca = [1], raramente = [2], algumas vezes = [3] e com frequéncia =
[4], tendo sido criada uma varidvel nova baseada na média das respostas a estes 12
itens. Aescala, revela possuir uma boa consisténcia interna: o alfa é de .91, a média
das intercorrelacOes € de .45, sendo a minima de .18 e a maxima de .71. As médias
e desvio-padrdo para cada um dos itens podem ser consultadas no Anexo IV _6

(Quadro IV.6.1).

7.9.1.4 Oportunidades de reflexdo guiada

A questao ES. 4 (“No seu curso, com que frequéncia teve oportunidade para
estudar, ou desenvolver trabalhos sobre...), a imagem da anterior, procura
igualmente identificar as oportunidades que o estudante reconhece ter tido, devido
a frequéncia do seu curso/ aulas, mas desta vez refere-se as oportunidades para o
estudo e reflexdo guiada sobre as seguintes teméticas: Ambiente e
ecologia/ Desenvolvimento sustentado [OP_ES AM]; Exclusdo social/ Pobreza
[OP_ES EX];  Imigracdo/ Emigracdo/ Minorias  [OP_ES IM];  Discriminacéo
racial/ Racismo/ Enocentrismo  [OP_ES RA];  Religido/ Liberdade  religiosa
[OP_ES RE]; Liberdade de expressdo/ Censura [OP_ES U]; Justica/ Pena de
morte/ Tortura/ Escravatura [OP_ES JUJ; Guerra e Paz/ Politica
internacional/ Globalizagdo [OP_ES GU]; Colonialismo [OP_ES CO]; Educacdo em
Direitos Humanos/ Histdria e Direitos Humanos [OP_ES DH]J;
Democracia/ Totalitarismo/ Sistemas politicos [OP_ES $P]; Direitos de grupos
especificos (criangas, mulheres, minorias, deficientes, etc.) [OP_ES GH|.
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O sistema de resposta (escolha multipla), permite as mesmas opcdes de
resposta que a questdo anterior: nunca = [1], raramente = [2], algumas vezes =
[3] e com frequéncia = [4]. Também neste caso foi criada uma varidvel nova,
tomando por base a média das respostas a estes 12 itens. Esta escala também possui
uma boa consisténcia interna: o alfa é de .85, a média das intercorrelacdes é de .32,
sendo a minima de .01 e a m&xima de .60. As médias e desvio-padrao para cada um
dos itens podem ser consultadas no Anexo IV_6 (Quado 1V.6.2).

7.9.2 Valorizagéo do ensino superior

7.9.2.1 Impacte percebido do ensino superior nos interesses intelectuais
e socioculturais

A questdo ES. 2 questiona o estudante sobre o papel do ensino superior no
fortalecimentos dos seus interesses nos mesmos temas focados nem questdes
anteriores (ver Pntes 7.6.1, 7.7.1 e 7.7.2 e 7.9.1.1): Actualidade politica e civismo
[PA ES P], Problemas sociais e humanitarios [PA ES HU], Ecologia e
ambientalismo [PA ES EC], Cultura e arte [PA ES CU], Ciéncia e tecnologia
[PA ES CI], Desenvolvimento econémico e sociedade [PA ES SO], Debate de
ideias sobre religido, ética ou espiritualidade [PA ES ID]. Sio dadas trés opc¢des de
resposta: enfraqueceu 0 meu interesse nessa area = [1], neutro = [2] ou fortaleceu
0 meu interesse nessa area = [3].

7.9.2.2 Valoriza¢do da experiéncia no ensino superior para a forma¢do
civica e sociomoral

A questdo ES5 refere-se a importancia que o estudante atribui a diversos
aspectos da sua experiéncia no ensino superior, quando toma em consideracdo a
sua prépria formacgdo civica e sociomoral. Esta escala inclui 9 itens, relativos a:
Métodos de ensino [FC IM_ME], Relagdo pedagdgica estabelecida com os
professores [FC IM _RP], Temas e contetidos abordados no curso [FC_IM TC],
Trabalhos académicos [FC IM TA], Actividades extracurriculares [FC_IM_Ag],
Actividades académicas com os colegas [FC_IM_AA], Actividades lidicas e convivio
com os colegas [FC_IM_AL], Uso da biblioteca e centros de recursos [FC_IM BlI],
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Organismos/ actividades de estudantes [FC_IM_OR]. O grau de importancia
atribuido a cada um destes aspectos da experiéncia no ensino superior € registado
por meio de um sistema de respostas que varia entre nenhuma importancia = [1]
até muita importancia = [5]. Aescala possui boa consisténcia interna, sendo o alfa
de .87, a media das intercorrelagdes de .42, com uma intercorrelacgdo minima de
.24 e méxima de .70.

7.9.3 Ehvolvimento do estudante no curso e nos estudos

7.9.3.1 Assiduidade

A taxa de assiduidade do estudante, objecto da questdo D.12, é obtida por
meio da percentagem de presencas semanais nas aulas no ano lectivo anterior,
sendo permitida a escolha de uma das seguintes respostas: 0 a 20% = [1], 20 a
40% = [2], 40 a 60% = [3], 60 a 80% = [4], e 80 a 100% = [5].

7.9.3.2 Dedicagdo aos estudos

Na questdao D.20 ¢ inquirido: “tomando em consideracao a forma como se
dedica ao seu curso e aos estudos, que tipo de estudante considera ser?’ As
respostas sdo obtidas por meio de um sistema de classificacdo de 5 niveis: nada
aplicado = [1], pouco aplicado = [2], mediano = [3], bastante aplicado = [4] e
muito aplicado = [5] e ddo-nos o indicador de uma das vertentes do autoconceito
académico, a dedicagdo aos estudos.

7.10 Variaveis sociodemograficas

O inquérito em andlise inclui questdes sobre os atributos classificatérios do
estudante, nomeadamente: sexo, idade, estado civil, nacionalidade, grupo étnico,
classe socioprofissional do pai e da mée, grau de instrucdo do pai e da mée, classe
social de pertenca, curso frequentado, ano, faculdade, universidade, estudos
superiores prévios e ano da primeira matricula no ensino superior. Este conjunto de
questdes, bem como alguns dos itens incluidos na parte 1l do questionario foram
inspirados, adaptados ou retirados de Alferes (1997a). A partir de algumas desta
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varidveis, criamos novas varidveis necessérias para algumas das analises: grupo
etario [GRU_ETA], nacionalidade [NACION_R], Grupo ocupacional do pai
[GO_PAI] e Grupo ocupacional da mée [GO_MAE]. Apresentam-se no Anexo
IV.1_Quadro IV.1.13 as recodificacbes que deram origem a estas novas variaveis.

7.11 Plano de investigacao, tratamento estatistico e

apresentacao de dados

Ainvestigacdo teve como suporte teorico a reflexao e a revisdo da literatura
que se apresentou nas partes tedricas desta dissertacdo e, embora todos o0s
componentes do questiondrio sejam originais, apoiaram-se na anélise de
investigacdes com objectivos similares. O plano de investigacdo, amostragem e
tratamento estatistico de dados teve em consideracdo as seguintes obras de
metodologia de investigacdo em ciéncias sociais. Alferes (1997), Andrews, Klem,
Davidson, O’Malley e Rodgers (1981); Crano e Brewer (2002), Cook e Campbell
(1979), Denzin e Lincoln (2000), Diaz (1992), Howell (1982), Kiess e
Bloomquist (1985), Nesselroade e Cattell (1988), Niele e Liebert (1986), Nunnaly
(1978), Patton (1990) e Reis e Judd (2000).

A organizacdo dos dados em base de dados e o tratamento estatistico dos
resultados foram feitos no programa SPSS, versao 11.5 para Windons. Consultamos,
para além do manual do programa, Pestana e Gageiro (2000). Para a apresentagdo
de dados, referéncias e considerages gerais sobre publicacdo de textos cientificos,
foram consultados Cone e Foster (1993) e adoptadas as normas de publicacBes da
APA (2001). Na apresentacdo de dados estatisticos em quadros seguimos Nicol e
Pexman (1999).
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CAPITULOS
O ESTUDANTEDO BENSINO SUPERIOR PERANTEO MUNDO CONTEMPORANEO: RESULTADOS

No presente capitulo apresentam-se 0s resultados do inquérito
psicossocial, cuja metodologia, objectivos gerais e amostra
descrevemos no capitulo anterior. A apresentacdo dos resultados estrutura-se em
sete Safes (ver Seogdes 8.1 até 8.7), das quais as trés primeiras estdo centradas na
andlise dos sistemas de valores, crencas e atitudes sociomorais dos estudantes e as
restantes no estudo dos conhecimentos, comportamentos e processos de auto-
regulagdo da compreensdo e abertura a0 mundo. Sumariamente, o estudo tem por
objectivos:

(a) analisar os processos de socializacdo dos valores sociomorais e das
representacdes da exceléncia sociomoral — para esse efeito inquirimos os estudantes
sobre o seu modelo de exceléncia sociomoral (aguda pessoa que, peas uas pelavras e aoies,
ansicra s um exemplo ¢k vida a seguir) e inferimos, a partir dos atributos invocados
como critérios para tomar essa pessoa como modelo, os valores sociomorais dos
estudantes (ver Ssg08.1);

(b) comparar os estudantes recém chegados ao ensino superior com 0s
finalistas, no que se refere as atitudes que reflectem as percepcdes de si (df) e do
mundo social (mundovisdo), tendo em consideracdo a influéncia de aspectos
sociodemograficos e as varidveis mediadoras comuns a experiéncia de vida de
ambos 0s grupos — para este efeito construimos trés escalas de atitudes [Escala de
Identidade Sociomoral (HSM), Escala de Sensibilidade Sociomoral (ESSM) e Escala
de Democraticidade (ED)], tendo tomado como varidveis dependentes os resultados
dos estudantes nos factores destas escalas (ver Sa208.2);

(c) comparar os estudantes finalistas, no que se refere as atitudes que
reflectem as percepcoes de si (df) e do mundo social (mundovisdo), tendo em
consideracdo a diversidade e a especificidade das suas experiéncias no ensino
superior — para este efeito consideramos as relagfes entre um conjunto de variaveis
de ordem contextual, motivacional e atitudinal. As variaveis contextuais referem-se
ao dhos inditudand (indicador baseado em trés escalas: clima organizacional,
oportunidades de aprendizagem guiada e oportunidades de reflexdo guiada) e as
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variaveis motivacionais tomam por base o indicador enavimento ncs etudss (resultante
da agregacdo das variaveis estandardizadas dedicacdo aos estudos e assiduidade), a
valorizagZo db eino supariar e as variaveis atitudinais tomam por base as pontuacoes
factoriais das escalas EISM, ESSM e ED (ver S5¢808.3);

(d) diferenciar os estudantes, no que respeita ao Indice de Capital
Informativo (indicador dos conhecimentos de factos e conceitos basicos para o
desenvolvimento da compreensdo e abertura ao mundo) e as estratégias de procura
activa de informacdo, tendo em consideracdo os factores de ordem
sociodemogréfica (género, idade, estilo educativo parental, nivel sociocultural dos
pais, curso frequentado) e a experiéncia no ensino superior (comparacdo de recém-
chegados vs. finalistas) (ver S208.4);

(e) diferenciar os estudantes, no que respeita aos interesses, nivel de
conhecimentos e auto-avaliagdo desses conhecimentos nos dominios que
escolhemos como referéncia para o nosso estudo®, tendo em consideracio 0s
factores de ordem sociodemogréfica (género, estilo educativo parental e grau de
instrucdo dos pais) e a experiéncia no ensino superior (comparacdo de recém-
chegados vs. finalistas) (ver Sa208.5);

(f) diferenciar os estudantes, no que respeita ao envolvimento/ activismo
em campos de actividade sbcia, intelectual, cultural relevantes no mundo
contemporaneo, tendo em consideracdo os factores de ordem sociodemogréfica
(género, estilo educativo parental, ideologia politica e religido) e a experiéncia no
ensino superior (comparacdo de recém-chegados vs. finalistas) (ver S0 8.6);

(g) perceber como é que as variacbes no ehcs institucional (diferentes
sensibilidades institucionais aos problemas do mundo contemporaneo, diferentes
modalidades de formacdo, diferentes opcdes curriculares e orientacbes

99 Para procedermos a estas andlises, tomamos como referéncia alguns dos mais
representativos dominios de organizagdo dos fenémenos sociais e ambientais no mundo
contemporaneo: actualidade politica/civismo, problemas sociais’/humanitarios,
ecologia/ambientalismo, cultura/arte, ciéncia/tecnologia, desenvolvimento econémico/sociedade;
religido, ética e espiritualidade.
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pedagdgicas) afectam as motivacdes, auto-avaliagbes, a forma e a intensidade do
envolvimento comportamental dos estudantes finalistas nos dominios que
escolhemos como referéncia para o nosso estudo. Os dados obtidos prendem-se
com as relagBes entre as mesmas varidveis contextuais, motivacionais e atitudinais
tratadas na S50;80 8.3 (ver também S0 8.7).

Os resultados que apresentamos nas Ssies 8.1 até 8.3 estdo centrados na
esfera ndo comportamental da moralidade, nas representacfes de bem e de
exceléncia e nas crengas sobre o Hf e sobre 0 mundo (i.e, as predisposi¢oes do
estudante para interpretar-se a si mesmo, aos outros e a0 mundo no plano das
relagdes interpessoais e da moralidade). Os pressupostos que passamos a sumariar
estdo subjacentes a metodologia seguida neste estudo, decorrem das reflexdes e
posicdes que explicitdmos nos capitulos tedricos.

Admitimos, em primeiro lugar, que o julgamento moral e os sistemas de
valores que Ihe dao cobertura devem ser compreendidos nas suas relacbes com 0s
contextos psicologicos, sociais e culturais em que a moralidade do estudante se
define e se expressa. Por esta razdo, optdmos por ndo usar nenhuma medida de
avaliagdo do julgamento moral abstracto baseada em dilemas, como é comum nas
investigagdes da linha cognitivo-desenvolvimental. Como tivemos oportunidade de
referir (ver Cepitulo 2), esta metodologia é muito mais adequada para o estudo das
posicdes filosoficas do sujeito do que para o estudo da sua identidade e das
posicbes morais situadas no contexto de vida real. Também defendemos, e
justificamos anteriormente essa posicao, que o estudo isolado do raciocinio moral
ndo contempla as variaveis de identidade que interferem com os raciocinios e
decisbes morais do sujeito.

Em alternativa, considerdmos mais interessante estudar a influéncia dos
modelos de exceléncia (aquelas pessoas a quem o sujeito deseja identificar-se e a
quem reconhece autoridade moral) na adopgdo de valores sociomorais, analisar
estes valores e as atitudes e posi¢des do estudante face a si mesmo e ao mundo
social (df e mundovisdo) e relaciona-los com as variacdes nos contextos e
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experiéncias de vida especificos em que a moralidade se inscreve, representa e
produz'®. O modo como procurdmos identificar os valores sociomorais dos
estudantes (ver Caaitulo 7, S0 7.5, Poto 7.5.5) relaciona-se intimamente com a
nossa perspectiva de que os valores (e outros construtos psicologicos) ndo podem
ser auscultados nem medidos directamente, como se se tratasse de dados objectivos,
de variaveis descontextualizveis ou de objectos com uma consisténcia material

mensuravel (cf. Van Deth & Scarbrough, 1995).

Embora o sistema de valores de um individuo tenha uma raiz
desenvolvimental, o seu processo de construcdo ao longo da vida inscreve-se
sempre nas interaccbes com o mundo social. Em sintonia com VArios
investigadores, incluindo alguns da linha desenvolvimental, como Damon ou
Youniss, também rejeitamos “a visdo kantiana de Kohlberg de um sujeito privado
que chega a uma decisdo autbnoma em esplendor solitario, em favor de um sujeito
social que constitui e valida os seus principios morais nas relagdes interpessoais”
(Baumrind, 1992, p. 272) e consideramos mais féertil inscrever a moralidade
privada tanto nas validaches consensuais da cultura como nos processo de
socializacdo da moralidade e nos vinculos afectivos de onde emergem as crencas
morais (cf. Hogan, 1973; Mussen & Hsenberg-Berg, 1977; Youniss & Damon,
1992/ 1994).

O desenvolvimento moral reflecte a interaccdo educativa, os estilos de
disciplina e as proprias escolhas e potencialidades do individuo (Coles, 1997). A
educacdo parental no periodo da infancia é um factor determinante na producéo e

100 Lembremos, a propésito desta opc¢do, o paradigma ecoldégico do desenvolvimento de
Bronfenbrenner (1979, 1993), no qual se supde que nio é possivel compreendermos os processos
psicolégicos que contribuem para o desenvolvimento humano sem os situarmos na rede
complexa de ambientes em que s@o activados. Estes ambientes partem das situacoes
relacionais face a face e expandem-se até aos contextos sociais mais vastos, coordenados pela
cultura. Lembremos também que o estudo de um dado periodo de vida (de um individuo, grupo
ou geragio) deve tomar em consideracdo algumas premissas relativas ao periodo sociohistdrico,
nomeadamente que as histérias de vida sdo influenciadas pelas mudangas sociais e pela
localizacdo na classe, etnia, localizagdo da residéncia, etc, e que o significado social dos
acontecimentos histéricos é, em parte, retirado das histérias de vida que os individuos e grupos
trazem para a situacio (Elder, 1980; Smith & Bond, 1998).
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aprendizagem do comportamento moral, jA que € durante a infancia que nos
tornamos conscientes das regras da sociedade e daquilo que € valorizado como
bem. Mussen e Hsenberg-Berg (1977) e Smetana (1995) evidenciaram a influéncia
do estilo educativo parental no comportamento pré-social’®. Damon (1988)
mostrou que os padrdes morais e emocionais maladaptativos podem ser evitados
por um tipo de educagdo parental democréatico que se baseie na autoridade (em
oposicdo aos estilos permissivo e punitivo), porque este estilo relacional e
disciplinar promove a sensibilidade social, a autoconsciéncia e o respeito pelas
regras e pela autoridade. Por sua vez, Hoffman (2000) mostrou que a inducdo
parental tem efeitos significativos no desenvolvimento das emogdes morais, da
empatia e da literacia emocional'®.

Assim, consideramos importante relacionar os padrbes de moralidade
adoptados pelos estudantes e os estilos educativos de que beneficiaram na infancia e
adolescéncia. O final da adolescéncia e a juventude sd@o um dos periodos do ciclo de
vida onde a identidade sociomoral estd mais sujeita a mudancas, em particular
quando os cenérios sociais e 0s contextos de vida sdo, também eles, marcados pela
diferenca em relagio a periodos de vida anteriores'®. E precisamente durante este

%1 De acordo com estes autores, as criancas que revelam competéncias de ajuda ao

outro geralmente tém pais que, sendo exigentes, e colocando expectativas altas sobre o
desempenho dos seus filhos, estdo presentes e os apoiam; além disso, promovem o
comportamento de ajuda, solicitando frequentemente a ajuda dos seus filhos, pedindo-lhes que
tomem conta de outras pessoas, responsabilizando-os pelos seus actos e exercendo a sua
autoridade sem recurso a ameagas verbais ou fisicas. Pelo contrario, procuram explicar as razées
de natureza moral para que um dado comportamento seja desejavel. Por fim, estes pais sdo eles
proprios bons modelos de integridade moral, vivendo de acordo com o0s seus principios de
honestidade, preocupacgéo pelos outros e justica.

192 be acordo com McCarthy (2000) a expressao literacia emocional, atribuida a Peter

Salovey inclui cinco condi¢cdes: que a pessoa esteja consciente/conheca as suas proprias
emocdes; que seja capaz de lidar de forma adequada com emocgfes e sentimentos; que seja
capaz de regular as suas motivagdes (adiar a gratificagédo, controlar a impulsividade, ser capaz de
se envolver psicologicamente em tarefas desafiadoras); que seja capaz de reconhecer as emocdes
dos outros; por fim, que seja capaz de gerir de forma positiva e empatica os relacionamentos
interpessoais.

193 Conceitos fronteiricos como adolescéncia ou juventude correspondem a convengdes

adoptadas pela comunidade cientifica que estdo fortemente conotadas com a historia das
mentalidades, como lembra Santrock (1987), ao notar que a infancia ndo tinha existéncia cultural
nem estatuto cientifico antes do século XVII e que a adolescéncia ndo existiu, nesses registos, até
ao século XIX; porém, tanto as correntes bioldgicas como as correntes socioloégicas admitem que
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periodo do ciclo de vida que decorre, para a maioria dos estudantes, a entrada e a
frequéncia do ensino superior. Nesta altura, os pais e a familia continuam a ter um
peso significativo na gestdo de vida do estudante, quer pelos vinculos afectivos,
quer pelas dependéncias economicas, mas a frequéncia do ensino superior vem dar
espaco psicoldgico a novas formas de autonomia e responsabilidade pessoal, ao
mesmo tempo que promove experiéncias culturais, intelectuais e de relacionamento
interpessoal até ai inéditas. Importa saber, por isso, como é que estas novas
experiéncias afectam as concepcOes de exceléncia, os valores e as atitudes do
estudante.

Os estudos revisto por Pascarella e Terensini (1991) revelam que os
estudantes finalistas obtém resultados mais elevados no que respeita a orientacao
intelectual, civica e socio-politica. A democraticidade e a tolerancia politica, racial e
social evoluem numa direccdo positiva. As preferéncias em matéria de valores e
atitudes culturais, estéticas e educacionais tornam-se mais elaborados e
intelectualmente mais sofisticados; a orientacéo intelectual e a valorizagdo do saber
tornam-se mais nitidas. As concepcbes acerca da igualdade de oportunidades
amplificam-se e o estudante torna-se mais capaz de aceitar e defender os direitos
humanos e sociais de outras pessoas e grupos e as suas proprias responsabilidades
civicas. Porém, o efeito do ensino superior sobre muitas destas evolucdes € pouco
claro e, na maioria dos estudos e para a maioria destas areas sdo dadas explicaces
alternativas, o que deixa transparecer que o poder do ensino superior para afectar
estas variagbes ndo pode ser estudado a margem de outros contextos e
condicionantes experienciais.

Para além dos aspectos educativos e familiares, do estatuto socioeconémico
e da geracdo de pertenga, que aparecem sistematicamente como explicacGes rivais,
0 género é uma das variaveis mais importante no estudo destas mudangas em geral
e no estudo da moralidade e da exceléncia em particular. As crengas religiosas e a

este é um periodo marcado por mudancas psicoldgicas substanciais (cf. Claes, 1985; Cloutier,
1982; Elder, 1980; Fisher & Lazerson, 1984; Lerner & Hultsch, 1983) que merecem, na época
actual, ser conhecidas e estudadas na sua especificidade (cf. Taborda Simdes, 2002).
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ideologia politica do estudante também sdo dados a ter em conta para
compreendermos como se configuram os sistemas de valores e atitudes do
estudante.

N&o cremos que a posicdo religiosa seja um determinante por si s6 de uma
mundovisdo e dos valores de um individuo. Os estudos na area das atitudes
religiosas dos estudantes do ensino superior (que usualmente discriminam duas
grandes areas, a religiosidade geral e a actividade religiosa) revistos por Pascarella e
Terenzini  (1991) parecem revelar o declinio dos valores, atitudes e
comportamentos religiosos desta populacéo nas Gltimas décadas. Porém, a area da
espiritualidade ou da religiosidade envolve mais do que a prética religiosa (ir a
igreja, assistir a missas, cumprir rituais religiosos, etc.), podendo relacionar-se com
outro tipo de préticas, no campo do altruismo, do associativismo e do activismo
social e com a evolucdo da consciéncia social e politica. Sendo Portugal um pais
onde a tradicdo religiosa, nomeadamente o catolicismo, define fortemente as
praticas culturais e onde as nocdes de bem e de mal estdo solidamente radicadas na
tradicdo judaicocristd, consideramos importante apurar que implicacdo tém as
opcoes religiosas nas escolhas dos modelos de exceléncia, nos valores e nas atitudes
dos estudantes face a si mesmos e aos outros.

Por fim, sendo a maioria destes jovens nascida, formada e educada num
contexto sociopolitico de registo democratico, consideramos de igual importancia
conhecer e interpretar as relagbes entre a esfera da moralidade e a esfera da
ideologia politica. Além disso, como referimos na nossa reflexao tedrica, ndo nos
parece legitimo excluir do estudo da moralidade a sua inextricavel dimenséo
politica, pelo que é relevante identificar as posi¢des dos estudantes em relacéo a este
e outros dominios capitais no desenvolvimento da sociedade. Assim, ndo apenas
iremos relacionar as posicdes politicas do estudante (definidas no eixo ideologico
direita/ centro/ esquerda), como procuraremos conhecer as suas atitudes de
democraticidade, tolerancia social e aceitacdo dos principios subjacentes aos direitos
humanos dos individuos e grupos.
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Em Portugal, a concepgdo educativa subjacente a Lei de Bases do Sistema
Educativo (lei n° 46/ 86, de 14 de Outubro) dirige-se para a construcdo de uma
sociedade democratica de pendor humanista, e parte do pressuposto de que a
consolidacdo dos seus alicerces depende da interiorizagdo colectiva de valores como
a justica, a liberdade, a igualdade ou a solidariedade. Pressupde-se que a escola deve
promover a autonomia do aluno (estimulando o desenvolvimento global da
personalidade, nos planos cognitivo, estético, ético, afectivo e moral), mas ao
mesmo tempo deve contribuir para o desenvolvimento da responsabilidade,
formando para uma cidadania democrética que tanto defenda a soberania do pais
quanto as suas relacdes de interdependéncia com 0s outros povos e nagoes.

Convém lembrarmos os resultados do Estudo Internacional sobre Educacéo
Civica conduzido na década de 90 com jovens de 14 e 15 anos e cujo objectivo era
compreender como é que a educacdo escolar esta a contribuir para que os jovens
desenvolvam conhecimentos, competéncias e atitudes de cidadania (nos seguintes
dominios: a democracia, a identidade nacional e a coesdo e a diversidade social). A
segunda fase do estudo, conduzido em Portugal em 1998, durante a qual se avaliou
o curriculo implementado (Meneses, 2001) apresenta resultados interessantes, de
que se destacam 0s seguintes:

- O nivel cultural da familia [revela-se como] como grande

configurador de vantagens acrescidas no dominio dos
conhecimentos relativos a educacéo civica;

- A nivel das concepcoes de democracia emerge a defesa clara de um
modelo de democracia social expansiva patente no reconhecimento
do alargamento dos direitos dos grupos tradicionalmente excluidos
desses direitos;

- Uma atitude muito positiva por parte dos jovens face aos grupos
minoritarios (mulheres, grupos étnicos e imigrantes);

- Uma énfase muito substancial nas dimensées sociais, tanto no
exercicio da cidadania como nas responsabilidades do governo,

- Sobrevem alguma disponibilidade para a intervengao politica, nao
obstante a baixa participa¢ao actual em organizagoes e apesar de os
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estudantes revelarem alguma desconfianca face as institui¢bes
politicas, designadamente os partidos politicos;

- Como resultados mais positivos, do ponto de vista da escola,
importa realcar as percepcoes positivas do clima da sala de aula,
nomeadamente a liberdade de expressio e discordancia face as
opinides dos professores e dos colegas, apesar do reverso da
medalha apontar para um menor enfoque na discussao de questoes
politicas e poucos efeitos ao nivel da aprendizagem da importancia
de votar. (p. 20).

Estudos anteriores sobre a formacdo civica, a adesdo aos valores
democréticos e o conformismo, feitos em Portugal no inicio da década passada
(Campos, 1991, da-nos conta de alguns desses estudos) tendiam a mostrar que 0s
jovens portugueses universitarios e pré-universitarios, manifestavam um forte
alheamento em relacdo as questes sociais e pareciam dar prioridade aos valores
pessoais e ao individualismo (Vala, 1986). Outros estudos conduzidos em Portugal
indicam que a frequéncia do ensino superior contribui para que os jovens alcancem
um nivel de desenvolvimento psicoldgico superior ao inicial em aspectos como a
cooperacéo, a responsabilidade pessoal ou a participacao social, mas estes resultados
ndo sdo muito elevados (e. g., Costa & Campos, 1986; 1989; 1990, cit in Campos,
1991). Resultados igualmente pouco positivos tém sido apontados por muitos
outros autores face a experiéncia de outros paises (e.g., Bloom, 1987 e Levine,
1980, in Rest, 1991, relativamente aos EUA).

Além disso, ha indicadores de que certas condicfes institucionais sdo mais
favoraveis do que outras ao desenvolvimento sociomoral do estudante. Ao analisar
o0 trabalho de sintese de Pascarella e Terenzini (1991), Kuh (1992) verificou que
entre as condicOes institucionais que favorecem o impacte do ambiente
universitario no estudante contam-se o apoio de professores, a interaccdo com
colegas orientados por valores e aspiracfes proximos aos da institui¢cdo educadora,
as préticas de ensino eficazes e a percepcéo, pelo estudante, de que é respeitado
enguanto pessoa. Outros estudos mostram que a relacdo com o0s pares é importante
nos estudantes mais jovens, ao passo que nos adultos se tornam mais relevantes as
aulas e o relacionamento com a instituicdo e os professores (Kasworm & Pike,
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1994). Etambém se verificou que o clima institucional promove mais facilmente o
desenvolvimento do estudante e a aprendizagem se favorecer a cooperacéo e a
comunicacéo entre professores e estudantes e dos estudantes entre si e se respeitar a
sua diversidade (Chickering & Gamson, 1987, ref. in Hunt, 2003).

Algumas das preocupagdes que motivaram estas investigacdes sdo retomadas
no nosso estudo, onde procuramos ver, de forma genérica, o estado de arte actual.
Tendo em consideragdo os estudos que revimos no Caatulo5 (Astin, 1997; Ehrlich,
2002; Rest & Narvaez, 1991) sobre o impacte do ensino superior no
desenvolvimento do estudante, esperamos que 0s seus efeitos variem ndo apenas
em funcdo das diferencas entre os estudantes, mas também em funcdo das
diferencas no projectos educativos (no ehcs institucional) e nas oportunidades de
aprendizagem e reflexdo que as instituicGes e cursos proporcionam aos estudantes.

Os resultados que apresentamos nas Ssgis 8.4 até 8.7 estdo centrados nos
conhecimentos e na esfera comportamental da moralidade e nos processos de auto-
regulacdo do conhecimento, da aprendizagem e da accdo em diversos dominios de
organizacdo da vida em sociedade.

Os interesses, 0s conhecimentos e as estratégias de procura de nova
informacdo sdo as bases de uma intervencdo responsavel e de uma participagao
activa no plano da cidadania. Por isso, quando sabemos aquilo a que um individuo
presta atencdo, quando conhecemos 0s seus interesses e a forma como os auto-
regula, como os transforma em objectivos e como 0s concretiza em actividades
significativas, estamos, indirectamente, a conhecer algo mais acerca da sua
identidade, do seu sdf™. Além disso, no caso dos estudantes do ensino superior,
este tipo de informacdo é relevante se quisermos fazer um prognéstico das
qualidade dos futuros profissionais que estdo a ser formados. A ignorancia e a

104 T,embremos uma vez mais Csikszentmihalyi (1993), para quem nés somos aquilo
por que nos interessamos e o modo como concretizamos os nossos interesses. Para este autor, os
resultados que alcangamos e os objectivos que nos propomos estdo relacionados com o modo
como os dados provenientes de diferentes fontes de experiéncia se organizam na nossa
consciéncia.

292



O estudante do ensino superior perante 0 mundo contemporaneo

alienagdo costumam andar associadas e, na sociedade da informagdo, essas
deficiéncias sdo graves para qualquer pessoa, porque determinam a perca de
oportunidades e a fragilidade face a manipulacdo, mas sdo ainda mais ameacadoras
no caso dos futuros profissionais de topo porque facilitam o autoritarismo, a
incompeténcia e, quando associadas a uma formacéo ética deficiente, também a
andam associadas a tirania e a crueldade.

De acordo com Ehrlich (2002) a compreensdo de conceitos como justica e
equidade, diversidade social, culturas globais e pluralismo e o conhecimento das
instituicdes e dos processo politicos e econdmicos sdo centrais para a aprendizagem
moral e civica. Os conhecimentos deste tipo contribuem para o desenvolvimento
das aptidGes que fazem evoluir a maturidade moral (autocritica, mente aberta,
capacidade de escuta empética, honestidade e responsabilidade pelas accGes
proprias) e as que sdo alicerces para uma cidadania responsavel (capacidades bem
desenvolvidas para a comunicacdo e a cooperagdo, para recolher, organizar e
analisar informacédo, para pensar criticamente e justificar posi¢des). O ensino
superior, revelam os estudos que aborddamos no Caaitulo5, interfere com todos estes
conhecimentos, virtudes e aptiddes, mas a magnitude do seu efeito nem sempre é
grande, sendo essa influéncia claramente mais evidente na area cognitiva, do que
nas areas afectiva e comportamental.

8. 1 Modelos de exceléncia e socializacao dos valores
8.1.1. Medidas e indicadores

Os resultados adiante apresentados consideram as seguintes variaveis:

(a) a categoria do exemplo moral (R_ EX M _C) escolhido, tomado como
indicador do modelo de exceléncia do estudante. Agrupamos estas diferentes
categorias numa nova varidvel [Exemplo moral/ Esferas (EX M_ESF)] com trés
niveis: esfera privada = [1]; esfera publica = [2]; outras = [3] (ver Anexo IV.1,
Quado IV.1. 6);

293



Moralidade e exceléncia numa época de pluralismo

(b) as caracteristicas do exemplo moral escolhido (indicador obtido a partir
da analise de conteudo das respostas ao item EX M _CAR, a qual se traduziu na
criagdo de 25 novas varidveis, de EX M 111 até EX M 9), tomadas como
indicador dos valores do estudante;

(c) as seguintes varidveis sciodemograficas: sexo, idade, grupo etario
(GRU_ETA) e estilo educativo parental (MED_ED, variavel correspondente ao valor
médio dos itens ED_CO_IN até ED_CT_CF).

Os resultados da comparagdo entre estudantes do 1° ano e estudantes
finalistas tomam em considerago o ano de matricula. O indicador MATRICULA foi
criado com base na andlise conjunta dos itens ANO_CURS ANO_MATR e
D _EST R, sendo constituido pelas sequintes quatro opg¢des: estudante do 1° ano =
[1]; estudante do 1° ano com transferéncia ou repeténcia = [2]; estudante finalista
= [3], aluno do 2° ano ou 3° ano = [4]. Para a obtenc¢do destes dados comparativos
apenas foram considerados os grupos 1 (N = 433, 50.3% da amostra total) e 3 (N
= 343, 39.9% da amostra total).

8.1.2. Resultados: modelos de exceléncia

8.1.2.1 Modelos de exceléncia: escolhas na esfera piiblica e na esfera
privada

Ao comparar as frequéncias obtidas, na amostra total, para cada umas das
categorias com as do estudo de Walker et al. (1995) verificam-se grandes
discrepancia nas taxas de resposta, com frequéncias observadas nas categorias da
esfera do relacionamento privado muito superiores as esperadas a partir dos dados
desses autores (ver Quadro8.1).

Esta discrepéncia pode ser explicada pelas diferencas nas amostras dos dois
estudos: por um lado, o estudo de Walker et al. (1995) abrangia jovens e adultos
canadianos de varios grupos etarios (dos 16 aos 84 anos), no nosso estudo as
idades dos sujeitos variem entre 0s 17 e 0s 50 anos, a média de idade é de 20.9 (DP
= 3.61; Me = 20.0), sendo 0s grupos etarios dos 17 aos 19 anos e dos 20 aos 22
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anos 0s mais numerosos (respectivamente, 45.3% e 31.0% do total). Por outro
lado, no estudo de Walker também existe grande variagdo nos niveis de habilitacéo,
sendo a amostra maioritariamente da classe média, com um grau de instrugdo
“razoavel” e heterogéneo quanto a filiagdo etno-cultural. O nosso estudo restringiu-
se a uma populacdo universitaria maioritariamente feminina, portuguesa e
homogénea quanto a origem étnica. Também o numero de sujeitos € distinto (80
no estudo de Walker, 860 no nosso estudo). Todas estas diferencas restringem a
interpretagdo das diferengas encontradas e sugerem a necessidade de efectuar
estudos transculturais com amostras comparaveis.

A andlise das frequéncias e percentagens das respostas dos estudantes,
quando inquiridos sobre aquela pessoas que consideram um modelo a seguir,
mostra que 79.9% dos sujeitos da amostra total (v Quado 8.2), escolheram as
quatro categorias que se situam na esfera do relacionamento privado [(Mae/ Pai =
1, outros familiares = 2, amigos/ namorados = 3 e professores e outros
profissionais = 4), com enorme destaque para a categoria mde/ pai (49.2% da
amostra)]. Por sua vez, 15.6% escolheram as categorias da esfera publica
(categorias 5 até 12) e os restantes 4.5% escolheram as duas categorias restantes, na
qual se incluem o proéprio sujeito (Eu préprio = 13) ou outras categorias (outras

105

categorias = 14) ™.

Tendo verificado que a escolha do exemplo moral tem uma correlacdo com
a idade muito fraca [r = .02 (N = 829; p= .52)], vamos analisar de seguida as
diferencas nas escolhas dos modelos de exceléncia em func¢do do género, do estilo
educativo e da experiéncia no ensino superior. No entanto, € relevante
questionarmo-nos se a énfase da nossa amostra nas categorias do foro do
relacionamento privado e, por isso, de maior proximidade afectiva, tera alguma
relacdo com a faixa etéria.

105 Entre estas, destacam-se escolhas do dominio ideal/religioso ou personagens
ficticios (e.g., Deus, anjo da guarda, Peter Pan, etc).
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Quado8.1

Camparaco des fraquéndias des categorias e examplo maral naamastra aom as esperades a partir ds
ceos ok Walker, Atts, Hanig & Meatsuba (1995)

Categorias de exemplo moral no nosso estudo Categorias de exemplo moral no Frequéncias Frequéncias
estudo de Walker et.al. (1995) Observadas Esperadas
Mae/Pai
Familia 517 207.7
Outros familiares
Amigos/namorados Amigos 107 791
Fundador ou lider religioso Lideres/fundadores religiosos 15 178.1
Humanitarios Humanitarios 1" 108.8
Revolucionarios Revolucionarios 33 98.9
Politicos da actualidade Politicos 17 59.4
Eu préprio Self 4 29.7
Professores e outros profissionais (relacionamento Profissionais 40 297
pessoal)
Escritores/Fildsofos/Personagens histéricos Escritores/Filosofos 33 9.9
Artistas/Desportistas/Dirigentes Entertainers 21 9.9
Outras categorias Outros 33 19.8

Nota. X° (10) = 882.65, p < .001

8.1.2.2 Modelos de exceléncia: efeitos do género

Comparadas as escolhas de homens e mulheres (ver Quadro 8.2), encontram-
se diferencas estatisticamente significativas na escolha das categorias Mae/ Pai, mais
valorizada pelas mulheres e nas categorias Escritores/ Fildsofos/ Personagens
historicos, Artistas/ Desportistas/ Dirigentes, Outras Categorias, e Eu Préprio, mais
valorizadas pelos homens.

