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LIMA, Adriana Aparecida de Faria. Interferéncia da formagao no ensino superior
para o desenvolvimento do Sujeito Etico: um estudo de caso. 2014. 203f. (Tese
em Bioética) — Centro Universitario Sdo Camilo, 2014.

A formacdo universitaria, para além da instrumentalizacdo técnica, necessita
comprometer-se em oportunizar atividades pedagdgicas para o desenvolvimento de
sujeitos éticos. Este estudo tem por objetivo identificar qual é a contribuicdo do
processo de ensino-aprendizagem para o desenvolvimento do sujeito ético no
ensino superior. O projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
instituicdo proponente, conforme parecer consubstanciado N. 220.500. Trata-se de
um estudo de caso realizado em uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) privada na
cidade de Sao Paulo. O estudo de caso foi constituido por uma andlise documental
do Projeto Politico Pedagdgico do curso de enfermagem e uma investigacao
exploratoria e descritiva com abordagem quantitativa junto aos estudantes de
enfermagem no inicio, no meio e ao final do curso. Apdés obtencdo do
consentimento, os estudantes responderam a trés questionarios, que foram tratados
por meio da analise estatistica descritiva e inferencial. Obteve-se como resultado a
participacédo de 152 estudantes de enfermagem, sendo que 50 estudantes estavam
cursando o primeiro semestre (inicio do curso), 32 estavam no quarto semestre
(meio do curso) e 70 no sétimo semestre (final do curso). A amostra foi constituida
por estudantes do curso de enfermagem do sexo feminino (92%), com faixa etaria
de 21 a 25 anos (36,2%), sendo que 58,3% cursavam o periodo noturno, 66,5%
eram trabalhadores e a maioria 47,6% eram trabalhadores na area da saude,
seguido por 24,1% que faziam estagio remunerado na area da saude. Por meio do
Questionario Ensino Superior: Ambiente Educacional — ORIGIN/u, evidenciou-se que
a maioria dos estudantes percebe no ambiente académico baixa frequéncia de
oportunidade de assuncéo de responsabilidade e reflexdo dirigida, nas atividades
semicurriculares e extracurriculares. O estagio foi um dos componentes curriculares
gue mais propiciou o desenvolvimento do estudante para assumir responsabilidade
e reflexdo dirigida. Ja por meio do Teste do Juizo Moral estendido (MJT-xt),
identificou-se um indice médio de competéncia moral dos estudantes de
enfermagem com um escore C de 11,14 pontos. Observou-se que, no decorrer do
processo de formagado no ensino superior, 0 estudante apresentou uma regressao
na competéncia moral no 7° semestre (9,45) em comparagdo com 0 4° semestre
(12,88) de (-3,43) pontos e uma estagnacdo na competéncia entre o 1° semestre
(12,39) e o0 4° semestre (12,88). Infere-se que o0s baixos indices da competéncia
moral do estudante sdo decorrentes de um ambiente educacional n&o favoravel, pois
nao oportunizou ao estudante assumir responsabilidade e reflexdo dirigida. Assim,
conclui-se que o ambiente educacional n&do é favoravel para o desenvolvimento da
competéncia moral. Observa-se, ainda, que a disciplina de bioética ndo contribuiu
para o desenvolvimento da competéncia moral do estudante. Por meio do
Questionario de Perfis de valores (QPV), identificou-se o predominio do tipo
motivacional: poder (57,3%), seguido por tradicdo (50,4%), realizacdo (46,7%). Os
menores indices foram de benevoléncia (32,2%), universalismo (32,2%) e
autodeterminacdo (30,2%). Por fim, concluiu-se, por meio desse estudo de caso,
que o processo de formagdo do enfermeiro na graduacdo do ensino superior nao
contribui, substancialmente, para desenvolvimento do sujeito ético.

Palavras chave: Bioética. Ensino superior — avaliacdo. Formacdo do individuo.
Etica - educacgéo.



LIMA, Adriana Aparecida de Faria. Interference in higher education’s formation
for the development of the Ethical Person: a case study. 2014. 203f. (Doctor's
degree) - Centro Universitario Sdo Camilo, 2014.