Procedemos ao teste das diferencas das escolhas dos exemplos morais na
esfera privada/ publica (EX_ M_ESF) entre homens e mulheres, tendo encontrado
uma diferenca significativa [x*(2) = 57.50, p < .01] que revela existir maior
propensdo nos homens para fazerem escolhas na esfera publica ou em categorias
atipicas de natureza mais abstracta do que nas mulheres e que estas, pelo contrario,
tendem a valorizar mais os exemplos morais do foro do relacionamento
privado/ familiar.
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Quadn8.2
Camparaco des fraquéndas peraantagens obs categorias dos examplas marais na ancetra tatal e par exo

Amostra total Homens Mulheres

n % n % n % X2(1)
Méae/Pai 409 49.2 50 27.9 359 55.1 42.18**
Outros familiares 108 13.0 20 11.2 88 13.5 0.65
Amigos/namorados 107 12.9 24 13.4 83 12.7 0.00
Professores e outros profissionais 40 4.8 13 7.3 27 4.1 2.10
Revolucionarios 33 4.0 11 6.1 22 34 1.94
Escritores/Fildsofos/Personagens histéricos 33 4.0 19 10.6 14 2.1 23.25**
Outras categorias 33 4.0 13 7.3 20 3.1 5.06*
Artistas/Desportistas/Dirigentes 21 2.5 12 6.7 9 1.4 13.49**
Politicos da actualidade 17 2.0 7 3.9 10 15 2.67
Fundador ou lider religioso 15 1.8 4 2.2 11 1.7 0.02
Humanitarios 11 1.3 3 1.7 8 1.2 0.00
Eu préprio 4 0.5 3 1.7 1 0.2 3.85*

*p<.05ps= .01

8.1.2.3 Modelos de exceléncia: efeitos do estilo educativo parental

A escolha das categorias Mae/ Pai, Outros Familiares e Amigos/ Namorados
estd associada com o estilo educativo parental, verificando-se que aqueles que
consideram ter recebido uma educacdo do estilo democratico tendem a escolher
mais os pais como exemplos de moralidade do que os que consideram ter recebido
uma educacdo de tipo Autoritario ou Permissivo; pelo contrério estes tendem a
escolher mais as outras duas categorias (ver Quado 8.3). N&o deixa de ser
interessante notar que é nestas trés categorias que se situam a maioria das escolhas
dos sujeitos em ambos 0s grupo e que as percentagens sdo aproximadas (73.1% dos
sujeitos do grupo Autaritaid Pamissivo e 77.0% dos sujeitos do grupo Demoodico
optam por uma desta trés categorias) mas as escolhas da categoria Mée/ Pai reduzem
substancialmente, no caso dos estilos educativos de tipo autoritario ou permissivo,
em favor das outras duas categorias.
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Quado8.3
MoacHos de exadénda em fungio do estilo educativo parental : comparacgo oes frequéndas’ peroantagans des
catenprias esoolhicks
Estilo Educativo Estilo Educativo Democrético
Autoritario/Permissivo
n % n % X2(1)
Mée/Pai 168 411 241 57.1 22,90
Outros familiares 64 15.6 44 104 4,03
Amigos/namorados 67 16.4 40 95 7.50%*
Professores e outros profissionais 18 44 22 5.2 0.21
Revolucionarios 17 42 16 3.8 0.00
Escritores/Filosofos/Personagens historicos 19 46 14 3.3 0.54
Outras categorias 16 3.9 17 4.0 0.00
Artistas/Desportistas/Dirigentes 10 24 1 2.6 0.00
Politicos da actualidade 10 24 7 1.7 0.26
Fundador ou lider religioso 10 24 5 12 1.12
Humanitérios 7 1.7 4 0.9 0.39
Eu proprio 3 0.7 1 0.2 0.26

*p<.05ps= .01

8.1.2.4 Modelos de exceléncia: efeitos da experiéncia no ensino superior

Quando comparadas as escolhas de estudantes do 1° ano e as dos estudantes
finalistas (ver Quadro 8.4), evidenciam-se associacbes com a escolha das categorias
Mée/ Pai e Professores/ Outros profissionais, sendo a primeira mais escolhida pelos
estudantes do 1° ano e a segunda pelos finalistas. Porém, uma vez que também
existem correlacBes entre estas escolhas e a idade, optdmos por efectuar uma anélise
multivariada da covariancia (MANCOVA), tomando a experiéncia no ensino
superior como factor e a idade como covariavel. Embora o efeito multivariado para
0 conjunto das categorias dos exemplos morais ndo seja estatisticamente
significativo [A = 0.98, H12, 759) = 1.53, p = .11], os testes univariados
revelaram uma diferenca estatisticamente significativa entre estudantes do 1° ano e
finalistas na categoria professores e outros profissionais, mais escolhida pelos
finalistas [H1, 770) = 5.54, p< .05].
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Efectuamos uma analise multivariada da covariancia, para 0 mesmo factor,
experiéncia no ensino superior, tomando as habilitagdes e grupo ocupacional dos
pais estandardizadas (HAB_GO) como covariavel. O efeito geral da experiéncia no
ensino superior para 0 conjunto das categorias dos exemplos morais €
estatisticamente significativo [A = 0.97, {12, 751) = 1.85, p< .05], assim como o
efeito geral da covariavel [A = 0.97, K12, 751) = 2.13, p < .01]. Os testes
univariados revelaram diferencas estatisticamente significativas para as categorias
Mae/ Pai [R1, 762) = 5.07, p < .05], no sentido de esta categoria ser mais
escolhida pelos estudantes do 1° ano e para a categoria Professores’ Qutrcs prafissianals
[R1, 762) = 12.37, p< .01], no sentido de ser mais escolhida por estudantes
finalistas.

Em conjunto, estes resultados mostram que a experiéncia no ensino
superior ndo afecta, por si so, a escolha dos modelos, exceptuando-se a categoria
Profesores’ Qutros: prfissianais. As restantes escolhas parecem estar mais relacionadas
com variaveis demograficas, como evidencia a analise dos resultados descritos.

Quat8.4
Mook s de exadéndia: comparacao obs frepuéndias peraentagens dbs categonias esolhices em funggo da
expariénda no ensino superiar
Estudantes do 1° ano Estudantes finalistas

n % n % X2(1)
Méae/Pai 218 51.8 141 43.0 6.20™*
Outros familiares 50 11.9 52 15.9 1.88
Amigos/namorados 57 13.5 46 14.0 0.00
Professores e outros profissionais 1" 2.6 28 85 11.53*
Revolucionarios 20 48 9 2.7 1.60
Escritores/Filosofos/Personagens histéricos 20 48 9 2.7 1.60
Outras categorias 14 33 15 4.6 0.41
Artistas/Desportistas/Dirigentes 8 1.9 10 3.0 0.55
Politicos da actualidade 8 1.9 5 15 0.02
Fundador ou lider religioso 7 1.7 6 1.8 0.00
Humanitarios 6 1.4 5 15 0.00
Eu préprio 2 0.5 2 0.6 0.00

*p<.05*ps< .01
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8.1.3. Resultados: valores sociomorais

8.1.3.1 Valores sociomorais: quadro geral

Como se pode ver no Quado 8.5, os atributos de exceléncia moral mais
usados para caracterizar os exemplos sociomorais sdo a empatia (mencionada por
44.2% dos sujeitos), a integridade sociomoral (43.0%), a resisténcia a adversidade
(42.5%), o altruismo (26.1%) e o uso da mente (22.0%). Cada um dos restantes
atributos é referido por menos de 20% dos sujeitos. Estes dados revelam que sdo 0s
atributos de natureza sociomoral aqueles que mais contribuem para a avaliagdo da
exceléncia dos individuos e para a consideracdo de alguém como sendo exemplar a
ponto de se poder considerar um modelo sociomoral. Porém, ndo devemos deixar
de salientar a presenca de muitos atributos aparentemente estranhos ao dominio
sociomoral que foram considerado pelos sujeitos relevantes para a sua escolha.
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Quado8.5

Esodlha de Valares em funggo des categorias dos mockios de exadénda: frequénaas e percentagens ok responcntes

. Professores e - _Escritores/ Artistas/
Total Mae/Pai Ogt_ros AT st outros Humanitarios  Revolucionarios POl't'C.OS e ’Fundaqor o [l e Desportistas/  Eu préprio Outra_s
familiares namorados . actualidade  lider religioso onagens o categorias
profissionais historicos Dirigentes

n % n % n % n % n % n % n % n % n % n % n % n % n %
Empatia 362 442 195 478 53 491 68 636 18 462 3 213 2 6.1 9 60.0 2 6.1 1 48 1 478
Integridade 352 430 174 428 471 435 66 617 19 487 2 182 14 424 6 353 8 533 2 6.1 2 95 1 25.0 " 478
Resisténcia 348 425 214 525 49 454 2 206 10 256 4 364 17 515 6 353 3200 8 242 6 286 2 500 7 304
Altruismo 214 261 103 252 27 250 3B 327 14 359 11 1000 6 182 1 59 6 400 1 30 4 19.0 6 261
Uso da mente 180 220 80 19.6 28 259 3 308 12 308 8 471 11 333 2 95 6 261
Autocentracéo 145 17.7 M 27.2 19 176 6 56 5 128 1 6.7 1 30 1 250 1 43
Simpatia 121 155 57 14.0 17 15.7 2% 24 12 308 2 6.1 2 118 2 133 3 9.1 3 14.3 1 25.0 4 174
Dinamismo 12 13.7 68 16.7 19 176 12 1.2 6 154 1 9.1 3 176 1 30 2 8.7
Optimismo 87 106 41 10.0 14 130 17 159 6 154 1 9.1 1 6.7 1 30 2 95 1 25.0 3 130
Sabedoria 80 938 27 6.6 12 1.1 13 124 1 282 3 176 7212 2 95 5 27
Notoriedade 73 89 27 6.6 5 46 9 84 5 12.8 2 6.1 6 353 3 200 10 303 5 238 1 43
Respeito 66 8.1 38 93 11 10.2 10 93 1 26 2 118 2 133 1 48 1 43
Inconformismo 62 76 23 56 7 6.5 8 75 4 103 2 6.1 5 294 3200 6 182 2 95 2 8.7
Autoconfianga 58 74 30 74 7 6.5 8 75 2 5.4 1 9.1 1 59 3 9.1 2 95 1 25.0 3 130
Sobriedade 48 59 21 5.1 6 56 8 75 3 7.7 2 118 3200 1 30 3 14.3 1 43

Tranquilidade 38 46 22 54 5 46 6 56 3 7.7 1 59 1 6.7
Criatividade 37 45 10 25 2 19 6 56 3 7.7 9 273 6 286 1 43
|dealismo 37 45 6 15 2 19 1 09 1 26 16 485 5 294 2 133 2 6.1 1 48 1 43
Inespecificos 35 43 10 25 7 6.5 7 6.5 1 26 4 12.1 3 143 3 130
Eficiéncia 31 38 15 37 2 19 4 37 3 7.7 1 59 2 6.1 3 14.3 1 43

Comunitarismo 31 38 1 0.2 3 28 1 26 19 576 2 118 2 133 2 6.1 1 438

Sucesso 25 3.1 5 12 7 6.5 3 28 1 26 1 3.0 1 59 2 6.1 4 19.0 1 43
Emotividade 10 12 7 17 1 09 1 09 1 43

Religiosidade 8 10 2 05 3 28 1 9.1 1 30 1 6.7

Heroismo 5 06 1 26 1 9.1 2 6.1 1 6.7
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O Quado 8.6 mostra as diferencas entre as escolhas dos valores em funcédo da
esfera de pertenca (privada, publica ou outra) do exemplo moral. Ha diferencas
significativas nos valores empatia, integridade, resisténcia, dinamismo e
autocentracdo  (mais escolhidos na esfera do privado), notoriedade,
inconformismo, criatividade, comunitarismo, idealismo e heroismo (mais
escolhidos na esfera pablica) e optimismo (mais escolhidos quando o exemplo
moral ndo pertence a nenhuma dessas esferas).

Quadn 8.6
Valores: comparacZo dbs frequéndas’ peroentagans por agrupamento dos mockcs ce excdénda
Mo:;:_:z;;‘;saégg'a: excgfgr?cﬁlao: ggfera excé\fg:g: gﬁtras
publica categorias

n % n % n % X2(2)
Empatia 334 50.5 17 13.1 1 40.7 64.29**
Integridade 306 46.2 34 26.2 12 444 19.26*
Resisténcia 295 446 44 33.8 9 33.3 9.90*
Altruismo 179 27.0 29 22.3 6 222 3.07
Uso da mente 153 231 21 16.2 6 222 3.72
Autocentragéo 141 213 2 15 2 74 33.18*
Simpatia 110 16.6 12 9.2 5 185 461
Dinamismo 105 15.9 5 38 2 74 15.52*
Optimismo 78 1.8 5 38 4 14.8 7.25*
Sabedoria 63 9.5 12 9.2 5 185 0.68
Notoriedade 46 6.9 26 20.0 1 37 2497
Respeito 60 9.1 5 38 1 37 5.46
Inconformismo 42 6.3 18 138 2 74 9.14*
Autoconfianga 47 71 7 54 4 14.8 1.36
Sobriedade 38 57 9 6.9 1 37 0.96
Tranquilidade 36 54 2 1.5 5.61
Criatividade 21 32 15 115 1 37 18.21*
Idealismo 10 1.5 26 20.0 1 37 87.68**
Inespecificos 25 3.8 7 54 3 111 2.16
Eficiéncia 24 36 6 46 1 37 0.42
Comunitarismo 5 0.8 26 20.0 113.64*
Sucesso 16 24 8 6.2 1 3.7 524
Emotividade 9 14 1 37 241
Religiosidade 5 08 3 2.3 313
Heroismo 1 0.2 4 341 15.80**

*p<.05"p< .01
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8.1.3.2 Valores sociomorais: efeitos do género

Embora néo haja diferengas significativas para a maioria dos atributos em fungdo do
género (ver Quadro 8.7), existem diferencas significativas para empatia e resisténcia
a adversidade (mais valorizados pelas mulheres) e para notoriedade, criatividade,
idealismo e sucesso (mais valorizados pelos homens).

Quato8.7
Vaores na ancstra tatal e por género: comparacéo des frequéndias/ parcentagans de escolhas

Amostra total Homens Mulheres

n % n % n % xX2(1)
Empatia 363 14.0 60 33.9 303 46.8 0.00**
Integridade 355 13.7 70 39.5 285 44.0 0.18
Resisténcia 350 135 51 288 299 46.2 0.00**
Altruismo 215 8.3 4 232 174 26.9 0.24
Uso da mente 181 7.0 39 220 142 219 0.87
Autocentragéo 145 5.6 24 13.6 121 18.7 0.08
Simpatia 128 5.0 28 15.8 100 155 0.98
Dinamismo 112 43 19 1.7 93 144 0.17
Optimismo 88 34 15 85 73 11.3 0.24
Sabedoria 80 31 18 12 62 9.6 0.91
Notoriedade 73 28 23 13.0 50 1.7 0.04*
Respeito 66 26 9 5.1 57 8.8 0.09
Inconformismo 63 24 16 9.0 47 7.3 0.50
Autoconfianga 59 23 10 5.6 49 76 0.33
Sobriedade 48 1.9 13 73 35 54 0.38
Tranquilidade 38 1.5 7 4.0 31 438 0.59
Criatividade 38 1.5 14 79 24 37 0.02*
Idealismo 37 14 17 9.6 20 31 0.00**
Inespecificos 35 14 1" 6.2 24 3.7 0.16
Eficiéncia 31 12 8 45 23 36 0.60
Comunitarismo 31 1.2 1 6.2 20 3.1 0.06
Sucesso 25 1.0 10 5.6 15 2.3 0.03*
Emotividade 10 0.4 - - 10 1.5 0.09
Religiosidade 8 0.3 0 - 8 1.2 0.13
Heroismo 5 0.2 1 0.6 4 0.6 0.91

*p<.05"p< .01
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8.1.3.3 Valores sociomorais: efeitos do estilo educativo parental

O estilo educativo parental afecta a escolha de alguns destes atributos: por
um lado, a resisténcia a adversidade e a autoconfianca sdo mais valorizadas no
grupo de estilo democrético; por outro lado, os sujeitos com estilo educativo
autoritario/ permissivo escolhem mais atributos inespecificos (ver Quadro 8.8).

Quado8.8
Valores em funcio db etilo educativo parental: Camparagio des frequéndiasl percantagens
Estilo Educativo Estilo Educativo
Autoritario/permissivo Democratico

n % n % xX2(1)
Empatia 171 418 192 46.3 1.59
Integridade 169 41.3 186 44.8 0.98
Resisténcia 158 386 192 46.3 4.74*
Altruismo 115 28.1 100 241 1.39
Uso da mente 90 220 91 219 0.00
Autocentragéo 75 18.3 70 16.9 0.18
Simpatia 63 154 65 15.7 0.00
Dinamismo 53 13.0 59 14.2 0.20
Optimismo 40 9.8 48 116 0.55
Sabedoria 44 108 36 8.7 0.74
Notoriedade 38 9.3 35 8.4 0.08
Respeito 29 71 37 8.9 0.73
Inconformismo 30 7.3 33 8.0 0.05
Autoconfianga 21 51 38 9.2 4.50*
Sobriedade 22 5.4 26 6.3 0.17
Tranquilidade 21 5.1 17 41 0.27
Criatividade 19 4.6 19 46 0.00
Idealismo 16 39 21 5.1 0.41
Inespecificos 23 5.6 12 29 3.07*
Eficiéncia 13 32 18 4.3 0.49
Comunitarismo 16 39 15 3.6 0.00
Sucesso 14 34 1 2.7 0.18
Emotividade 6 15 4 1.0 0.11
Religiosidade 3 0.7 5 1.2 0.11
Heroismo 3 0.7 2 05 0.00

*p<.05
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8.1.3.4 Valores sociomorais: efeitos da experiéncia no ensino superior

A comparacéo dos estudantes do 1° ano com os finalistas revela apenas uma
diferenca significativa na escolha da autocentragdo (v Quado 8.9). A anélise
univariada da covariancia (ANCOVA) tomando a autocentragdo como factor, a
idade como covariavel e a experiéncia no ensino supeiror como factor, revela que
esta tem efeito significativo [H1, 770) = 5.93, p< .05], o que ndo acontece no
caso da idade [H1, 770) = 0.56, p = .45]. Embora os estudantes se tornem
progressivamente menos sensiveis a protecdo do outro como elemento relevante
para a sua avaliagdo, os julgamentos ndo diferem significativamente nos restantes
valores. Os resultados parecem indicar que o sistema de valores e preferéncias
sociomorais na avaliacdo dos outros e das suas qualidade é quase imune a influéncia
do ensino superior. Pelo contrario, os padrdes de exceléncia e os modelos sociais
que contribuem para a sua estruturacdo parecem ser essencialmente organizados no
decorrer dos processo informais de educagdo e socializacéo.

8. 2 Self e mundovisao
8.2.1. Medidas e indicadores

Esta seccdo estd dedicada aos estudo das diferengas na percep¢do do «f e
mundovisdo dos estudantes, procurando conhecer o impacte de varidveis
sociodemogréficas, como o0 sexo, a idade, a classe social percebida, o estilo
educativo parental, a religido, o grau de religiosidade, a ideologia politica, a
experiéncia no ensino superior e o curso. Para tal, analissamos a relagdo entre cada
uma destas varidveis e as pontuacdes factoriais das escalas EISS (F1: Orientaco Soad,
F2: Oretaggo Cagitive), ESSM (F1: Saibilicece as prdblemes sodais e humencs, F2:
Sasibilicede acs prablemes ambientais) e ED (FL: Igualdece F2: Liberdack e Alurdismo, F3: Dirdto
atratamatodigg, juticae pe).

Os resultados adiante apresentados baseiam-se nos mesmos indicadores
considerados na Sogio anterior (exceptua-se os indicadores relativos aos modelos de
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exceléncia e valores) e ainda nos seguintes: classe social percebida, religido,
ideologia politica, curso e factores das escalas EISM, ESSM, ED. Como
anteriormente, os resultados da comparacdo entre estudantes do primeiro ano e
estudantes finalistas tomam em consideracéo apenas os grupos 1 e 3 do indicador
MATRICULA tal como explicado acima (ver Pot08.1.1).

Quad08.9
Valores em funggo da experiénda no ensino superiar: comperacgo obs frequéndas’ paraantagens
Estudantes do 1° ano Estudantes finalistas

n % n % X2(1)
Empatia 179 42.6 153 447 0.36
Integridade 181 43.1 140 43.3 0.78
Resisténcia 184 43.8 126 41.8 0.10
Altruismo 103 245 96 26.8 0.18
Uso da mente 84 200 76 216 0.35
Autocentragdo 84 20.0 43 171 0.01*
Simpatia 61 145 53 154 0.60
Dinamismo 48 114 50 132 0.15
Optimismo 43 10.2 36 10.6 0.80
Sabedoria 34 8.1 36 94 0.20
Notoriedade 35 8.3 26 8.2 0.80
Respeito 30 71 28 78 0.51
Inconformismo 31 74 23 7.3 0.80
Autoconfianga 29 6.9 19 6.5 0.50
Sobriedade 26 6.2 19 6.1 0.78
Tranquilidade 20 48 15 47 0.87
Criatividade 21 5.0 12 44 0.35
|dealismo 19 4.5 16 47 0.85
Inespecificos 21 5.0 10 42 0.17
Eficiéncia 12 29 17 39 0.11
Comunitarismo 17 4.0 1 3.8 0.59
Sucesso 15 36 9 3.2 0.50
Emotividade 7 1.7 1 11 0.07
Religiosidade 4 1.0 4 1.1 0.74
Heroismo 3 0.7 2 0.7 0.85

**p<.01
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8.2.2. Resultados

8.2.2.1 Self e mundovisdo: efeitos do género

A comparacdo dos estudantes em funcdo do género (ver Quado 8.10),
efectuada através do teste t-student, evidencia diferencas significativas em todos os
factores analisados, excepc¢do feita para ED_ Direito a tratamento digno, justica e

paz [ zde Hotelling = .24, K7, 852) = 28.83, p< .01].

As mulheres apresentam valores mais altos em Orientagdo Social e 0s
homens em Orientacdo Cognitiva (Escala de Identidade Sociomoral); as mulheres
apresentam valores mais altos em Sensibilidade aos problemas humanos e sociais e
0os homens em Sensibilidade aos problemas ambientais (Escala de Sensibilidade
Sociomoral); as mulheres apresentam valores mais altos em Igualdade e os homens
em Liberdade e pluralismo (Escala de Democraticidade).

Quadrn8.10

Sdf e mundovisio em fungio do ginerar médias e dsvics peckdo des pontuagdes factarials oes excalas
BV, ESSM e BD e aomparacgo dos grupcs atras oo teste t-student

Homens Mulheres
N =189 N =671
M DbP M DP t(858)

EISM_Orientagéo social -0.53 1.05 0.15 0.94 -8.54**
EISM_Orientagéo cognitiva 0.36 0.95 -0.10 0.99 5.64**
ESSM_Sensibilidade aos problemas humanos e sociais 0.37 1.21 0.10 0.91 -4.94**
ESSM_Sensibilidade aos problemas ambientais 0.23 1.03 -0.07 0.98 3.63*
ED_lgualdade -0.58 1.54 0.16 0.70 -6.39*
ED_Liberdade e pluralismo 0.15 1.11 -0.04 0.96 229
ED_Direito a tratamento digno, justica e paz 0.13 1.1 -0.04 0.97 1.82

*p<.05*ps<.01

8.2.2.2 Self e mundovisdo: efeitos do estilo educativo parental
A analise das pontuacdes factoriais em funcdo do estilo educativo revela

diferencas significativas para o conjunto dos factores [ z de Hotelling = .04, H7,
852) = 5.27, p< .01]. Acomparagdo por meio do teste t-student (ver Quado8.11)
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revela a existéncia de pontuagBes mais elevadas no estilo educativo democrético do
que nos alternativos em ambos os factores da escala EISM, na ESSM e na ED.

8.2.2.3 Self e mundovisdo: efeitos da religido
Efectudmos uma analise multivariada da covariancia (MANCOVA), tomando

a religido como factor e a idade como covaridvel [2 = 0.88, H 14, 1688) = 7,72, p
< .01]. Exceptuando o caso da ESSM_ ensibilidade aos problemas ambientais, 0s
resultados (ver Quado 8.12) apontam para diferencas significativas dos valores
obtidos nas pontuac@es factoriais de todos os outros factores em estudo.

Quadn8.11

Sdf e mundovisio em fungdo do edtilo eduicativo parantal: médias e desvics pedkéo des pantuagdes fadtarials
(s excalas VI, ESSM e ED e e comparacfo araves do teste t-stuckent

Estilo Educativo Estilo Educativo
Autoritario/Permissivo Democrético
n=428 n=432

M DP M DP t(858)
EISM_Orientagéo social 0.12 1.02 0.12 0.97 -3.62**
EISM_Orientagdo cognitiva -0.11 0.99 0.11 1.00 -3.19*
ESSM_Sensibilidade aos problemas humanos e sociais 0.14 1.02 0.13 0.96 -4.00**
ESSM_Sensibilidade aos problemas ambientais 0.02 1.08 -0.02 0.91 0.64
ED_lgualdade -0.08 1.09 0.07 0.90 -2.20*
ED_Liberdade e pluralismo 0.00 0.99 0.00 1.02 -0.05
ED_Direito a tratamento digno, justica e paz 0.06 1.02 -0.06 0.97 1.70

*p<.05* p<.01
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Quadrn8.12

Sdf e mundovisio em fungio da rdigido: médias e desvics pedk@o dbs pontuagdes fadtarials des escales
BIM, ESSVl e ED, testes univariads e testes de Tukey

Catolico Membro de outra igreja N&o membro de
n=1703 n=19 igreja/religido
n=132
M DP M DP M DP F(2, 850)

EISM_Orientag&o social 351b 0.97 4.03 0.93 347b 1.12 5.57*
EISM_Orientag&o cognitiva 0.05b 0.98 0.09 0.87 -0.27b 1.03 10.63*
ESSM_Sensibilidade aos -0.074a,b 0.93 034a 1.48 0.35b 1.21 9.64*
problemas humanos e sociais
ESSM_Sensibilidade aos 0.07b 0.96 0.37 1.39 -0.30b 1.12 2.86
problemas ambientais
ED_lgualdade -0.03a 0.98 -0.10a 235 020a 0.73 3.10*
ED_Liberdade e pluralismo 0.02b 1.02 -0.60 a 1.00 -0.01b,a 0.77 17.88**
ED_Direito a tratamento digno, -0.09a,b 0.99 -0.07a 0.77 0475b 1.01 7.30%
justica e paz

% — Analise da covariancia para a comparagdo dos grupos religiosos nas pontuagdes factoriais tendo a idade
como covariavel. Para cada item as médias que sdo assinaladas com a mesma letra diferem significativamente

entre si ao nivel de a <.05, de acordo com o teste de Tukey.

*p<.05* p<.01

As comparacdo das pontuagOes factoriais a posteriori (testes de Tukey, cf.
Quado 8.12) mostra que, do ponto de vista estatistico, existem diferencas
significativas entre catolicos e ndo-membros de nenhuma igreja/ religido em todos
os factores, a excepcdo de ED lgualdade. Os cat6licos obtém valores mais elevados
em EISM_Orientacéo social e ESSM_Sensibilidade aos problemas humanos e sociais
e mais baixos nos restantes factores. Os cat6licos obtém também pontuacfes mais
elevadas em ESSM Sensibilidade aos problemas humanos e sociais e em
ED Igualdade do que os membros de outras igrejas, mas mais baixas em
ED_Direito a tratamento digno, justica e paz. Por sua vez, 0s membros de outras
igrejas/ religides distinguem-se dos ndo crentes em ED Liberdade e pluralismo e
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ED_ Direito a tratamento digno, justica e paz, obtendo pontuagdes mais baixas do
que estes.

8.2.2.4 Self e mundovisao: efeitos da ideologia politica

Analisamos a relagdo entre a ideologia politica e as pontuaces factoriais das
escalas EISS ESSM e ED. A ideologia politica dos sujeitos tomou por base a
recodificacdo da varidvel IDE POL, numa nova variavel (ID_POL R), com trés
niveis: 1 = Direita e centro direita (N = 163); 2 = Esquerda e centro esquerda (N
= 241); 3 = Indecisos (N = 364).

Efectuamos uma andlise multivariada da covaridncia (MANCOVA),
definindo a ideologia politica (dreta cantro dirdta, esquerddl cantro exquerdg, inddses) € a
experiéncia no ensino superior (estudante do 1° ang estucknte findista) como factores e a
idade como covariavel. Os testes multivariados para a covaridvel [A = 0.98, K7,
752) = 2.3, p< .05] e para os efeitos principais [2A = 0.97, K7, 752) = 3.33, p<
.05 para a experiéncia no ensino superior e A = 0.91, 14, 1504) = 5.4, p< .01
para a ideologia politica] sdo estatisticamente significativos. O teste multivariado
para a interaccdo experiéncia no ensino superior/ ideologia politica ndo é
significativo [A = 0.97, 14, 1504) = 1.44, p= .13].

Procedemos, entdo, a andlise multivariada da covariancia (MANCOVA),
definindo a ideologia politica como factor e a idade como covariavel (ver Quadro
8.13). Os resultados mostram a existéncia de diferencas significativas entre 0s
grupos nas pontuactes factoriais de todos os factores da Escala de Democraticidade
e em EHSM_Orientagdo cognitiva.
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Quadrn8.13

Sdf e mundovisio em fungio da ldsdlagia pdlitica: médias e desvics pedrdo des pontuagdes factariais oes
eXalas HIV, ESSM e ED), testes univariads e testes ce Tukey”

Direita e centro direita Esquerda e centro Indecisos
n=163 esquerda n=364
n=241
M DP M DP M DP F(2, 845)
EISM_Orientag&o social -0.07 1.05 -0.02 0.92 0.04 1.03 0.65
EISM_Orientagéo cognitiva 0.02a 0.89 025a 0.95 0.17a 1.05 11.78*
ESSM_Sensibilidade aos -0.05 1.07 0.01 0.95 0.02 1.00 0.45
problemas humanos e sociais
ESSM_Sensibilidade aos 0.03 1.10 011a 0.96 0.09a 0.97 255
problemas ambientais
ED_lgualdade 0.19ab 1.30 0.01a 0.89 0.10b 0.88 487
ED_Liberdade e pluralismo 0.22a 117 0.32a,b 0.82 -0.11b 0.98 20.64*
ED_Direito a tratamento digno, 0.14a 1.09 0.28a,b 0.93 -0.11b 0.95 13.16**
justica e paz

# — Analise da covariancia para a comparagdo dos grupos religiosos nas pontuagdes factoriais tendo a idade
como covariavel. Para cada item as médias que sdo assinaladas com a mesma letra diferem significativamente

entre si ao nivel de a <.05, de acordo com o teste de Tukey.

*p<.05* p<.01

A comparagdo das pontuacdes factoriais a posteriori (testes de Tukey, cf.
Quado 8.13) mostra que, do ponto de vista estatistico, existem diferencas
significativas entre todos os grupos em HESM_ Orientagdo cognitiva, sendo 0s
individuos de esquerda/ centro esquerda aqueles que obtém as pontuacbes mais
elevadas, seguidos dos individuos de direita/ centro-direita. Existe uma diferenga
significativa entre os individuos de esquerda/ centro esquerda e o0s indecisos na
ESSM_Sensibilidade aos problemas ambientais, sendo os de esquerda/ centro
esquerda os que obtém a pontuacdo mais elevada. No factor ED_lgualdade, tanto os
individuos de esquerda/ centro esquerda como o0s indecisos obtém pontuacdes mais
elevadas do que os de direita/ centro direita. Nos outros dois factores da Escala de
Democraticidade (ED_Liberdade e pluralismo e ED_ Direito a tratamento digno,
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justica e paz) os individuos de esquerda/ centro-esquerda obtém as pontuagdes mais
elevadas, sendo estas significativamente diferentes tanto do grupo de direita/ centro
direita como do grupo dos indecisos. Os restantes contrastes ndo revelaram
diferencas significativas entre 0s grupos.

Para analisar a ideologia politica recodificamos a variavel IDE POL, tendo
criado uma nova varidvel (ID_PO_R2), com dois niveis: 1 = ldeologia politica ndo
definida (correspondente a indeciso); 2 = Ideologia politica definida (restantes
modalidades de resposta). Procurdmos saber se, ao longo dos anos no ensino
superior, se verificam modificagdes nas tendéncias dos estudantes a respeito da
tomada de posicao ideoldgica. Os resultados mostram que enquanto 53.8% dos
estudantes no 1° ano ndo tém ideologia politica definida, essa indecisdo acontece
apenas no caso de 39.2% dos estudantes finalistas (ver Quadro 8.14). Porém, a
clarificacdo das posi¢Bes ideoldgicas do estudante parece ser pouco afectada pela
experiéncia no ensino superior. Embora o coeficiente de correlagéo de Phi entre a
posicdo face a ideologia politica e a experiéncia no ensino superior seja significativa
(® = .14, p< .01), quando ambas as variaveis sdo parcializadas da variavel idade, a
correlacdo deixa de o ser (r= .06, p=.09).

Quado8.14
Posi 2o face a idedlogia pdlitica em funcgo da experiéndia no ensino superiar: comperacgo des
frequéndias/ parcantagens da
Estudantes do 1° ano Estudantes finalistas
n % n % X2(2)
Ideologia politica ndo definida 232 53.8 132 39.2 .
Ideologia politica definida 199 46.2 205 60.8 o7

*p<.05*p<.01
8.2.2.5 Self e mundovisdo: efeitos da experiéncia no ensino superior
Por fim, procedemos a comparacdo dos estudantes do 1° ano com o0s

estudantes finalistas, através da analise multivariada da covariancia (MANCOVA),
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tomando a idade como covariavel. Os resultados (ver Quado 8.15 e Hgura 8.1)
mostram que apenas existem diferencas significativas entre os grupos em dois
factores da Escala de Democraticidade: ED_ Liberdade e pluralismo e ED_ Direito a
tratamento digno, justicae paz [A = 0.97, {7, 764) = 3.94, p< .01].

8.2.2.6 Self e mundovisdo: efeitos do curso frequentado

Efectudmos uma andlise multivariada da covariancia (MANCOVA),
definindo a experiéncia no ensino superior (etudante cb 1° ang, etucknte findiga) e o
curso como factores e a idade como covaridvel. Os testes multivariados para os
efeitos principais [A = 0.96, H7, 735) = 3.96, p< .01 para a experiéncia no
ensino superior e A = 0.78, 105, 4713.9) = 1.81, p< .01 para o curso] sdo
estatisticamente significativos, mas tal ndo acontece no caso da covaridvel [A =
0.98, H7, 735) = 1.76, p= .09]. De igual modo, ndo é significativa a interacgdo
experiéncia no ensino superior/ curso [A = 0.86, H98, 4657.47) = 1.17, p= .12].

Quadrn8.15

Sdf e mundovisio em fungio da experiénca no ensino superiar: médiias e desvics peck@o des pontuagies
factariais des excllas HSM, ESSM e ED e testes univariads'

Estudantes do 1° ano Estudantes finalistas
n=433 n =340
M DP M DP F(1,772)

EISM_Orientagéo social 0.03 1.02 -0.04 0.94 0.75
EISM_Orientagéo cognitiva -0.12 0.97 0.14 1.01 217
ESSM_Sensibilidade aos problemas humanos e sociais -0.06 1.02 0.06 0.99 0.31
ESSM_Sensibilidade aos problemas ambientais -0.05 1.01 0.05 0.99 0.25
ED_lgualdade 0.03 0.96 -0.01 1.03 1.08
ED_Liberdade e pluralismo -0.10 1.00 0.17 0.95 18.25*
ED_Direito a tratamento digno, justica e paz -0.12 1.01 0.16 0.97 5.85*

 — Analise da covariancia para a comparagado de estudantes do 1° ano e estudantes finalistas nas pontuagées
factoriais tendo a idade como covariavel.

*p<.05* p<.01
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a1° ano

-2 Finalista
EISM_Or. Social ESSM_Prob. Hum./Soc. ED_Igualdade ED_Direitos

EISM_Or. Cognitiva ESSM_Prob. Ambient. ED_Liberd. e Plural.

Factores das Escalas EISM, ESSM e ED

Haura 8.1 — Pontuagdes factariais datices pelos estudantes do 1° ano e pecs estuckntes finalistas nos
factares obs exalas HSM, ESSM e ED

8. 3 Self e mundovisao: diferencas entre estudantes finalistas

Os resultados apresentados na S0 anterior mostram que, no caso dos
estudantes do ensino superior, o df e a mundovisdo, ou seja, as atitudes face a si
mesmo e a0 mundo social, sdo muito mais afectados por factores de ordem
sociodemogréafica, como o0 sexo, 0 estilo educativo parental, a religido ou a
ideologia politica, do que pela progressdo da experiéncia no ensino superior e pela
natureza especifica do curso frequentado. Com efeito, apenas encontramos uma
diferenca significativa entre estudantes do primeiro ano e estudantes finalistas em
dois factores da Escala de Democraticidade (ED_Liberdade e Pluralismo; ED_Direito
a tratamento digno, justica e paz).

Centrados ainda na andlise do Sf e mundovisdo, os resultados adiante
apresentados referem-se apenas a amostra de estudantes finalistas, tendo agora por
preocupacdo conhecer o impacte de factores contextuais especificos da experiéncia
no ensino superior.
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8.3.1. Medidas e indicadores

Tal como na Sexgo anterior, sdo agora tomadas como variaveis dependentes
as pontuagdes factoriais das escalas EISM (F1: Orientagio Soad, F2: Origntagio Cognitiva)
ESSM (F1: Sasibilicede acs prablemas sodais e humancs, F2: Sansibilicede acs prablemas ambientais)
e BED (F1: Igualdede, F2: Liberdece e Plurdismo, F3: Dirdto a tratamento dgna justicae pez). No
presente estudo consideramos ainda o0s seguintes indicadores:

(a) as trés escalas relativas ao ehcs institucional: clima organizacional
(MED_CL, correspondente a média dos itens CL_ CO_IN até CL CO_CF, questdo
ES6), oportunidades de aprendizagem guiada (MED_OPAG, correspondente a
média dos itens OP_AG DI até OP_AG EX questdo ES3) e oportunidades de
reflexdo guiada (MED_OPES correspondente a média dos itens OP_ES AM até
OP_ES GE questdo ES4);

(b) a escala de valorizagdo da experiéncia no ensino superior como
promotora do desenvolvimento sociomoral (MED_FCIM, correspondente a média
dositens FC_IM_MEaté FC_IM_OR, questdo ES5);

(c) a medida do envolvimento nos estudos, indicador resultante da
agregacdo das varidveis dedicacdo aos estudos (questdo D.20) e assiduidade
(questdo D.12), ap0s respectiva estandardizacao.

A valorizacdo da experiéncia no ensino superior e o envolvimento nos
estudos sdo tomadas, no seu conjunto, como varidveis motivacionais, proprias do
estudante. Como tal, estes dados prendem-se com as relacBes entre varidveis
contextuais (ehcs institucional), motivacionais (envolvimento e valorizagdo) e
atitudinais (pontuagdes factoriais das escalas EISM, ESSM e ED).
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8.3.2. Resultados

8.8.2.1 Relagoes entre o envolvimento nos estudos, a valorizagcdo da
experiéncia no ensino superior e o ethos institucional

De acordo com os resultados, os trés indicadores do ehcs institucional
[clima organizacional, oportunidades de aprendizagem guiada e oportunidades de
reflexdo guiada] estéo positivamente correlacionados entre si e com a valorizagdo da
experiéncia no ensino superior. Existe também uma correlacdo positiva entre o
clima organizacional e o envolvimento nos estudos (ver Quato8.16).

Quado8. 16

Codfidentes de comdlagio antre os indicadores do Bhas Indtitudanal e os indicadores ce evolvimento do
estudante e valarizagio da expariénda no ensino superiar (N = 343)

Ethos institucional

Ci Oportunidades de
(] | aprendizagem Oportunidades de
Clganizaciond guiada reflexdo guiada
Clima organizacional - 40* 18+
Oportunidades de aprendizagem guiada - - 62*
Envolvimento nos estudos 16* .08 -.02
Valorizagéo da experiéncia no ensino superior 15" .28* 20"

**p<.01

Apurdmos também os coeficientes de correlagdo parcial entre cada um dos
indicadores do Bhcs Inditudand (parcializados dos outros dois indicadores) e as
varidveis motivacionais, verificando que entdo apenas se mantém a correlagéo
positiva entre o clima institucional e o envolvimento nos estudos e entre as
oportunidades de aprendizagem guiada e a valorizacdo da experiéncia no ensino
superior (Quedro 8.17). Este resultado implica que a analise do efeito do clima
organizacional e da aprendizagem guiada nas pontuagdes factoriais das escalas
EISM, ESSM e ED (ver Sagfo seguinte) deve ter em consideragdo o envolvimento nos
estudos (quando tomamos o clima como factor) e a valorizacdo da experiéncia no
ensino superior (quando tomamos as oportunidades de aprendizagem guiada como
factor).
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Quadro8. 17

Coefidentes ce comdlacio pardial® entre os indicadores do Bthas Indtitudional e as indicadores ok
envovimanto do estucante e valarzacgo da experiénda no ensino superiar (N = 343)

Oportunidades de

Clima organizacional aprendizagem guiada Oportu[ndadgs de
reflexdo guiada
Envolvimento nos estudos 13 .06 -.08
Valorizagéo da experiéncia no ensino superior .05 A7 .04

& Coeficientes de correlag&o parcial entre os indicadores do Ethos Institucional e do envolvimento do estudante
e valorizagdo da experiéncia no ensino superior, quando as variaveis foram parcializadas dos outros dois
indicadores do Ethos Institucional.

*p<.05*ps<.01

8.3.2.2 Relagébes entre as pontuagoes factoriais das escalas EISM,
ESSM e ED, o envolvimento nos estudos, a valoriza¢do da experiéncia
no ensino superior e o ethos institucional

As medidas anteriormente mencionadas foram correlacionadas com as
pontuacdes factoriais obtidas pelos estudantes finalistas nas escalas EISVl, ESSM e
ED. Da andlise dos resultados (ver Quado 8.18) sobressai a valorizacdo da
experiéncia no ensino superior como sendo a medida mais fortemente relacionada
com as escalas HHSM, ESSM e ED, obtendo correlagbes positivas em ambos 0s
factores da EISM, em ESSMI_ensibilidade aos problemas humanos e sociais e em
ED Igualdade. Por sua vez, o envolvimento nos estudos correlaciona-se
positivamente com a ED Liberdade e pluralismo. As oportunidades de
aprendizagem guiada e as oportunidades de reflexdo guiada correlacionam-se
positivamente com a EISS Orientagéo cognitiva.
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Quadro8. 18

Codfidentes de comdlagio entre cs indicadores do Bhes Ingtitudanal, os indicadores ce evolvimento do
estudante e valarizaggo da farmagdo no aursy’ indtituicgo (N = 343)
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EISM_Orientagéo social .08 .26 .04 .06 .05
EISM_Orientago cognitiva .06 25 .06 21 18+
ESSM_Sensibilidade aos problemas humanos e sociais 01 25* -.02 10 .04
ESSM_Sensibilidade aos problemas ambientais -.05 -.04 .02 -.02 .07
ED_lIgualdade .04 26* -03 10 01
ED_Liberdade e pluralismo =21 -10 -.08 -.04 -02
ED_Direito a tratamento digno, justi¢a e paz -07 .06 -.08 -07 .00

**p<.01

8.3.2.8 Self e mundovisdo: efeitos do clima organizacional
A andlise multivariada da covariancia para os sete factores em funcdo do

clima organizacional tendo o envolvimento nos estudos como covariavel revelou
um A= 0.99, K7, 331) = 0.74, p= .64.

8.3.2.4 Self e mundovisdo: efeitos das oportunidades de aprendizagem
guiada.

Efectuamos uma andlise multivariada da covariancia (MANCOVA), tomando
como factor as oportunidades de aprendizagem guiada (uma vez constituidas dois
grupos, tendo a varidvel sido categorizada tomando a média como critério) e a
valorizacdo da experiéncia no ensino superior como covaridvel. Os testes
multivariados para a covariavel [A = 0.83, K7, 335) = 9.93, p < .01] sdo
significativos. Em contrapartida ndo ¢ significativo o efeito das oportunidades de
aprendizagem guiada[2 = 0.96, K7, 335) = 1.95, p= .06], ainda que se aproxime
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do limiar de significacdo estatistica. Como se pode ver no Quado 8.19, uma vez
comparados os resultados dos dois grupos em cada um dos factores, verifica-se uma
diferenga significativa nas pontuacOes factoriais de EISM_Orientacdo Cognitiva,
sendo os valores mais altos obtidos pelo grupo com mais oportunidades de
aprendizagem guiada.

Quadro8.19

Oportunidedks de gprendizagem guiade: Médias e desvics pedkéo des pontuagtes factoriais des escalas
HSV|, ESSVI e ED e comparaczo dos grupcs através da MANCOVA?

Oportunidades de Oportunidades de
aprendizagem guiada abaixo  aprendizagem guiada acima
da média da média
n=172 n=172
M DP M DP F(1, 341)
EISM_Orientagéo social -0.07 1.00 0.00 0.88 0.02
EISM_Orientagéo cognitiva -0.03 1.00 0.33 0.99 6.82**
ESSM_Sensibilidade aos problemas humanos e 004 0.99 0.18 0.97 1.65
sociais
ESSM_Sensibilidade aos problemas ambientais 0.01 1.1 0.09 0.85 0.70
ED_lgualdade -0.13 1.26 0.10 0.71 1.57
ED_Liberdade e pluralismo 0.21 0.98 0.14 0.92 0.14
ED_Direito a tratamento digno, justica e paz 0.22 0.95 0.10 0.97 1.80

& — Andlise multivariada da covariancia para a comparago dos grupos e acima da média nas pontuacdes
factoriais tendo a valorizacéo da experiéncia no ensino superior como covariavel.

**p<.01

8.3.2.5 Self e mundovisdo: efeitos das oportunidades de reflexdo guiada

Efectuamos uma anélise multivariada da variancia (MANOVA), tomando
como factor a reflexdo guiada (uma vez constituidas dois grupos, tomando a média
como critério para categorizar a varidvel em dois grupos). Os testes multivariados
para o efeito da reflexdo guiada [A = 0.98, H7, 336) = 0.98, p= .44] ndo sdo
significativos. Porém, como se pode ver no Quadro 8.20, uma vez comparados 0s
resultados dos dois grupos em cada um dos factores, verifica-se que existem
diferencas significativas nas pontuagdes factoriais de EISM_Orientagdo Cognitiva,
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sendo os valores mais altos obtidos pelo grupo com mais oportunidades de reflexdo
guiada.

Quad08.20

Oportunicbeoks de reflexéo guiada: médias e desvics pedrdo des pontuagdes factarials s escalas BV,
ESSM e ED e comparacgo dos grupcs araves da MANOVA

Oportunidades de reflexdo Oportunidades de reflexao
guiada abaixo da média guiada acima da média
n=170 n=174
M DP M DP F(1, 342)

EISM_Orientagéo social -0.04 0.93 -0.04 0.95 0.00
EISM_Orientagdo cognitiva 0.03 1.04 0.27 0.97 4.80*
ESSM_SenS|b|I|dade aos problemas humanos e 0.03 0.97 0.0 100 0.50
sociais

ESSM_Sensibilidade aos problemas ambientais 0.00 1.02 0.10 0.95 0.77
ED_lgualdade -0.05 1.02 0.02 1.04 0.50
ED_Liberdade e pluralismo 0.20 0.94 0.15 0.96 0.23
ED_Direito a tratamento digno, justica e paz 0.18 0.93 0.14 0.99 0.13

*p<.05

8.4 Orientacao face ao mundo contemporaneo: conhecimentos e

estratégias de aprendizagem
8.4.1. Medidas e indicadores

Os resultados adiante apresentados tomaram como  varidveis
sociodemogréaficas o sexo, a idade, o grupo etario (GRU_ETA), o nivel de
habilitacdo dos pais (HAB STD) e o grupo ocupacional dos pais (GO_STD). Os
resultados da comparagdo entre estudantes do 1° ano e estudantes finalistas tomam
em consideraco o indicador MATRICULA, comparando, como nos estudos 1 e 2, 0
grupo 1 (N = 433, 50.3% da amostra total) com o grupo 3 (N = 340, 39.9% da
amostra total). Sio ainda consideradas as seguintes medidas:

(a) o curso frequentado (varidvel CURSO);

(b) o indice de Capital Informativo (ICl) (variavel SUM_INF);
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(c) a Escala de Estratégias de Procura Activa de Informagdo (variavel
MED_T_F, correspondente ao valor médio dos itens TELEJORN até FORUNY);

(d) relativamente a cada um de sete dominios relevantes para a
compreensdo do mundo fisico e social (actualidade politica e civismo; problemas
sociais e humanitarios; ecologia e ambientalismo; cultura e arte; ciéncia e
tecnologia; desenvolvimento econdmico e sociedade; e finalmente, religido, ética e
espiritualidade), os indicadores dos processos motivacionais e de auto-regulagdo
(grau de interesse, grau de informacéo e auto-avaliacdo de conhecimentos) e do
envolvimento no dominio (frequéncia de actividades);

(e) a medida do envolvimento nos estudos (ENV_ESTU), indicador
resultante da agregacdo das varidveis assiduidade (questdo D.19, ASSIDUID) e
dedicacdo aos estudos (questdo D.20, DED_ESTU), ap0s respectiva estandardizacéo.

8.4.2. Resultados: Indice de Capital Informativo

8.4.2.1 Indice de Capital Informativo: diferencas gerais entre estudantes

Na amostra total (N = 860), a dispersdo do indice de Capital Informativo
(ICI) varia entre 0 minimo de 0 (0.0% de acertos) e 0 maximo de .98 (98.0% de
acertos) (M = .52, DP = .17). No Quadro 8.21 apresentam-se as médias e desvios
padrdo do indice de Capital Informativo dos 773 estudantes que integram os dois
grupos extremos, considerado a experiéncia no ensino superior (estudantes do 1°
ano; estudantes finalistas) e o género.

Os estudantes finalistas acertam em mais questdes (M = .55, DP = .18) do
que os do 1° ano (M = .50, DP = 17). S considerarmos o sexo, verificamos que as
estudantes do sexo feminino obtém resultados inferiores (M = .50, DP = .16) aos
do sexo masculino (M = .60, DP = .19). O indice de Capital Informativo mais
baixo ¢ obtido pelas mulheres no 1° ano (48.0% de acertos) e o mais elevado pelos
homens finalistas (66.0% de acertos). Face a estes dados, procedemos a varias
analises estatisticas tendo por finalidade apurar os efeitos da experiéncia no ensino

321



Moralidade e exceléncia numa época de pluralismo

superior, do curso, do sexo, do estilo educativo parental e do grau de instrugdo e
socio-ocupacional dos pais sobre o indice de Capital Informativo dos estudantes.

Quadn8.21
incice de Capital Informativo em funggo db sxo e da expariéndia no ensino superiar: médias e dsvics
Homens Mulheres Total
n=169 n =604
M DP M DP M DP
Estudantes do 1° ano (N = 433) 55 19 48 16 .50 A7
Estudantes finalistas (N = 340) .66 18 52 A7 .55 18
Total .60 19 .50 16

8.4.2.2 Indice de Capital Informativo: efeitos do género.

A ANCOVA tomando o ICI como variavel dependente em funcdo do sexo e
da experiéncia no ensino superior, tendo a idade como covariavel, revelou um H1,
768) = 28.20, p< .01 para o efeito principal da experiéncia no ensino superior,
um H1, 768) = 55.40, p< .01 para o sexo e um H1, 768) = 6.53, p< .01 paraa
interaccdo entre os dois factores. Tendo em consideracdo que as questdes integradas
no questiondrio que originou este indice sdo de natureza bésica, os resultados
indicam que os estudantes ndo dominam muitos dos dados, factos e conceitos
relevantes para uma boa orientagdo, interpretacdo e compreensao do mundo social.
Este dado parece ser mais preocupante no caso das mulheres, uma vez que o valor
médio das finalistas é inferior ao dos estudantes do 1° ano do sexo masculino.

8.4.2.3 Indice de Capital Informativo: efeitos do grau de instrug¢do e
grupo ocupacional dos pais.

Uma vez correlacionadas as pontuagdes médias do ICI com o grau de
instrucdo dos pais (HAB STD) e com o grupo ocupacional dos pais (GO_STD)
verificamos que existem correlagbes positivas altamente significativas daquele
indice com estes dois indicadores da classe socioprofissional: entre o ICl e a
habilitagdo obtivemos um r = .21, p < .01; entre o ICl e 0 grupo ocupacional
obtivemosr= .16, p< .01.

322



O estudante do ensino superior perante 0 mundo contemporaneo

Tomando o ICI como variavel critério, o grupo sécio-ocupacional (variavel
HAB GO, correspondente a soma da estandardizacdo das habilitagdes e grupo
ocupacional dos pais) e a idade como varidveis preditoras, obtivemos através,
através da andlise da regressdo um H2, 845) = 21.26, p< .01 para a regressdo e
coeficientes de regressdo estandardizados de .08 (p < .05) para a idade e de .22 (p
< .01) para o grupo ocupacional dos pais.

8.4.2.4 Indice de Capital Informativo: efeitos do estilo educativo
parental.

O estilo educativo parental ndo tem efeitos significativos sobre o ICI. O ICI
para o grupo de estilo educativo parental autoritario/ permissivo (n = 428) é 0.52
(DP = 0.17) e para o grupo democratico (n = 432) ¢ 0.51 (DP = 0.18). A ANOVA
tomando o ICI como variavel dependente em funcdo do estilo educativo parental
revelou um K1, 859) = .77, p= .38.

8.4.2.5 Indice de capital informativo: efeitos do curso e da experiéncia
no ensino superior

Tomando como varidvel dependente o ICl e como factores a experiéncia no
ensino superior e o curso, a andlise univariada da variancia (ANOVA) mostra que
tém efeitos significativos tanto a experiéncia no ensino superior, com um H1, 745)
= 21.86, p< .01, como o curso, com um K15, 745) = 11.45, p< .01, mas que
ndo existe interaccdo significativa entre eles H14, 745) = 0.86, p = .60. Os
resultados mostram que existem diferencas significativas quanto ao capital
informativo entre os estudantes do 1° ano em funcéo do curso [K15, 417) = 5.70,
p< .01].

Quando comparados os estudantes do 1° ano com os finalistas do mesmo
curso ha uma subida do capital informativo em todos 0s cursos, a excepgao de
Professor de Educacdo Musical do Ensino Basico. Porém, o tetet revelou que as
diferencas s6 sdo significativas em 4 cursos [Professor do 1° Ciclo do Ensino Basico;
Professor do Ensino Bésico (Variante: Educagdo Fisica); Psicologia; Direito] (ver

Quadn8.22 e Hgura8.2).
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Quadrn8.22
indice ck Capital Infarmativo em fungio oo curso: Estatisticas cestritives e teste t para a difarena artre
estucbntes db 1° ano e finalistas
Estudantes do 1°ano  Estudantes finalistas
M DP M DP t

Educag&o de Infancia 44 0.13 48 0.16 -0.82
Professor do 1° Ciclo do Ensino Bésico 46 0.14 .55 0.14 -2.55"*
Professor do Ensino Basico (Variante: E.V.T.) 39 0.16 48 0.20 -1.71
Professor do Ensino Basico (Variante: Portugués-Francés) .38 0.11 45 0.14 -1.55
Professor do Ensino Basico (Variante: Educagéo Fisica) .35 0.15 A7 0.16 -2.01*
Professor de Educagéo Musical do Ensino Basico 55 0.1 46 0.26 1.21
Comunicagéo Social 58 0.16 .59 0.18 -0.24
Filosofia 53 0.14 .60 0.18 -1.20
Linguas e Literaturas Modemas (Variante: Inglés) .58 0.13 63 0.17 -0.82
Matematica .38 0.14 43 0.21 -1.04
Economia 52 0.16 63 0.16 -1.79
Sociologia 51 0.21 53 0.12 -0.26
Psicologia 53 0.16 64 0.11 -4.15%
Direito 61 0.16 69 0.15 -2.08*
Administragdo Publica 51 0.15 -
Enfermagem 46 0.14 .53 0.17 -1.86

*p<.05*ps< .01
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CURSO

Houra 8.2 — Médias do indice ck Capital Informativo para estudantes do 1° ano e finalistas em funggo do
Qo

8.4.3. Resultados: Estratégias de procura activa de informacéo

8.4.3.1 Estratégias de procura activa de informagdo: efeitos da
experiéncia no ensino superior

Passamos agora a considerar as estratégias de procura activa de informacéo
(MED_T_F), tendo em vista inferir os efeitos das mesmas variaveis estudadas para o
caso do Indice de Capital Informativo. Saliente-se que, tal como seria de esperar, 0
indice de Capital Informativo esta positivamente correlacionado com as estratégias
de procura activa de informacdo [r= .27 (N = 860; p< .01)].

No Quadro 8.23 estdo identificadas as médias e desvios padrdo obtidos pelos
dois grupos (estudantes do 1° ano/ estudantes finalistas) em cada um dos itens que
integram a Escala de Estratégias de Procura Activa de Informagdo. O quadro
permite-nos ver que, embora apenas haja diferencas significativas em “ver natidanics
na tdevisito au am-les na radic’” e” ver filmes stre quest@es paliticas, eoondmices, sodals au éices”,
os estudantes finalistas apresentam sempre as médias mais altas.
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Considerado o conjunto dos itens (8 estratégias de procura activa de
informacéo) como variaveis dependentes, procedemos a uma MANCOVA, tomando
a experiéncia no ensino superior como factor e a idade como covaridvel, ndo se
revelam diferencas significativas entre os grupos [A = 0.98, K8, 763) = 1.54, p=

.14] (ver Quadn8.23).

A ANCOVA tomando a média das estratégias de procura activa de
informacdo (MED _T_F) como variavel dependente em funcdo da experiéncia no
ensino superior, tendo a idade como covariavel, revelou um K1, 770) = 4.68, p<
.05 para o efeito da experiéncia no ensino superior. A covariavel idade ndo tem
efeito significativo [H1, 770) = 1.1, p= .29].

Quadro8.23

Estratégias ce procura adtiva cke infarmaggo em funggo da expariénda no ensino supeariar: médias e desvics
pedrdo e comparaco dos grupos (estucentes db 1° ano efindistas) atraks da MANCOVA

Estudantes do 1° ano Estudantes finalistas

n=433 n =340

M DP M DP F(1,770)
Ver noticiarios na televis&o ou ouvi-los na radio 469 0.65 4.79 0.54 1.60*
Ve[ QOcumentarlos sobre questdes politicas, econdmicas, sociais 3.29 1,00 3.61 0.93 5.48
ou eticas
Ler as noticias em jornais 3.57 1.06 3.83 0.99 3.02
Le’r.em jornai’s e revista§ artiggg de fundo sobre actualidade 3.1 100 335 0.98 072
politica, econémica, social ou ética
Ler livros sobre questdes politicas, econdmicas, sociais ou éticas 2.32 0.97 2.46 1.00 0.81
Ver filmes sobre questdes politicas, econdmicas, sociais ou éticas 2.77 0.92 2.82 0.94 2.14*
Falar com especialistas sobre questdes politicas, econdmicas, 179 0.80 185 0.74 0.08

sociais ou éticas

*p<.05* p<.01
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Est. do 1° ano

1,5 Est. finalistas
Noticiarios Noticias Livros Especialistas
Document arios Artigos Filmes Foruns

ESTRATEGIAS DE PROCURA ACTIVA DE INFORMACAO

Houra 8.3 — Médias tbs etratégias ce procura attiva ok infamaggo em funcio da expariénda no sino
Uperior

8.4.3.2 Estratégias de procura activa de informagado: efeitos do género

No Quado 8.24 identificam-se as médias e desvios padrdo obtidos pelos
estudantes em funcdo do sexo, para cada um dos itens da Escala de Estratégias de
Procura Activa de Informacdo. Considerado o conjunto dos itens (8 estratégias de
procura activa de informacdo) como varidveis dependentes e procedendo a uma
MANOVA, tomando o género como factor, ndo se revelam diferencas significativas
entre os grupos [A = 0.07, K8, 851) = 7.74, p< .01] (ver Quadn8.24). O quadro
permite-nos ver que sdo sempre 0s homens aqueles que obtém a média mais
elevada para cada um dos itens e que as diferengas de médias sdo estatisticamente
significativas, excepcdo feita para 0 item “ver noticiarios na televisao ou ouvi-los na
radio”. A ANCOVA, tomando a meédia das estratégias de procura activa de
informacdo como variavel dependente em funcdo do sexo revelou também, como
seria de esperar, diferencas significativas [H1, 859) = 29.28, p< .01].
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Quadin8.24
Estratégias ce procura adtiva da infarmaggo em funggo do sexo: médias e desvics pedkdo e comparagdo dos
grupcs atravs ca MANOVA
Homens Mulheres
n=189 n=671
M DP M DP F(1, 858)
Ver noticiarios na televis&o ou ouvi-los na radio 4.76 0.64 473 0.60 0.44
Vef QOcumentérios sobre questdes politicas, econdmicas, sociais 3.75 0.93 336 0.96 2351
ou éticas
Ler as noticias em jomais 4.07 0.99 3.59 1.03 32.85*
Ler em jornais e revistas artigos de fundo sobre actualidade o
politica, econdmica, social ou ética 352 1.01 322 1.00 13.22
Ler livros sobre questdes politicas, econdmicas, sociais ou éticas 2.54 1.01 235 0.97 5.33*
Ver filmes sobre questdes politicas, econdmicas, sociais ou éticas 2.99 091 2.75 0.93 10.28**
Fal_ar com g_specialistas sobre questdes politicas, econdmicas, 206 0.88 175 074 29 8%
sociais ou éticas
Participar em féruns de discuss&o ou assistir a conferéncias ou 189 0.78 182 0.71 166"

seminarios sobre questdes politicas, econdmicas, sociais ou éticas

*p<.05* p<.01

8.4.3.3 Estratégias de procura activa de informagdo: efeitos do grau de
instrugdo e do grupo ocupacional dos pais

Uma vez correlacionada a pontuacdo média da Escala de Estratégias de
Procura Activa de Informacdo (MED T F) com o grau de instrucdo dos pais
(HAB_STD) e o grupo ocupacional dos pais (GO_STD) verificamos que existem
correlagBes positivas daguele indicador com estes dois indicadores da classe
socioprofissional: r= .16, p< .01 com a habilitacdo e r= .17, p< .01 com o0 grupo
ocupacional. Tomando a pontuacdo média da Escala de Estratégias de Procura Activa
de Informacdo (MED_T_F) como varidvel critério e como varidveis preditoras a
idade e o grupo socio-ocupacional (variavel HAB GO, correspondente a soma da
estandardizacdo das habilitacdes e grupo ocupacional dos pais), obtivemos, através
da andlise da regressdo, um H2, 845) = 23.73, p < .01 para a regressdo e
coeficientes de regressdo estandardizados de .14 (p< .01) para a idade e .21 (p<
.01) para o grupo ocupacional.
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8.4.3.4 Estratégias de procura activa de informacgdo: efeitos do estilo
educativo parental.

Por seu turno, o estilo educativo parental ndo afecta as estratégias de
procura activa de informacdo. No Quedro 8.25 identificam-se as médias e desvios
padrdo obtidos pelos estudantes em funcdo do estilo educativo
(autoritario/ permissivo vs. democréatico), para cada um dos itens da Escala de
Estratégias de Procura Activa de Informagao. O grupo democréatico obtém as médias
mais elevadas para quase todas as estratégias consideradas, mas estas diferencas so
sdo significativas num item (Ler as noticias em jornais). A MANOVA para 0
conjunto dos 8 itens considerados, como variavel independente, tomando o estilo
educativo como factor, ndo revela diferencas significativas entre os grupos [A =
0.99, K8, 851) = 1.24. p= .27] (ver Quadro 8.25). A ANOVA, tomando a média
das estratégias de procura activa de informacdo como variavel dependente em
funcéo da estilo educativo parental revelou um K1, 859) = 1.65, p= .20.

Quadin8.25
Estratégias ce procura adtiva cke informaggo em funggo do estilo educativo parental: médias e desvics pedkéo
€ aomparac2o s grupcs araks ca MANOVA
Estilo Educativo Estilo Educativo
Autoritario/Permissivo Democratico
n=428 n=432

M DbP M DP F(1, 858)
Ver noticiarios na televisao ou ouvi-los na radio 4.7 0.66 4.76 0.55 1.27
Ver documentérios sobre questdes politicas. econémicas. sociais
ou éticas 3.41 0.98 349 0.96 1.36
Ler as noticias em jornais 3.62 1.07 3.77 1.01 443"
Ler em jornais e revistas artigos de fundo sobre actualidade 3.2 1,00 3.34 101 3.00
politica. econémica. social ou ética ’ ' ' ' '
Ler livros sobre questdes politicas. econdmicas. sociais ou éticas 2.37 0.95 242 1.02 0.55
Ver filmes sobre questdes politicas. econdmicas. sociais ou éticas 2.82 0.92 2.79 0.95 0.20
Falar com especialistas sobre questdes politicas. econdmicas. 180 077 184 0.79 053
sociais ou éticas ' ' ' ' '
Participar em féruns de discusséo ou assistir a conferéncias ou 186 0.73 181 0.73 109

seminarios sobre questdes politicas. econdmicas. sociais ou éticas

*p<.05*p< .01
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8.5 Orientacao face ao mundo contemporaneo: indicadores

motivacionais e auto-avaliacao
8.5.1. Medidas e indicadores

Os resultados adiante apresentados tomaram como  variaveis
sociodemograficas o sexo, a idade, o nivel de habilitacdo dos pais (HAB STD) e 0
grupo ocupacional dos pais (GO_STD). Os resultados da comparacdo entre
estudantes do 1° ano e estudantes finalistas tomam em consideracdo o indicador
MATRICULA comparando, como nos estudos 1 e 2, o grupo 1 (N = 433, 50.3%
da amostra total) com o grupo 3 (N = 340, 39.9% da amostra total).

Para 0 estudo da orientacdo do estudante face a0 mundo que o rodeia
consideramos sete dominios gerais (Adudidack pditica e dvisng, Prablemes sodais e
humenitérics; Ecdogia e anbientalismo; Culturae arte Ciénda e temdagia; Desavalvimento ecxonémico
e sodedeck Debete ce ickias scbre rdigido, &ica e expiritudidecs) e tom&mos como indicadores
motivacionais o interesse (nenhum = 1 até muitissimo = 5] por cada um desses
dominios (itens INT_POLI até INT_ETIC), o grau de informacédo possuido (nada =
1 até muito = 5) em cada um dos dominios (itens INF_POLI até INF_ETIC), a auto-
avaliacdo de conhecimentos (i.e em que grau o estudante considera suficientes, face
as suas necessidades, 0s conhecimentos que possui) (insuficientes = 1 até mais do
que suficientes = 5) em cada um dos dominios (itens AV_POUIT até AV _ETIC) e
como indicador do envolvimento a frequéncia de actividades no dominio).

8.5.2. Resultados

8.5.2.1 Indicadores motivacionais e auto-avaliagdo: efeitos da
experiéncia no ensino superior.

Posteriormente, fomos analisar as diferencas entre os estudantes do 1° ano e
os estudantes finalistas em cada um dos indicadores motivacionais e de auto-
regulacdo nos sete dominios de organizagdo do conhecimento. A analise
multivariada da covariancia (MANCOVA), tomando a idade como covariavel, revela

diferencas significativas entre os estudantes no grau de interesse global no conjunto
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das sete categorias [A = 0.98, H7,764) = 2.38, p< .05]. Como pode verificar-se
através da analise do Quado 8.26, esta diferenca resulta, essencialmente, das
variacbes no interesse sobre Adudicee pditica e avismo e Desswovimento exondmico e
sodecece Num destes dominios ( Dessvolvimanto econdmico e sodededd) 0s estudantes do 1°
ano obtém uma média de interesse maior do que a dos finalistas, verificando-se o
oposto no outro dominio.

A Hgura 8.4 torna evidente que, no geral, os dominios de conhecimento
mais interessantes para 0s estudantes sdo os referidos aos prablemas sodals’ humanitarics,
edlagal ambientdismo,  aulture/ ate e dsawvolvimento  eoondmicd’ sdedede A adtualicede
pditical avismo é o tema menos interessante, embora a média mais baixa (M = 2.98,
DP = 1.05) obtida pelos estudantes do 1° ano, seja superior ao ponto médio na
escala de resposta.

Quadio8.26

Grau tk interesse em sete dominics: médiias e desvics pedkéo dos grupos (estucantes oo 1° ano e estudantes
findlista) e comparao dos grupcs atraks da MANCOVA®

Estudantes do 1° ano Estudantes finalistas

n=433 n =340
M DP M DP F(1,770)
Actualidade politica e civismo 2.98 1.05 3.28 0.99 3.91*
Problemas sociais e humanitarios 415 0.78 418 0.68 0.12
Ecologia e ambientalismo 3.81 0.93 3.81 0.88 0.16
Cultura e arte 3.37 1.09 3.62 1.04 1.22
Ciéncia e tecnologia 3.44 0.99 3.53 0.93 0.71
Desenvolvimento econémico e sociedade 3.54 0.92 3.46 0.89 3.89*
Debate de ideias sobre religido, ética ou espiritualidade 3.18 1.20 3.1 1.08 0.02

& — Andlise multivariada da covariancia para a comparacéo de estudantes do 1° ano e finalistas no grau de
interesse nos 7 dominios tendo a idade como covariavel.

*p<.05* p<.01
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Houra 8.4 — Médias do graul ke interesse para estuckntes do 1° ano e finalistas nos 7 daminics

Quando considerado o grau de informagdo, para o conjunto dos 7
dominios, tomando a idade como covariével, a analise multivariada da covariancia
(MANCOVA) néo revela diferencgas significativas entre os estudantes (A = 0.99,
H7,764) = 1.22, p= .29). Bmbora as diferencas ndo sejam significativas, a analise
do Quado 8.27, mostra que as médias dos estudantes do 1° ano tendem a ser mais
elevadas do que as dos finalistas no que respeita ao grau de informacdo em matéria
de Prdlames sodals humanitarics, Eodogiad Ambientalisma Ciéndal tendagia, Dessvalvimento
eoondmicd’ sodecbce e Debate schre rdigidd’ étical expiritualideck Esta constatacdo ndo devera
ser interpretada como indicador do grau efectivo de informacdo, mas apenas da
percepcdo do estudante. E de admitir que os finalistas possam estar mais
informados do que os estudantes do primeiro ano, sendo 0s seus resultados funcédo
do aumento do nivel de exigéncia e de maior consciéncia sobre o seu grau de
ignorancia nestas matérias. A FHgura 8.5 torna evidente que, no geral, os dominios
de conhecimento em que os estudantes se sentam mais informados séo os referidos
aos prdlemas sodaly’ humanitérics, sendo a adualideck pditical avismo o dominio em que se
sentem menos informados. A média mais baixa (M = 2.80, DP = 0.98) obtida
pelos estudantes do 1° ano é superior ao ponto médio na escala de resposta.
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Quadrn8.27

Grau ck informacgo em sete dominics: medias e desvics pedkéo dos grupos (estucentes do 1° anoe
estuchntes findlista) e comparaggo dos grupos através da MANCOVA®

Estudantes do 1° ano Estudantes finalistas
n=433 n =340
M DP M DP F(1,770)
Actualidade politica e civismo 2.80 0.98 3.03 0.91 2.64
Problemas sociais e humanitarios 3.65 0.77 3.62 0.72 0.05
Ecologia e ambientalismo 3.42 0.90 3.34 0.88 1.12
Cultura e arte 2.93 1.06 3.03 1.02 0.01
Ciéncia e tecnologia 3.07 0.97 3.01 0.94 0.24
Desenvolvimento econémico e sociedade 3.06 0.94 3.02 0.89 1.29
Debate de ideias sobre religido, ética ou espiritualidade 3.01 1.08 2.87 1.02 113

% — Analise multivariada da covariancia para a comparagéo de estudantes do 1° ano s e finalistas no grau de
informacé&o nos 7 dominios tendo a idade como covariavel.

Est. do 1° ano

2
2 E s%g inalistas
r < r = r ~rz
<o, - 4 < <%
> =, . & s
< % A %’é =N

DOMINIOS

Hgura8.5 — Mé&dias do grau ¢k infarmag2o para estuckantes do 1° ano e estudantes finalistas nos 7
daminics
Finalmente, considerado a auto-avaliagdo de conhecimentos, no conjunto
dos 7 dominios, como variavel dependente e tomando a idade como covariavel, a
analise multivariada da covariancia (MANCOVA) ndo revela, uma vez mais,
diferencas significativas entre os estudantes (A = 0.99, H7,764) = 1.41, p= .20).
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As médias para cada um dos dominios sdo, em ambos 0s grupos, mais baixas do
que quando se inquiria sobre o grau de interesse ou conhecimento nos dominios

(ver Quadrn8.28).

AHgura8.6 mostra um padréo idéntico ao que haviamos encontrado para 0s
indicadores anteriores, sendo o grau de auto-avaliagdo de conhecimentos mais
elevado no dominio de Prablemas sodais e mais baixo para adudlicede pditica

Quadro8.28

Auto-avaliaggo de aonhedmentcs em sete daminics: médias e dsvics pedkdo dos grupcs (estudentes do 1°
ano e estuckntes finalista) e comparaggo dos grupcs através da MANCOVA®

Estudantes do 1° ano Estudantes finalistas
n=433 n =340
M DP M DP F(1,770)
Actualidade politica e civismo 2.63 1.02 2.88 0.96 1.76
Problemas sociais e humanitérios 3.25 0.86 3.28 0.81 0.05
Ecologia e ambientalismo 3.15 0.96 3N 0.92 0.57
Cultura e arte 2.79 1.12 2.88 1.06 0.04
Ciéncia e tecnologia 2.90 0.99 2.81 0.98 2.00
Desenvolvimento econémico e sociedade 2.89 0.95 2.81 0.92 2.03
Debate de ideias sobre religido, ética ou espiritualidade 297 1.08 2.87 0.98 0.54

& — Andlise multivariada da covariancia para a comparacéo de estudantes do 1° ano e finalistas na avaliagéo de
conhecimentos nos 7 dominios tendo a idade como covariavel.
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Hgura 8.6 — Mé&dias da auto-avaliagio e aonhedmentcs para estucentes do 1° ano e finalistas ncs 7
dominics

8.5.2.2 Indicadores motivacionais e auto-avaliagdo: efeitos do género

As comparacOes dos estudantes, tomando o sexo como factor e o grau de
interesse, 0 grau de informacdo e o auto-avaliacdo de conhecimentos nos 7
dominios como varidveis dependentes mostra que existem diferencas significativas
entre os estudantes, nestes indicadores.

A anédlise multivariada da variancia para o grau de interesse nos sete
dominios, revela um A = 0.86, K7, 852) = 19.46, p <.01; para o grau de
informacdo obtemos um A = 0.88, H7, 852) = 16.93, p < .01; para a auto-
avaliagdo de conhecimentos obtemosum A = 0.89, K7, 852) = 15.50, p< .01.

Os quadros abaixo (Quadts 8.29, 8.30 e 8.31) ajudam-nos a interpretar o
sentido destas diferencas. Os homens dizem estar mais interessados no dominio da
Adudlideck pditica, Ciéndal Tendagia e Desavolvimento eoondmicd sodecee as mulheres
dizem ter mais interesse em Pdiemas sodaly humenit&ics e no Deate sdre
rdig&d éicd epiritudlidece do que os homens (ver Quado 8.29). Os homens
consideram-se  mais informados em Adudidde pditical avismg  Qulturd arte
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Ciénda Temdoga, Dessnvovimeto  eoondmicd sodecece as mulheres  sobre  Prdblemas
sdaly humanitarics e Debete stre rligdd éical exairituaidece (ver Quadro 8.30). Os homens
obtém médias mais elevadas em auto-avaliacdo dos conhecimentos em todos 0s
dominios (excepcédo para Prdblemas sodals’ humanitarics) (ver Quadro 8.31).

Quadn8.29
Grau tk interese nos 7 dominics em funggo db ginera: médlias e dsvics padkéo e comparacgo dos grupos
arags ca MANOVA
Homens Mulheres
n=189 n=671
M DP M DP F (1, 858)
Actualidade politica e civismo 3.48 1.08 3.03 0.99 29.97*
Problemas sociais € humanitarios 3.92 0.74 424 0.72 29.52*
Ecologia e ambientalismo 3.81 0.85 3.82 0.92 0.00
Cultura e arte 3.59 1.09 345 1.06 2.70
Ciéncia e tecnologia 3.79 0.97 3.36 0.95 30.87*
Desenvolvimento econdmico e sociedade 3.67 0.84 348 0.91 6.37**
Debate de ideias sobre religido, ética ou espiritualidade 3.01 1.18 3.20 1.13 4.41*
*p<.05**p<.01
Quadrn8.30
Grau ck informacgo nos 7 daminics em funcgo do ginera: médiias e dsvics pedkéo e comparaggo dos grupcs
arags ca MANOVA
Homens Mulheres
n=189 n=671
M DP M DP F(1, 858)
Actualidade politica e civismo 3.31 0.97 2.81 0.92 43.44*
Problemas sociais € humanitarios 3.53 0.75 3.68 0.75 5.59*
Ecologia e ambientalismo 340 0.85 339 0.89 0.02
Cultura e arte 3.13 1.04 2.95 1.04 4.55*
Ciéncia e tecnologia M 1.01 2.93 0.91 39.25
Desenvolvimento econdmico e sociedade 3.23 0.86 3.01 0.93 8.81**
Debate de ideias sobre religido, ética ou espiritualidade 2.86 1.08 2.99 1.05 219

*p<.05*ps< .01
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Quadin8.31
Auto-avaliaco de aonhedmentas nes 7 daminics em fungio do ginero: Midias e dsvics pedrdo e
aomparaggo dos grupcs atravss ca MANOVA
Homens Mulheres
n=189 n=671
M DP M DP F(1, 858)

Actualidade politica e civismo 3.22 0.98 2.61 0.97 59.15*
Problemas sociais e humanitarios 3.30 0.78 3.26 0.86 0.33
Ecologia e ambientalismo 3.24 0.91 3.08 0.95 4.59*
Cultura e arte 3.06 1.1 2.76 1.09 11.42*
Ciéncia e tecnologia 3.22 0.99 2.73 0.96 37.43*
Desenvolvimento econémico e sociedade 31 0.92 2.80 0.93 16.27*
Debate de ideias sobre religido, ética ou espiritualidade 2.94 1.1 292 1.01 0.06™

*p<.05* p<.01

8.5.2.3 Indicadores motivacionais e auto-avalia¢do: efeitos do estilo
educativo parental

Tomando como factor o estilo educativo parental e procedendo de forma
idéntica ao ponto anterior no estudo do grau de interesse, grau de informacéo e
auto-avaliacdo de conhecimentos nos 7 dominios (varidveis dependentes),
observamos, através da analise multivariada da variancia, diferencas estatisticamente
significativas entre os grupos (estilo educativo autoritéario/ permissivo = 1; estilo
educativo democratico = 2) no grau de interesse [2A = 0.98, H7, 852) = 2.04, p<
.05], mas ndo no grau de informagdo [A = 0.99, K8, 852) = 1.41, p= .20] nem
na auto-avaliacdo de conhecimentos [A = 0.99, K7, 852) = 1.57, p= .14].

A andlise das médias dos grupos revela diferencas estatisticamente
significativas entre os grupos no grau de interesse em Prddlemas sodals’ humanitérics e
em Eodogid anbientalisma, sendo o grupo estilo educativo democratico o que obtém
os valores mais elevados (ver Quado 8.32). Também existem diferencas
estatisticamente significativas entre os grupos no grau de informacdo sobre Prdblemas
sdad humanitics (média mais elevada para o grupo Democréatico) e
Eodaga ambientalismo (média mais elevada para o grupo autoritario/ permissivo) (ver
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Quadro 8.33). As médias dos grupos diferem significativamente na auto-avaliacdo de
conhecimentos em Prdblemas sodals’ humanitarics, Ecdlogia ambientalismo e Ciéndal tendagia,
sendo o grupo autoritario/ permissivo aquele que apresenta as médias mais elevadas
nos trés dominios (ver Quadn8.34).

Quadn8.32
Grau te interese nos 7 dominiics em funggo db etillo eduicativo parental: Médias e desvics pedrdo e
aomparacgo dos grupcs atravks ca MANOVA
Estilo Educativo Estilo Educativo
Autoritario/Permissivo Democratico
n=428 n=432
M DP M DP F(1, 858)
Actualidade politica e civismo 348 1.08 3.03 0.99 1.03
Problemas sociais e humanitarios 3.92 0.74 424 0.72 9.34**
Ecologia e ambientalismo 3.81 0.85 3.82 0.92 5.83*
Cultura e arte 3.59 1.09 3.45 1.06 0.00
Ciéncia e tecnologia 3.79 0.97 3.36 0.95 1.45
Desenvolvimento econémico e sociedade 3.67 0.84 3.48 0.91 2.28
Debate de ideias sobre religido, ética ou espiritualidade 3.01 1.18 3.20 1.13 0.17
*p<.05* p<.01
Quadn8.33
Grau ck informacgo nos 7 daminics em funcgo do etillo eduicativo perental: médias e desvics pedréo e
aomparacgo dos grupcs através da MANOVA
Estilo Educativo Estilo Educativo
Autoritario/Permissivo Democratico
n=428 n=432
M DP M DP F(1, 858)
Actualidade politica e civismo 3.31 0.97 2.81 0.92 0.1
Problemas sociais e humanitarios 3.53 0.75 3.68 0.75 7.15*
Ecologia e ambientalismo 3.40 0.85 3.39 0.89 3.84*
Cultura e arte 3.13 1.04 2.95 1.04 0.78
Ciéncia e tecnologia 3.41 1.01 2.93 0.91 2.24
Desenvolvimento econémico e sociedade 3.23 0.86 3.01 0.93 1.39
Debate de ideias sobre religido, ética ou espiritualidade 2.86 1.08 2.99 1.05 0.04

*p<.05* p<.01
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Quadin8.34

Auto-avaliaco de aonhedmentas ncs 7 daminics em fungio do estilo educativo parental: medias e dsvics
peck&0 e comparaggo s grupcs atraks da MANOVA

Estilo Educativo S

Autoritario/Permissivo Democratico
n=428 =432

M DP M DP F(1, 858)
Actualidade politica e civismo 3.22 0.98 2.61 0.97 0.14
Problemas sociais € humanitarios 3.30 0.78 3.26 0.86 4.25%
Ecologia e ambientalismo 3.24 0.91 3.08 0.95 6.37*
Cultura e arte 3.06 1.1 2.76 1.09 1.02
Ciéncia e tecnologia 3.22 0.99 273 0.96 7.30*
Desenvolvimento econdémico e sociedade 3.1 0.92 2.80 0.93 1.24
Debate de ideias sobre religido, ética ou espiritualidade 2.94 1.1 2.92 1.01 0.29

*p<.05* p<.01

8.5.2.4 Indicadores motivacionais e auto-avaliagdo: efeitos do grau de
instrucdo dos pais

Procurdamos, por fim, conhecer a relacdo entre cada um dos indicadores
motivacionais e de auto-regulacdo da aprendizagem nos sete dominios de
organizacdo do conhecimento e o grau de instrucdo dos pais. Tomando por base a
varidvel HAB_STD, calculamos os coeficientes de correlacdo entre as variaveis, como
se V& no Quadro 8.35. A andlise do quadro mostra que existem correlacbes positivas
estatisticamente significativas entre o grau de instru¢do dos pais entre todos 0s
indicadores relativos aos dominios Adudlideck pditical Civismo, Cultural arte e Debete sdore
rdigdd &ical expiritualicede

Existe também uma correlagdo positiva estatisticamente significativa entre o
nivel de habilitacbes dos pais e 0 grau de informacdo no dominio Prdblemes
daly humanitéarics.
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Quad8.35

Orientao face a0 mundo aontemyporéneo: acefidentes ke corrdacfo entre 0 grau dk instrucgo dos pais e
indicadres de auto- regulacéo da gprendizagem e mativeggo em 7 dominics ce argenizagio do

anhedimanto (N = 859)

Dominios de organizagéo do

Auto-regulagéo da aprendizagem

Grau de instrugdo dos pais

conhecimento
Actualidade politica e civismo Grau de interesse A4
Grau de informagéo A3
Auto-avaliagdo de conhecimentos 07*
Problemas sociais e humanitarios Grau de interesse 01
Grau de informagéo 10*
Auto-avaliagdo de conhecimentos .05
Ecologia e ambientalismo Grau de interesse -05
Grau de informagéo -.03
Auto-avaliagdo de conhecimentos -.04
Cultura e arte Grau de interesse A3
Grau de informagéo 15*
Auto-avaliagdo de conhecimentos .09*
Ciéncia e tecnologia Grau de interesse -01
Grau de informagéo .06
Auto-avaliagdo de conhecimentos -.01
Desenvolvimento econémico Grau de interesse 02
sociedade Grau de informagéo .06
Auto-avaliagdo de conhecimentos .03
Debate de ideias sobre religido, éticae ~ Grau de interesse Az
espiritualidade Grau de informaggo 427
Auto-avaliagdo de conhecimentos 07*
*p<.05**p<.01
8.6 Orientacao face ao mundo contemporaneo:

envolvimento/activismo social, cultural e intelectual

8.6.1 Medidas e indicadores

Os resultados apresentados nesta seccdo tomaram como variaveis

sociodemograéficas a idade, 0 sexo, o estilo educativo parental, a ideologia politica e

a religido. Para a comparagdo entre estudantes do 1° ano e estudantes finalistas

tomamos em consideracio o indicador MATRICULA, comparando, como nos
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estudos 1 e 2, o grupo 1 (N = 433, 50.3% da amostra total) com o grupo 3 (N =
340, 39.9% da amostra total). Para o estudo do envolvimento/ activismo social,
cultural e intelectual consideramos seis questdes relativas ao grau de envolvimento
no tipo de actividades mencionadas nos itens (itens EN_POL D até EN_REL D,
excluindo EN_DES D) com trés niveis de resposta: nenhum = [1], pouco activo =
[2], activo = [3] (ver QuadolV.1. 11).