The university education beyond providing technical skills needs to make a
commitment to create opportunities through pedagogical activities which allows the
development of an ethical person. The objective of this study is to identify the
contribution of the teaching-learning process for the development of an ethical
person in higher education. The project was approved by the Research Ethics
Committee of the proponent institution according to the document N.220.500. It is a
case study from a Higher Education Institution (HEI) classified as private in the city of
Sao Paulo. The case study was constructed from a documentary analysis of the
Political-Pedagogic Project of the nursing course and an exploratory and descriptive
investigation with a quantitative approach carried out with nursing students who were
either at the start, in the middle of or at the end of the course. After obtaining their
consent the students answered the questionnaires and the data was analyzed using
descriptive and inferential statistics. As a result 152 nursing students took part, of
these 50 students were attending the first semester (beginning of the course), 32
were attending the fourth semester (middle of the course) and 70 were in the seventh
semester (end of the course). The sample was consisted of females (92%) aged 21
to 25 years (36,2%) and of theses 58,3% were attending the course at night time,
66,5% had jobs and the majority 44,6% had jobs in the area of health, followed by
24,1% who had a paid job as trainees in the area of health. Through the Higher
Education Educational Questionnaire — ORIGIN/u it became evident that most of the
students realizes in the academic environment low frequency of role-taking
opportunities and guided reflection opportunities in syllabus-related and
extracurricular activities. Practice was one of the curricular components which
favored the students’ development for role-taking and guided reflection. Now, in the
extended Moral Judgment Test (MJT-xt) an average index was identified for nursing
students moral competence with an Score C of 11,14 points. It was noted that during
the education process in higher education the student of the 7" semester showed a
regression of moral competence (9,45) compared to the student of the 4™ semester
(12,88) of (-3,43) points and a stagnation of moral competence between the 1°
semester (12,93) and the 4™ semester (12,88). It can be inferred that the students
moral competence low indexes stems from a non favorable educational environment,
as it did not give the student the opportunity for role-taking and guided reflection.
Plus it can be observed that the discipline of bioethics did not contribute to the
development of the student moral competence. Through the Portrait Values
Questionnaire (PVQ) the predominance of the motivational type was identified: power
(57,3%) followed by tradition (50,4%), achievement (46,7%) and the lower indexes
were benevolence (32,2%), universalism (32,2%) and self direction (30,2%). Finally,
the conclusion of this case study is that the nurse’s formation process during higher
education does not contribute substantially for the development of an ethical person.

Keywords: Bioethics. Education, Higher — evaluation, Individual’s formation. Ethics -
education.
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1 INTRODUCAO

Nas sociedades primitivas, a aprendizagem dos novos membros do grupo
acontecia como socializacao direta entre a geracdo mais nova e a adulta, mediante
a participacdo dos mais jovens nas atividades cotidianas. O desenvolvimento das
comunidades, a complexidade das estruturas e a diversificagdo das funcdes e
tarefas, no entanto, tornaram esse processo ineficaz e levaram ao surgimento de
diferentes formas de especializacdo da educacao: tutor, preceptor, academia, escola
religiosa, escola laica, até chegar aos sistemas de escolarizacdo obrigatoria para
todas as camadas da populacdo nas sociedades industriais contemporaneas
(GOMEZ, 1998).

Ao longo da histéria, formas distintas de explicar a realidade foram sendo
construidas e a evolucdo do conhecimento acompanhou o desenvolvimento das
civilizagdes. J& no século XIX, chega-se a maioridade racional e consolida-se a
crengca de que, por meio da raz&o, era possivel o desenvolvimento pleno do
conhecimento da realidade e das a¢cées humanas.

Na medida em que a razdo se torna instrumental, surge a nocdo de que
conhecer é dominar e controlar a natureza por meio do desenvolvimento da técnica
e da Ciéncia, que vai deixando de ser uma forma de acesso aos conhecimentos
verdadeiros para se tornar um instrumento de poder (CHAUI, 2005). Nesse
momento, a questao fundamental da Filosofia era: o que de fato se pode conhecer?
(MAGALHAES, 2009; RUIZ, 2006).

Posteriormente, a razdo critica contrapde-se a razao instrumental ou técnico-
cientifica, que privilegia a dominacdo, a exploracdo, a opressao e a violéncia - e
concentra-se nas contradi¢cdes e conflitos sociais e politicos, apresentando-se como
forca libertadora (CHAUI, 2005; RUIZ, 2006).

Ainda no século XX, o filosofo alem&o Jurgen Habermas (2000) questiona o
paradigma da consciéncia predominante na visao instrumental e critica e propde
outro conceito de razdo, ndo mais centrada no sujeito individual, e sim nas
estruturas da linguagem, no reconhecimento matuo entre sujeitos ligados por meio
de um processo comunicativo.