8.6.2 Resultados

8.6.2.1 Envolvimento/activismo: efeitos do género

No Quadro 8.36 identificam-se as médias e desvios padrdo obtidos pelos
estudantes em funcdo do sexo, para cada um dos indicadores do
envolvimento/ activismo. Considerado o conjunto dos itens como variaveis
dependentes procedemos a uma MANOVA, tomando o género como factor. Os
resultados revelam a existéncia de diferencas significativas entre homens e mulheres
[~ = 0.094, H6, 853) = 8.86, p < .01]. A ANOVA (ver Quadin8.36) indica que 0s
homens se envolvem mais em adiviceds pditicas’ ssnsibilizacio dvica e em actividades ce
natureza dentifica, temddgica au intdetuad, enquanto as mulheres se envolvem mais em
campenhas ¢k gjuda humanitéria e missGes rdigicsas/ cariceck
8.6.2.2 Envolvimento/activismo social: efeitos do estilo educativo

A MANOVA tomando o conjunto dos itens indicadores do
envolvimento/ activismo como varidveis dependentes e o estilo educativo parental
como factor indica que este ndo tem efeitos significativos [A = 0.99, H6, 853) =
91, p= .49].
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Quadin 8.36
Envovimentd Adivismo sodal, dvico e intdectual em funggo do ginero: médias e desvics padréo e
aomparaggo dos grupcs atravss ca MANOVA
Homens Mulheres
n=189 n=671
M DP M DP F(1. 858)

Actividades politicas/sensibilizagéo civica 1.65 0.75 147 0.63 10.18**
Campanhas de ajuda humanitaria 1.56 0.69 1.71 0.73 6.24*
Actividades de protecgdo ambiental/ecologia 1.56 0.69 1.60 0.73 0.46
Eventos culturais ou artisticos 212 0.81 2.03 0.81 1.86
Actividades de natureza cientifica. tecnolégica ou intelectual 1.85 0.79 1.63 0.70 13.29*
Missbes religiosas/caridade 1.39 0.65 1.57 0.73 10.07**

*p<.05*p<.01

8.6.2.3 Envolvimento/activismo: efeitos da ideologia politica

Analisamos a relacdo entre a ideologia politica e as pontuagdes factoriais
obtidas nos itens a respeito do ewdvimetd ativismo sodd, adltural e intdedud. A
ideologia politica dos sujeitos tomou por base a recodificagdo da variavel IDE_POL,
na variavel (ID_POL R), com trés niveis: Direita e centro direita = [1] (N = 163);
Esquerda e centro esquerda = [2] (N = 241); Indecisos = [3] (N = 364).

Efectuamos uma andlise multivariada da covariancia (MANCOVA),
definindo a ideologia politica (dirdtal cantro dirdta, exquerddl cantro esquerdy, indsdsts) como
factor e a idade como covaridvel. Os testes multivariados para a covaridvel idade [ 2
= 0.99, H6, 840) = 1.39, p=.22] revelam que esta ndo tem efeito significativo. O
efeito da ideologia politica [A = 0.95, K12, 1680) = 391, p < .01] é
estatisticamente significativo. Procedemos, entdo, a andlise multivariada da
covariancia (MANCOVA), definindo a ideologia politica como factor e a idade
como covariavel (ver Quadrn8.37). Os resultados mostram a existéncia de diferencas
significativas entre 0s grupos nas pontuagbes factoriais de adivicads
pditices’ sansihilizacéo dvica e partidpecio em eventcs aulturaly’ artitioss, sendo os individuos
de esquerda os que obtém pontuagdes mais elevadas.
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A comparagdo das pontuacdes factoriais a posteriori (testes de Tukey, cf.
Quadro 8.37) mostra que sdo estatisticamente significativas as diferencas entre os
que sdo de esquerda/ centro esquerda e os indecisos, no gque respeita a actividades
pditicad dvicss e aulturaly artigticss, sendo os de esquerda 0s mais activos.

Quadin8.37

Envolvimentd’ adtivismo sodial, cultural e divico em funggo da Idedlogia palitica: médias e desvics pedkéo
cbs pontuagdes factarials des escalas IV, ESSM e ED, testes univariadks e testes ok Tukey

Direita e centro direita Esquerda e centro Indecisos
n=180 esquerda n=406
n=263
M DP M DP M DP F(2. 845)

A’ct_|V|dades politicas/sensibilizagao 154 0.68 1642 0.75 1412 057 9.45
civica
Campanhas de ajuda humanitaria 160 0.74 171 0.76 167 0.70 118
Actividades de protecgéo
ambiental/ecologia 1.50 0.71 1.59 0.75 1.63 0.72 2.05
Eventos culturais ou artisticos 2.09 0.79 2142 082 197a 081 3.40*
Actividades de natureza cientifica.
tecnolgica ou intelectual 1.64 0.72 1.72 0.76 1.66 0.72 0.78
MissGes religiosasicaridade 157 0.73 148 0.72 154 0.70 0.84

# — Analise da covariancia para a comparagdo dos grupos religiosos nas pontuacées factoriais tendo a idade
como covariavel. Para cada item as médias que sdo assinaladas com a mesma letra diferem significativamente

entre si ao nivel de a <.05, de acordo com o teste de Tukey.

*p<.05* p<.01

8.6.2.4 Envolvimento/activismo: efeitos da religido

Analisamos a relacdo entre a religido e as pontuagGes factoriais obtidas nos
seis itens a respeito do envolvimento/ activismo social, cultural e intelectual.
Efectuamos uma analise multivariada da covariancia (MANCOVA), definindo a
religido (catélicos, membro de outra igreja, ndo membro de igreja/ religido) como
factor e a idade como covariével. Os testes multivariados para a covaridvel idade [
= 0.99, K6, 845) = 1.35, p = .23] revelam que esta ndo tem efeito significativo.
O efeito da religido [A = 0.87, (12, 1680) = 10.57, p < .01] é estatisticamente
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significativo. Procedemos a analise multivariada da covariancia (MANCOVA),
definindo a religifo como factor e a idade como covariavel (ver Quadro 8.38). A
excepc¢do da participacdo em campanhas ck guda humanitaria e adivicedss anbientals, 0s
resultados mostram a existéncia de diferencas significativas entre 0s grupos nas
pontuagdes factoriais das restantes areas de envolvimento/ activismo. A comparacéo
das pontuacdes factoriais a posteriori (testes de Tukey, cf. Quadro 8.38) mostra que,
do ponto de vista estatistico, os ndo religiosos sdo politicamente mais activos e mais
participativos em eatcs ce natureza aulturd au artitica do que os catélicos. Os néo
religiosos sdo 0s menos participativos em missks rdigiosss/ caridee  seguidos dos
catolicos. Os ndo religiosos sdo mais activos no dominio dentifico, temddgiad intdetua
do que os membros de outras igrejas/ religides que ndo a catolica.

Quad8.38

Envovimentd’ adtivismo soddl, culturdl e divico em funggo da rdigido: médias e desvics peckéo des
pontuagdes factarias des escalas HHSM, ESSVI e ED, testes univariadts e testes ce Tukey”

Catdlico Membro de outra igreja N&o membro de
n=703 n=19 igreja/religiao
n=132
M DbP M DP M DP F(2. 850)

ﬁiitilg/;dades politicas/sensibilizagéo 148 a 0.64 158 077 167a 0.75 2.93%
Campanhas de ajuda humanitaria 1.67 073 1.89 088  1.63 071 097
Actividades de protecgéo
ambientallecologia 1.57 0.71 1.63 0.76 1.66 0.79 0.73
Eventos culturais ou artisticos 201a 0.80 1.95 085 230a 0.78 7 50wk
Actividades de natureza
cientifica.,tecnolégica ou intelectual 1.66 0.72 137a 0.50 18la 0.79 411
Missoes religiosas/caridade 159 a 073 226a 093 1l12a 037  37.01%

# — Andlise da covariancia para a comparagdo dos grupos religiosos nas pontuacdes factoriais tendo a idade
como covariavel. Para cada item as médias que sdo assinaladas com a mesma letra diferem significativamente

entre si ao nivel de « <.05, de acordo com o teste de Tukey.

*p<.05* p<.01
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8.6.2.5 Envolvimento/activismo: efeitos da experiéncia no ensino
superior

SE tomarmos o conjunto de seis itens indicadores do
envolvimento/ activismo social como varidvel dependente e a idade como
covariavel, a andlise multivariada da covariancia (MANCOVA) revela diferencas
significativas entre os estudantes (1 = 0.95, H6,765) = 6.16, p <.01). O efeito da
covaridvel idade ndo é significativo (A = 0.99, K6,765) = 1.82, p = .09). Como
mostra 0 Quadro 8.39, estas diferencas s6 ndo sdo significativas quanto as actividades
politicas e religiosas, verificando-se que nas restantes areas sdo sempre 0S
estudantes finalistas 0s que se consideram mais activos.

Quad8.39

Envolvimentd’ Adtivismo sodal, dvioo e intdectual: médias e desvics pedrdo dos grupcs (estudantes do 1°
ano e estuckntes finalista) e comparaggo dos grupcs através da MANCOVA®

Estudantes do 1° ano Estudantes finalistas
n =433 n=340

M DP M DP F(1.770)
Actividades politicas/sensibilizagéo civica 1.46 0.64 1.56 0.69 258
Campanhas de ajuda humanitaria 1.58 0.70 1.80 0.75 14.10*
Actividades de proteccao ambiental/ecologia 1.53 0.68 1.65 0.75 4.26*
Eventos culturais ou artisticos 1.91 0.82 219 0.76 22.46*
Acthldades de natureza cientifica. tecnologica ou 158 0.69 180 0.77 2509
intelectual
Miss@es religiosas/caridade 1.52 0.72 1.55 0.72 1.55

a — Analise multivariada da covariancia para a comparagao de estudantes do 1° ano e finalistas na avaliagao
da frequéncia de actividades nos 7 dominios tendo a idade como covariavel.

*p<.05*ps.01
8.7 Orientacao face ao mundo contemporaneo: diferencas entre
estudantes finalistas

8.7.1. Medidas e indicadores

Os resultados adiante apresentados baseiam-se apenas na amostra de
estudantes finalistas (N = 343; 39.9% da amostra total) e prende-se, uma vez mais,
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com o indice de conhecimentos, com as estratégias de procura de informagdo, com
0 envolvimento/ activismo e com o0s dominios de compreensdo do mundo
abordados na anterior, excepgdo feita para “desenvolvimento econdémico e

sociedade”, que nao foi analisado no presente estudo.

Tomamos como indicador dos conhecimentos a percentagem de respostas
correctas no indice de Capital Informativo (SUM_INF) (ver Anexo IV.1, Quadits
IV.1.2a e IV.1.2b); como indicador das estratégias de procura activa de informacéao
usdmos a variavel MED-T_F, resultante do valor médio dos itens integrados
respeitantes a este factor (ver Anexo IV.1, Quadro IV.1.10). Tomamos como
indicadores dos processos motivacionais e de auto-regulagdo os mesmos itens, ja
analisados no estudo anterior, relativos ao grau de interesse, ao grau de informacéo
e a auto-avaliacdo de conhecimentos para cada um destes dominios. Assim,
consideramos:

(a) os itens relativos a frequéncia de actividades (nunca = 1; apenas
ocasionalmente = 2; algumas vezes por més = 3; algumas vezes por semana = 4;
diariamente = 5) em cada dominio (itens ACT_POLI até ACT RHEL, questdo S9),
exceptuando-se o dominio Ciéncia e Tecnologia, pela razdo de ndo serem esperadas
actividades neste dominio, para além das de natureza curricular, que ndo se
pretende avaliar (ver Anexo1V.1, Quadro 1V.1.9);

(b) os itens relativos ao associativismo (ndo, nunca pertenci = 1; pertenci
mas j& ndo pertenco = 2; pertenco actualmente = 3) em cada dominio (itens
P_ORG PO até P_ORG_RE, questdo S11) (ver AnexoIV.1, Quadro IV.1.11);

(c) os itens relativos ao Envolvimento/ Activismo em cada dominio durante
0 curso (nenhum = 1; pouco activo = 2; activo = 3), uma vez retirado do
envolvimento antes da entrada no curso (itens BEN_POL D-EN_POL A
EN_HUM D-EN_ HUM A BN _ECO D-EN ECO A, EN_CUL D-EN_CUL A
EN_CIE D-EN_CIE A, EN_RE. D-BEN_RHE_ A (ver Anex0 V.1, QuadroIV.1.11);

(d) consideramos também o indicador de percepcao/ atribuicdo do impacte
do ensino superior (enfraqueceu 0 meu interesse nessa area = 1; neutro = 2;
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fortaleceu 0 meu interesse nessa area = 3) sobre o interesse no dominio (itens
PA ES PO até PA ES ID, questdo ES.2) (ver Anexo V.1, Quadro 1V.1.11);.

Além disso, usamos trés indicadores relativos ao ehcs institucional: a
sensibilidade institucional a cada um dos dominios (itens F SEM POL até
F SEM ID, questdo ES1); e as trés escalas do ethas institucional: Clima Organizadondl
(MED_CL, correspondente a média dos itens CL_CO_IN até CL CT_CF, questdo
ES6), Oportuniceds de Aprendizagem Guiace (MED_OPAG, correspondente a média dos
itens OP_AG DI até OP_AG EX questdo ES3) e Opotuniceds e Refledo Guiach
(MED_OPES correspondente a media dos itens OP_ES AM até OP_ES GE, questdo
ES4) (ver Anexo V.1, Quadro 1V.1.12).

8.7.2. Resultados

8.7.2.1 Relagoes entre o ethos institucional e o Indice de Capital
Informativo

Uma vez correlacionado o indice de Capital Informativo com os trés
indicadores dos ehes institucional (N = 343), verificamos que existem correlacdes
negativas com o clima educacional (r= -.11, p< .05) e com as oportunidades de
aprendizagem guiada (r = -.10, p = .07) e positivas com as oportunidades de
reflexdo guiada (r= .02, p= .67). As correlagdes sdo, em geral, fracas.

8.7.2.2 Relagébes entre o ethos institucional e as Estratégias de Procura
Activa de Informagdo

Uma vez correlacionada a pontuacdo média das estratégias de procura activa
de informagdo (MED_T_F) com os trés indicadores dos ehcs institucional (N =
343), verificamos que existe uma correlacdo negativa com o clima educacional (r=
-.07, p=.19) e correlacbes positivas com as oportunidades de aprendizagem guiada
(r=.12, p< .05). e as oportunidades de reflexdo guiada (r= .24, p< .01).

8.7.2.4 Indicadores motivacionais e auto-avaliacdo: efeitos das
oportunidades de aprendizagem guiada.

Analisamos as diferencas entre os estudantes finalistas, agrupados em fungéo
das oportunidades de aprendizagem guiada (acima ou abaixo da média) em cada
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um dos indicadores motivacionais e de auto-regulacdo nos sete dominios de
organizacdo do conhecimento. Nas analises que passamos a relatar a valorizacdo da
experiéncia no ensino superior foi sempre tomada como covariavel (cf. Poto
8.3.2.1).

A analise multivariada da covaridncia (MANCOVA), tomando o grau de
interesse nos 7 dominios de conhecimento como varidvel dependente revela que
embora a covariavel tenha efeitos significativos [A = 0.95, K7, 334) = 2.78, p<
.05] sobre o grau de interesse global no conjunto das sete categorias, tal ndo
acontece no caso do factor [A = 0.98, {7, 334) = .95, p= .47].

A mesma anélise, tomando agora o grau de informacdo como variavel
dependente, revela, uma vez mais, efeitos significativos da covariavel [A = 0.94,
K7, 334) = 3.09, p< .05] e efeitos sem significado estatistico para o factor [A =
0.97, K7, 334) = 1.44, p= .19].

O mesmo acontece no caso da auto-avaliacdo de conhecimentos, onde
obtemos novamente um efeito significativo para a covariavel [2A = 0.96, {7, 334)
= 2.27, p< .05] e ndo significativo para o factor [A = 0.98, K7, 334) = 1.06, p=
.39].

8.7.2.5 Indicadores motivacionais e auto-avalia¢do: efeitos das
oportunidades de reflexdo guiada.

De seguida analisdmos as diferencas entre os estudantes finalistas, agrupados
em funcdo das oportunidades de reflexdo guiada (acima ou abaixo da média) nos
mesmos indicadores motivacionais e de auto-regulacéo.

A andlise multivariada da variancia (MANOVA), tomando o grau de
interesse nos 7 dominios de conhecimento como variavel dependente revela que o
factor (oportunidades de reflexdo guiada) ndo tem efeitos significativos [A = 0.99,
K7, 335) = 0.69, p= .68] sobre o grau de interesse global no conjunto das sete
categorias. Quando tomado o grau de informagdo como varidvel dependente o0s
efeitos das oportunidades de reflexdo guiada também ndo revelam ser
estatisticamente significativos [A = 0.98, K7, 335) = 1.03, p= .41], acontecendo
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0 mesmo quando se toma a auto-avaliagdo de conhecimentos nos varios dominios
como varidveis dependentes [ A = 0.97, K7, 335) = 0.18, p= .99].

8.7.2.6 Indicadores comportamentais: efeitos das oportunidades de
aprendizagem guiada.

Também considerdmos as diferengas entre os estudantes finalistas,
agrupados em funcdo das oportunidades de aprendizagem guiada (acima ou abaixo
da média) em cada um dos indicadores comportamentais nos sete dominios de
organizagdo do conhecimento: frequéncia de actividades, associativismo e
envolvimento/ activismo. As andlises referidas neste ponto tomaram a valorizagdo
da experiéncia no ensino superior como covariavel (cf. Poto8.3.2.1).

A andlise multivariada da covariancia (MANCOVA), tomando a frequéncia
de actividades nos 7 dominios de conhecimento como varidveis dependentes revela
que a covariavel tem efeitos significativos [A = 0.92, 7, 334) = 4.23, p< .01] na
frequéncia de actividades nos sete dominios, tomados em conjunto, mas tal néo
acontece no caso do factor [A = 0.91, {7, 334) = .90, p= .50].

Quando tomado o associativismo nos varios dominios como variaveis
dependentes, verifica-se que a covariavel tem efeitos significativos [A = 0.96, H7,
334) = 2.19, p= .04], mas tal ndo acontece com o factor [A = 0.98, {7, 334) =
0.92, p= .49].

Quando tomado o conjunto de indicadores do envolvimento/ activismo
como variaveis dependentes (consideramos as variaveis EN_POL D até EN_REL D),
verificamos que este factor ndo tem efeito significativo [A = 0.96, K7, 334) =
1.78, p= .09], embora seja significativo o efeito da covaridvel [2 = 0.94, K7, 334)
= 3.32, p< .01].

8.7.2.7 Indicadores comportamentais: efeitos das oportunidades de
reflexdo guiada.

Finalmente, considerd&mos as diferencas entre os estudantes finalistas,
agrupados em funcdo das oportunidades de reflexdo guiada (acima ou abaixo da
média) em cada um dos indicadores comportamentais nos sete dominios de
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organizagdo do conhecimento: frequéncia de actividades, associativismo e
envolvimento/ activismo.

A andlise multivariada da variancia (MANOVA), tomando a frequéncia de
actividades nos dominios como varidvel dependente, revela que o factor
(oportunidades de reflexdo guiada) ndo tém efeito significativo [A = 0.98, H7,
335) = 1.06, p= .39]. O mesmo acontece no caso do envolvimento/ activismo [ A
= 0.97, K7, 335) = 1.74, p = .10]. Quando tomado o associativismo como
varidvel dependente os efeitos das oportunidades de reflexdo guiada revelam ser
estatisticamente significativos [A = 0.96, H7, 335) = 2.26, p< .05]. O Quadro8.40
mostra que esta diferenca se deve ao associativismo no dominio Culturd/ artistico
sendo os estudantes que beneficiaram de maiores oportunidades de reflexdo guiada
0s que apresentam os valores mais elevados.

Quad08.40
Oportunicbdes ck reflexdo quiada: Médias e desvics pedkéo do assodiativismo e comparagio dos grupcs
aras da MANCOVA?
Oportunidades de Oportunidades de
aprendizagem guiada abaixo  aprendizagem guiada acima
da média da média
n=170 n=173
M DP M DP F(1, 341)
Politico/civico 1.22 0.52 1.20 0.53 0.14
Social/lhumanitario 1.45 0.67 1.42 0.68 0.18
Ambientalista/ecolégico 1.09 0.35 1.14 0.43 1.43
Cultural/artistico 1.46 0.69 1.72 0.83 9.86**
Cientifico, tecnoldgico ou intelectual 1.15 0.46 1.23 0.55 2.35
Desportivo ou recreativo 1.71 0.73 1.72 0.77 0.00
Religioso ou espiritual 1.44 0.70 1.54 0.76 1.67

**p<.01
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8.7.2.8 Sensibilidade institucional e indicadores dos processos
motivacionais e comportamentais em varios dominios.

No Quado 8.41 mostram-se o0s coeficientes de correlacdo entre a
sensibilidade institucional (percebida pelo estudante) a varios dominios de
organizacdo do conhecimento sobre o mundo social e 0s processos motivacionais e
comportamentais do estudante relativamente a cada um desses dominios

Parogocéo b impecte do ensino superiar sdre 65 interessss do estudente: Seja qual for o
dominio considerado, existem correlagBes positivas bastante elevadas entre esta
percepcao e a sensibilidade institucional a esse dominio.

Indicadores mativadanais e sasibilidece ingtitudondl em cad dominio. O grau de
interesse, 0 grau de informacdo e a auto-avaliacdo de conhecimentos apresentam
correlagdes positivas estatisticamente significativas com a sensibilidade institucional
em trés  dominios  (Adudidee  pditical dvismo, Ciédd tedaga e
Rdigan éical expirituaiced). O grau de interesse e 0 grau de informacdo no dominio
Eodogial ambientalismo também se correlacionam de forma positiva e estatisticamente
significativa com a sensibilidade institucional. Nos restantes dominios, as
correlagBes entre estas variaveis ndo sao estatisticamente significativas.

Indicadores compartamentais e ssnsihilicece ingtitudanal em cada daminio. A sensibilidade
institucional aos dominios da Actualidade politica/ civismo e da
Ecologia/ ambientalismo correlaciona-se positivamente de forma estatisticamente
significativa com a frequéncia de actividades em cada um desses dominios;
correlaciona-se positivamente com 0 associativismo e o activismo no dominio
Ciéncial tecnologia; correlaciona-se positivamente com 0 associativismo e
negativamente com o activismo no dominio da Cultura/arte. As restantes
correlagbes néo sdo estatisticamente significativas.

351



Moralidade e exceléncia numa época de pluralismo

Quads 8.41

Indi cadores mativedianais e aompartamentals, perogpego do impecte do ensino supeariar e sasibilicede
indtitudandl a cac dominio: aoefidentes de cordacio (N = 343)
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= g S E =2 He =58 =8
5 &4 &9 &5 22 =3
n < wn o » w n O n O n X
Impacte do ensino superior sobre " " - " » »
o interesse no dominio 39 37 37 44 52 40
Grau de interesse 21** 10 5% .09 9% 22%
Indicadores ; 5 ok * *x *x
morivacionais Grau de informagéo 15 .07 1 10 18 .21
Auto-avaliagdo de conhecimentos 2% .06 .09 .02 3% A1*
Frequéncia de actividades 6™ .01 AT .09 .09
Indicadores oy ok *k
comportamentais Associativismo .06 .03 .01 A7 19 .04
Envolvimento/Activismo .03 .09 .03 -11* A1* .00

*p<.05*ps<.01

Discussao e conclusoes

Baseado num inquérito psicossocial, o estudo que descrevemos parte de
uma abordagem multidimensional da moralidade e explora aspectos como a
socializacdo dos valores e 0s modelos sociais de exceléncia, as concepcdes a respeito
do #f e do mundo social, o capital informativo de base e 0s modos como o
estudante regula a aprendizagem e a obtencdo de informacdo e, finalmente, o
envolvimento civico e os compromissos na esfera do comportamento prosocial
(activismo, associativismo, frequéncia de actividades em dominios capitais de
organizacdo da vida social no mundo contemporaneo). Trata-se, portanto, de um
estudo centrado na identidade sociomoral do estudante e ndo na maturidade do
raciocinio moral, como € comum nas investigacdes baseadas no modelo cognitivo-
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desenvolvimental de Kohlberg que por vérias décadas foi dominante na psicologia
da moralidade.

A investigacdo que conduzimos tem algumas limitagGes que é importante
ter em mente para que possamos fazer uma interpretacdo cabal dos resultados. Por
um lado, a amostra pertence a uma populacdo estudantil (cuja ordem de grandeza é
de aproximadamente 30000 estudantes) de trés instituicdes de Coimbra, 0 que
limita as generalizacBes tanto a nivel nacional como internacional. Assim, 0S
objectivos do estudo seriam melhor concretizados se dispuséssemos de replicacbes
que integrassem outras instituicdes, geograficamente mais dispersas. Por outro
lado, também ndo estuddmos os efeitos especificos dos cursos ou das grandes areas
em que estes se integram, nem integramos na amostra estudantes de muitos dos
cursos existentes nas instituicdes escolhidas, o que tornaria as conclusbes mais
abrangentes. No entanto, foi nossa decisdo optar por cursos mais directamente
centrados no dominio das ciéncias sociais € humanas, que preparem para profissoes
de ajuda ou formem professores (ou que permitam essa possibilidade).

Do ponto de vista do plano de investigacdo, tratando-se de um estudo
transversal, ele incorre em todas as limitacGes préprias desta metodologia, néo
permitindo apurar os efeitos dos factores considerados ao nivel intrapessoal e ao
longo do tempo. Apenas um estudo longitudinal permitiria conhecer melhor os
efeitos do curso, dos conhecimentos prévios e de diversos factores
sociodemogréficos.

A nossa opcdo de ndo avaliar a maturidade do raciocinio moral dos
estudantes, usando, por exemplo, o DIT de Rest, o instrumento mais usado nos
estudos recentes, validado para varios paises europeus, incluindo Portugal (cf.
Lourenco & César, 1991), impede as comparagdes com algumas investigacoes a este
nivel, o que, em termos praticos, pode também ser considerado uma limitacéo, ja
que ndo nos permite aferir algumas das nossas premissas tedricas. Entre elas, a ideia
de que o estudo da identidade moral, incluindo valores, atitudes e tendéncias
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comportamentais, permite obter dados mais expressivos do que o mero estudo do
raciocinio perante a dilemas abstractos.

Os procedimentos adoptados na construcdo do inquérito tornam-o um
instrumento vélido, tal como demonstramos no capitulo dedicado a metodologia
seguida (ver Cepitulo 7). Apesar disso, resta sempre, neste como noutros estudos, a
possibilidade de que ndo tenhamos tido o devido discernimento na definicdo das
medidas e indicadores, o que poderia comprometer a avaliagdo das variaveis
cruciais nesta investigacao.

S € possivel identificar limitagcdes no nosso estudo, € possivel, igualmente,
identificar as suas vantagens e linhas de forca e o contributo para posteriores
investigaces neste dominio. Por um lado, trata-se de um estudo abrangente, que
permite obter um quadro de informacéo bastante amplo acerca das crencas, valores,
atitudes, conhecimentos e disposi¢des de natureza sociomoral do estudante. Além
disso, esta condicdo aumenta a possibilidade de estudar as interacgOes entre
diversos factores e suscita, por isso, novas questbes empiricas. O questionério
integra varias escalas, de que salientamos a Escala de Identidade Sociomoral (EISV),
a Escala de Snsibilidade Sociomoral (ESSM) e a Escala de Democraticidade (ED)
que, demonstrando possuir bons niveis de consisténcia interna e correlagBes
interitens adequadas, se tornam instrumentos Uteis para investigaces posteriores

I'°. Todas as escalas e

com amostra idénticas e também para a populacdo gera
respectivos itens estdo devidamente fundamentados num quadro teérico que lhes

da compreensibilidade e coeréncia.

106 Se adoptarmos como critérios de avaliagdo os que foram usados por Robinson,
Shaver & Wrightsman (1993) para escalas de valores e atitudes politicos, podemos dizer que os
coeficientes a para a escala total sdo muito elevados na EISM, na ESSM e elevados na ED. As
médias das correlagdes interitem sdo moderadas na EISM e na ED e elevadas na ESSM. Nas
trés escalas a matriz de correlagdes é significativamente diferente de uma matriz de identidade
e a amostragem ¢é suficientemente adequada. Como tal, ha razdes para considerar de interesse
o desenvolvimento de estudos posteriores a respeito da validade convergente e discriminante
das escalas, comparando-as com outras escalas, em funcdo das medidas a que se referem.
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Tanto as limitagcbes como as vantagens do instrumento de medida adoptado
devem ser mantidas em mente na interpretagio dos resultados. E nesta perspectiva
que passamos a discutir as principais conclusdes do estudo.

MoHos sodais e exaedénda Os modelos sociais de exceléncia sociomoral sdo,
para a grande maioria dos sujeitos (79.9% da amostra), oriundos da esfera privada,
sendo os pais a categoria mais destacada. Quase metade dos sujeitos da amostra
escolheram a mée ou o pai como sendo a pessoa que, por razdo da sua vida,
palavras ou acgdes, € aquela que mais admiram e consideram um modelo a seguir.
Esta orientacdo para a esfera da familia e das relacbes afectivas € maior nas
mulheres, nos mais jovens e naqueles que beneficiaram, durante a infancia e
adolescéncia, de uma educagdo de tipo democratico (cujos atributos, segundo a
nossa escala, incluem o ser inovadora, ndo punitiva, atenta, flexivel, afectiva,
democratica, justa e confiante).

Estes resultados corroboram outros estudos que evidenciavam a existéncia
de uma relacdo estreita entre as preferéncias sociomorais (e a regulacdo da
moralidade) e os processo de socializagdo durante a infancia e adolescéncia. Estes
estudos salientaram, entre outros factores, a importancia dos aspectos emocionais e
afectivos subjacentes aos modelos disciplinares e a inducdo parental (e.g., Arsenio &
Lover, 1995; Baumrind,1971, rd. in Baumrind 1992; Damon, 1988; Hoffman,
2000) e permitem concluir, o que é suportado pelos nossos resultados, que a
escolha dos exemplos morais ndo € exclusivamente cognitiva, nem é uma decisao
baseada no raciocinio puro. Trata-se, antes, de uma preferéncia fortemente
influenciada pelos modelos sociais com maior carga afectiva (Bandura, 1986) que
se organiza no decorrer dos processos de interaccdo do sujeito no seu ambiente
socio-familiar e afectivo.

Quando comparados 0s estudantes recém-chegados ao ensino superior com
os finalistas, verificamos que a experiéncia no ensino superior afecta apenas a
escolha de uma categoria, também da esfera do relacionamento privado, que é
significativamente mais escolhida pelos estudantes finalistas: a dos
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Professores/ Outros profissionais. Esta categoria é substancialmente constituida por
escolhas de professores ou mestres (maestro, treinador, orientador de estagio...) de
uma actividade praticada pelo proprio estudante. Este dado corrobora a ideia de que
os professores, entre outros profissionais, podem assumir um papel modelador
importante na organizacdo dos valores, atitudes e orientacbes sociomorais dos
estudantes, sobretudo se tivermos em conta que, ao longo do curso, 0s estudantes
se orientam cada vez mais activamente para 0 mundo profissional e tendem, por
isso, a valorizar mais as competéncias no dominio do trabalho. Em consequéncia,
podemos conjecturar que, mesmo neste nivel de ensino, os professores continuam
a ser modelos sociais relevantes para a formacdo civica, profissional e deontoldgica
dos estudantes.

Vaores sciamarais. Os atributos de natureza sociomoral sdo 0s que tém maior
peso na classificacdo de um individuo como modelo de exceléncia. Na nossa
taxionomia, que integra 25 valores, surgem como virtudes de topo a empia a
integrideck sodomard, a resiténda a aversidece, o dtruismo e 0 uso damente. Estes resultados
sdo congruentes com os resultados da literatura sobre as concepcdes culturais de
exceléncia que revimos anteriormente (ver Caitulo4, Ssdo 4.2, Poto4.2.1), da qual
se depreende que estas crengas sdéo comuns em Vvarias culturas e que a avaliagdo da
exceléncia decorre de uma visdo integrada do caracter que pressupde a
simultaneidade de qualidades de ordem intelectual, moral, relacional e espiritual.
Lembremos os estudos de Li (2001), de Sernberg (1985) e de Walker e Pitts
(1998a) que salientaram que qualidades tais como a diligéncia, a resisténcia as
dificuldades, a capacidade de resolucdo de problemas praticos e a inteligéncia
contextual, o gosto pela aprendizagem, a perseveranca, a responsabilidade e a
humildade, sdo comuns nas avaliacbes de exceléncia feitas por pessoas de varias
culturas. Um destes estudos (Walker & Pitts, 1998a) também salientou que para ser
considerada moralmente excelente, a pessoa tem que pautar o seu comportamento
por valores e principios solidos e equilibrar 0 comportamento com a empatia, a
compaixao pelas outras pessoas e 0 respeito pela comunidade, reflectindo tanto as
orientacbes morais da comunidade com as que lhe sdo ditadas pela consciéncia. O

356



O estudante do ensino superior perante 0 mundo contemporaneo

estudo empirico sobre pessoas moralmente exemplares em Vvarios campos de
actividade (ver Caitulo 4, S0 4.2.2) também mostra que estas sdo qualidades de
topo nos lideres, nos bons profissionais e nas pessoas que se destacam pelo
activismo social.

Podemos concluir, a partir dos resultados do nosso estudo que os estudantes
integraram uma visdo cultural da exceléncia e da moralidade e que € a partir dela
que procuram aferir os seus critérios de avaliagdo da exceléncia. Adoptando as
ideias de Doise (1998) sobre crencas culturais (como aquelas que se referem as
representacdes dos direitos humanos), diriamos que as crencas e defini¢des da
exceléncia sdo uma representacdo colectiva (“significagdes institucionalizadas™)
idealizada da moralidade, do bem e da virtude.

No entanto, os resultados ndo suportam a ideia, assumida por muitos
autores, de que a cultura ou o processo de desenvolvimento individual conduz ao
estabelecimento de uma hierarquia de valores abstractos (ver Caaitules 2 e 5). Néo
encontramos um perfil Gnico, puro e abstracto do que é ser bom e excelente. Pelo
contrério, verificamos que os valores sociomorais e o perfil da exceléncia se
reorganizam em funcdo dos papéis sociais e do dominio de actividade a que 0s
modelos sociais estdo associados (familia, grupo de amigos, mundo do trabalho,
activismo social...) e também da existéncia ou ndo de uma relacdo de proximidade
pessoal/ afectiva entre o sujeito e 0 seu modelo de exceléncia. Assim, parece que as
virtudes do carécter ndo sdo percebidas como propriedades abstractas dos modelos
nem sdo alheias as situacfes em que se revelam ou aos contextos em que sdo
avaliadas.

Também verificimos que as virtudes de topo e as suas combinagdes num
perfil de exceléncia variam consoante 0 modelo escolhido se integra nas diferentes
categorias da esfera privada ou da esfera publica. Na esfera privada sobressaem o0s
aspectos mais emotivos, afectivos e relacionais e o autocontrolo: a empatia a
integricece socdamard, a reiténda a avesicede a autoomtraggo e 0 dinemismo. Estes valores
integram a empatia e a integridade sociomoral (que inclui a justica), ou seja, as
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duas moralidades de que falava Gilligan (1977, 1982/1993; Gilligan &
Attanucci,1988). Por seu turno, na esfera publica sobressaem a ndoriebds o
incnfarmisma, a ariativicede, o ideelismo, 0 comunitarismo e o herdisma. Parece, portanto, que
quando o modelo de referéncia é alguém que se destaca pelo papel dessmpenhado
na comunidade, sdo valorizados outros atributos da exceléncia, incluindo o ser mais
racional e orientado para o futuro e para a reforma social.

Além disso, lado a lado com os valores mais facilmente conotados com a
moralidade (e.g., enpetia, inteyicede atruismg, reydta..) os sujeitos salientaram virtudes
ndo morais (e.g., gimismo, natoriedede tranquilicede sucessn...). Concluimos, como
Campbell e Christopher (1999), que ndo é razoavel supor a existéncia de uma
hierarquia de valores, na qual os valores morais seriam mais racionais e estariam em
conflito com valores de outra natureza, mais afectivos e, supostamente, inferiores
na escala de desenvolvimento moral.

Os resultados obtidos permitem-nos sublinhar a importancia da afectividade
na avaliacdo dos outros e mostram a existéncia de uma diferenca devida ao sexo,
como tantos autores, sob a égide de Freud (1974d, 1974e) ou de Gilligan (1977,
1982/1993 Gilligan & Attanucci, 1988) defenderam: as mulheres estdo mais
orientadas para a esfera da familia e das relacdes interpessoais imediatas, 0s homens
estdo mais orientados para a cena publica; as mulheres sdo0 mais sensiveis a empatia,
0s homens a notoriedade e ao sucesso; as mulheres sdo mais sensiveis a resisténcia a
adversidade (a combatividade no quotidiano), os homens ao idealismo e a
criatividade.

Estas diferencas fazem parecer que elas pensam mais o presente, o vivido e 0
relacional e eles o futuro e o projecto. De acordo com alguns modelos tedricos,
estes dados podem ser interpretados como fruto de uma desigualdade primordial
entre 0s géneros. Porém, ndo devemos esquecer que crencgas sociais como aquelas
que se relacionam com o desempenho de papéis sociais ndo sdo imunes a influéncia
educativa, aos padrdes de moralidade dos agentes educativos e as convengdes
culturais. Também ndo devemos ignorar que os conteidos de uma cultura ndo séo
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acessiveis da mesma forma a todos os seus membros, devido a restrigdes de ordem
exclusivamente social e que a cultura, a masculinidade e a feminilidade tecem entre
si relagBes subliminares (Smmel, 1969) que ultrapassam os meros dispositivos
bioldgicos de diferenciagdo entre 0s sexos.

Além do género, o estilo educativo parental também afecta as escolhas de
alguns valores (o estilo democratico promove mais a valorizagdo da reigénda a
aladcek e a atoofianga do que os estilos alternativos). Em contrapartida, a
experiéncia no ensino superior afecta apenas um dos 25 valores: a autoontraggo, que
reduz substancialmente nos estudantes finalistas, o que reflecte o progresso do
estudante em direccdo a autonomia psicoldgica. Relembramos que, no ambito da
nossa taxionomia de valores, o termo autcntracdo se aplica quando o estudante
valorizou comportamentos do seu modelo sociomoral que enunciam a sua propria
necessidade de ser protegido ou apoiado no seu desenvolvimento pessoal; muitas
destas respostas também se relacionam com o contributo do modelo para o bem
estar da familia, sendo dadas quando o modelo é escolhido entre as pessoas da sua
propria familia, nomeadamente o pai ou a mae.

Em suma, os padrGes de exceléncia sociomoral sd&o muito pouco
influenciados pela experiéncia no ensino superior, ou sdo-no de forma difusa,
sendo outros processos de socializagdo, particularmente os que decorrem no espaco
da familia, agueles que mais afectam as crencas e valores sociomorais do estudante.
Esta conclusdo requer, no entanto, um teste empirico por meio de outros estudos.
Seriam particularmente relevantes estudos comparativos nos quais 0s estudantes do
ensino superior fossem comparados com jovens que ndo prosseguiram para o
ensino superior e a comparagdo entre estudantes e diplomados do ensino superior
(agrupados em funcéo do tempo de conclusdo dos estudos).

Sf e mudoisio: diferencas entre estudantes redm-matriculadcs e findliges. Esta andlise
tomou por base as pontuacdes factoriais dos estudantes em trés escalas de atitudes:
Escala de Identidade Sociomoral (EISV)), Escala de Sensibilidade Sociomoral (ESSM)
e Escala de Democraticidade (ED).
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Os resultados no fadar 1, Orietacio Soad, da Escala de Identidade Sociomoral
(ESM) tendem a ser mais elevados nas mulheres, nos catélicos e naqueles que
beneficiaram de uma educagdo de tipo democratico, em contrapartida, o0s
resultados no fadtor 2, Orientacéo Copnitiva, tendem a aumentar com a idade e a ser mais
elevados nos homens, nos ndo-crentes, nos individuos de esquerda e nos que foram
educados com base no estilo educativo democraético.

No caso das pontuacOes factoriais da Escala de Sensibilidade Sociomoral
(ESSV)), verificamos que a sashilidece aos prablemas humancs e sodais aumenta com a
idade e tende a ser maior nas mulheres e nos catélicos; por sua vez, a ssibilideck as
prablemes ambigtais € maior nos homens, nos ndo crentes e nos individuos de
esquerda. Quanto as pontuacOes factoriais na Escala de Democraticidade (ED),
verificamos que as mulheres, os catolicos, os que optam por ideologias de direita e
agueles que beneficiaram de uma educacdo democratica defendem mais a igualdade
social e a ndo discriminagdo; os homens, os ndo crentes e os individuos de esquerda
sdo 0s que aderem mais aos principios de liberdade e pluralismo; por fim, a adesdo
aos principios da dignidade humana, a crenca na justica e a defesa da paz é mais
elevada nos individuos de esquerda, naqueles que tiveram uma educacdo
democratica e nos que néo sdo catélicos.

Analisadas as relagdes entre o Hf e as mundovisdes dos estudantes e 0s
factores sociodemograficos, concluimos, uma vez mais, que varidveis como o
género e o estilo educativo parental, além da religido, da ideologia politica e da
idade, tém uma importancia determinante na formacéo das crencas e atitudes face a
si mesmo e a0 mundo social, afectando, por isso, a esfera da moralidade. S
reorganizarmos, em funcdo destas varidveis, a apresentacdo dos resultados que
acabamos de sumariar, verificamos que:

- quanto a influénda do gnera a orientacéo social, a sensibilidade aos problemas
sociais e a adesdo ao principio da igualdade social tendem a ser mais elevadas nas
mulheres, enquanto a orientacdo cognitiva, a sensibilidade aos problemas
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ambientais e a adesdo ao principio da liberdade tendem a ser superiores nos
homens;

- quanto a influinda do estilo educativa: 0 estilo democratico favorece a orientagdo
social, a orientacdo cognitiva, a sensibilidade aos problemas sociais e ambientais e a
democraticidade (adesdo aos principios da igualdade e de direito a tratamento
digno, justica e paz);

- quanto a rdigéo os catdlicos tém resultados mais elevados na orientagdo
social, enquanto os nao crentes obtém melhores resultados na orientacdo cognitiva;
os catolicos tém cotagBes mais elevadas na sensibilidade aos problemas humanos e
sociais e 0s ndo crentes na sensibilidade aos problemas ambientais; os catélicos tém
melhores resultados na Escala de Democraticidade em igualdade social e os néo-
catolicos em liberdade e pluralismo e direito a tratamento digno, justica e paz;

- quatto a iddoga pditica a ideologia de esquerda promove a orientacdo
cognitiva, a sensibilidade aos problemas ambientais e a democraticidade (principios
de liberdade e pluralismo e principios de direito a tratamento digno, justica e paz),
enguanto a ideologia de direita promove a adesdo ao principio de igualdade;

- por fim, é de salientar, também, que a aietagio cognitiva e a sasibilicece as
prablemas humencs e sodais tendem a aumentar com a idade.

Estes resultados vdo no sentido das conclusGes de inUmeros estudos
(Berkowitz, Gibbs & Broughton, 1980; Colby & Damon, 1995; Gardner,
Csikszentmihalyi & Damon, 2001; Haan, Smith & Block, 1968; Miller & Bersoff,
1999; Walker, 1986, ref. in Walker, 1995) que mostram que as experiéncias
sociais, como a educacdo, as actividades na familia e nos grupos de pares, a
actividade politica e social, 0s encontros sociais com pessoas moralmente
exemplares e a propria mentalidade cultural através da qual sdo percebidas as
experiéncias de vida, interferem na formacdo da personalidade e sdo bons
preditores do desenvolvimento sociomoral e das crencgas sobre a exceléncia.
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No caso do estilo educativo parental, varios estudos concluem que o estilo
democratico, ao contrario dos estilos alternativos, promove o raciocinio moral nos
adolescentes e jovens (e.g., Boyes & Allen,1993, cit. in Vilar & Garcia, 1995).
Como se depreende dos nossos resultados, este factor, e os restantes factores
estudados, afecta toda a personalidade. As influéncias da educacgdo informal ndo se
restringem a transmissdo de valores aceites e a producdo de uma moral
convencional, mas, consoante as suas orientacBes, preferéncias e posi¢des assim
facilitam ou dificultam a caminhada do estudante no sentido da maturidade
sociomoral e da orientacdo para a complexidade.

Quando comparamos o0s estudantes da amostra, em funcdo da sua
experiéncia no ensino superior (estudantes do 1° ano recém-matriculados vs.
estudantes finalistas), verificamos que ndo existem diferencas significativas entre os
eles nos factores das escalas EISM e ESSVI. Em contrapartida, existem diferencas
significativas em dois dos factores da Escala de Democraticidade (ED_Liberdade e
pluralismo e ED Direito a tratamento digno, justica e paz) sendo os estudantes
finalistas os que obtém os valores mais elevados em ambas. Assim, embora o ensino
superior ndo tenha efeito directo no facto de existirem significativamente menos
estudantes ideoldgica e politicamente indecisos entre os finalistas do que entre 0s
recém matriculados (respectivamente 39.2% e 53.8%), é possivel afirmar, de
acordo com 0s nossos resultados, que ele afecta as atitudes mais evidentemente
conotadas com a esfera politica e a orientagdo democrética.

S e mudoisio: difeengas entre findidas. As  circunstancias  pedagogicas,
curriculares e institucionais inerentes a formagdo de cada estudante e ao modo
como ela é percebida tém implicagbes importantes. Alguns dos nosso dados
ajudam-nos a conhecer como se diferenciam os estudantes finalistas em func¢do das
oportunidades de que beneficiaram durante o curso e qual o impacte de certas
condicOes especificas do ensino superior e dos cursos. Os resultados permitem-nos
afirmar que as oportunidades de aprendizagem guiada e as oportunidades de
reflexdo guiada estdo positivamente correlacionados entre si e também com a
orientacdo cognitiva do estudante.
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Mesmo que ndo tenhamos apurado correlagfes com significado estatistico
no caso dos restantes indicadores do &hacs institucional e outros factores das escalas
de atitudes, este dado ndo deve ser desvalorizado. Ndo esquecamos que a orientagdo
cognitiva é a orientacdo para a complexidade, para a analise critica, para o
pensamento divergente, para o inconformismo, para a reflexdo e para a autonomia
do pensamento, ou seja, um conjunto de competéncias cada vez mais nucleares no
mundo complexo em que vivemos e cada vez mais valorizadas como objectivos
essenciais da formacdo/ educacao de nivel superior.

Recorde-se que os resultados anteriores mostravam que estas competéncias
estdo associadas a um grupo minoritario de estudantes do ensino superior: de
acordo com os resultados da nossa amostra, a orientacdo cognitiva € maior nos
homens, quando a maioria dos estudantes sdéo mulheres; nos néo crentes, quando a
maioria sdo catélicos; nos de esquerda, quando a maioria estdo ideologicamente
indecisos ou se orientam para a direita ou centro direita; nos mais velhos, quando a
maioria sd0 muito jovens. Sem queremos assumir posi¢des de valor quanto as
implicagbes ideoldgicas destes resultados, ndo podemos deixar de sublinhar a sua
enorme importancia, pois indicam que a democratizacdo do ensino superior e 0
reforco do seu papel formativo passa pela criagdo ou pelo aumento das
oportunidades para que os estudantes — todos os estudantes! — se interessem por
tornar-se pessoas mais complexas, inquiridoras e participativas e aprendam a
analisar a realidade em seu redor, a questiona-la e a intervir.

As oportunidades de aprendizagem guiada e de reflexdo guiada séo
importantes na organizacdo dos curriculos e na abordagem dos contetudos
programaticos, uma vez que as experiéncias de aprendizagem significativa deste
tipo contribuem melhor do que qualquer licdo magistral para a interiorizacdo das
aprendizagens e para a definicdo de um estilo de vida compativel com os valores
que elas fazem sobressair. Ao falar das instituicfes de ensino superior como espacos
de formacdo do caracter e da cidadania, as palavras de Ezioni (2001) vao neste
sentido:
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As experiéncias directas e as mensagens recebidas na escola sao
mais importantes para a formacdo do caracter do que as licoes
magistrais sobre ética e civismo. Servigos comunitarios, tarefas de
tutoria e outros modos de ir assumindo responsabilidades, de
desempenhar papéis e de participar em institui¢goes semelhantes ao
governo sdo uma via de educacio civica muito melhor do que as
dissertacées formais e abstractas acerca da governacido democratica

(p. 72).

Relembremos Csikszentmihalyi (1993; cf. Capitulo 4), para quem o trabalho
de reflexdo e aprendizagem se torna mais facil de prosseguir se for feito a partir de
experiéncias de fluxo (aquelas que implicam o total envolvimento psicologico do
sujeito em tarefas desafiantes). Para a maioria das pessoas estas experiéncias
ocorrem mais dificilmente perante desafios abstractos (tipicos nos curriculos e
estilos pedagdgicos tradicionais do ensino superior) do que perante situacoes
concretas de desafio (por exemplo, desenvolvendo projectos, trabalhando em
equipe, resolvendo problemas concretos, bem definidos e significativos).

Os nossos resultados reforcam estas ideias, e mostram, em concreto, que as
experiéncias de aprendizagem centradas no “desempenho de papel”, em desafios
concretos, em projectos, em actividades lideradas pelos proprios estudantes estéo
positivamente correlacionados com a valorizagdo da experiéncia no ensino superior
e com a crenca de que esta contribui de forma importante para a formacédo pessoal
e civica.

O audate paate 0 mundo oontempordnen.  cohedmatcs,  mativegds e
envovimentd’ adivismo. No nosso estudo também tivemos por objectivo identificar o
nivel de informacdo dos estudantes sobre factos, conceitos e conhecimentos basicos
para a compreensdo e abertura ao mundo (indice de Capital Informativo); além
disso, quisemos compreender como se distinguem os estudantes, quanto as
estratégias que adoptam para adquirir nova informagdo e manter-se actualizados e
guanto ao envolvimento/ activismo social.

Verificamos que o Indice de Capital Informativo dos estudantes €, em geral,
fraco, como se depreende do valor médio de acertos obtida pelos 860 sujeitos da
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amostra (apenas 52.0%). A experiéncia no ensino superior revelou ser um factor
importante para 0 aumento deste tipo de conhecimentos, sendo mais elevada a
média dos finalistas do que a dos estudantes recém-matriculados no ensino
superior. Porém, quando considerados os cursos frequentados pelos estudantes,
verificamos que nem todos surtem efeito sobre estes resultados. De facto os
estudantes finalistas apenas revelam saberes significativamente mais elevados do
que os recem-chegados ao mesmo curso em 4 dos 15 cursos analisados.

A interpretagéo deste resultado deve ser feita com cautela e ter presentes as
limitagdes dos dados de que dispomos: ndo podemos pretender que o indice de
Capital Informativo (ICl) se refere a todo o tipo de conhecimentos relevantes que
um estudante do ensino superior deve dominar; além disso, ndo sendo um estudo
longitudinal, permanece a incerteza acerca do capital informativo com que 0s
estudantes finalistas entraram no curso, um dado que poderia dotar de maior rigor
as nossas interpretag@es; por fim, os estudantes ingressam com diferentes niveis de
conhecimentos, sendo possivel que a escolha do curso esteja relacionada com as
motivagBes do estudante para o estudo e com 0s seus conhecimentos prévios. Com
efeito, quando comparamos os resultados dos estudantes do 1° ano em funcéo do
curso, verificamos que existem diferencas significativas entre eles quanto ao capital
informativo. Este dado obriga-nos a relativizar o efeito do curso no capital
informativo dos finalistas, uma vez que desconhecemos se as variaveis pessoais que
a partida contribuiram para estas diferencas continuam a exercer o seu efeito
durante a formacdo.

Pesem embora estas cautelas, € importante termos em conta o facto de que,
se € certo que na maioria dos casos 0s estudantes revelam mais conhecimentos
quando concluem o curso, a média mais elevada que encontrdmos (66.0% de
acertos) ¢ manifestamente um resultado baixo, dado o tipo de questdes que foram
formuladas e a baixa exigéncia na sua cotacdo. O que encontrariamos, se acaso
tivéssemos pedido justificagdes ou aprofundamentos para as respostas? A elevagao
da taxa de conhecimentos ou da taxa de ignorancia? Receamos ser mais provavel
esta ultima hipotese.
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Este cenério é ainda mais preocupante no caso das mulheres (que,
lembramos, constituem actualmente a grande maioria da populacdo do ensino
superior), ja que as finalistas ndo chegam a atingir o valor médio obtido pelos
estudantes do sexo masculino acabados de ingressar no ensino superior. Uma vez
que as diferencas encontradas entre homens e mulheres sdo estatisticamente
significativas, ha razGes para tentarmos compreender melhor estas diferencas e
concebermos estratégias de ensino que contribuam para as reduzir.

Os resultados indicam que o grau de instrucdo e o grupo ocupacional dos
pais tém peso nestes resultados. O indice de Capital Informativo esta positivamente
correlacionado com as estratégias de procura activa de informagéo e também aqui
encontramos diferencas significativas entre as mulheres e 0s homens.
Comparativamente, os homens dizem ler mais as noticias e artigos de fundo em
jornais, ver mais documentarios, ler mais livros e ver mais filmes sobre politica,
economia ou assuntos sociais e éticos; também dizem falar mais com especialistas e
participar em mais féruns ou conferéncias com o fim de se manterem informados.
Visto que o seu capital informativo € maior que o das mulheres, ha razdo para crer
que ndo se trata aqui de autopercepcdes hipervalorizadas ou de uma mera estratégia
para a producdo de uma imagem pessoal positiva, mas de diferencas efectivas na
frequéncia deste tipo de actividades.

Os resultados mostram, ainda, que as estratégias de procura activa de
informacZo, tal como o indice de Capital Informativo, sio afectadas pelo grau de
instrucdo e pelo grupo ocupacional dos pais. Os estudantes que procuram manter-
se mais informados sdo os filhos dos profissionais de categorias mais elevadas e
com maior grau de instrucdo. A experiéncia no ensino superior também tem um
efeito significativo sobre as estratégias de procura de informagdo, tomadas na sua
globalidade, o que parece ser um indicador positivo do efeito do ensino superior
sobre a apeténcia por se manter informado e o gosto pelo saber. Os efeitos, embora
frageis, tendem a colmatar aquelas inércias, proprias dos estudantes ou dos seus
ambientes de vida, que favorecem a ignorancia e dificultam a sua caminhada para a
complexidade intelectual. Estes resultados sdo reforcados pela medida do
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envolvimento/ activismo, que nos indica que os estudantes finalistas sdo social,
cultural e intelectualmente mais activos do que os recém matriculados (exceptuam-
se as actividades de ordem politica e religiosa, onde 0 ensino superior ndo tem
efeitos significativos).

O etudbnte perante 0 mundb aontemporénen: regulacdo de gorendizagam em ste dominics e
ogenizagio b anhedmeato. Tomando  alguns dominios gerais de organizacdo do
conhecimento (Actualidade politica/ civismo, Problemas sociais/ humanitrios,
Ecologia/ ambientalismo, Cultura/ arte, Ciéncia/ tecnologia, Desenvolvimento
econdmico/ sociedade e Debate sobre religido/ ética/ espiritualidade) como mote
para o estudo da orientacdo do estudante face ao mundo que o rodeia, analisamos o
seu grau de interesse e de informacao e a auto-avaliagdo de conhecimentos em cada
um desses dominios.

Na amostra total, o dominio de conhecimento em que 0s estudantes se
sentem mais interessados e informados e onde avaliam 0s seus conhecimentos
como mais compativeis (suficientes) com a necessidade que deles possuem € o que
se refere aos problemas sociais e humanitarios. No pélo oposto, a actualidade
politica e civismo é o dominio que lhes desperta menos interesse, no qual se
sentem menos informados e onde avaliam como mais insuficientes 0s seus
conhecimentos. Estes resultados lembram os do estudo de Meneses (2001), que
chegou a resultados idénticos para os adolescentes portugueses de 14-15 anos e,
possivelmente, estdo relacionados com os elevados niveis de indecisdo politica que
verificamos existirem entre os estudantes da nossa amostra.

Os resultados mostram que existem, nestes indicadores, diferencas
significativas entre os estudantes que se devem ao sexo, ao grau de instrucdo dos
pais e as diferengas no estilo educativo parental. Quando comparamos os estudantes
do 1° ano e os finalistas, também detectamos a existéncia de diferencas
significativas no grau de interesse global no conjunto das sete categorias, uma
diferenca que resulta, essencialmente, das variagdes no interesse sobre dois
dominios: Problemas sociais/ humanitarios e Desenvolvimento
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econdmico/ sociedade. Estranhamente, se os finalistas revelam maior interesse no
primeiro dominio, os estudantes recém-matriculados revelam mais interesse no
segundo. N&o ha diferencas significativas entre os grupos no grau de informacéao
percebido, embora as médias dos recém-matriculados tendam a ser mais elevadas
em 5 dos 7 dominios. Também nédo existem diferencas significativas na auto-
avaliagdo de conhecimentos.

Impedte db ethcs indtitudondl e des goartunidedss ok garandizagem e reflexéo quiada sdore o
envdvimato dvioo e intdetud do etudate findisa O conjunto de resultados que
apresentamos na ultima seccdo do estudo (obtidos junto a sub-amostra dos
estudantes finalistas) mostram-nos que quanto maior for a sensibilidade
demonstrada pelas instituicbes de ensino superior aos problemas do mundo
contemporaneo maior é o0 seu impacte (percebido pelo estudante) sobre o0s
interesses do estudante no dominio em causa. \erificamos, por exemplo, que o0
grau de interesse, de informacdo e a auto-avaliacdo de conhecimentos em matéria
de actualidade politica/ civismo, ciéncia/ tecnologia e debate  sobre
religido/ ética/ espiritualidade aumentam com a percepcdo da sensibilidade
institucional a esses dominios; o grau de interesse e 0 grau de informacdo sobre
ecologia/ ambientalismo aumentam com a sensibilidade institucional aos problemas
neste dominio.

Além disso, a sensibilidade institucional em dominios especificos afecta
positivamente alguns dos indicadores do envolvimento do estudante nesses
dominios: a frequéncia de actividades ambientais e de tipo natureza politico; o
associativismo e o0 activismo em organizagbes vocacionadas para a
ciéncia/ tecnologia; o associativismo em organismos identificados com o dominio
cultural/ artistico.

Os resultados ndo revelam diferencas significativas, nos indicadores
motivacionais e comportamentais em cada um dos dominios estudados, quando
considerados os efeitos das oportunidades de aprendizagem guiada e de reflexdo
guiada. Exceptua-se o associativismo no dominio da cultura/ arte, que é superior no
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caso dos estudantes que beneficiaram de maiores oportunidades de reflex&o guiada.
Estes dados ndo podem levar-nos a inferir que as motivagbes e tendéncias
comportamentais de dmbito civico e intelectual e que a abertura a0 mundo social
sdo imunes a actividades, contetdos e metodologias adoptadas no ensino superior.

Por um lado, verificamos que, quando usado como instrumento de medida
a H9V, elas interferem com a orientacdo cognitiva e intelectual do estudante; por
outro lado, o aumento de oportunidades de aprendizagem e reflexdo guiada estdo
correlacionados positivamente com a valorizagdo da experiéncia no ensino superior
como sendo uma fonte de desenvolvimento pessoal e, por isso, com o agrado do
estudante em relagdo as oportunidades que o seu curso e instituicdo Ihe oferecem.
Finalmente, também wverificAmos que ndo existem, entre 0s estudantes que
participaram no estudo, experiéncias extremas em matéria de oportunidades de
aprendizagem guiada e reflexdo guiada, como se pode ver pelos valores médios das
oportunidades de aprendizagem e de reflexdo guiada apresentados no Anexo IV_6,
Quadro IV.6.1 e Quado IV.6.2. De facto, estes quadros mostram claramente que o0s
estudantes ndo beneficiam, nos cursos analisados, de oportunidades frequentes a
este nivel.

369






CONCLUSOES GERAIS

Ha um velho ditado que diz que néo basta que um homem seja bom; ele deve ser bom por alguma

coisa. Bssa coisa pela qual 0 homem deve ser bom é a capacidade de viver como membro da sociedade, de tal
modo que aquilo que recebe pelo facto de viver com os outros esteja equilibrado com aquilo para que
contribui. O que da e recebe enquanto ser humano, um ser com desejos, emogdes e ideias ndo sao bens
externos, mas o alargamento e aprofundamento da vida consciente — a consciéncia de significados cada vez
mais intensa, disciplinada e vasta (...). Ea educagfo ndo é apenas um meio para alcancar essa vida. Aeducacgéo é
essa vida. Manter a capacidade para essa educagao é a esséncia da moralidade (Dewey, 1916, Capitulo 26, 4: The
sooidl and themardl, 1 5).

( ) contributo do sistema educativo para o progresso da sociedade
contemporanea e para a satisfacdo das necessidades sociais actuais

depende do seu grau de ajustamento a sociedade da informacdo, a evolugao
tecnolodgica, a especializagdo cientifica e aos novos problemas sociais e ambientais
que sdo trazidos pelo desenvolvimento, pela modernizacédo e pelo fendmeno que se
convencionou designar por globalizacdo. Estes fendmenos tém grandes implicacdes
na missao, nos curriculos e na filosofia educativa subjacente as op¢des pedagdgicas
das instituicGes de ensino superior. Alem disso, estas opcbes ndo devem atender
apenas as transformacdes externas da sociedade, mas também a heterogeneidade
das proveniéncias socio-econdémicas e culturais da populacdo estudantil que esta
associada a recente massificacdo do acesso ao ensino superior. Hoje os estudantes-
tipo do ensino superior ja ndo sdo os filhos (homens) das classes profissionais,
econdmicas e sociais mais elevadas, o que é um facto bem visivel no caso da

amostra do nosso estudo.

Identificadas as novas contingéncias do ensino superior e as funcdes sociais
que se espera que cumpra num mundo complexo e plural, preocupou-nos saber
que tipo de classes dirigentes, profissionais altamente qualificados e noves dites estao
a ser formadas pelas instituicdes de ensino superior contemporaneas. E de esperar
que aqueles que seguem e completam estudos superiores continuardo, no futuro
préximo, a predominar entre os que tém maior poder de influéncia no rumo da
sociedade. Devido ao poder social e econémico que a instrucdo lhes da, sao eles
quem tem mais probabilidades de vir a modelar os avancos (e 0s retrocessos) que
possam dar-se na fibra moral da sociedade. Por isso, é desejavel promover as
condicOes necessarias a formacdo dos profissionais de exceléncia e dos lideres
inspiradores de que as organizagOes interdependentes e culturalmente plurais hoje
precisam (cf. Bass & Seidlmeier, 1998). Enquanto profissionais, os diplomados do
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ensino superior irdo desenvolver actividades (ensinar, administrar, comunicar,
aconselhar, gerir, dirigir) e influenciar pessoas em contextos diversos que requerem
competéncias, conhecimentos e atitudes orientados para o trabalho de qualidade
em contextos multiculturais, plurais e complexos (Jones & McBEwen, 2000; Pope &
Reynolds, 1997). Esta expectativa tem implicagdes no papel da educacédo superior.

Repetindo a ideia de Dewey (ver acima, em epigrafe) e parafraseando-a,
essa coisa pela qual os estudantes devem ser bons é a capacidade de viverem como
membros da sociedade, de tal modo que aquilo que recebem esteja equilibrado
com aquilo para que contribuem. Isto implica que a formacdo intelectual e
profissional deve ser associada a preocupacfes éticas e a consideragdes sobre a
formacdo moral do estudante. E importante reforcar a licdo principal que os
estudantes precisam de aprender: que a inteligéncia sem empatia é perigosa; que a
empatia sem inteligéncia de nada vale; que a ignorancia nos torna estupidos e
manipuléveis e que a ética e o sentimento pelos outros ndo sdo mais do que retorica
se ndo tivermos os instrumentos de inteligéncia necessarios para os aplicarmos nas
nossas decisdes do quotidiano. Foram estes 0s instrumentos que levaram a
humanidade das cavernas a lua, da discérdia a cooperacdo, da barbérie a civilizacéo.

A conviccdo de que o ensino superior possui uma funcdo ética e 0 modo
como procuramos abordar o estudo empirico desta questdo submete-se as
consideracdes tedricas que desenvolvemos ao longo dos primeiros seis capitulos
desta dissertacao a respeito da moralidade, da identidade sociomoral e da orientacéo
psicoldgica dos individuos para a complexidade intelectual e ética.

Porque a moralidade faz parte integrante da condicdo humana e &,
porventura, o principal critério desta condicdo, todas as grandes correntes da
psicologia expressam uma posicdo sobre a natureza, as origens, 0S processos de
desenvolvimento e os limites da moralidade, tal como vimos no Cepitulo 1. Mas foi a
teoria cognitivo-desenvolvimentista de Kohlberg a que veio a ter maior influéncia
neste dominio especifico, 0 que, se por um lado contribuiu para que se tornasse
um campo de estudo de direito proprio na psicologia, por outro, foi responsavel
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pelo fendmeno de racionalizacdo da moralidade. Ora, embora o ser humano néo
seja irracional, também néo é um ser racional perfeito, pelo que nem a moralidade,
nem qualquer outra manifestacdo psicologica, podem ser bem compreendidas se 0
seu estudo ndo procurar integrar 0S Processos cognitivos, emocionais e
motivacionais e se, além disso, ndo situar 0s comportamentos humanos nos
contextos que os suscitam, alimentam e tornam socialmente significativos.

No seguimento das criticas a teoria cognitivo-desenvolvimental e a sua
perspectiva racionalista e “absolutista”, a que dedicAmos o Caaitulo 2, avancdmos,
em alternativa, com uma perspectiva relativista moderada da moralidade. S
admitimos, por um lado, em acordo com a perspectiva evolucionéria, que a origem
da moralidade se situa no cruzamento de duas disposic¢oes biologicas, a empatia e a
agressividade perante membros da propria espécie, sendo, na sua esséncia, ‘“‘um
instrumento para proteger os interesses dos outros e para promover o altruismo”
(Nagel, 1970, cit. in Vine, 1983, p. 30), por outro, admitimos também, de acordo
com a psicologia cultural, que existe uma regulacdo cultural da moralidade, que
esta inclui normas e convencdes sociais e que ndo se reduz a relagdo privada entre o
instinto e a razdo nem ao amadurecimento de estruturas psicolégicas associadas ao
pensamento formal e ao entendimento de principios.

Como defendemos no Capitulo 3, a moralidade € um empreendimento
pessoal e social, simultaneamente individual e colectivo, que tem por fungdes
regular as interaccbes entre os individuos e grupos, facilitar a convivéncia e a
sobrevivéncia dos individuos na sociedade, fazer a arbitragem de conflitos,
promover 0 consenso sobre padrdes de conduta desejaveis e legitimos e regular os
processos de comunicacdo atraves dos quais as pessoas se dao a conhecer
(Baumrind, 1992; Emler, 1983a; Rovira, 1996; Vine, 1983; Walker, Pitts, Hennig
e Matsuba, 1995).

Desta forma, seguindo de Emler (1983a), no modo como cada um define a
sua identidade ha pouco espago para a anarquiamard e para as visdes exclusivamente
privadas dos padrées de bem e de mal. O estudo dos aspectos sociomorais da
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identidade, que conduzimos no Caitulo 4 e a revisdo de alguns estudos empiricos
sobre pessoas moral e socialmente exemplares revelou que a orientacdo para a
complexidade psicologica e a inteligéncia moral de nivel superior sdo qualidades
comuns a estas pessoas e que estas qualidades sdo promovidas por ambientes
familiares, sociais e educativos democraticos, intelectualmente estimulantes,
promotores da curiosidade, capazes de promover a comunicacdo efectiva e o
envolvimento activo na comunidade e na resolugdo dos seus problemas.

O ensino superior pode ser, sob certas condicbes, uma experiéncia deste
tipo e facilitar a responsabilidade e 0 compromisso com a comunidade, 0 gosto
pela sabedoria, as inteligéncias maltiplas e a capacidade de as usar ao servico da
humanidade. Assim, nos Cepitulss 5 e 6, enuncidmos e analisdmos a questdo
fundamental a que as doutrinas sociais e a pedagogia pretendem responder: como é
que educacdo pode contribuir para articular a moralidade, a cidadania e o
enriquecimento intelectual das geracbes mais novas? Como pode contribuir para a
coesdo social nas sociedades pds-industriais e multiculturais? Como é que 0s
diplomados do ensino superior podem participar na concretizacdo destes objectivos
da sociedade?

O inquérito que apresentamos nos Capitulcs 7 8 desta dissertacdo tomou por
base este problema geral e teve por objectivo analisar o impacte do ensino superior
e de outras experiéncias significativas (de ambito religioso, politico, familiar e
sociodemogréafico) na identidade sociomoral do estudante. Em concreto,
interessou-nos conhecer os valores, atitudes e posi¢cdes gerais dos estudantes face a
si mesmos, aos outros e a0 mundo social. Tomadmos como indicadores a orientacao
cognitiva, a orientacdo social, a sensibilidade sociomoral aos problemas do mundo
contemporaneo, a adesdo a valores e atitudes democraticas, o patrimonio de
conhecimentos relevantes em que 0s estudantes sustentam as suas posi¢oes éticas e
os niveis de participagdo civica e comportamento prosocial.

Uma vez identificadas as limitacdes da metodologia seguida e do
instrumento de medida criado para este efeito (ver Capitulo 8, Distussto e Condusies) e
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tendo em mente que o presente estudo é um estudo exploratdrio, pudemos, apesar
disso, obter alguns resultados interessantes e retirar deles conclusdes de relevo.

Em primeiro lugar, concluimos que o sistema de valores pelo qual o
estudante orienta a avaliacdo de si, dos outros e do mundo social tende a ser
modelado no decorrer dos processos informais de educacdo e socializacdo,
recebendo poucos contributos directos da experiéncia no ensino superior. Os
valores que integram as concepcbes de exceléncia e determinam os perfis de
avaliacdo sociomoral de outras pessoas incluem preocupacdes de ordem moral, mas
também preocupacdes de ordem relacional e afectiva (quando estdo a ser avaliadas
pessoas da esfera privada) e consideracfes acerca do contributo do individuo para o
progresso da sociedade e para o bem colectivo (quando estdo a ser avaliadas pessoas
da esfera publica).

Nestas variacbes, a Unica diferenca significativa entre estudantes recém-
matriculados e estudantes finalistas refere-se a autocentragdo, visivelmente menos
valorizada pelos finalistas. Isto significa que o0s estudantes aumentam a sua
capacidade de descentracdo dos seus interesses e necessidades pessoais (em especial,
as necessidades de proteccéo e apoio ao seu desenvolvimento e autonomia pessoal)
e que passam a adopta-los menos como critério de avaliacdo das qualidades morais
e relacionais de terceiros. E de reter, também, o facto de que entre o grupo de
estudantes que escolheram o0s pais como modelos de exemplaridade moral ha
significativamente menos estudantes finalistas do que recém-matriculados, o que é
indicador de uma progressiva atencdo a outros modelos de conduta e carécter e da
amplificacdo das referéncias pelas quais o individuo afere e aplica os seus critérios e
padrdes de avaliacdo moral.

No plano das atitudes sobre si mesmo, quando comparamos 0s dois grupos
de estudantes em aspectos como a orientacdo cognitiva, a orientacdo social e a
sensibilidade aos problemas sociais e ambientais, a experiéncia no ensino superior
também néo revelou efeitos significativos. Em contrapartida, verificamos que afecta
significativamente as atitudes mais evidentemente conotadas com a esfera politica,
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promovendo a tolerancia politica e a aceitacdo de valores basicos para a convivéncia
democratica, como a aceitacdo das liberdades civis e dos direitos bésicos de
dignidade humana, justica e paz.

O nosso estudo reforca a ideia de que a democratizacdo do acesso aos
estudos superiores ndo significa verdadeira igualdade de oportunidades nas
aprendizagens: sdo 0s estudantes em minoria (0s homens, 0s mais abastados, 0s
melhor posicionados nas hierarquias socioprofissionais) aqueles que parecem estar
melhor preparados para enfrentar a sociedade complexa, pelo menos no que
respeita a orientacdo cognitiva e ao gosto por estar informado. Apesar desta
ressalva, devemos salientar que o Indice de Capital Informativo dos estudantes,
embora globalmente fraco, tende a ser mais elevado nos finalistas do que nos
estudantes recém-matriculados. Este resultado mostra que o ensino superior pode
contribuir positivamente para o alargamento dos horizontes intelectuais e para o
combate a alienacdo e inactividade mental, mas para que tal aconteca sdo necessarias
certas condigbes: do lado dos estudantes, condi¢des de ordem motivacional
(envolvimento nos estudos e valorizacdo da experiéncia no ensino superior); do
lado das institui¢des e cursos, condicBes de ordem pedagdgica, entre as quais a
adopcdo de metodologias de ensino-aprendizagem significativas e centradas no
trabalho activo do estudante. Daqui podemos derivar algumas implicagdes relativas
as abordagens do conhecimento que melhor servem as necessidades dos estudantes
e melhor se ajustam as caracteristicas da sociedade da informagcéo.

Devido a internet e a outras vias de difusdo massiva de informacéo cultural,
cientifica e técnica, o papel do ensino superior ja ndo pode reduzir-se a transmissao
de informacdo técnica e cientifica nem a abordagem linear e monodisciplinar de
conhecimentos. Porque os estudantes tém mdaltiplas formas de aceder a informacéo,
0 que agora importa verdadeiramente é dotd-los da vontade de pesquisarem a
informacdo, de competéncias para seleccionarem informacdo relevante e da
ambicdo de expandirem os seus horizontes intelectuais pela via da aprendizagem,
da leitura, da pesquisa e da reflexdo.
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Ora, a avaliar pelos indicadores que nos sdo dados pelo nosso estudo a
procura de informacdo nos meios que hoje estdo ao nosso dispor (internet, jornais,
televisdo, seminarios...) e a sua valorizagdo como fontes de conhecimento tem
indices baixos nos estudantes da nossa amostra. Asociedade portuguesa, as familias,
0s niveis escolares anteriores ao ensino superior, as caracteristicas e motivagdes
préprias dos estudantes tém uma quota-parte de responsabilidade nestes resultados.
Mas o ensino superior ndo pode esquivar-se a avaliagdo nem deve desdenhar a
leitura que 0s nossos resultados sugerem.

A evolucdo para a complexidade e a exceléncia depende dos instrumentos
de inteligéncia superior que se desenvolvem e das oportunidades para testar o bom
trabalho e avaliar os seus resultados. Importa, portanto, ensinar os estudantes a
aprender a aprender, aprender a fazer e aprender a viver juntos, de modo que em
conjunto estas competéncias também facilitem o aprender a ser (Delors, 1996). Por
isto, os curriculos e outras actividades promovidas pelo ensino superior néao
deveriam esgotar-se na apresentacdo da versao cientifica da realidade, nem nas suas
aplicacdes tecnologicas, mesmo que o objectivo mais 6bvio seja a formacdo de
engenheiros, psicologos, professores, matematicos ou fisicos. E preciso também
ajudar os futuros diplomados a socorrer-se de outras fontes de saber e a valoriza-las
como verdadeiros alimentos da inteligéncia e do caracter.

A abordagem das formas de saber que a escola sempre legitimou e
privilegiou (filosofia, linguas, historia, matemética, ciéncias fisicas e naturais) e a
aprendizagem de factos e conceitos nestas areas de conhecimento aumentam a
compreensdo do mundo e o desenvolvimento intelectual. De facto, a educagio sem
conhecimento é impossivel, como dizem, a propdsito do movimento da educacéo
sexual nas escolas, Gagnon e Simon (1973, cit. in Alferes, 1996). Na realidade,
educacdo sem conhecimento é muitas vezes pura endoutrinacao.

Mas os conhecimentos facultados e as aprendizagens efectuadas ndo podem
restringir-se @ memorizacdo e a interesses tecnicistas. S, como sugere Gardner
(2003), os curriculos e as abordagens a ciéncia e as suas aplicagdes profissionais
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forem devidamente aprofundados, se forem usadas analogias, comparacbes e
formas simbdlicas variadas para ensinar 0s conceitos e conhecimentos disciplinares,
mesmo que os contetdos incidam sobre um numero minimo de éreas, estas
abordagens irdo propulsionar as diferentes formas de inteligéncia dos estudantes e
ndo apenas a capacidade de memoria e 0 armazenamento de informacéo.

Além disso, 0 ensino superior deve associar as actividades curriculares de
ensino-aprendizagem, outras actividades de ordem sociocultural e revalorizar,
tornando-as menos circunstanciais, as iniciativas que ultrapassem a formacéo estrita
numa profissao (e.g., actividades culturais, conferéncias e encontros vocacionados
para o debate de ideias, momentos de discussdo sobre os acontecimentos marcantes
do mundo contemporaneo, oportunidades de servico na comunidade, projectos de
campo, experiéncias de mobilidade e encontro com comunidades diversas,
promocdo e valorizagdo da leitura, etc) e abrir-se a todos o0s circuitos néo
académicos onde circula a informagéo, o conhecimento e as diversas formas pelas
quais se podem expressar ideias, emocdes e valores™.

Acrescente-se que nada nestas iniciativas deve ser dado como um brinde ao
estudante: pelo contrario, ele deve ser envolvido como motor de tais iniciativas e
participar delas desde a concepcdo até a avaliacdo dos resultados, porque o
estudante ndo estd 1& como um cliente a quem se deve agradar, mas como
protagonista da sua formacdo. Ora, para que o proprio estudante se sinta esse
protagonista, € necessario, como defendia Csikszentmihalyi (1993), que as
actividades que Ihe sdo propostas favorecam o estado de experiéncia 6ptima (o
estado de fluxo psicoldgico), cuja chave é o equilibrio entre o desafio inerente as
tarefas a cumprir e as aptiddes necessarias para o superar.

Lidos isoladamente, 0s nossos resultados poderiam insinuar a ideia de que
0s estudantes ja vém moralmente formados quando chegam ao ensino superior, em

107 A propodsito da importancia da leitura e da literatura no desenvolvimento da
personalidade veja-se o excelente ensaio de Llosa (2000); sobre a importancia de outras formas
de expressao artistica veja-se Lopez (2002).
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consequéncia quer das suas experiéncia educativas em familia, quer dos modelos
sociomorais que se impuseram como modelos de exceléncia (a maioria dos quais
alheios aos circuitos escolares e académicos), quer pelas contingéncias
sociodemograficas, pelos rotulos e vinculos sociais e pelas suas marcacdes culturais
(género, idade, classe social, religido e ideologia politica). Assim, ha quem defenda
que o seu papel deve reduzir-se a formagdo cientifica e técnico-profissional
aprofundada. Alguns dos nossos resultados podem sugerir essa leitura. No entanto,
parece-nos ser uma leitura redutora.

Poderemos levar mais longe as nossas conclusbes se pensarmos nos
percursos de vida como ciclos que ndo comegam nem acabam com 0 nascimento e
com a morte de cada individuo, porque ao nascermos encontramos ja um mundo
que nos acolhe e nos molda e porque ao morrer deixamos marcas naqueles com
quem convivemos. Os nossos resultados oferecem-nos, entéo, pistas interessantes.
Mostram-nos que quanto mais elevado é o grau de instrucdo dos pais e quanto mais
democratico (i.e, respeitador, flexivel, atento) o seu estilo educativo, mais 0s
jovens tendem a abrir-se a0 mundo, a querer conhecé-lo e intervir nele. Portanto,
se 0 grau de instrucédo subir e for acompanhado de modelos e modos democraticos
de pensar e agir a educacdo dos filhos, estes tornar-se-&o jovens mais propensos a
desenvolver aquilo que designamos por inteligéncia moral — em si mesmo e nas
geracdes futuras, cuja educacdo estara a seu cargo.