Surge, entdo, um conceito de racionalidade diverso - a raz8o comunicativa,
gue passa a valer-se ndo mais do sujeito que age isoladamente, mas do peso da

intersubjetividade presente na comunicacao.



Por “racionalidade” entendemos, antes de tudo, a disposicdo dos sujeitos
capazes de falar e de agir para adquirir e aplicar um saber falivel (...) assim
gue concebemos o saber como algo mediado pela comunicacdo, a
racionalidade encontra sua medida na capacidade de os participantes
responsaveis da interagdo orientarem-se pelas pretensfes de validade que
estdo assentadas no reconhecimento intersubjetivo (HABERMAS, 2000, p.
437).

Com esse entendimento, Habermas (2000) ultrapassa o paradoxo e

compreende a razao instrumental como apenas uma dimensdo da racionalidade
humana, sendo a razdo comunicativa a outra dimenséo.

A razéo torna-se, portanto, procedimental, capaz de voltar-se ndo apenas
para o mundo objetivo, mas, igualmente, para questbes de justeza normativa,
veracidade subjetiva e adequacéo estética, resolvidas na interacdo entre 0s sujeitos
que avaliam, por meio do dialogo, as pretensdes de validade expressas nhas
posicdes de cada um (MAGALHAES, 2009).

Imersa nesse panorama, a educagdo contemporanea transforma-se no
instrumento ideal para romper o processo reprodutor de socializacdo, uma vez que
promove a mediacao critica da utilizacdo do conhecimento (GOMEZ, 1998), o que a
converte em um caminho natural para a ética.

Esse estudo tem como propoésito desvelar em que medida a participacdo nos
cursos de formacdo do ensino superior contribui para o desenvolvimento ético do
estudante de enfermagem.

Inicialmente, cabe ponderar que a disciplina de Bioética vem se consolidando
como uma importante aliada no processo de educacdo para a ética. No Brasil, o
ensino de Bioética foi introduzido na area de saude na década de 1970, apoiado na
percepcdo de que o profissional necessitava ter, além de uma competente formacéo
cientifica, tedrica e técnica, condicdo de reconhecer situacdes de conflitos éticos e
capacidade de analise critica para a tomada de decisao ético-moral (LIMA, 2008).

Do ponto de vista historico, a Bioética surge apds a constatacdo da faléncia
dos critérios universais que orientavam eticamente a conduta até o século XX,
“sobretudo no contexto das guerras mundiais, dos totalitarismos e dos efeitos da
revolucdo do conhecimento e da tecnociéncia aplicada a vida em geral” (SILVA;
SEGRE;SELLI, 2007, p. 58).

Tratou-se, a principio, de uma tentativa de restauracdo de valores que visava
deter o0 processo em curso por meio de uma normatizagcdo da conduta, cujo intento

era construir uma ponte entre a ciéncia biologica e a ética mediante a busca de uma



relacdo dinamica e respeitosa do ser humano com o meio ambiente (SILVA,
SEGRE; SELLI, 2007).

Com efeito, pode-se questionar a viabilidade de ensinar ética aos estudantes
no ensino superior. Todavia, € crucial considerar que a moral e a ética sao
construidas e reconstruidas pelos sujeitos concretos na dindmica social, que leva
forcosamente a revisdo constante de comportamentos, valores e normas de convivio
e deixa os valores individuais em permanente transformacao.

Logo, mesmo que a personalidade moral do estudante ja tenha sido formada
guando ingressa na graduacao, pode-se, por meio de uma educagao baseada na
revisdo de valores e conflitos morais cognitivos, propiciar um ambiente educacional
favoravel ao desenvolvimento ético.

Sob esta Gtica, justifica-se estudar o ensino de ética na educacao superior, a
fim de definir caminhos para a construcdo de valores fundamentais como a justica, a
liberdade e o respeito por meio do dialogo, tdo urgentes frente as diferencas de
concepcbOes e interesses dos individuos que constituem a sociedade atual
(FERREIRA, 2009).

No contexto contemporaneo, o0 convivio humano estd marcado pela
precariedade e exposto a apatia, a indiferenca e a uma inércia frente as dificuldades,
devido a auséncia de compromisso e reflexdo da sociedade, o que reitera a
necessidade de um ensino de ética que permita enfrentar uma evolucdo social
marcada por intencional enfraquecimento dos valores éticos e de cidadania
(FERREIRA, 2009).