Os resultados também apontam para mudancas de curto prazo nos proprios
estudantes. Hes tornam-se mais activos, menos autocentrados, mais tolerantes do
ponto de vista sociopolitico e mais defensores de principios basicos como a
liberdade, o pluralismo e os direitos de todos a justica, a paz e a dignidade pessoal.
Tambeém verificAmos que quanto mais os estudantes forem envolvidos, ao longo do
curso, em actividades de aprendizagem e reflexdo guiadas que lhe permitam
estudar, discutir, conhecer e debater problemas de ordem social relevantes no
mundo contemporaneo, mais eles tendem a aumentar a orientacdo cognitiva, que €
a orientacdo para a complexidade intelectual e para as competéncias mentais de
ordem superior. Este tipo de actividades estd positivamente correlacionado com a
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percepcdo de que o clima relacional na sua faculdade ou escola é positivo e
orientado para o estudante. Estes resultados suportam as pretensdes de varios
autores, segundo os quais as universidades devem estimular a reflexividade e o
pensamento critico dos estudantes, ndo descurando o ambiente educativo, ou seja,
0 lado ambiental da equacdo do desenvolvimento do estudante (cf. Marchand,
2004). Verificamos que se a formagao no ensino superior for estruturada de acordo
com um ehes institucional de pendor democrético, orientado para o estudante e
promotor de oportunidades de aprendizagem activa e de estudo de temas sociais
relevantes, entdo o estudante aumenta também a sua orientacdo cognitiva, 0 gosto
pela expansdo dos horizontes intelectuais e a compreensdo do mundo
contemporaneo.

Resta esperar que estes resultados possam ser um contributo para formar
melhores profisionais, dirigentes, lideres e elites e que o poder e a influéncia social
que os seus diplomas Ihes vdo colocar nas maos seja bem conduzido. Mas a
esperanca ndo deve tornar-se cega aos ensinamentos da historia. Lembremos a
inspiradora carta que um director escolar dirigiu aos professores da sua escola e que
sempre recordamos quando pensamos nos efeitos da educacdo. Dizia assim:

Caro professor, eu sou um sobrevivente de campos de concentragao.
Os meus olhos viram coisas que nenhum ser humano devia
testemunhar: camaras de gas construidas por engenheiros
qualificados, criancas envenenadas por médicos, bebés assassinados
por enfermeiras diplomadas, criancas e mulheres queimadas e
mortas por individuos que haviam seguido estudos secundarios ou
universitarios. Eis a razdo porque eu desconfio da educacdo. Aquilo
que espero de vobs: que ajudeis os vossos alunos a tornar-se
verdadeiros seres humanos. Os vossos esfor¢cos ndo devem jamais
produzir monstros diplomados, psicopatas instruidos, Eichmans
educados. A leitura, a escrita, a aritmética nio tém nenhuma
importancia se nio servirem para tornar as nossas criancas mais
humanas. (Supple, 1993, cit. in Conselho da Europa, 1994, n. p.).

A sabedoria destas palavras estd no simples reconhecimento de que a nossa
pertenca & comunidade é que faz de nds humanos e de que aquilo que aprendemos
deve ser posto ao servico de todos e do bem-estar colectivo. Para que o0 ensino
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Conclus@es gerais

superior seja também educagdo superior, € importante que reconheca a sua missao
ética e saiba cumprir o seu principal papel: celebrar e enriquecer o patrimonio
intelectual, cultural e moral da humanidade.
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Anexo 1.1_Excertos da Entrevista de Julgamento Moral (Cdby ¢ d.,
1983)108

Form A

Dilemma I11: In BEurope, a woman was near death from a special kind of cancer. There was one drug that the
doctors thought might save her. It was a form of radium tat a druggist in the same town had recently
discovered. The drug was expensive to make, but the druggist was charging 10 times what the drug cost him to
make. He paid $200 for the radium and charged $2,000 for a small dose of the drug. The sick woman’s
husband, Heinz, went to everyone he knew to borrow the money, but he could only get together about
$1,000, which is half of what it cost. He told the druggist that his wife was dying and asked him to sell it
cheaper or let him pay later. But the druggist said, “No, I discovered the drug and I’'m going to make money
from it.” So Heinz gets desperate and considers breaking into the man’s store to steal the drug for his wife.

1.  Should Heinz steal the drug?
1a. Why or why not?
2. IfHeinz doesn’t love his wife, should he steal the drug for her?
2a. Why or why not?
3. Suppose the person dying is not his wife but a stranger. Should Heinz steal the drug for the stranger?
3a. Why or why not?
4. (if you favour stealing the drug for a stranger) Suppose it’s a pet animal he loves. Should Heinz steal
to save the pet animal?
4a. Why or why not?
5. Isit important for people to do everything they can to save another’s life?
5a. Why or why not?
6. Itisagainst the law for Heinz to steal. Does that make it morally wrong?
6a. Why or why not?
7. Should people try to do everything they can to obey the law?
7a. Why or why not?
7b. How does this apply to what Heinz should do?
Dilemma I: Joe is a 14-year-old boy who wanted to go to camp very much. His father promised him he could

go if he saved up the money for it himsdf. So Joe worked hard at his paper route and saved up the $40.00 it
cost to go to camp and a little more besides. But just before camp was going to start, his father changed his

mind. Some of his friends decided to go on a special fishing trip, and Joe’s father was short of the money it

108 ~ . ‘o - .

Uma vez que estdo publicadas varias tradugdes portuguesas destes dilemas e que
entre as mesmas h4 variacgées (quer de vocabulos, quer de construgoes gramaticais), optamos
por apresentar os dilemas e as questdes no original em lingua inglesa.
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would cost. S he told Joe to give him the money he had saved from the paper route. Joe didn’t want to give
up going to camp, so he thinks of refusing to give his father the money.
(Sepuem-se s Cpestes)
Form B
Dilemma IV: There was a woman who had very bad cancer, and there was no treatment known to medicine
that would save her. Her doctor, Dr. Jfferson, knew that she had only about 6 months to live. She was in
terrible pain, but she was so weak that a good dose of a pain-Kkiller like ether or morphine would make her die
sooner. She was delirious and almost crazy with pain, and in her calm periods she would ask Dr. Jefferson top
give her enough ether to kill her. She said she couldn’t stand the pain and she was going to die in a few months
anyway. Although he knows that mercy killing is against the law, the doctor thinks about granting her request.
(Seuem-se 25 Questes)
FormC
Dilemma VIII: In a country in Europe, a poor man named Valjean could find no work, nor could his sister and
brother. Without money, he stole food and medicine that they needed. He was captured and sentenced to
prison for 6 years. After a couple of years, he escaped from the prison and went to live in another part of the
country under a new name. He saved money and slowly built up a big factory. He gave his workers the highest
wages and used most of his profits to build a hospital for people who couldn’t afford good medical care.
Twenty years had passed when a tailor recognized the factory owner as being Valjean, the escaped convict
whom the police had been looking for back in his home town.

Should the taylor report Valjean to the police? Would it be right or wrong to sep it quiet? Why?
What would be the best or most important reason for reporting this?

What would be the best or most important reason for keeping quiet?

If Valjean were reported and brought before the judge, should the judge send him back to jail? Why?
Would it be unfair or unjust to send him back to jail or would it still be just? Why?

AN D

Quppose that Valjean escaped from jail and lived an ordinary life instead of building a hospital to help
other sick people. Should the tailor report him in that case? Should he be sent to jail? Why?

~

Does a citizen have a duty or obligation to report an escaped convict?

8. According to the law, a citizen is required to report an escaped convict. Is it morally right to fail to
report him in that case? Why?

9. Quppose Valjean was a close friend of the tailor. Does that make a difference in what he should do?

Why?
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Anexo II.1_O Conceito de Pessoa nos modelos culturais da

independéncia e da interdependéncia

Modelo cultural da Independéncia

Modelo cultural da Interdependéncia

Definicdo do
conceito de
pessoa
Estrutura

Aspectos
importantes

Tarefas

Papel dos outros

Bases da auto-
estima

Caracteristicas
gerais

Separada do contexto social

confinado, unitério, estavel

Interno,

privado (capacidades, pensamentos,

sentimentos)

Ser Unico

Realizar atributos internos

Promover os seus préprios objectivos

Ser directo, dizer o que estd na sua mente

Auto-avaliacio:

0s outros sdo importantes para a

comparacdo social
Capacidade de expressar o &f, validar atributos internos

Enfatiza como naturais e bons alguns aspecto da pessoa. A

pessoa:

€ uma entidade restrita, coerente, estavel, autbnoma
e “livre”.

Possui um conjunto de caracteristicas que
identificam atributos — preferencias, motivos,
objectivos, atitudes, crencas e capacidades — e sdo as
forcas primérias que orientam ou restringem as
accOes.

O modelo de pessoa ideal inclui (a partir dos anos 70,
especialmente do BUA) as assuncdes adicionais de que a
pessoa:

se orienta primariamente para o “sucesso”
independente e para a “realizagdo”.
Formula objectivos pessoais derivados

principalmente destes atributos e orientagdes.

Faz (ou deveria fazer) escolhas independentes, mais
OuU menos racionais, na perseguicdo dos seus
objectivos.

Tem controlo do comportamento pessoal dos seus
resultados e é individualmente responsavel pelos
Mesmos.

Encara frequentemente as relagdes como
competindo com as necessidades pessoais e vé as
pressdes de grupo como interferindo com os
objectivos pessoais.

Mais recentemente acrescenta-se no modelo cultural dos
BUAa assuncéo de que a pessoa

luta em primeiro lugar e acima de tudo para se
sentir bem consigo prépria.

Relacionada com o contexto social

Flexivel, variavel
Bxterno (publico, estatutos, papéis, relagdes)

Pertencer, encaixar-se em
Envolver-se em accéo apropriada
Promover os objectivos dos outros
Ser indirecto, ler a mente dos outros

Autodefinicdo: o of define-se através das
relagbes com os outros

Capacidade de se ajustar,

manter-se em

harmonia com o contexto social

Enfatiza como naturais e bons alguns aspecto
da pessoa. A pessoa:

E uma entidade fluida e flexivel que esta
associada aos outros.

Participa num conjunto de relagdes,
papéis, grupos e instituices que sdo
forcas primarias e as quais permitem,
orientam ou restringem as acg0es.

Orienta-se primariamente em direccéo
ao funcionamento harmonioso destas
entidades sociais (que estdo centradas
nas  necessidades e  propositos
colectivos).

Tenta cumprir obrigagdes e conformar-
Se &s normas.

Encontra consenso e foca-se nos
requerimentos colectivos destas relacdes
e instituicdes.
Avalia a vida com referéncia a
necessidades colectivas e & sua propria
contribuigdo.

Conforma-se as normas e responde aos
objectivos do grupo.

E parceiro de uma interacgio com os
outros que sdo mutuamente
responsaveis uns pelos outros e pelas
consequéncias do seu comportamento
conjunto.

Adaptado de Markus e Kitayama (1991) e de Fiske, Kitayama, Markus e Nisbett (1998)
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Anexo III.1_Objectivos da educacao internacional no que

respeita a formacao de conhecimentos, atitudes e valores e

aptidoes do educando

Conhecimentos

a)

b)

d)

€)

9)

Igualdade entre os povos — os alunos deverdo conhecer os principios de igualdade e
democracia que fundamentam a crenca na igualdade de todos os povos, e o direito de
todos os povos a existéncia, a liberdade e a livre determinacéo.

Manutencdo da paz — os alunos deverdo compreender a nogéo de paz negativa e positiva,
os diferentes tipos de guerra e suas causas e efeitos, incluindo informacédo que Ihes permita
combater 0 mito de que a guerra e a violéncia sdo inevitaveis devido a supostas causas
bioldgicas ou sociais inultrapassveis, e perceber a transcendéncia das relagdes econdmicas,
culturais e politicas entre os paises e a importancia do direito internacional e da seguranca
colectiva na manutencéo da paz.

Direitos humanos — os alunos deverdo conhecer melhor os seus direitos e
responsabilidades como cidaddos das comunidades locais, nacionais e mundial, e tomar
consciéncia da necessidade de erradicar a discriminacdo e outras ameagas aos direitos
humanos, qualquer que seja a sua origem.

Desenvolvimento — os estudantes deverdo adquirir uma maior consciéncia da necessidade
de um equilibrio entre o crescimento econémico e ao desenvolvimento social em areas do
desenvolvimento sustentével e a erradicacdo da pobreza e da injustiga social.

Meio ambiente — os alunos deverdo ser mais conscientes da importancia do equilibrio
ecolégico, os efeitos da destruicdo do meio ambiente e a necessidade de equilibrar o
crescimento econdmico e a conservacdo atraves de um processo de desenvolvimento
sustentével.

Compreensdo internacional e patriménio cultural da humanidade — os alunos deverdo
conhecer melhor as diversidades culturais, a universalidade da cultura humana e o
patrimonio e as tradicbes que aumentam a qualidade de vida e contribuem para a
cooperacdo e a paz mundiais.

Sistema das nagdes unidas — 0s alunos deverdo entender melhor o papel, métodos, fun¢ao
e actividades da s Nagdes Unidas, os seus esforcos por resolver os problemas mundiais e 0s
diferentes meios para reforgar e fomentar a sua actividade.

Atitudes e valores

h)

)

K)

Dignidade (auto-respeito) — os alunos deverdo respeitar-se a si préprios para respeitar 0s
outros.

Respeito pelos outros — os alunos deverdo respeitar os outros, particularmente aqueles que
provém de outras culturas ou tém outras nacionalidades ou origens familiares.

Preocupacao ecoldgica — os alunos deverdo respeitar o0 ambiente natural e 0 meio geral em
que vivem. Além disso, deverdao adquirir um sentido de responsabilidade no que respeita
ao ambiente local e mundial.

Ades@o a paz e a justica — os alunos deverdo valorizar sinceramente os principios e
processos democraticos e de paz e estar dispostos a agir em favor de um mundo mais justo
e pacifico nos planos interpessoal, local, nacional, regional e internacional.
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Abertura de espirito — os alunos deverdo estar dispostos a procurar diferentes fontes de
informacdo, pessoas e acontecimentos, com um espirito critico mas aberto.

Empatia — os alunos deverdo desenvolver uma sensibilidade que lhes permita imaginar 0s
pontos de vista e 0s sentimentos de outras pessoas, particularmente daquelas que
pertencem a grupos, culturas e nagdes distintos dos seus.

Solidariedade — os alunos deverdo desenvolver um interesse auténtico pelos problemas
comuns e pela procura de solucdes para esses problemas, comecando pela participagéo
activa ao nivel local.

Aptiddes

0)

P)

q)

r

B

u)

Pensamento critico — os alunos deverdo ser capazes de abordar questdes com espirito
aberto e critico e estar dispostos a mudar de opinido quando se Ihes apresentam novos
dados e argumentos racionais. Deverdo ser capazes de reconhecer e combater as posturas
tendenciosas, o endoutrinamento e a propaganda.

Resolugéo de problemas — os alunos deverdo poder resolver problemas a partir de uma
perspectiva multidisciplinar.

Cooperacdo — os alunos deverdo ser capazes de apreciar o interesse da cooperacdo na
realizacdo de tarefas partilhadas e trabalhar em cooperagdo com outros individuos e grupos
para alcancar um objectivo comum.

Imaginagdo — os alunos deverdo ser capazes de imaginar um mundo melhor, ndo apenas
nas suas comunidades mas também noutras comunidades e no mundo como um todo.

Assertividade — os alunos deverdo ser capazes de comunicar clara e assertivamente com 0s
outros, evitando a agressdo, que nega os direitos dos outros, e a passividade que nega 0s
seus proprios direitos.

Resolugéo de conflitos — os alunos deverdo ser capazes de analisar diferentes conflitos de
uma forma objectiva e sistematica e ser capazes de sugerir um leque de solucdes para esses
problemas. Quando apropriado, deverdo ser capazes de, por si s6, implementar as solucdes.

Toleréncia — os alunos deverdo adquirir a capacidade de entender que nem todos os
problemas podem ser imediatamente resolvidos e, em simultdneo, sem deixar de ser
optimistas quanto a sua possivel solucéo.

Participacdo — os alunos deverdo desenvolver a capacidade de influir e participar na
tomada de decisdo na sua comunidade, assim como aos niveis regional, nacional, e
internacional.

Competéncia comunicativa — Os alunos deverdo poder comunicar pelo menos numa
outra lingua para além da sua lingua materna de modo a facilitar o contacto com pessoas de
outros paises e o entendimento de outras culturas.

Traduzido de Savolainen (n.d.)
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Anexo IV.1_Questionario de Valores, Atitudes e
Comportamentos do Estudante do Ensino Superior: codificacoes

e recodificacgoes

Quadro IV.1. 1
E 1 Escalack Idkrtickee Sodamoral (BISV)

Sigla Variaveis

[Ins”ug:r?fesentam-se de seguida afirmac¢8es que traduzem pensamentos, atitudes e
formas de estar comuns entre as pessoas. Diga em que grau julga que cada uma
destas frases se aplica a si proprio(a). Para responder coloque um circulo em volta do
namero que melhor traduza a sua opiniéo.]

E_IDE_01 A diplomacia e o didlogo séo a base da minha relacdo com as outras pessoas.
E_IDE_02 Penso que os meus colegas admiram a minha capacidade de reflexao.
E_IDE_03 Acima de tudo, sou uma pessoa honesta.

E_IDE_04 Considero-me um pouco apagado(a). [*]

E_IDE_05 Em comparagdo com os meus colegas, sinto que sou bastante informado.
E_IDE_06 Encaro os problemas da vida de estudante como desafios.

E_IDE_07 Aceito facilmente as diferencas entre as pessoas.

E_IDE_08 Por vezes, dinamizo os meus colegas para iniciativas importantes.

E_IDE_09 E mais frequente ser eu a seguir as ideias dos outros do que o contrario. [*]
E_IDE_10 A generosidade é uma das minhas caracteristicas mais importantes.

E_IDE_11 E muito grave quando um estudante copia nos exames.

E_IDE_12 Est& na minha natureza preocupar-me com o bem estar dos outros.

E_IDE_13 A maioria das vezes ndo compreendo a utilidade dos temas dados nas aulas. [*]
E_IDE_14 Em trabalho de grupo participo activamente na execugéo das decisGes do grupo.
E_IDE_15 Gosto de desafios.

E_IDE_16 Se ninguém desconfiasse, seria capaz de roubar. [*]

E_IDE_17 Comovo-me facilmente a ver um filme ou a ler um romance.

E_IDE_18 As vezes penso que sou um pouco futil e superficial. [*]

E_IDE_19 Esfor¢co-me por aprender muito e estar informado.

E_IDE_20 Tento sempre descobrir a utilidade das coisas, das ideias, dos assuntos.
E_IDE_21 Acho gue ndo tenho muito sentido critico. [*]

E_IDE_22 Gosto de discutir assuntos sérios com pessoas experientes.

E_IDE_23 O meu destino depende, em grande parte, daquilo que eu fizer por mim.
E_IDE_24 Em trabalho de grupo patrticipo activamente na apresentacgdo de ideias.

(o Quadro continua)
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Quadro IV.1. 1 (continuagzo)

Sigla Variaveis
E_IDE_25 Nos conflitos com outras pessoas prefiro sempre encontrar solu¢des que contentem
todas as partes.
E_IDE_26 Detestaria sentir-me ignorante.
E_IDE_27 Envolvo-me frequentemente em actividades de voluntariado, sem ter ganhos
materiais por isso.
E_IDE_28 E frequente dar comigo a ajudar os colegas no estudo e depois faltar-me o tempo
para eu préprio estudar as matérias que ainda ndo domino bem.
E_IDE_29 Tenho sido capaz de resolver muitos problemas.
E_IDE_30 Compreendo com facilidade o ponto de vista dos outros.
E_IDE_31 O que se diz e aprende nas aulas ndo me deixa indiferente.
E_IDE_32 Nem sempre reparo que alguém ao meu lado precisa de ajuda. [*]
E IDE 33 Copiar num teste deixar-me-ia muito envergonhado, mesmo que ninguém
- - descobrisse.
E_IDE_34 De um modo geral sou muito critico em relacdo a injustica.
E_IDE_35 Nem sempre compreendo os sentimentos dos outros. [*]
E IDE 36 N&o sou criado de ninguém: sé trabalho para o0s outros se isso me trouxer alguma
- - vantagem. [*]
E_IDE_37 Dou-me bem com quase toda a gente.
E_IDE_38 N&o me preocupo muito com inovagdes. Acho que ja esta tudo inventado. [*]
E IDE 39 Jéa tenho ajudado colegas meus a “acalmar os animos”, quando surgem conflitos
- - entre eles.
E IDE 40 Soq capaz de defender uma pessoa vitima de alguma injustica, mesmo que isso me
- - prejudique.
E_IDE_41 Sou bastante criativo.
E_IDE_42 Na minha vida diaria, aplico muito do que aprendo nas aulas e nos livros.
E IDE 43 Ja me tem acontecido descobrir falhas nas teorias que os livros ou os professores me
- apresentam.
E_IDE_44 Ja dei algo que me fazia falta por sentir que faria mais falta a outra pessoa.
E_IDE_45 Sinto-me bem quando tenho muitas tarefas para resolver.
E_IDE_46 Gosto de discutir ideias controversas.
E_IDE_47 Sou egoista. [*]
E_IDE_48 Posso dizer que sou passivo e conformado. [*]
E_IDE_49 Sou um bom mediador de conflitos.
E_IDE_50 Tenho consciéncia dos meus direitos e luto por eles.
E_IDE_51 Sou capaz de dizer a um professor que discordo da sua opinido.
E_IDE_52 N&o gosto de ler. [*]
E_IDE_53 Para mim estudar é um sacrificio. [*]

(o Quadro continua)
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Quadro IV.1. 1 (continuagzo)

Sigla Variaveis

E IDE 54 Sinto que .é meu dever ajudar quem necessite da minha ajuda, mesmo que isso
- possa prejudicar-me.

E_IDE_55 Gosto de ser Util aos outros.

E_IDE_56 S6 empresto apontamentos das aulas aos colegas da minha confianga. [*]

E_IDE_57 Tenho medo de que 0s meus actos possam prejudicar alguém.

E IDE 58 Serja capaz de abdicar de um prémio ou privilégio, se outra pessoa o merecesse
- mais do que eu.

E_IDE_59 Sei dar o braco a torcer quando reconheco que estou errado.

E_IDE_60 Sou uma pessoa sensivel aos problemas dos outros.

E_IDE_61 Tenho grande admiragdo por pessoas corajosas € justas.

E IDE 62 Se néo gostar de uma pessoa mas conco_rdar com as suas ideias sou capaz de me
- - por do seu lado numa discussdo em publico.

E_IDE_63 S0 leio livros sérios se for obrigado. [*]

E_IDE_64 Quando vejo alguém em sofrimento fico facilmente comovido.

E_IDE_65 Preocupa-me a possibilidade de ser injusto para com alguém.

Nota. Escala de tipo Likert, com a seguinte codificagédo das respostas: Discordo totalmente = [1] a concordo
totalmente = [5]. Os itens assinalados com [*] foram invertidos.
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QuadoIV.1. 2a
E2 Indice c Capital Informativo: itens ok resposta ebartal™

Categorizacao

Sigla Variaveis Rowlo  Valor

[Instrucéo:

Pedimos-lhe agora que responda as seguintes perguntas gerais:]
C_INF_ 01 A policia politica do Estado Novo chamava-se
C_INF_02 O maior desastre nuclear de todos 0s tempos ocorreu em
C_INF_03  Nacional Socialismo é o mesmo que
C_INF_04 O que foi a Noite de Cristal/Noite dos Vidros Partidos (Kristallnacht)?
C_INF_05 A sigla de Clorofluorcarboneto é
C_INF_06 Excisao significa

O mais famoso defensor dos direitos civis dos negros americanos
chamava-se

C_INF_07
C_INF_08 O livro sagrado do Isl&o chama-se

C_INF_09 Pena capital também se designa por

C_INF_10 ONU é asiglade

C_INF_11  Grandola Vila Morena é o nome de uma cangdo que simboliza
C_INF_12 Um referendo é

C_INF_13 O Presidente da Republica de Portugal chama-se

C_INF_14  Hirochima e Nagasaki sédo

C_INF_15 A xenofobia é

C_INF_16 Objecgéo de consciéncia significa

C_INF_17  Etnocentrismo significa

C_INF_18  Gandhi lutou pela independéncia de que pais?

C_INF_19  Em que data aconteceu a Revolugéo dos Cravos?

N&o sabe/N&o responde/Resposta errada [0]
Resposta imprecisa [0.5]
Acerto [1]

Nota. Foi criada uma nova variavel (SUM_INF), correspondente & meédia dos resultados dos itens que integram
o Indice de Capital Informativo.

199 Confrontar o Quadro com Anexo IV.3.
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Quadro IV.1. 26

E2 Indice ck Capital Infarmativor itens ok escolha miitipla

) o Categorizacédo o
Sigla Variaveis Rétlo  Valor Recodifica¢bes
C_INF_20 Que sistema é atacado pelo virus da SIDA?
Linfatico [1] Recodificagéo de respostas: [0] Ndo
Sexual [2] responde/Resposta errada (1 ou 2);
Imunolégico [3] [1] Resposta certa (3)
C_INF_21 O que foi a Ku Klux Klan?
Primeira empresa de informéatica [1] Recodificagéo de respostas: [0] Ndo
Partido de Martin Luther King [2] responde/Resposta errada (1 ou 2);
Organizag4o racista [3] [1] Resposta certa (3)
C_INF_22 Em qual ou quais dos seguintes paises é
legal a pena capital?
EUA [1] Recodificagéo de respostas: [0] Ndo
Holanda [2] responde/Resposta errada (2); [0.5]
China [3] Resposta Incompleta (1ou 3); [1]
Resposta certa (1 e 3)
C_INF_23 O que significa Napalm?
E um componente de uma bomba [1] Recodificagéo de respostas:
E a capital do Vietname [2] [0] N&o responde/Resposta errada (2
E 0 nome do general indonésio que ordenou a invasao de Timor- [3] ou3)
Leste [1] Resposta certa (2)
C_INF 24 Segundo a Constituicao da Republica,
Portugal é
um estado laico [1] Recodificagdo de respostas: [0] Nao
um estado catélico [2] responde/Resposta errada (2); [1]

Resposta certa (2)

Nota. Foi criada uma nova variavel (SUM_INF), correspondente & média dos resultados dos itens que integram

o Indice de Capital Informativo.

"% Confrontar o Quadro com Anexo 11.3.
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QuadoIV.1. 3
E3 Escala de Sasibilicecke Scdomoral

Sigla Variaveis
[Instrucéo:
Esta lista apresenta factos negativos frequentemente abordados pelos mass
media. Diga em que grau se sente perturbado quando, no dia-a-dia, ouve falar
deles. Para responder pense no grau de intensidade das emog6es (por exemplo:
raiva, aversdo, medo, indignacéo, etc.) que estes factos suscitam em si. Note
que ndo lhe pedimos que diga o que sente, mas em que grau sente uma dada
emocgao.]
E_SEM_01  Sabe-se que o aquecimento global do planeta vai aumentar no século XXI.
E_SEM_02 A maioria das pessoas nao reciclam os desperdicios domésticos (papel, vidro, pilhas,...).
E_SEM_03  No nosso pais, algumas fabricas despejam residuos téxicos nos rios.
E_SEM_4 A maioria da populagéo adulta portuguesa abstém-se de votar.
E_SEM_05 No século XX n&o houve um sé dia sem guerra.
E_SEM_06 Existe terrorismo na Europa.
E_SEM_07 A pena de morte é legal em certos estados dos EUA.
E_SEM_08  Os desastres em centrais nucleares e a radioactividade provocam cancro e nascimentos de
criancas com malformagfes genéticas.
E_SEM_09  Portugal é o pais da Europa onde a taxa de jovens com sida cresce mais.
E_SEM_10 O trafico de droga é frequente junto as escolas.
E_SEM_11  As criangas pobres e de minorias étnicas sdo as que tém mais insucesso escolar.
E_SEM_12  Um cientista esté a tentar fazer a clonagem de seres humanos.
E_SEM_13  As empresa farmacéutica comercializam medicamentos que s&o nocivos para a saude de
determinadas pessoas e por vezes omitem essa informacao.
E_SEM_14  Existem bairros de lata em Portugal.
E_SEM_15 A construcéo de barragens provoca alteragdes sinergéticas e por vezes desaparecimento de
patriménio arqueoldgico.
E_SEM_16  Faz-se comércio sexual de criangas e mulheres através da Internet.
E_SEM_17 Por vezes ha doentes que morrem por incompeténcia dos médicos.
E_SEM_18  Alguns desportistas recorrem ao doping para melhorar os seus resultados.
E_SEM 19 A escravatura ainda existe em alguns paises.

Nota. Escala de tipo Likert, com a seguinte codifica¢éo das respostas: Sensibiliza-me pouco = [1], sensibiliza-
me levemente = [2], sensibiliza-me moderadamente = [3], sensibiliza-me intensamente = [4].
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QuadroIV.1. 4

E4 BEsdla de Demaoratiddece
Sigla Variavel
[Instrucéo:
De seguida apresentam-se opgdes sociopoliticas coma s quais pode estar em acordo, em
desacordo, ou néo ter opinido formada. Responda as questdes imaginando que se trata de
um referendo e que o seu voto pode ser expresso da seguinte forma: [1] a favor, [2] contra,
[3] indeciso (voto em branco).]

E_REF_01 O colonialismo é aceitavel, porque certos povos nativos ndo sdo capazes de
governar bem o seu pais.

E_REF_02 Os homens homossexuais devem ser considerados inaptos para o servigo militar.

E_REF_03 Os imigrantes ndo devem ter direito ao voto, mesmo que residam legalmente no
nosso pais ha muitos anos.

E_REF_04 A pena de morte deveria ser aplicada a crimes graves.

E_REF_05 Em geral a policia ndo deve usar a tortura, excepto se for pelo bem comum,
nomeadamente no caso de terroristas, violadores ou grandes criminosos.

E_REF_06 Se o tribunal néo tiver provas da culpa de um individuo que todos sabemos ser
culpado, devemos fazer justica por nossas maos.

E_REF_07 Se uma pessoa for suspeita de planear um crime é aceitavel que o seu telefone
seja posto sob escuta e neste caso isso ndo deve ser visto como invasao da
privacidade.

E_REF_08 O direito de uma familia cigana ir morar para um determinado bairro ou prédio
devia estar dependente da vontade dos que ja l& vivem, a fim de evitar problemas
e conflitos.

E_REF_09 No nosso pais ndo deveriamos permitir a divulgagéo das crengcas mugulmanas,
pois sédo fundamentalistas e podem tornar-se perigosas.

E_REF_10 O ensino oficial deve ser catélico, porque essa é a religiao da maioria dos
portugueses.

E_REF_11 A censura de jornais e livros deveria existir para proteger os padrdes de
moralidade e decéncia.

E_REF_12 O Presidente da Republica de Portugal ndo deveria ser um individuo de cor, pois a
maioria dos portugueses sédo brancos.

E_REF_13 Os homens s&do mais dotados para a politica, por isso ndo deve ser permitido um
governo em que a maioria sejam mulheres.

E_REF_14 Se uma empresa tiver que despedir alguns trabalhadores, aceita-se que sejam
despedidas as mulheres casadas em primeiro lugar.

E_REF_15 Ensinar que determinadas pessoas e culturas sdo melhores que outras é legitimo,
porque apenas reconhece um facto.

E_REF_16 Por patriotismo podera justificar-se a participacdo em qualquer guerra.

E_REF_17

Mesmo que algumas culturas tenham usos e costumes primitivos ou barbaros, nao
temos o direito de acabar com elas.

(o Quadro continua)
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Quadro IV.1. 4 (continuagzo)

Sigla Variavel

E_REF_18 Os brancos tém mais capacidades naturais para certas actividades do que
algumas minorias, por isso deveriam ter mais poderes.

E_REF_19 Mesmo que seja por uma boa causa, a policia ndo deve quebrar as regras legais,
pois isso p6e em causa o sistema de justica.

E_REF_20 As criangas tém tanto direito & sua privacidade como os adultos.

E_REF_21 Os ateus tém o direito a criticar a religido e a igreja, sem serem penalizados por
isSs0.

E_REF_22 A proibigdo das seitas religiosas ndo se justifica, porque as pessoas tém direito as
suas convicgdes religiosas.

E_REF_23 Os jornais e televisdes privados tém o direito de favorecer ou opor-se a qualquer
grupo a sua escolha, mesmo que sejam tendenciosos e as suas opinides se
baseiem em falsidades.

E_REF_24 O governo portugués pode incluir individuos ciganos de nacionalidade portuguesa.

E_REF_25 Homens e mulheres devem ter exactamente as mesmas oportunidades no
emprego, no que respeita a salarios e ascensao na carreira.

E_REF_26 Na escola, as criancas de grupos minoritarios tém o direito a agir de acordo com os
valores e tradigdes da sua comunidade cultural, por muito diferentes que sejam
estes valores.

E_REF_27

Nao é legitimo recorrer a uma guerra, ainda que seja para preservar a honra da
nacao.

Nota. Respostas de escolha multipla com a seguinte codificagéo: A favor [1], Contra [2], Indeciso [3]
Recodificacéo das respostas: ltens E_REF_01 até E_REF_18: [1] > [1], [2] = [3], [3] = [2]; Itens E_REF_19
até E_REF_27:[1] > [3], [2] = [1], [3] = [2].
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QuadoIV.1. 5

Rdigén idedogia plitica e etilo educativo parental

. . CODIFICACAO Observacoes
Sigla Variaveis p
Roétulo  Valor
RELIGIAO S.1 Vocé é [religido]:
catolico(a) [1]
membro de outra igreja/religido [2]
nédo é membro de nenhuma igreja/religido [3]
RELIG_OU S.1’ Outra religido — Qual?
GRAU_REL S.2 Vocé é [religiosidade]:
profundamente religioso(a) [1] Recodificagdo:
religioso(a) 2] 0s val_ores foram
invertidos
nép Qecidido(a), mas vinculado as tradi¢Ges [3] (155, 254; 353; 4>2;
religiosas 551).
indiferente a questdes religiosas [4]
nao crente [5]
S.3 [Indique qual é a sua ideologia
IDEO_POL politica]
politicamente identifico-me com a direita [1] Recodificacéo:
politicamente identifico-me com o cento direita [2] <[:|1|2e?t[§] convertido em [1] =
politicamente identifico-me com o cento 3] [3] e [4] convertido em [2]
esquerda = esquerda
politicamente identifico-me com a esquerda [4] [5] convertido em [3] =
. . indeciso
indeciso [5]
S.4 [Caracterize o tipo de educacao
gue recebeu durante a infancia e
adolescéncia)
ED_CO_IN [Estilo educativo] Conservador — Inovador [1-6] Criag&o de nova variavel,
. ) o . o MED_ED (Estilo
ED_PU_NP [Estilo educativo] Punitivo — N&o Punitivo [1-6] -
educativo parental)
ED_IN_AT [Estilo educativo] Indiferente — Atento [1-6] correspondente ao valor
; . . . médio dos itens
ED_RI_FL [Estilo educativo] Rigido — Flexivel [1-6] ED_CO_IN até
ED_NA_AF [Estilo educativo] N&o afectivo — Afectivo [1-6] ED_CT_CF
ED_AU_DE [Estilo educativo] Autoritario — Democratico [1-6]
ED_IN_JU [Estilo educativo] Injusto — Justo [1-6]
ED_CT_CF [Estilo educativo] Controlador — Confianca [1-6]
ED_NG_EX [Estilo educativo] Negligente — Exigente [1-6]
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QuadoIV.1. 6

Exemplcs marais
. o CODIFICACAO
Sigla Variaveis 2
9 Roétulo Valor
EX_M_CAT S.5.a [Em que categoria, das abaixo indicadas, se integra a
pessoa que mais admira (cuja vida, palavras ou acgdes séo
para si um modelo a seguir)?]
€ uma figura histérica [1]
€ uma personalidade da actualidade [2]
€ uma pessoa da minha familia [3]
€ uma pessoa das minhas relag8es pessoais [4]
€ um personagem ficticio [5]
outra categoria [6]
EX_M_OUT Outra categoria (Qual?)
EX_M_NOM S.5.b De que pessoa se trata?

Nota. As variaveis EX_M_CAT e EX_M_OUT e EX_M_NOM foram agregadas na variavel R_EX_M_C
(categoria do exemplo moral), codificadas da seguinte forma: Mae/Pai = [1]; Outro familiar = [2]; Amigo = [3];
Pessoa conhecida/profissional (professor,...) = [4]; Humanitario = [5]; Revolucionério = [6]; Politicos da
actualidade = [7]; Fundador ou lider religioso = [8]; Activista = [9]; Escritores/filésofos/personagens historicas =
[10]; Figuras do mundo do desporto/espectaculo = [11]; Eu préprio = [12]; Outros (Deus, Ideal de pessoa,
personagens ficticios...) = [13]. A partir desta variavel foi ainda criada uma outra, exemplo moral - Esferas
(EX_M_ESF), de trés niveis: esfera do privado = [1], aglutinando os grupos 1 até 4; esfera publica =[2],
aglutinando os grupos 5 até 11; e outros = [3], aglutinando os grupos 12 e 13.

Quadro IV.1. 7

Vaores scdamarais
Sigla Variavel CODIFICACAO
EX_M_CA S.5.c[Diga quais as principais A variavel, sendo de resposta aberta, foi sujeita a uma
R caracteristicas que mais aprecia andlise de conteldo que se traduziu na criagao de 25
nessa pessoa e fazem com que a novas variaveis, de EX_M_111 até EX_M_9, tal como se
tenha escolhido.] indica no quadro seguinte.
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QuadoIV.1. 8

Grdha para andlise de antalicb des reptas aEX M CAR

Dominio Sub-dominio Sigla Nova variavel
1. DOMINIO EX_M_111 Notoriedade, carisma,
SOCIAL/RELACIONAL 11. Impacte sobre os outros persuasividade
EX M 112 Simpatia e diplomacia
EX_M_121 Altruismo
. . EX_M_122 Afectividade e empatia
12. Relacionamento interpessoal EX_M 123 Integridade moral
EX M 124 Respeito e tolerancia
2. DOMINIO EMOCIONAL EX_M_21 Tranquilidade
EX_M_22  Optimismo e bom humor
EX M 23 Emotividade
3. APTIDOES DE VIDA DIARIA 31. Resolucéo de EX_M_311 Resisténcia a
problemas/modo de lidar com a adversidade
adversidade
EX_M_321 Dinamismo/Proactividade
32. Realizagdo de objectivos EX_M_322 Cap_a(:|d~a de de
realizagdo e sucesso
EX M 323 Eficiéncia e método
4. SENSO DO SELF (Atitudes face EX_M_41  Autoconfianca e
a si mesmo e apresentagao autodeterminagdo
pessoal) EX M 42  Sobriedade
5. INDIVIDUALISMO EX_M_51 Autocentragédo
(autocentragédo e valores e auto-
referenciais)
6. COMPLEXIDADE 61. EX_M_611 Sabedoria
MENTAL/ABERTURA DE MENTE Conhecimento/desenvolvimento EX_M_612 Uso da mente
cognitivo-intelectual
EX_M_621 Mente aberta e
62. Criatividade/mente aberta inconformismo
EX M 622 Criatividade
7.COMUNITARISMO/ACTIVISMO EX_M_71 Sentido de
missdo/comunitarismo
8. DEVOCAO/IDEALISMO EX_M_81 Idealismo revolucionario
EX_M_82 Religiosidade
EX M_83 Heroismo
9. INESPECIFICOS EX M 9 Atributos Inespecificos
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QuadoIV.1. 9
Interesses e infarmacgo sdbre 0 Muncb aontemporanen

Sigla Variaveis CODIFICACAO
Roétulo Valor
Interesses S.6 [Indique o grau de interesse que, no dia a dia, lhe
despertam os seguintes temas]
INT_POLI Actualidade politica e civismo
INT_SOC Problemas sociais e humanitarios
INT_ECOL Ecologia e ambientalismo
INT_CULT Cultura e arte
INT_CIEN Ciéncia e tecnologia
INT_ECON Desenvolvimento econémico e sociedade
INT_ETIC Debate de ideias sobre religiéo, ética ou espiritualidade
Nenhum a muitissimo [1-5]
Grau de informacao S.7 [Indique em que medida se considera
informado(a) relativamente a...]
INF_POLI Actualidade politica e civismo
INF_SOCI Problemas sociais e humanitarios
INF_ECOL Ecologia e ambientalismo
INF_CULT Cultura e arte
INF_CIEN Ciéncia e tecnologia
INF_ECON Desenvolvimento econémico e sociedade
INF_ETIC Debate de ideias sobre religiéo, ética e espiritualidade
Nada a muito [1-5]
Auto-avaliacao de conhecimentos S.8 [Tendo em conta a sua importancia
(...) como avalia os seus conhecimentos sobre]
AV_POLIT Actualidade politica e civismo
AV_SOCI Problemas sociais e humanitarios
AV_ECOL Ecologia e ambientalismo
AV_CULT Cultura e arte
AV_CIEN Ciéncia e tecnologia
AV_ECON Desenvolvimento econémico e sociedade
AV_ETIC Debate de ideias sobre religido, ética e espiritualidade
Insuficientes a mais do que suficientes [1-5]
Frequéncia de actividades S.9 [Qual a frequéncia com que
espontaneamente, se envolve em actividades]
ACT_POLI Politicas
ACT_HUMA Voluntariado/caridade/humanitarias
ACT_ECOL Ambientalistas/ecolégicas
ACT_CULT Culturais (ler, ver cinema, teatro, exposi¢des, museus,...)
ACT_ARTE Artisticas (tocar um instrumento musical, pintar, fazer teatro, fotografar, ...)
ACT_RELI Religiosas e espirituais
ACT_INTE Intelectuais (ler, escrever, assistir a conferéncias e debates, ...)
diariamente [5]
algumas vezes por semana [4]
algumas vezes por més [3]
apenas ocasionalmente [2]
nunca [1]

Nota. escalas de tipo Likert. Os itens de S.9 ECT_CULT e ACT_ARTE foram analisados em conjunto, tendo
sido agregados numa nova variavel, ACT_CART.
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QuadoV.1. 10
Edtratéyias ce prooura ce infamagio

Sigla Variavel Observacdes
S.10 [Indique qual a frequéncia com que se envolve nas seguintes
actividades, tendo em vista manter-se informado(a) sobre as questdes
politicas, civicas, econémicas, sociais e éticas do mundo contemporaneo.]
TELEJORN  Ver noticiarios na televisdo ou ouvi-los na radio Criagdo de
- o L . . - nova variavel,
DOCUMENT Ver documentarios sobre questdes politicas, econémicas, sociais ou éticas Med T F
JORNAIS Ler as noticiais em jornais (estraté_gias de
. . . . . o procura de
ARTIGOS Ler em jornais e revistas artigos de fundo sobre actualidade politica, informacao)
ecor|1_0m|ca, Zomal ou ?tlca " . N - resultante do
LIVROS Ler livros sobre questdes politicas, econémicas, sociais ou éticas valor médio dos
EILMES Ver filmes sobre questdes politicas, econdmicas, sociais ou éticas itens
o . - - . TELEJORN até
ESPECIAL Falar com especialistas sobre questdes politicas, econdmicas, sociais ou FORUNS
éticas
EORUNS Participar em foruns de discusséo ou assistir a conferéncias ou seminérios

sobre questdes politicas, econémicas, sociais ou éticas

Nota. Escala de tipo Likert, com a seguinte codificacdo das respostas: diariamente = [5]; Algumas vezes por
semana = [4], algumas vezes por més = [3], apenas ocasionalmente = [2], Nunca = [1].

Quadro IV.1. 11

Expariénda no ensino superiar: perogagdes e avaliaghes do estudante findlita

. L CODIFICACAO
Sigla Variavel Rowlo Valor
Associativismo S.11 [Desde que iniciou 0 seu curso pertenceu a
algum grupo/organizagao do tipo:]
P_ORG_PO Politico/civico
P_ORG_SO Social/humanitario
P_ORG_AM Ambientalista/ecoldgico
P_ORG_CU Cultural/artistico
P_ORG_CI Cientifico, tecnoldgico ou intelectual
P_ORG_DE Desportivo ou recreativo
P_ORG_RE Religioso ou espiritual
ndo, nunca pertenci [1]
pertenci, mas ja ndo pertengo [2]
pertengo actualmente [3]
Envolvimento/activismo social pré-curso S.12 [Antes da entrada no
ensino superior qual era 0 seu grau de envolvimento/participagao em]
EN_POL_A Actividades politicas/sensibilizagao civica ™*
EN_HUM_A Campanhas de ajuda humanitéria
EN_ECO_A Actividades de proteccado ambiental/ecologia
EN_CUL_A Eventos culturais ou artisticos
EN_CIE_A Actividades de natureza cientifica, tecnolégica ou intelectual
EN_DES_A Actividades/eventos desportivos ou recreativos
EN_REL_A Missdes religiosas/caridade
nenhum [1]
pouco activo [2]
activo [3]
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Quadro IV.1. 11 (continuagg)

. L CODIFICACAO
Sigla Variavel Réwlo  Valor
Envolvimento/activismo social durante o curso S.13 [desde que
entrou no ensino superior, qual tem sido o seu grau de envolvimento
em]
EN_POL_D Actividades politicas/sensibilizagado civica
EN_HUM_D Campanhas de ajuda humanitéria
EN_ECO_D Actividades de protecgdo ambiental/ecologia
EN_CUL_D Eventos culturais ou artisticos
EN_CIE_D Actividades de natureza cientifica, tecnologica ou intelectual
EN_DES_D Actividades/eventos desportivos ou recreativos
EN_REL_D Missdes religiosas/caridade
nenhum [1]
pouco activo [2]
activo [3]
Valorizagdo do ensino superior ES.5 [Do ponto de vista da sua **)
formagao civica e sociomoral, qual a importancia que atribui as
seguintes experiéncias no ensino superior:]
FC_IM_ME Métodos de ensino
FC_IM_RP Relagéo pedagdgica estabelecida com os professores
FC_IM_TC Temas e contetdos abordados no curso
FC_IM_TA Trabalhos académicos
FC_IM_AE Actividades extracurriculares
FC_IM_AA [Actividades académicas com os colegas
FC_IM_AL Actividades ludicas e convivio com os colegas
FC_IM_BI Uso da biblioteca e centros de recursos
FC_IM_OR Organismos/actividades de estudantes
nenhuma importancia a muita importancia [1-5]
Impacte do ensino superior ES.2 [Qual o papel do ensino superior
no fortalecimento dos seus interesses sobre]
PA_ES PO Actualidade politica e civismo
PA_ES HU Problemas sociais e humanitarios
PA_ES _EC Ecologia e ambientalismo
PA_ES CU Cultura e arte
PA_ES CI Ciéncia e tecnologia
PA_ES SO Desenvolvimento econémico e sociedade
PA_ES_ID Debate de ideias sobre religido, ética ou espiritualidade
enfragueceu 0 meu interesse nessa area [1]
neutro [2]
fortaleceu o meu interesse nessa area [3]

(*) Criacéo de 7 novas variaveis (EN_POL, EN_HUM, EN_ECO, EN_CUL, EN_CIE, EN_DES, EN_REL),
correspondentes a diferenga no envolvimento/activismo pré-durante o curso, para cada um dos 7 dominios.

(**) Criacéo de nova variavel, MED_FCIM (Valorizagdo do ensino superior) correspondente ao valor médio
dos itens FC_IM_ME até FC_IM_OR.
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Quado IV.1. 12
Bthes ingtitudanal: percgngles do estucknte findlita

. - CODIFICACAO ~
Sigla Variavel Rotulo Valor Observacoes
Aprendizagem guiada ES.3 [Com que frequéncia teve as
seguintes oportunidades, no curso ou aulas]
OP_AG_DI Discutir dilemas morais (p.ex., eutanasia, aborto, Criagdo de nova
clonagem...) variavel,
OP_AG_IN Assumir iniciativas humanitarias, sociais, ecolégicas... MED_OPAG
OP_AG_TR Fazer trabalhos de grupo sobre direitos humanos ou de (Aprendizagem
grupos especificos (p. ex., minorias, criancas, refugiados) guiada) igual ao
ou temas afins valor médio dos
OP_AG_FI Ver filmes sobre temas relacionados com direitos humanos itens i
OP_AG_LI Ler livros sobre temas relacionados com direitos humanos OP_AG_AM até
OP_AG_CA Discutir casos de violagdes de direitos humanos OP_EAG_GE
OP_AG_EV Participar em eventos com representantes de organizacdes
ndo governamentais (ex: Amnistia Internacional, AMI, etc.)
OP_AG_PO Discutir problemas de politica internacional (p. ex., guerras,
desenvolvimento sustentado, autodeterminacao dos povos,
etc.)
OP_AG_AC Organizar actividades com impacte na vida da sua escola
OP_AG_ES Conduzir estudos/pesquisas sobre temas escolhidos por si
OP_AG_MO Moderar discussdes na turma sobre temas sociais
OP_AG_EX Expor (por exemplo, a sua turma) os seus trabalhos
nunca [1]
raramente [2]
algumas vezes [3]
com frequéncia [4]
Reflex@o guiada ES.4 [No seu curso, com que frequéncia
teve oportunidade de estudar ou desenvolver trabalhos (por
exemplo, fazer pesquisas, monografias, exposi¢oes)
sobre:]
OP_ES_AM Ambiente e ecologia/Desenvolvimento sustentado Criagdo de nova
OP_ES_EX Exclus&o social/Pobreza variavel,
OP_ES_IM Imigragao/Emigragio/Minorias MED_OPES
OP_ES_RA Discriminagéo racial/Racismo/Etnocentrismo (Reflexdo
OP_ES_RE Religido/Liberdade religiosa guiada) igual ao
OP_ES_LI Liberdade de expressao/Censura yalor médio dos
OP_ES_JU Justica/Pena de morte/Tortura/Escravatura gens .
P . o P_ES_AM até
OP_ES_GU Guerra e Paz/Politica internacional/Globalizagcao OP ES GE
OP_ES_CO Colonialismo - -
OP_ES_DH Educacado em Direitos Humanos/Histdria e Direitos
Humanos
OP_ES_SP Democracia/Totalitarismo/Sistemas politicos
OP_ES_GE Direitos de grupos especificos (criangas, minorias,

deficientes...)
nunca
raramente
algumas vezes
com frequéncia

(1]
(2]
(3]
(4]
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Moralidade e exceléncia moral numa época de pluralismo

Quadro V. 1. 12 (continuagg)

. L CODIFICACAO -
Sigla Variavel R6WIO Valor Observacdes

Sensibilidade institucional ES.1 [Em que medida a

instituicdo que frequenta se tem mostrado sensivel a]
F_SEN_PO Actualidade politica e civismo
F_SEN_HU Problemas sociais e humanitarios
F_SEN_EC Ecologia e ambientalismo
F_SEN_CU Cultura e arte
F_SEN_CI Ciéncia e tecnologia
F_SEN_SO Desenvolvimento econémico e sociedade
F_SEN_ID [Debate de ideias sobre religido, ética ou espiritualidade

Nada sensivel a muito sensivel [1-5]

Clima organizacional ES.6 [Caracterize 0 ambiente

organizacional da sua escola, tomando por base o seu

curso e as praticas dominantes da maioria dos seus

professores.]
CL_CO_IN Conservador/Inovador [1-6] Criagdo de
CL_PU_NP Punitivo/N&o Punitivo [1-6] nova variavel,
CL_IN_AT Indiferente/Atento [1-6] MED_CL (clima
CL_RILFL Rigido/Flexivel [1-6] institucional)
CL_NA_AF Néo afectivo/Afectivo [1-6] igual ao valor
CL_AU_DE Autoritario/Democréatico [1-6] médio dos itens
CLIN.JU  Injusto/usto [1-6] gt-g?-'c'\‘F até
CL_CT_CF Controlador/Confiante [1-6] -~
CL_NG_EX Negligente/Exigente [1-6]
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QuadoIV.1. 13
Caratterizacio e parfil damogrdfico

. - CODIFICACAO ~
Sigla Variavel Rotlo (\;/alor Observacdes
SEXO D.1Sexo masculino [1]
feminino [2]
IDADE D.2 Idade [17-n] @
EST_CIV D.3 Qual é o seu estado civil? solteiro(a) [1]
casado(a) [2]
unido de facto [3]
divorciado(a) ou separado(a) [4]
viavo(a) [5]
NACIONAL D.4Qual é a sua nacionalidade? (b)
P_GR_ETN D.5 Pertence a um grupo étnico ou cultural minoritario em Portugal?
néo [1]
sim [2]
N_GR_ETN D.6 Qual? [grupo étnico ou cultural]
PROF_PAI D.7Qual é a profisséo do seu pai? (©)
PROF_MAE D.8 Qual é a profissdo da sua mae? (d)
HAB_PAI D.9 Qual o grau de instru¢@o mais elevado gue o seu pai concluiu?

HAB_MAE D.10 Qual o grau de instrugdo mais elevado que a sua mée concluiu?

nunca frequentou a escola [1]
Instrucdo primaria incompleta [2]
Instrucdo primaria completa [3]
2° ano liceal (6° actual) [4]

5° ano liceal (9° actual) [5]

7° ano liceal (11°/12° actual) [6]
curso médio/bacharelato [7]
curso superior/licenciatura [8]
Mestrado/doutoramento [9]

(a) Criagéo de nova variavel, GRU_ETA (grupo etario) resultante da agregacao:(17 a 19 anos = [1];
(20 a 22 anos) = [2], (23 a 25 anos) = [3]; (26 a 29 anos) = [4]; (igual ou superior a 30 anos) = [5]
(b) Criagdo de nova variavel, nacionalidade (NACION_R): Portuguesa = [1]; Dupla nacionalidade =
[2,]; Estrangeiro europeu = [3]: estrangeiro ndo Europeu = [4]
(c) Criacéo de nova variavel, grupo ocupacional do pai (GO_PAI)
(d) Criagdo de nova variavel, grupo ocupacional da mae (GO_MAE)
Categorias de G_PAl e GO_MAE: Domésticas =[1]; Estudantes = [2]; N&o activos =[3]; Trabalhadores ndo
qualificados/ndo especializados = [4]; Trabalhadores qualificados/especializados = [5]; Empregados dos
servicos/Comércio/Administrativos = [6]; Pequenos proprietarios = [7]; Técnicos especializados = [8]; Quadros
médios = [9]; [Quadros superiores = 10]
(O Quadro continua)
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Quado IV.1. 14
Caratterizacio e parfil demografico (aontinuagio)

. . CODIFICACAO -
Sigla Variavel R6WIO \(;:alor Observacdes
CLAS_SOC D. 11De acordo com as classes sociais desta lista indique qual
aguela a que acha que pertence, tendo em consideragéo o
poder de compra do seu agregado familiar
Classe alta ou média alta [1]
Classe média [2]
Classe média baixa ou baixa [3]
RESID_AU D. 12 Onde reside em tempo de aulas?
Na residéncia do agregado familiar [1]
Em apartamento préprio [2]
Em apartamento ou quarto alugado [3]
Em residéncia de estudantes ou em Republica [4]
Em casa de familiares ou amigos [5]
Outra situacéo [6]
RESID_OU Qual? [residéncia em tempo de aulas - outra situa¢éo]
SIT_TRAB D. 13 Qual das seguintes situacdes relativas ao trabalho
remunerado corresponde melhor ao seu caso?
nunca tive trabalho remunerado [1]
trabalho, ou j& trabalhei, para ter o meu dinheiro de bolso [2]
trabalho, ou ja trabalhei, para ajudar a pagar os meus estudos [3]
trabalho, ou ja trabalhei, para me sustentar [4]
trabalho, ou ja trabalhei, contribuindo para sustentar a minha familia [5]
outra situagao [6]
SIT_TR_O Qual? [situacéo relativa ao trabalho - outra situagao]
D. 14 Indique qual o seu grau de autonomia face as seguintes
situagcBes de gestao da vida diéria:
AUT_BURO Tratar de assuntos burocréticos (matriculas, documentos,
marcacao de consultas, etc.) Criagdo de
AUT_DINH Gerir o dinheiro do més nova variavel,
AUT_SALA Ter um salario ou independéncia econémica (MAEtDo_nglrﬂa na
AUT_FERI Decidir onde e com quem passar férias gestéo de vida
AUT_VIAJ Viajar para o estrangeiro diaria) = valor
AUT_EMPR Procurar emprego irt"ea‘io dos
AUT_VIDA Tomar decisGes sobre a sua vida do dia a dia de forma AUT BURO
independente até
AUT_EDUC Tomar decisdes sobre a educagéo, sustento ou guarda de AUT_EDUC
filhos ou outra pessoa
nada autbnomo a muito autbonomo  [1-5]

408



Anexos

QuadroV.1. 15

Parfil de estudante
. - CODIFICACAO
Sigla Variavel Réwlo  Valor
CURSO D. 15 Qual o curso que estéa a frequentar?

Educagéo de Infancia  [1]
Professores 1° Ciclo do Ensino Bésico [2]
Professores do Ensino Basico: variante de Educagédo Visual e Tecnolégica  [3]
Professores do Ensino Basico: variante de Portugués/Francés [4]
Professores do Ensino Basico: variante de Educacgéo Fisica [5]
Professores de Educagéo Musical do Ensino Basico [6]
Comunicacao Social [7]
Filosofia [8]
Linguas e Literaturas Modernas: variante- Inglés  [9]
Matematica  [10]
Economia [11]
Sociologia [12]
Psicologia  [13]
Direito  [14]
Administragdo Publica  [15]
Enfermagem  [16]
ANO_CURS D. 16 Em que ano do curso esta actualmente matriculado(a)?

1° ano [1]
2° ano [2]
3%ano [3]
4° ano [4]
52 ano [5]

FACULDAD D. 17 Qual a Faculdade/Escola em que estad matriculado(a)?
Escola Superior de Educagéo (ESEC) [1]
Faculdade de Letras (FLUC) [2]
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCTUC) [3]
Faculdade de Economia (FEUC) [4]
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagéao (FPCEUC) [5]
Faculdade de Direito (FDUC) [6]
Escola Superior de Enfermagem Bissaia Barreto (ESEBB) [7]

UNIVERSI D. 18 De que Universidade/Instituto?

Instituto Politécnico de Coimbra (IPC) [1]
Universidade de Coimbra (UC) [2]
Escola Superior Enfermagem Bissaia Barreto (ESEBB) [3]

(O Quadro continua)
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Quadro V. 1. 15 (continuagzd)

Parfil de estudante

. . CODIFICACAO

Sigla Variavel R6wIo Valor

ASSIDUID D. 19 Qual foi, no ano lectivo anterior, a sua taxa de assiduidade

(percentagem de presencas semanais as aulas)?

0a20% [1]

20a40% [2]

40a60% [3]

60a80% [4]

80a100% [5]

DED_ESTU D. 20 Tomando em considerag&o a forma como se dedica ao seu curso e
aos estudos, que tipo de estudante considera ser?
nada aplicado
pouco aplicado
mediano
bastante aplicado
muito aplicado

(1
(2]
(3]
(4]
[5]

Nota. Foi criada uma nova variavel, ENVOLVIMENTO NOS ESTUDOS (ENV_ESTU), resultante da agregagéo

das variaveis dedicagao aos estudos (DED_ESTU) e assiduidade (ASSIDUID), ap6s respectiva
estandardizag&o.

QuadoIV.1. 16
Classificaggo do estudante em funcio da duragio da experiéndia no ensino superiar

CODIFICAGAO
Sigla Varivel Rotulo  Valor  Observagdes
EST_PREV D. 21 Anteriormente estudou noutra instituicdo de
ensino superior ou noutro curso?
néo [1]
sim [2]
D_EST_PR D. 22 Se respondeu sim, durante quanto tempo? Recodificagdo em
D EST R:
[1]= menos de 5
meses

[2]= 5 meses ou mais

__ (anos) ___ (meses)
ANO_MATR D. 23 Em que ano lectivo iniciou o curso que esti
a frequentar?
2002-2003 [1]
2001-2002 [2]
2000-2001 [3]
1999-2000 [4]
1998-1999 [5]
1997-1998 [6]
Antes de 1997 [7]

Nota. Foi criada uma nova variavel, MATRICULA, tomando por base ANO_CURS, ANO_MATR e D_EST_R:
estudante do 1° ano = [1]; estudante do 1° ano com transferéncia ou repeténcia = [2]; estudante finalista = [3],
aluno do 2° ano ou 3° ano = [4]. Os estudos comparativos entre estudantes do 1° ano e estudantes finalistas

apenas consideram os grupos 1 e 3.
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Anexo IV.2_Relacao entre os itens da Escala de Democraticidade (ED) e os principios e artigos da

Declaracao Universal dos Direitos Humanos (DUDH)

Quadro IV.2.1 Rdaczo entre ¢s itens da ED e as prindipics e artigos da (DUDH)

Item

Principios e Artigos

E_REF_01 O colonialismo é aceitavel, porque certos povos nativos ndo sdo capazes de
governar bem o seu pais.

E_REF_17 Mesmo que algumas culturas tenham usos e costumes primitivos ou barbaros, néo
temos o direito de acabar com elas.

Liberdade e igualdade de todos os seres humanos

Art® 1 Todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e em direitos. Dotados de razédo e de
consciéncia, devem agir uns para com os outros em espirito de fraternidade.

E_REF_02 Os homens homossexuais devem ser considerados inaptos para o servi¢o militar.

E_REF_03 Os imigrantes ndo devem ter direito ao voto, mesmo que residam legalmente no
nosso pais ha muitos anos.

E_REF_18 Os brancos tém mais capacidades naturais para certas actividades do que algumas
minorias, por isso deveriam ter mais poderes.

Na&o discriminacéo
Art® 2 Todos os seres humanos podem invocar os direitos e as liberdades proclamados na presente

Declaragdo, sem distingdo alguma, nomeadamente de raga, de cor, de sexo, de lingua, de religido, de opinido
politica ou outra, de origem nacional ou social, de fortuna, de nascimento ou de qualquer outra situacéo.

E_REF_04 A pena de morte deveria ser aplicada a crimes graves.

Direito a vida
Art° 3 Todo o individuo tem direito a vida, a liberdade e a seguranca pessoal.

E_REF_05 Em geral a policia ndo deve usar a tortura, excepto se for pelo bem comum,
nomeadamente no caso de terroristas, violadores ou grandes criminosos.

E_REF_19 Mesmo que seja por uma boa causa, a policia ndo deve quebrar as regras legais,
pois isso poe em causa o sistema de justica.

Proibigdo da tortura
Art® 5 Ninguém sera submetido a tortura nem a penas ou tratamentos cruéis, desumanos ou degradantes.

E_REF_06 Se o tribunal nédo tiver provas da culpa de um individuo que todos sabemos ser
culpado, devemos fazer justica por nossas maos.

Direito a ser julgado num tribunal independente

Art°10 Toda a pessoa tem direito, em plena igualdade, a que a sua causa seja equitativa e publicamente
julgada por um tribunal independente e imparcial que decida dos seus direitos e obrigacdes ou das razdes de
qualquer acusagédo em matéria penal que contra ela seja deduzida.

Presuncgéo de inocéncia até prova em contrario

Art® 11, n° 1 Toda a pessoa acusada de um acto delituoso presume-se inocente até que a sua culpabilidade
fique legalmente provada no decurso de um processo publico em que todas as garantias necessarias de
defesa Ihe sejam asseguradas.

E_REF_07 Se uma pessoa for suspeita de planear um crime é aceitavel que o seu telefone seja
posto sob escuta e neste caso isso ndo deve ser visto como invaséo da privacidade.

E_REF_20 As criangas tém tanto direito a sua privacidade como os adultos.

Direito a vida privada, familiar e protec¢éo da correspondéncia

Art° 12 Ninguém sofrerd intromissdes arbitrarias na sua vida privada, na sua familia, no seu domicilio ou na
sua correspondéncia, nem ataques a sua honra e reputacdo. Contra tais intromissdes ou ataques toda a
pessoa tem direito a proteccéo da lei.

(O Quadro continua)



Quado IV.2.1 (amtinuagio)

ltem

Principios e Artigos

E_REF_08 O direito de uma familia cigana ir morar para um determinado bairro ou prédio devia estar dependente
da vontade dos que ja la vivem, a fim de evitar problemas e conflitos.

Liberdade de circulagao

Art® 13, n° 1Toda a pessoa tem direito de livremente circular e escolher a sua residéncia no interior de
um Estado.

E_REF_09 No nosso pais ndo deveriamos permitir a divulgacdo das crengas mugulmanas, pois sao
fundamentalistas e podem tornar-se perigosas.

E_REF_21 Os ateus tém o direito a criticar a religido e a igreja, sem serem penalizados por isso.
E_REF_10 O ensino oficial deve ser catélico, porque essa é a religido da maioria dos portugueses.

E_REF_22 A proibicdo das seitas religiosas ndo se justifica, porque as pessoas tém direito as suas convicgoes
religiosas.

liberdade de pensamento, consciéncia e religido

Art® 18 Toda a pessoa tem direito a liberdade de pensamento, de consciéncia e de religido; este direito
implica a liberdade de mudar de religido ou de conviccdo, assim como a liberdade de manifestar a
religido ou convicgdo, sozinho ou em comum, tanto em puablico como em privado, pelo ensino, pela
pratica, pelo culto e pelos ritos.

E_REF_11 A censura de jornais e livros deveria existir para proteger os padrdes de moralidade e decéncia.

E_REF_23 Os jornais e televisdes privados tém o direito de favorecer ou opor-se a qualquer grupo a sua escolha,
mesmo que sejam tendenciosos e as suas opinides se baseiem em falsidades.

liberdade de expresséo e opiniao

Art® 19 Todo o individuo tem direito a liberdade de opinido e de expressao, o que implica o direito de
ndo ser inquietado pelas suas opinides e o de procurar, receber e difundir, sem consideracdo de
fronteiras, informacdes e ideias por qualquer meio de expressao.

E_REF_12 O Presidente da Republica de Portugal ndo deveria ser um individuo de cor, pois a maioria dos
portugueses sdo brancos.

E_REF_24 O governo portugués pode incluir individuos ciganos de nacionalidade portuguesa.

direito de participacéo nos assuntos publicos do seu pais

Art° 21, n° 1 Toda a pessoa tem o direito de tomar parte na direccdo dos negécios publicos do seu
pais, quer directamente, quer por intermédio de representantes livremente escolhidos

E_REF_13 Os homens sdo mais dotados para a politica, por isso ndo deve ser permitido um governo em que a
maioria sejam mulheres.

igualdade de acesso a fungdes de natureza publica no seu pais

Art® 21, n°® 2Toda a pessoa tem direito de acesso, em condi¢es de igualdade, as fun¢des publicos do
seu pais.

E_REF_14 Se uma empresa tiver que despedir alguns trabalhadores, aceita-se que sejam despedidas as
mulheres casadas em primeiro lugar.

E_REF_25 Homens e mulheres devem ter exactamente as mesmas oportunidades no emprego, no que respeita a
salarios e ascensao na carreira.

direito ao trabalho

Art® 23, n° 1 Toda a pessoa tem direito ao trabalho, a livre escolha do trabalho, a condi¢des equitativas
e satisfatérias de trabalho e a protecgdo contra o desemprego.

E_REF_15 Ensinar que determinadas pessoas e culturas s@o melhores que outras é legitimo, porque apenas
reconhece um facto.

E_REF_26 Na escola, as criancas de grupos minoritarios tém o direito a agir de acordo com os valores e tradicdes
da sua comunidade cultural, por muito diferentes que sejam estes valores.

educacéo deve favorecer tolerancia, compreensado muatua
e amizade entre 0s povos

Art° 26, n° 2 A educacgdo deve visar a plena expansdo da personalidade humana e ao reforco dos
direitos do homem e das liberdades fundamentais e deve favorecer a compreenséo, a tolerancia e a
amizade entre todas as nacdes e todos 0s grupos raciais ou religiosos, bem como o desenvolvimento
das actividades das Nacdes Unidas para a manutencéo da paz.

E_REF_16 Por patriotismo podera justificar-se a participacdo em qualquer guerra.
E_REF_27 N&o € legitimo recorrer a uma guerra, ainda que seja para preservar a honra da nagao.

direito a que existam condi¢des permitindo a plena aplicacédo dos direitos enunciados na DUDH

Art® 28 Toda a pessoa tem direito a que reine, no plano social e no plano internacional, uma ordem
capaz de tornar efectivos os direitos e as liberdades enunciados na presente Declaracéo.




Anexos

Anexo IV.3 Indice de Capital Informativo (ICI): Critérios para
avaliagcdo da resposta como acerto, defini¢goes/descrigoes em que
se baseou a cotagcdo da resposta e justificacoes da inclusao do
item no ICI'"

[C_INF_01] A policia politica do Estado Novo chamava-se

Acerto:

PIDE: PIDE/DGS; Policia Internacional de Defesa do Estado/Direc¢éo Geral de Seguranga; PVDE -
Policia de Vigilancia e Defesa do Estado (depois: PIDE).
Definicao/descri¢ao:

No inicio dos anos trinta, 0 governo portugués constituido apds o golpe militar de 28 de Maio de 1926
emitiu diplomas sucessivos a respeito da organizacdo da policia politica, os quais culminariam na
criacdo, em Agosto de 1933, da Policia de Vigilancia e Defesa do Estado (P.V.D.E.), primeira grande
organizagéo policial de natureza politica do Estado Novo. Em 1934, foi criada, no interior da PVDE a
Seccédo de Presos Politicos e Sociais - a qual competia "prover ao sustento, manutengéo, guarda e
transporte dos presos por delitos politicos e sociais, quer preventivos, quer ja condenados" (Decreto-
Lei n°® 24 112, de 29 de Julho). A conjuntura histérica da época (guerra civil espanhola, ascensao do
nazismo e do fascismo, Il guerra mundial) contribuiu para sucessivas reestruturagées desta policia.

Em 1945, foi criada a Policia Internacional e de Defesa do Estado (PIDE) pelo Decreto-Lei n° 35 046,
de 22 de Outubro. Colocada na dependéncia do Ministério do Interior, a PIDE dispunha de
competéncia para proceder a instrugdo preparatoria dos processos respeitantes a crimes contra a
seguranca do Estado (entre outros), para sugerir a aplicacdo das medidas de seguranca e, enfim,
para a definicdo do regime de prisdo preventiva e liberdade proviséria dos arguidos. A actividade de
recolha de informagdes foi reforcada com a guerra de Africa e contou com diversos instrumentos,
entre 0os quais 0 colaboracionismo da rede policial nacional, de autoridades administrativas,
magistrados e cidaddos anénimos, as prisbes e campos penais privativos e 0 uso da tortura e da
presséo psicologica, que foram constantes ao longo do Estado Novo.

Em 1969, o governo de Marcello Caetano extinguiu a PIDE e criou, em sua substituigdo, a Direcgao-
Geral de Seguranca (DGS) (Decreto-Lei n° 49 401, de 24 de Novembro). Em 1972 foi aprovado o
Decreto-Lei n° 450/72, de 14 de Novembro, que aboliu a medida de seguranga de internamento para
delinquentes politicos e, em articulagao com a revisao do Codigo Penal, aligeirou as penas aplicaveis
a criminalidade politica. A DGS foi extinta pelo Decreto-Lei n® 171/74, de 25 de Abril (dados obtidos
em http://www.sis.pt/historia/estnovo.htm).

Justificacéo:
A policia politica teve um papel decisivo em Portugal durante o regime do estado Novo. Conhecer o
modo como esta esteve organizada, quais os seus objectivos e formas de actuagdo € um dado

fundamental para compreender o regime de ditadura e algumas das razdes que contribuiram para a
revolugdo democratica em Portugal.

[C_INF_02] O maior desastre nuclear de todos os tempos ocorreu em
Acerto:

Chernobyl.
Definicao/descri¢éo:

O desastre nuclear de Chernobyl ocorreu no dia 26 de Abril de 1986. Nesse dia, duas explosées num
dos reactores da central nuclear de Chernobyl (Ucrania, antiga Unido Soviética) fizeram com que,

111 Nota. Erros ortograficos ndo sdo considerados relevantes para avaliagédo do grau de
acerto da resposta. Naqueles itens em que ndo basta apresentar um nome ou um conceito, a
resposta é considerada acerto (e cotada com 1) desde que inclua os principais elementos da
descricao/definicdo apresentada. Respostas correctas que omitam elementos essenciais sio
consideradas imprecisas e cotadas com 0,5.
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durante dez dias, fossem libertadas nuvens de material radioactivo mortifero na atmosfera. O povo
de Chernobyl ficou exposto a uma radioactividade 100 vezes superior a da bomba de Hiroshima. As
nuvens de material radioactivo espalharam-se para além das fronteiras da Ucrania, afectando, em
particular, o norte da Europa. Estima-se que 70% da radiacéo tenha caido sobre a Bielorrissia, onde,
10 anos depois, ainda nasciam bebés com malformagfes genéticas. Estima-se que mais de 15
milhes de pessoas foram afectadas pelo desastre. Mais de 600 000 pessoas foram envolvidas nas
operacdes de limpeza da area afectada, muitas das quais j& morreram ou ficaram doentes. (cf.
http://www.chernobyl.com)

Justificacéo:

A dimenséo deste desastre torna-o uma referéncia incontornavel para a analise de questdes como
desenvolvimento sustentado, energia atémica, ecologia e ambientalismo, salde publica...

[C_INF_03] Nacional Socialismo é o mesmo que

Acerto:

Nazismo.

Definigao/descri¢éo:

O nacional Socialismo ou nazismo é a doutrina politica do Partido Nacional Socialista dos
trabalhadores da Alemanha [Nationalsozialistische Deutsche Arbeiterpartei (NSDAP)], o qual
governou a Alemanha de 1933 até 1945, sob a lideranga de Adolf Hitler, tendo dominado a Europa
durante a maior parte da segunda guerra mundial.. Os membros do partido eram designados nazis
(derivagéo abreviada do nome do partido). A ideologia nazi pressupunha a desigualdade racial
(baseada no dogma de que as ragas podiam ser cientificamente classificadas como superiores ou
inferiores), a obediéncia incondicional ao lider (Fuhrer) e o nacionalismo extremo, que justificava a
expanséo territorial. (cf. http://www.bartleby.com/65/na/NatlSoci.html;
http://motlc.wiesenthal.com/pages/t053/t05325.html).Justificacao:

A cidadania democratica ndo dispensa alguns conhecimentos elementares da histéria politica
contemporanea, sendo a ideologia nazi e as praticas nela baseadas uma referéncia histérica central,
sem a qual é dificil compreender os movimentos e as ideologias neo-nazis que tém surgido na
Europa nas décadas recentes. a relagdo entre esta ideologia e o deflagrar de uma guerra mundial
justificam por si s6 a importancia dos conhecimentos sobre este assunto.

[C_INF_04] O que foi a Noite de Cristal/Noite dos Vidros Partidos (Kristallnacht)?

Acerto:

Considera-se acertada uma resposta que, mesmo que sumaria, inclua os principais elementos da
descricdo seguinte (por exemplo: Ataque das forgas nazis a comunidade judaica na Alemanha e
Austria, em 1938, que se traduziu na destruicéo de lojas, sinagogas e casas particulares, na priséo e
morte de um ndmero incalculavel de judeus, tendo marcado o inicio da deportagdo massiva dos
judeus para campos de concentracdo).

Definicao/descri¢éo:

Termo por que ficou conhecida a noite de 9-10 de Novembro de 1938, durante a qual o partido nazi
conduziu uma série de actos violentos contra os cidad&os judeus, na Alemanha e Austria. O
assassinato de um funcionério da embaixada alem& em Paris por um jovem judeu aleméo deu a
Goebbels, o chefe de propaganda de Hitler, a justificagdo para atacar a comunidade judaica, a
pretexto de que aquele acto representava uma conspiragéo internacional dos judeus contra o Reich e
contra o Fuhrer. Em resultado, centenas de sinagogas, cemitérios, estabelecimentos comerciais e
casas de judeus foram destruidos no espaco de poucas horas. Um nimero incerto de judeus foram
mortos e mais de 30.000 judeus foram presos e deportados para campos de concentracéo.
Ironicamente, a designagdo vem do facto de que muitas janelas das lojas foram partidas durante a
noite. (cf. http://www.historyplace.com/worldwar2/timeline/knacht.htm:;
http://motlc.wiesenthal.com/text/x13/xm1371.html).

Justificagéo:

Esta noite marcou o inicio de uma nova fase nas actividades anti-semitas dos nazis, conduzindo a
deportacéo e, por fim, ao exterminio da maioria dos judeus que viviam na Alemanha. Pela sua
importancia historica e pelo facto de que estes acontecimentos tém sido divulgados intensivamente,
nomeadamente através de documentarios e do cinema, espera-se que esta referéncia ndo seja
estranha, sendo a maioria, pelo menos a um numero razoavel de estudantes do ensino superior e
gue sejam capazes de associar a designacdo aos acontecimentos ou a época em que estes
ocorreram.
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[C_INF_05] A sigla de Clorofluorcarboneto é
Acerto:

CFC.

Definigao/descricéo:
O clorofluorcarboneto (CFC) € um composto quimico industrial, usado em grande escala como
agente refrigerador (em frigorificos, aparelhos de ar condicionado...), como solvente para limpeza, na
manufactura de espumas de plastico e como propulsor de aerossois. Este gas € uma das grandes
causas da diminuicdo da camada de ozono. A sua inércia quimica torna-o capaz de atingir grandes
altitudes sem se modificar, até alcangar a estratosfera, onde as radiag6es ultravioleta provocam a
sua quebra. Ao ser libertado, o cloro reage com o ozono, desmembrando-o. (cf.
http://www.ciesin.org/TG/OZ/cfcozn.html;
http://www.doc.mmu.ac.uk/aric/eae/Global_Warming/Older/CFCs.html).

Justificagéo:
O facto de os CFCs serem um dos maiores poluentes ambientais tem vindo a ser divulgado
intensivamente, sendo objecto de estudo no ensino basico e secundario, no ambito da educagéo
ambiental. A sigla CFC uma designacéo corrente, frequentemente mencionada na televisédo e nos
jornais; o rétulo “isento de CFCs” é um indicador presente nos produtos ecoldgicos (por exemplo,
frigorificos, sprays...) que ajuda o consumidor informado a decidir sobre a compra de determinados
produtos.

[C_INF_06] Exciséo significa
Acerto:

Corte; mutilagdo; ablacéo; excisdo genital feminina; ablagéo do clitéris; excisédo do clotéris.
Definicao/descri¢ao:

“Acto ou efeito de excisar; corte para separar; ablagdo; amputa¢édo” (Dicionario da lingua portuguesa,
72 ed., Porto Editora).
Justificagéo:

Embora o vocébulo “excisdo” seja pouco usado na linguagem corrente, esta associagdo as praticas
de mutilagdo genital feminina, frequentemente lembradas e denunciadas pela comunicagdo social.
Esta pratica é uma das violagdes dos direitos humanos mais fortemente condenadas a alguns paises
africanos. A Organizacdo Mundial da Saide (OMS) estima que mais de 130 milhdes de mulheres em
todo o Mundo foram submetidas a excisdo do clitéris e que anualmente cerca de 2.5 milhdes de
raparigas continuam a ser submetidas a esta pratica. A compreenséo destas informagdes e da accao
gue esta em causa nao dispensa o conhecimento do significado do vocabulo.

[C_INF_07] O mais famoso defensor dos direitos civis dos negros americanos chamava-se
Acerto:

Martin Luther King.
Definicao/descri¢éo:

Martin Luther King Jr. (1929-1968) liderou 0 movimento dos direitos civis nos EUA durante os anos
cinquenta e sessenta. Dotado de grande poder persuasivo, os seus discursos em prol de uma nagéo
multiracial unida pela justica, pela paz e pela reconciliagdo eram aclamados por milhares de pessoas.
Mas era igualmente um homem de accdo que, devido as suas actividades pelos direitos civis, foi
preso 30 vezes e acabou por ser assassinado. E descrito como um homem de coragem e coerente

na sua luta pela justica, pela igualdade e pela ndo-violéncia (cf.
http://thekingcenter.com/mlk/bio.html).
Justificagéo:

Prémio Nobel da paz (1964); a data do seu aniversario foi declarada feriado nacional nos EUA; é
considerado por muitos uma das maiores figuras da histéria do século XX; é um simbolo da luta pela
igualdade racial; a historia da sua vida e da sua luta pelos direitos civis dos negros tem sido alvo de
inimeros documentarios, filmes, livros e sites na internet.

[C_INF_08] O livro sagrado do Isl&o chama-se
Acerto:
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Coréo; Alcoréo.
Definicao/descri¢éo:

“O Alcordo (em arabe al Quran, de garaa, “ler”) é o livro por exceléncia de todos os mugulmanos e a
obra-prima nunca igualada da lingua arabe. Fonte primordial da lei religiosa, a charia, celebra a
“submissdo a Deus” (é justamente este o sentido da palavra “isldo”) e a sua unicidade, bem como a
misséo profética de Maomé. (...) O Alcordo é composto por 114 suratas (capitulos), reunindo 6219

versiculos de tamanho muito desigual”. (Thoraval, 2003, p. 29).
Justificagao:
O islamismo é uma das trés grandes religies monoteistas, sendo cada vez mais numerosos 0s

muculmanos a residir na Europa e em Portugal. O respeito, a tolerancia e o dialogo entre religides
pressupde que os respectivos livros e simbolos sagrados sejam conhecidos e reconhecidos como tal.

[C_INF_09] Pena capital também se designa por

Acerto:
Pena de morte.

Definicao/descri¢éo:
Durante o ano de 2002, pelo menos 1526 prisioneiros foram executados em 31 paises e pelo menos
3248 pessoas foram condenadas a morte em 67 paises. Nesse ano, 81% das execug¢des conhecidas
ocorreram na China, no Irdo e nos Estados Unidos da América (a pena de morte é legal em 38 dos

50 estados dos EUA). Actualmente 112 paises aboliram a pena de morte, na lei ou na pratica,
enguanto 83 paises ainda mantém ou usam a pena de morte.
(dados da Amnistia Internacional — cf. http://web.amnesty.org/pages/deathpenalty-facts-eng)
Justificacéo:
A legalidade da pena de morte em diversos paises do mundo, alguns dos quais considerados
democraticos e desenvolvidos tem sido objecto de grandes discuss@es publicas. Nos anos recentes
tém sido assinados acordos internacionais a respeito da abolicdo da pena de morte. Esta pratica é
considerada ilegal pelos organismos europeus supraestatais de que Portugal € membro. A Sérvia e o
Montenegro aboliram a pena de morte recentemente para poderem entrar no Conselho da Europa; a
Turquia procedeu de igual modo, sendo este um dos requisitos para obter as qualificagfes para
entrada na unido europeia. Conhecer os termos sin6bnimos pena de morte e pena capital € uma
informacé&o elementar para se entender esta probleméatica e a sua relagdo com os direitos humanos.

[C_INF_10] ONU é a sigla de
Acerto:

Organizagéo das NagGes Unidas.
Definicdo/descri¢éo:

A Organizagdo das Nacdes Unidas (ONU), também designada Nag¢fes Unidas € uma organizagéo
internacional criada em 24 de Outubro de 1945 e integrada actualmente por 191 Estados-Membros.
E seu objectivo a unido de todas as nagdes do mundo para trabalhar em prol da paz e do
desenvolvimento, com base nos principios de justica, dignidade humana e bem-estar de todos os
povos, oferecendo aos paises a oportunidade de equilibrar a interdependéncia mundial e os
interesses nacionais quando se ocupam de problemas internacionais. Actua basicamente nos
seguintes dominios: paz e seguranca, desenvolvimento econdémico e social, direitos humanos,
assuntos humanitérios e lei internacional (cf. http://www.un.org).

Justificagéo:
Tratando-se de um férum publico de assuntos mundiais ; o trabalho da ONU afecta a vida quotidiana
de todas as pessoas; Portugal € um dos paises-membros da ONU; a comunicagdo social refere

diariamente o trabalho do seus organismos (e.g., UNICEF, UNESCO, Organizagdo Mundial de
Saude...)

[C_INF_11] Grandola Vila Morena é o nome de uma canc¢ao que simboliza
Acerto:

O 25 de Abril de 1974, a liberdade; a instauragdo da democracia em Portugal; o fim da ditadura; a
democracia; o poder do povo.

Definicao/descricéo:
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Na madrugada de 25 de Abril de 1974 a emissora Radio Clube Portugués difundiu a
cancao E depois do Adeus, de Paulo de Carvalho e de seguida a cancdo Grandola Vila Morena de
José Afonso. Era o sinal (senha e contra-senha) esperado pelos “Capitdes de Abril” para darem inicio
a revolugdo que iniciou a era da democracia em Portugal. Por esta razdo, a cangdo passou a ser
assumida pelos portugueses como simbolo de: liberdade/revolucdo/democracia/fim da
ditadura/revolugdo dos cravos/25 de  Abril... (cf.  http://www.instituto-camoes.pt/bases/
25abril/resumo.htm).

Justificagéo:

A letra da cancéo e aquilo que simboliza é matéria abordada em diversos manuais escolares, desde
0 ensino basico, estando a letra e musica disponivel em inimeros sites na internet.

[C_INF_12] Um referendo é

Acerto:
Um plebiscito; uma consulta popular em matéria politica, com efeitos decisérios.

Defini¢éo:
“Direito que em certos paises assiste aos seus cidaddos de se poderem pronunciar sobre certos
assuntos de interesse nacional ou local; consulta ao povo e sua resposta por meio de votacao sobre

matéria constitucional ou legislativa de interesse nacional; plebiscito” (Dicionario da lingua
portuguesa, 72 ed., Porto Editora).

Justificacéo:

O referendo é um direito e uma pratica comum em democracia. Exercer esse direito em consciéncia
pressupde o conhecimento do conceito e do seu significado politico.

[C_INF_13] O Presidente da Republica de Portugal chama-se
Acerto:

Jorge Sampaio/Jorge Fernando Branco Sampaio
Definicao/descri¢éo:

Jorge Fernando Branco de Sampaio, nasceu em Lisboa a 18 de Setembro de 1939, tendo sido eleito
para o exercicio do cargo de Presidente da Republica Portuguesa a 14 de Janeiro de 2001. Presta
juramento e toma posse como Presidente da Republica a 9 de Margo de 2001 para um mandato de 5
anos (cf. http://www.presidenciarepublica.pt/pt/main.html).

Justificacéo:

Porque o Presidente da Republica € um dos simbolos da nagédo e o mais alto dignatario da vida
politica do pais, saber o seu nome é um conhecimento elementar, como se infere da inclusdo desta
informag&o nos curriculos do primeiro ciclo.

[C_INF_14] Hirochima e Nagasaki s&o
Acerto:

Considera-se acertada uma resposta que, mesmo que sumaria, inclua os principais elementos da
descricdo seguinte (por exemplo: Cidades japonesas onde os EUA fizeram deflagrar a bomba
atémica durante a Il guerra mundial.).

Descrigao:

A bomba atémica foi desenvolvida pelos Estados Unidos da América durante a 22 guerra mundial.
Testaram a primeira bomba detonando-a numa zona desértica dos EUA, no Novo México. Trés
semanas depois, no dia 6 de Agosto de 1945, lancaram a bomba nuclear sobre Hiroshima, no Japéao.
A cidade ficou totalmente devastada e 90.000 pessoas morreram. Trés dias mais tarde, efectuaram
novo ataque atémico contra o Japdo, desta vez em Nagasaki. Cerca de 40% da cidade ficou
destruida; 40.000 pessoas tiveram morte imediata. Até final desse ano morreram, em resultado
destas explosdes nucleares, cerca de 145 000 pessoas em Hiroshima e cerca de 75,000 pessoas em
Nagasaki. Os efeitos nocivos das radiagcdes continuaram a fazer vitimas ao longo de anos (cf.
http://www.pcf.city.hiroshima.jp/peacesite/indexE.html).

Justificagéo:

Porque representa um dos maiores horrores da histéria do século XX, o langamento da bomba
atémica em Hirochima e Nagasaki ndo pode ser ignorado.
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[C_INF_15] A xenofobia &

Acerto:
Medo/horror/averséo/repugnancia/fobia a pessoas ou coisas estrangeiras (aceitam-se respostas que
mencionem medo de pessoas de outras ragas ou etnias).

Defini¢éo:
“medo (fobia) ou um forte desagrado por estranhos ou por alguém estrangeiro ou diferente(1)”. Este
conceito esta, muitas vezes, intimamente ligado ao de racismo” in Enciclopédia Universal, Texto
Editora.

Justificacéo:

A xenofobia e o etnocentrismo estdo na ordem do dia devido ao fenébmeno migratério de grande
escala que ocorreu nas Ultimas décadas na Europa. O multiculturalismo é uma realidade na
sociedade portuguesa, o que tem suscitado fenémenos xenéfobos em determinados grupos da

populagao, sendo estes fendmenos objecto de discussao publica constante.

[C_INF_16] Objeccéo de consciéncia significa
Acerto:

Considera-se acertada uma resposta que, mesmo que sumaria, inclua os principais elementos da
descricdo seguinte (por exemplo: Recusa em participar em actos de violéncia/em fazer o servigo
militar/em pegar em armas por serem actos incompativeis com os principios morais/de consciéncia.

Defini¢éo:
“Consideram-se objectores de consciéncia os cidaddo convictos de que, por motivos de ordem
religiosa, moral, humanistica ou filoséfica, lhes ndo é permitido usar de meios violentos de qualquer

natureza contra o seu semelhante, ainda que para fins de defesa nacional, colectiva ou pessoal.”
(Art. 2 — Lei 7/92, de 12 de Setembro).

Justificacéo:
A objecgdo de consciéncia ndo € apenas um acto individual, mas um direito consignado na lei. O

pleno exercicio da cidadania ndo dispensa o conhecimento de direitos, liberdades, garantias e
deveres que assistem a qualquer cidadao.

[C_INF_17] Etnocentrismo significa
Acerto:

Considera-se acertada uma resposta que, mesmo que sumaria, inclua os principais elementos da
descricdo seguinte (por exemplo: Tendéncia para ver a nossa cultura/raga/sociedade como
superior/melhor do que as outras.).
Defini¢éo:

Visdo do mundo que toma como referéncia universal, natural e verdadeira os parametros da nossa
propria cultura, implicando que os outros sejam pensados e sentidos através dos valores, modelos e
definicdes dessa cultura (sentido antropoldgico); fendmeno de natureza projectiva e discriminatéria
que, tal como no preconceito, faz que alguém perceba o outro através de uma grelha de leitura
baseada naquilo que lhe é familiar e nos seus valores. O etnocentrismo concretiza-se, no plano
intelectual, como dificuldade de pensarmos a diferenca e, no plano afectivo, como sentimentos de
estranheza, medo, hostilidade, fobia (sentido psicol4gico); relaciona-se com a xenofobia e o racismo,
na medida em que faz com que nos sintamos superiores ao outro, sentindo esta superioridade na
esfera afectiva, relacional, ambiental, linguistica, etc. (sentido ético) (parcialmente adaptado de:
http://www.pavonerisorse.to.it/intercultura/etnocentrismo.htm)

Justificagéo:
A mesma que em [C_INF_15].

[C_INF_18] Gandhi Iutou pelaindependéncia de que pais?
Acerto:

india.
Definicao/descri¢éo:

Mahatma Gandhi (1869-1948), lider do movimento nacionalista indiano, defendeu a néo-violencia e a
desobediéncia civil como métodos para alcancar objectivos politicos y sociais. Por varias vezes foi
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preso pelos ingleses, devido a sua luta contra o poder colonial britanico na india. Em 1948, um ano
ap6s a independéncia da india, Gandhi, entdo com aos 78 anos, iniciou uma greve de fome para
deter a violéncia e o derrramamento de sangue entre hindus e mugulmanos que entretanto se gerara
por todo o territério. Cinco dias depois conseguiu as tréguas entre os lideres dos dois movimentos.
Foi assassinado doze dias depois, por um fanatico hindu que se opunha a tolerancia religiosa
defendida por Gandhi. Gandhi tornou-se um dos mais respeitados lideres espirituais e politicos do
século XX, tendo sido varias vezes nomeado para receber o prémio Nobel da Paz (cf.
http://www.mkgandhi.org).

Justificagéo:
Gandhi é uma referéncia fundamental da histéria mundial do século XX, sendo um dos maiores
simbolos da luta pacifista pelos direitos dos povos. A sua vida e obra tém sido insistentemente
divulgadas, sendo de salientar a enorme audiéncia conseguida pelo filme de Richard Attenborough
sobre a vida de Gandhi.

[C_INF_19] Em que data aconteceu a Revolucédo dos Cravos?

Acerto:
25 de Abril de 1974.

Definicao/descri¢ao:
Revolugdo dos Cravos é uma das designagdes por que ficou conhecida a revolugédo ocorrida em
Portugal em 25 de Abril de 1874. A designacéo deve-se ao facto de algumas vendedoras de flores na
baixa lisboeta terem dado cravos aos militares que participavam na revolta. A fotografia de uma

crianca a colocar um cravo vermelho no cano da espingarda de um militar correu mundo e contribuiu
para que o cravo vermelho se tornasse um simbolo da revolugéo pacifica e da democracia.

Justificacéo:
“A revolugao de 25 de Abril de 1974 representa um marco fundamental ndo apenas na histéria do
Portugal contemporaneo mas em toda a histéria da nacionalidade. Com ela, néo s6 se fecha o ciclo
imperial iniciado com a expansdo maritima no século XV, como se abre a via de integracdo numa
nova entidade politica em gestacdo — a Unido Europeia” (Instituto Camdes, citacdo de
http://www.instituto-camoes.pt/bases/25abril/resumo.htm, 25 de Abril, para.l).

[C_INF_20] Que sistema é atacado pelo virus da SIDA?

Acerto:
Imunoldgico.

Definicao/descri¢éo:
O sistema imunolégico é uma rede de células e 6rgdos presente em todo 0 organismo humano, cuja
funcao consiste na defesa contra organismos estranhos e infecciosos, como, por exemplo, bactérias,
fungos, parasitas ou virus. Quando o sistema imunolégico carece de um ou mais dos seus
componentes, o resultado é uma doenga por imunodeficiéncia. Estas deficiéncias podem ser
herdadas, adquiridas através de uma infec¢do ou produzidas pela via de um efeito secundario

inadvertido de farmacos como os que sdo usados para tratar doentes de cancro ou pacientes que
recebem transplantes.

A SIDA é uma doenga por imunodeficiéncia causada por um virus que destréi as células T auxiliares
e que se refugia nos macrofagos assim como também nas células T auxiliares (T4). O virus da SIDA
decalca o seu ADN no ADN da célula que infecta e dai em diante, a célula fica orientada para
produzir novos virus (cf. http://press2.nci.nih.gov/sciencebehind/immunesp/immunesp02.htm;
http://press2.nci.nih.gov/sciencebehind/immunesp/immunesp28.htm).

Justificagéo:

Embora se trate de um conhecimento do foro da medicina, a sua divulgacdo intensiva pela
comunicagao social tornou-o um dado corrente para os leigos nesta matéria.

[C_INF_21] O que foi a Ku Klux Klan?
Acerto:

Organizagao racista.
Definicao/descri¢éo:

419


http://www.mkgandhi.org/
http://www.instituto-camoes.pt/bases/25abril/resumo.htm
http://press2.nci.nih.gov/sciencebehind/immunesp/immunesp02.htm
http://press2.nci.nih.gov/sciencebehind/immunesp/immunesp28.htm

Moralidade e exceléncia moral numa época de pluralismo

Fundada nos finais do século XIX nos EUA (em Nashville, no Estado do Tennessee), a Ku-Klux-Klan
(KKK) era uma sociedade secreta, racista e terrorista. Em 1925 a KKK chegou a ter 4 milhdes de
filiados. Ap6s um periodo de decadéncia, fortaleceu-se nos anos 60, em oposicdo a politica
democrata de integracd@o racial a ao movimentos dos direitos civis. Os seus membros actuavam
vestidos com mantos brancos, a cabeca coberta por capuzes cénicos e o rosto escondido para ndo
serem reconhecidos. Baseados no principio da supremacia branca, as suas exibi¢cdes (paradas e
manifestacbes racistas) e os seus actos de violéncia (tortura, linchamentos, espancamentos,
enforcamentos, incéndios de iméveis e destruigdo de colheitas) dirigiam-se contra os negros e, em
menor escala, contra outros grupos minoritarios (judeus, catélicos, socialistas, comunistas,
simpatizantes dos direitos civis e hispanicos)

(cf. http://www.historianet.com.br/main/mostraconteudos.asp?conteudo=308;
http://www.planetaeducacao.com.br/historia/kkk.asp)
Justificacéo:

A divulgagdo da KKK tem sido feita junto aos jovens portugueses através de iniciativas no ambito da
educacéo anti-racista, da histéria contemporanea e, sobretudo, através da televisao e do cinema.

[C_INF_22] Em qual ou quais dos seguintes paises é legal a pena capital?
Acerto:
EUA; China (considerada resposta imprecisa se apenas for mencionado um destes dois paises).
Definicao/descri¢éo:
Durante o ano de 2002, pelo menos 1526 prisioneiros foram executados em 31 paises e pelo menos
3248 pessoas foram condenadas a morte em 67 paises. Nesse ano, 81% das execug¢des conhecidas
ocorreram na China, no Irdo e nos Estados Unidos da América (a pena de morte é legal em 38 dos
50 estados dos EUA). Actualmente 112 paises aboliram a pena de morte, na lei ou na prética,

enguanto 83 paises ainda mantém ou usam a pena de morte (dados da Amnistia Internacional. Cf.
http://web.amnesty.org/pages/deathpenalty-facts-eng).
Justificagéo:

Nos anos recentes tém sido assinados acordos internacionais a respeito da abolicdo da pena de
morte. Esta préatica é considerada ilegal pelos organismos europeus supraestatais de que Portugal é
membro. A Sérvia e o Montenegro aboliram a pena de morte recentemente para poderem entrar no
Conselho da Europa; a Turquia procedeu de igual modo, sendo este um dos requisitos para obter as
qualificagdes para entrada na Uniéo Europeia. Conhecer os termos sinénimos pena de morte e pena
capital &€ fundamental para o entendimento desta problematica e da sua relagdo com os direitos
humanos.

[C_INF_23] O que significa Napalm?

Acerto:
E um componente de uma bomba.

Definicao/descri¢éo:
Napalm é um éleo altamente inflaméavel e de combustéo lenta, desenvolvido a partir da combinag&o
de gasolina e naftalina com &cido palmitico (a designacéo vem da associagdo das primeiras silabas
das palavras naftalina e palmitato). Foi desenvolvido durante a Il GG e usado como combustivel em
langa-chamas e sob a forma de bombas incendiarias, tendo-se relevado muito mais eficaz do que a
gasolina (usada na | GG) que ardia demasiado rapidamente. As bombas de Napalm foram usadas
pelos EUA na Il GG contra o Japéo, no inicio dos anos cinquenta na guerra da Coreia e mais tarde
na guerra do Vietname (neste caso, foi usado um composto ainda mais elaborado, o NAPALM-B,
também designado Super Napalm, NP2 ou NAPALM Seguro, por ser menos propenso a acidentes de
transporte e manipulacdo que o anterior composto; neste composto o Polistireno e a benzina
substituem a naftalina e o palmitato). Este composto foi frequentemente usado na guerra colonial
portuguesa. Considerado por muitos como uma arma quimica, a qual ja vitimou milhares de civis
nestas e outras guerras, 0 seu uso veio a ser proibido e condenado pela ONU, embora seja sabido
que recentemente os EUA tém usado esta arma (e.g, na guerra do Iraque, segundo declaracdes do
Pentagono) (cf. http://www.emedicine.com/emerg/topic919.htm).

Justificagéo:

Embora o seu uso pelas forgas militares portuguesas na guerra colonial portuguesa ndo esteja tao
divulgado, foram feitos e passados em Portugal inimeros filmes sobre a guerra do Viethame nas
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guais se mostram os efeitos do Napalm (como, por exemplo, o incéndio sistematico das florestas
vietnamitas e a morte de civis), facto que justifica que os jovens portugueses saibam do que se trata.

[C_INF_24] Segundo a Constituicdo da Republica, Portugal é

Acerto:

um Estado laico.

Definicao/descri¢éo:

Artigo 41.° (Liberdade de consciéncia, de religido e de culto) da Constituicdo da Republica
Portuguesa de 2 de Abril de 1976 (Revista pelas Leis Constitucionais n.° 1/82, de 30 de Setembro,
1/89, de 8 de Julho, 1/92, de 25 de Novembro):

1. A liberdade de consciéncia, de religido e de culto € inviolavel.

2. Ninguém pode ser perseguido, privado de direitos ou isento de obrigacdes ou deveres civicos por
causa das suas convicg¢des ou pratica religiosa.

3. Ninguém pode ser perguntado por qualquer autoridade acerca das suas convicgdes ou pratica
religiosa, salvo para recolha de dados estatisticos ndo individualmente identificaveis, nem ser
prejudicado por se recusar a responder.

4. As igrejas e outras comunidades religiosas estdo separadas do Estado e s&o livres na sua
organizagao e no exercicio das suas fungées e do culto.

5. E garantida a liberdade de ensino de qualquer religido praticada no ambito da respectiva
confissdo, bem como a utilizagdo de meios de comunicag&o social préprios para o prosseguimento
das suas actividades.

6. E garantido o direito & objec¢&o de consciéncia, nos termos da lei.

Justificacéo:

Embora o estado portugués seja laico desde o inicio do século, a inclusdo na nova Constituigdo de
Portugal de um artigo sobre a liberdade de consciéncia, de religido e de culto é um dos aspectos
mais marcantes da democracia portuguesa, ao ter rompido com a associagdo entre o Estado e a
Igreja Catélica que marcou a vida politica e civil de Portugal até a revolugédo de 1974.
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Anexo IV.4_Grelha de codificacao dos valores sociomorais

Quado IV.4.1

Grdha de axificagéo dos valares socaamarals
1. DOMINIO SOCIAL/RELACIONAL
11. Impacte sobre os outros Sigla
Notoriedade: ter proeminéncia, sucesso, deixar uma marca, ter nome, alcangar reconhecimento ou fama por meio da sua obra ou ac¢des [Ex_m_;l_l] Notoriedade, carisma e
Carisma: ter personalidade forte/marcante; revelar capacidade de gerar respeito, ser admirado, ser estimado; ser um exemplo de vida, ter persuasividade

caracter

Lideranca: influenciar os outros para seguirem as suas ideias, ser seguido pelos outros, chefiar, ter capacidade de ser obedecido; ser bom

orador, ser persuasivo

Influéncia positiva sobre terceiros: ser assertivo, bom conselheiro, conciliador, apaziguador, diploméatico [Ex_m_112] Simpatia e diplomacia
Personalidade agradavel: ser atraente para os outros, ser apreciado e aceite, ser interessante, espectacular

Sociabilidade: ter amigos, ter capacidade de fazer amigos, ser comunicativo, gostar de estar com os outros; extroverséo, popularidade, simpatia

12. Relacionamento interpessoal
Auto-sacrificio: sacrificar-se pelos outros [Ex_m_121] Altruismo
Altruismo/Bondade: generosidade, devo¢ao aos outros; estar preocupado com o bem estar dos outros
Solidariedade/Cuidado pelo outro: misericordia, compaixao, humanismo, espirito de entreajuda; ser Util aos outros, protector, prestavel, caridoso,
humano
Capacidade de amar/expressar afecto: ser meigo, ser carinhoso [Ex_m_122] Afectividade e empatia
Amizade: lealdade, fidelidade, cooperagdo, companheirismo; ser disponivel, ser bom confidente
Empatia/Ser compreensivo: sensibilidade; ser sensivel aos sentimentos dos outros, tolerante, consciente; atento, saber escutar, estar presente,
disponivel, acessivel
Justica: agir de acordo com aquilo que acredita ser justo, ser justo no tratamento dos outro, ser capaz de reconhecer o mérito e os direitos dos [Ex_m_123] Integridade moral
outros
Autenticidade: integridade, frontalidade, dignidade, coeréncia com principios e valores éticos e ac¢ao guiada por eles; ser verdadeiro, ter
convicgdes fortes, lutar pelos seus ideais
Honestidade: sinceridade, rectiddo, fiabilidade, honra, manter a palavra; ser de confianga, ser sério
Responsabilidade pessoal: ser responsavel pelas suas proprias ac¢des e resultados, aprender com erros, ser exigente, consciente/consciencioso

Respeito: gentileza, amabilidade, cortesia, amistosidade, tolerancia; ser bem educado, capaz de gratiddo [Ex_m_124] Respeito e tolerancia
2. DOMINIO EMOCIONAL

Felicidade: estar de bem consigo e com 0s outros, ter prazer na vida, ter paz de espirito, gostar de viver [Ex_m_21] Tranquilidade

Tranquilidade: calma, paciéncia; ser pacifico

Optimismo: ser capaz de encontrar humor na vida, na adversidade, ter sentido de humor [Ex_m_22] Optimismo e bom humor

Alegria: boa disposi¢éo, capacidade de evitar o aborrecimento, capacidade de se divertir

Emotividade: espontaneidade; ser impulsivo, sentimental, roméantico [Ex_m_23] Emotividade
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Quado IV.4.1 (omtinuaggo)

3. APTIDOES DE VIDA DIARIA
31. Resolugéo de problemas/modo de lidar com a adversidade

Capacidade de adaptacéo: capacidade de deciséo, capacidade de resolver problemas, astlcia, espirito de sacrificio; ser forte, vencedor, dar a
volta por cima, revelar inteligéncia préatica, ser desembaracado, capaz de sofrimento (exclui o heroismo), ser pragmatico, sofredor

Combatividade: obter o que deseja, definir os seus direitos, resistir & interferéncia, ultrapassar a oposi¢éo), ser lutador

Perseveranca: determinac&o; manter-se numa tarefa, ndo desistir, lutar contra a oposi¢éo, ser decidido, exigente, persistente, ter forga interior
Coragem: ultrapassa obstaculos para lutar por aquilo em que acredita; agir de acordo com 0s compromissos pessoais

Autocontrolo: ter forga de vontade, autodisciplina, ser capaz de controlar ou melhorar os seus padrdes de comportamento

[Ex_m_311] Resisténcia a
adversidade

32. Realizacéo de objectivos
Energia vital/motivagao forte: entusiasmo apaixonado, empreendedorismo, vivacidade, dinamismo; ser ambicioso, ter vontade de viver
Accéo vigorosa: fazer com que as coisas se facam, encarar obstaculos e supera-los, agir, ser trabalhador
Actividade fisica: diligencia; ser activo, energético, infatigavel
Capacidade de realizag&do: cumprir tarefas, ser bem sucedido, ter sucesso, ser ecléctico na actividade profissional
Sucesso profissional: reconhecimento profissional, avanco na carreira
Prosperidade: capacidade de trabalhar para seu conforto e da familia
Competéncia/Profissionalismo: polivaléncia profissional
Eficiéncia e organizac¢do: ordem; ser metddico, organizado, cuidadoso, planejador, perfeccionista

[Ex_m_321]
Dinamismo/Proactividade

[Ex_m_322] Capacidade de
realizagdo e sucesso

[Ex_m_323] Eficiéncia e método

4. SENSO DO SELF (Atitudes face a si mesmo e apresentagdo pessoal)
Auto-estima: gostar de si, sentir-se merecedor, respeitar-se a si mesmo

Autoconfianca: ser capaz de assumir a responsabilidade pelo seu destino, sentir-se independente enquanto pessoa, ser capaz de cuidar de si,
ser deliberado decidido, independente, afirmativo

Autodesenvolvimento: desenvolvimento constante dos seus interesses, conhecimentos, talentos; alargamento dos seus horizontes, instrucdo
Sobriedade: comedimento, auséncia de vaidade, modéstia, humildade, ser simples
5. INDIVIDUALISMO (autocentragéo e valores e auto-referenciais)

[Ex_m_41] Autoconfianca e
autodeterminagéo

[Ex_m_42] Sobriedade

Ser protegido: ajudado, guiado, amado, perdoado, suportado [considerar auto-referéncias do tipo ama-me, ajuda-me, compreende-me, apoia-
me...]

[Ex_m_51] Autocentracdo

Contributo para o bem-estar da familia: promove a unido da familia, afectividade na familia; ser bom pai, boa mée, desempenhar bem o seu
papel na familia suportado [considerar auto-referéncias onde se valorize a familia do proprio respondente]

Ser apoiado no desenvolvimento da sua independéncia pessoal suportado [considerar auto-referéncias onde se valorize o ser-lhe reconhecido o
direito de dirigir a sua vida e uma educac&o liberal]

(O Quadro continua)



Quado IV.4.1 (omtinuaggo)

6. COMPLEXIDADE MENTAL/ABERTURA DE MENTE

61. Conhecimento/desenvolvimento cognitivo-intelectual
Vasta cultura: maturidade, experiéncia de vida, conhecimentos aprofundados, ser culto/Informado, experiente
Sabedoria /Complexidade intelectual: visdo, profundidade; capacidade de compreender o que é verdadeiro; ter bom julgamento

Actividade intelectual/Uso da mente: racionalidade, curiosidade, ser observador; pensa e raciocina para descobrir, contribuir para o avango do
conhecimento, aprender coisas novas, aumentar o seu conhecimento

Inteligéncia Exceléncia: eclectismo; diligencia intelectual, discernimento; ser brilhante, multifacetado, perspicaz
Justeza: bom senso, razoabilidade, equilibrio, moderagao, ponderagéo, sensatez

[Ex_m_611] Sabedoria

[Ex_m_612] Uso da mente

62. Criatividade/mente aberta
Abertura a mudanca: estar aberto a inovagdo, a novas experiéncias, olhar para o futuro em vez de olhar para o passado, ter mente aberta
Inconformismo: rebeldia; flexibilidade; ser diferente, desafiar as coisas tal como séo, ndo ser dogmatico, ter sentido critico
Criatividade: originalidade; inovador, talentoso
Génio e excepcionalidade

[Ex_m_621] Mente aberta e
inconformismo

[Ex_m_622] Criatividade

7. COMUNITARISMO/ACTIVISMO
Cidadania activa/Demaocraticidade: senso de responsabilidade publica, participagdo nos assuntos comunitarios
Resolver problemas da sociedade: activismo social, responsabilidade social

Sentido de miss&o: envolvimento activo em causas humanitarias/sociais/politicas, activismo, voluntariado, servico & comunidade; ser socialmente

activo, lutador por causas; devotar a vida a algo alheio a si, estar envolvido, encontrar significado num ideal ou actividade

[Ex_m_71] Sentido de
missdo/comunitarismo

8. DEVOQAO/IDEALISMO
Pacifismo: opor-se & violéncia, ser pacifico, lutar pela paz
Patriotismo: respeito ou amor pelo pais
Igualdade e tolerancia: defesa dos direitos humanos, defesa da liberdade; ser democratico
Revolucionério: idealista, aventureiro, sonhador, libertador
Religiosidade: ter fé, devogao religiosa, ser espiritual, crente
Heroismo: sofrimento herdico

[Ex_m_81] Idealismo
revolucionério

[Ex_m_82] Religiosidade
[Ex_m_83] Heroismo

9. ATRIBUTOS INESPECIFICOS
Vida saudavel
Conformismo: aceitagéo das coisas como sdo/resignacao
Beleza/atrac¢éo fisica: cuidado na aparéncia pessoal, cultivar a imagem pessoal
Outros: poder, idade, estilo de vida, ...

[Ex_m_9] Inespecificos




Anexo IV.5_Caracterizacao sociodemografica e psicossocial da

amostra
Quado IV.5.1
Caratteristicas sodademografices gerais dos partidpentes (N = 860)
Caracteristica Categoria n %
Sexo Masculino 189 22.0
Feminino 671 78.0
Grupo etario 17a19 388 45.3
20a22 266 31.0
23a25 145 16.9
26 a 29 37 43
30 ou mais 21 2.5
Estado civil Solteiro(a) 815 94.9
Casado(a) 29 3.4
Unido de facto 13 15
Divorciado(a) ou separado(a) 2 0.2
Nacionalidade Portuguesa 827 96.3
Dupla nacionalidade 8 0.9
Estrangeiros europeus 4 0.5
Estrangeiros ndo europeus 20 2.3
Quado IV.5.2
Habilitagtes e grupos coupadianais dos peis (N = 860)
_ ) Pai Mae
Caracteristica Categoria
n % n %
Habilitagdo Nunca frequentou a escola 7 0.8 11 1.3
Instrucdo primaria incompleta 27 3.2 34 4.0
Instrucé@o primaria completa 331 3838 322 37.6
2° ano liceal (actual 6° ano) 99 116 1112 13.0
59 ano liceal (actual 9° ano) 109 12.8 104 121
7° ano liceal (actual 11°/12° ano) 117 137 98 114
Curso médio/bacharelato 62 7.3 54 6.3
Curso superior/licenciatura 85 10.0 99 116
P6s-graduacao/mestrado/doutoramento 16 1.9 23 2.7
Grupo ocupacional Emp. de Servicos/Comércio/Administrativos 94 112 96 115
Trabalhadores Qualificados/Especializados 264 315 39 4.7
Trabalhadores ndo Qualificados/néo
Especializados 62 74 187 223
N&o Activos 94 112 51 6.1
Domeésticas - - 246 294
Quadros Superiores 83 9.9 23 2.7
Quadros Médios 36 4.3 58 6.9
Técnicos Especializados 68 8.1 78 9.3
Pequenos Proprietarios 136 16.2 60 7.2
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Moralidade e exceléncia numa época de pluralismo

QuaoIV.5.3

Caraterizacio scoockmayrafica da amastra: Tipo ok resicindia durante as aulas e autanomia exondmica

(N = 860)
Caracteristica Categoria n %
Tipo de residéncia durante  Na residéncia do agregado familiar 246  28.7
as aulas Em apartamento préprio 45 5.3
Em apartamento ou quarto alugado 467 545
Em residéncia de estudantes ou em Republica 65 7.6
Em casa de familiares ou amigos 25 2.9
Outra situagao 9 1.1
Autonomia econémica Nunca tive trabalho remunerado 385 453
Trabalho ou ja trabalhei para ter o meu dinheiro de bolso 298 35.1
Trabalho ou ja trabalhei para ajudar a pagar os meus estudos 77 9.1
Trabalho ou ja trabalhei para me sustentar 31 3.6
Trabalho ou ja trabalhei para sustentar a minha familia 23 2.7
Outra situagao 36 4.2
QuadoIV.5.4
Caraterizacio scoiockmayréfica da amastra: Crangss e idsdogia (N = 860)
Caracteristica Categoria n %
Posicao religiosa Catolico(a) 705 82.3
Membro de outra igreja 19 2.2
N&ao membro de igreja/religiao 133 15.5
Religiosidade Profundamente religioso(a) 31 3.6
Religioso(a) 441 51.3
N&o decidido(a), mas vinculado(a) as crengas religiosas 232 27.0
Indiferente a questdes religiosas 77 9.0
N&o crente 79 9.2
Ideologia politica Direita e centro-direita 180 21.1
Esquerda e centro-esquerda 265 311
Indecisos 407 47.8
Quado IV.5.5
Caratterizacio scoockmayéfica da amastra: Classe sodal parcdbich (N = 860)
Caracteristica Categoria n %
Classe social Classe alta ou média alta 50 5.8
Classe média 608 70.7
Classe média baixa ou baixa 202 235
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Caratteristices psioossodials da amastra: Ervavimento no aurso e nos estudos (N = 860)

Anexos

QuaoIV.5.6

Caracteristica Categoria n %
Assiduidade 0a20% 23 2.7
20 a 40% 28 3.3
40 a 60 % 62 7.3
60 a 80% 160 18.9
80 a 100% 573 67.7
Autoconceito académico Nada aplicado 3 0.4
Pouco aplicado 23 2.7
Mediano 366 42.9
Bastante aplicado 374 43.8
Muito aplicado 88 10.3
Quado IV.5.7
Carateristicss psioossodials o amastra: Prooessos ok auto- regulacgo (N = 860)
Estudantes do Estudantes
Dominio Processo de auto-regulacio 1°ano Finalistas
M DP M DP
Actualidade politica e Grau de interesse 2.98 1.05 3.28 0.99
civismo Grau de informagao 2.80 0.98 3.03 0.91
Auto-avaliagdo de conhecimentos 2.63 1.02 2.88 0.96
Frequéncia de actividades 1.80 0.86 1.76 0.82
Problemas sociais e Grau de interesse 4.15 0.78 4.18 0.68
humanitarios Grau de informagcao 3.65 0.77 3.62 0.72
Auto-avaliacdo de conhecimentos 3.25 0.86 3.28 0.81
Frequéncia de actividades 2.45 0.94 231 0.88
Ecologia e ambientalismo Grau de interesse 3.81 0.93 3.81 0.88
Grau de informacéo 3.42 0.90 3.34 0.88
Auto-avaliagdo de conhecimentos 3.15 0.96 3.11 0.92
Frequéncia de actividades 2.53 1.24 2.45 1.16
Cultura e Arte Grau de interesse 3.37 1.09 3.62 1.04
Grau de informacéo 2.93 1.06 3.03 1.02
Auto-avaliagdo de conhecimentos 2.79 1.12 2.88 1.06
Frequéncia de actividades 3.46 1.07 3.41 1.04
Ciéncia e Tecnologia Grau de interesse 3.44 0.99 3.53 0.93
Grau de informacéo 3.07 0.97 3.01 0.94
Auto-avaliacdo de conhecimentos 2.90 0.99 2.81 0.98
Frequéncia de actividades - - - -
Desenvolvimento econémico  Grau de interesse 3.54 0.92 3.46 0.89
e sociedade Grau de informagao 3.06 0.94 3.02 0.89
Auto-avaliag@o de conhecimentos 2.89 0.95 2.81 0.92
Frequéncia de actividades - - - -
Religido, ética e Grau de interesse 3.18 1.20 3.11 1.08
espiritualidade Grau de informagao 3.01 1.08 2.87 1.02
Auto-avaliag@o de conhecimentos 2.97 1.08 2.87 0.98
Frequéncia de actividades 2.62 1.16 2.55 1.14
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Moralidade e exceléncia numa época de pluralismo

QuaoIV.5.8

Caratteristices psioossodials da amcstra: Prooessos compartamentais (N = 860)

Finalistas
Dominio Processos comportamentais
M DP
Actualidade politicae  Frequéncia de actividades 1.76 0.82
civismo Associativismo 1.17 0.50
Envolvimento pré-curso 1.55 0.65
Envolvimento durante o curso 151 0.66
Sensibilidade institucional 254 1.09
Impacte do ensino superior sobre interesse 2.29 0.58
Problemas sociais e Frequéncia de actividades 2.31 0.88
humanitarios Associativismo 1.37 0.64
Envolvimento pré-curso 1.90 0.74
Envolvimento durante o curso 1.67 0.73
Sensibilidade institucional 2.84 1.12
Impacte do ensino superior sobre interesse 2.49 0.55
Ecologia e Frequéncia de actividades 2.45 1.16
ambientalismo Associativismo 1.13 0.39
Envolvimento pré-curso 1.76 0.74
Envolvimento durante o curso 1.59 0.72
Sensibilidade institucional 2.52 1.06
Impacte do ensino superior sobre interesse 2.27 0.52
Cultura e Arte Frequéncia de actividades 3.41 1.04
Associativismo 1.53 0.74
Envolvimento pré-curso 2.19 0.75
Envolvimento durante o curso 2.05 0.81
Sensibilidade institucional 3.10 1.15
Impacte do ensino superior sobre interesse 2.47 0.57
Ciéncia e Tecnologia  Frequéncia de actividades - -
Associativismo 1.15 0.44
Envolvimento pré-curso 1.71 0.70
Envolvimento durante o curso 1.68 0.73
Sensibilidade institucional 2.97 1.16
Impacte do ensino superior sobre interesse 2.46 0.55
Religido, ética e Frequéncia de actividades 2.55 1.14
espiritualidade o
Associativismo 151 0.76
Envolvimento pré-curso 1.73 0.78
Envolvimento durante o curso 1.53 0.72
Sensibilidade institucional 1.97 1.04
Impacte do ensino superior sobre interesse 2.08 0.55
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Anexos

Anexo IV.6_Oportunidades de aprendizagem e reflexao guiada:

médias e desvios-padrao dos itens das escalas

Quado IV.6.1

Escala de Oportunidades o Aprendizagem Quiack: Médias e Desvics- Padrdo dos Itens (Amastra: estuckntes

findistas N = 343)
Item M DP
Com que frequéncia teve as sequintes oportunidades, no seu cursos ou nas aulas:

Discutir dilemas morais (p.ex., eutandsia, aborto, clonagem...) 266 0.83
Assumir iniciativas humanitarias, sociais, ecolégicas... 1.85 0.80
Fazer trabalhog de grupo sobre direitos humanos ou de grupos especificos (p. ex., minorias, 259 0.96
criangas, refugiados) ou temas afins ) )
Ver fimes sobre temas relacionados com direitos humanos 215 0.89
Ler livros sobre temas relacionados com direitos humanos 224 0.89
Discutir casos de violagdes de direitos humanos 258 0.85
Participa_r em eventos com representantes de organiza¢ges ndo governamentais (ex: Amnistia 142 069
Internacional, AMI, etc.) ' '
Discutir pro_blemas de politica internacional (p. ex., guerras, desenvolvimento sustentado, 290 0.92
autodeterminagédo dos povos, etc.) ' '
Organizar actividades com impacte na vida da sua escola 215  0.91
Conduzir estudos/pesquisas sobre temas escolhidos por si 246 1.03
Moderar discussdes na turma sobre temas sociais 220 0.90
Expor (por exemplo, a sua turma) os seus trabalhos 313 1.00

Nota. Para a amostra de estudantes finalistas (N = 343), a escala obteve uma média de 2.30 (2 = raramente; 3

= algumas vezes) e um desvio padrao de 0.55, com uma dispersao de respostas entre 1.00 e 3.92.

Quado IV.6.2

Escala de Opartunidadss de Reflexéo Guiada: Médias e Desvics- Packéo dos Itens (Amcstra: estucantes

findistas N = 343)
ltem M DP
No seu curso, com que frequéncia teve oportunidade de estudar ou desenvolver trabalhos (por
exemplo, fazer pesquisas, monografias, exposigbes) sobre:
Ambiente e ecologia/Desenvolvimento sustentado 1.83 0.85
Exclusé&o social/Pobreza 205 091
Imigrac@o/Emigragéo/Minorias 1.96 0.91
Discriminag&o racial/Racismo/Etnocentrismo 223 093
Religido/Liberdade religiosa 1.63 0.79
Liberdade de expresséo/Censura 2.02 0.94
Justica/Pena de morte/Tortura/Escravatura 1.88 0.91
Guerra e Paz/Politica internacional/Globalizagao 2.02 098
Colonialismo 152 0.78
Educacao em Direitos Humanos/Histéria e Direitos Humanos 235 092
Demaocracia/Totalitarismo/Sistemas politicos 2.01 0.97
Direitos de grupos especificos (criangas. mulheres. minorias. deficientes. etc.) 2.56 0.98

Nota. Para a amostra de estudantes finalistas (N = 343), a escala obteve uma média de 2.01 (2 = raramente; 3

= algumas vezes) e um desvio padréo de 0.64, com uma disperséo de respostas entre 1.00 e 4.00.
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