A importancia de discutir o tema da ética no ensino € reforcada pelo discurso
de Jorge Lacao, Secretario de Estado da Presidéncia do Conselho de Ministros da

Fundacao Calouste Gulberkian, de Portugal, que declara:

Olhando para o sistema formal de ensino (ao nivel do ensino basico e nivel
do ensino secundario), interrogo-me, e tenho feito esta interrogacdo a mim
proprio de forma recorrente: que estranha influéncia conduz a que, na nossa
sociedade democrética, vai para 30 anos, ndo tenhamos ainda sido
capazes, até hoje, de identificar, no sistema formal de ensino, uma area
disciplinar de educagéo para a cidadania, com um minimo de consisténcia
programatica? (LACAO, 2006, p. 8)

Em analogia, o sistema formal de educacéo de nivel basico e médio no Brasil
passou por vérias tentativas de implementagdo de um ensino voltado a cidadania,
ora instituindo a disciplina de Educacédo Moral e Civica, que apos a ditadura militar

trazia um conteudo pautado na obediéncia sem reflexdo, ora acrescendo outras



disciplinas no curriculo, como filosofia e sociologia. Entretanto, tais disciplinas
sempre ficaram a margem da prética pedagogica, sendo, por vezes, suprimidas ou
ndo desenvolvidas adequadamente.

O papel da escola, principalmente da academia, € formar técnicos e cidadaos
de exceléncia, cujo saber e fazer expressem coeréncia e compromisso com a
realidade circundante. Para tanto, "h& que se construir valores e conhecimentos que
subsidiem os alunos na compreensdo, mas sobretudo na intervencao critica e
comprometida no mundo” (FERREIRA, 2009, p. 432).

Cabe destacar, que a formacgdo ética ndo deve estar restrita somente a area
da saude, mas também ser incluida nos curriculos das Ciéncias BiolGgicas,
Humanas e Exatas, pois os futuros cientistas precisam estar atentos aos conflitos
morais decorrentes de sua pratica profissional (ROSA, 2006).

Ademais, a formacéo ética do profissional da satde nédo é suficiente se estiver
atrelada apenas a uma deontologia (tratado de deveres, normas), mesmo que
disfarcada pelo nome de cdodigo de ética. Tal formacdo requer fundamentos mais
consistentes do que um simples apoio em regras estabelecidas e préaticas habituais.

Rego, Palacios e Schramm (2004) relatam ser imprescindivel aos
profissionais de salde fazer uso da razé&o critica para avaliar permanentemente sua
pratica e questionar-se acerca da repercussdo de seus atos e decisdes, tanto sobre
0 paciente como sobre 0s colegas, 0 que evidencia a importancia da reflexao ética
nas atividades profissionais.

Ao reconhecer que tem competéncia técnica e ndo autoridade moral sobre a
outra pessoa, o profissional pode abrir-se ao dialogo e passa a respeitar a diferenca
de valores e crencas. Para tanto, € fundamental que o profissional admita que néo
sabe o0 que € melhor para o outro até o0 momento que esse outro reconheca o que é
melhor para si, em uma relagéo calcada na alteridade.

Com tal precaucao, & possivel fazer valer o multiculturalismo, ao invés do
relativismo moral, conhecer a pluralidade de visbes de mundo e do universo de
valores, em vez de negar a moral alheia (REGO, PALACIOS e SCHRAMM, 2004).

Por fim, para que tenha eficacia, o ensino de Bioética deve considerar os trés
elementos constitutivos do processo de ensino-aprendizagem: o ambiente, o
conteldo e os interlocutores (estudante-docente), com sua respectiva problematica.

1. O ambiente: A universidade deveria ser um espaco de desenvolvimento do

conhecimento metodico e sistematizado, um espaco de estimulo a discussdo e a



construcdo de pensamentos, proposi¢cdes e solugbes para a vida em sociedade.
Entretanto, permanece ainda circunscrita em si mesma, incapaz de ser afetada
pelas necessidades do meio do qual faz parte ou de afeta-lo. Tal postura se acentua
nas universidades privadas, nas quais o interesse financeiro sobrepde-se ao
desenvolvimento do saber, e as decisfes institucionais sdo determinadas, a
principio, pela lucratividade.

2. O conteudo: No ensino superior, 0 projeto politico-pedagodgico costuma ser
inatingivel, pois predomina a falta de conhecimento e a auséncia de envolvimento de
coordenadores e professores, 0 que impede que o plano de ensino e as atividades
educativas em sala de aula expressem o que foi projetado. Nos workshops de
integracdo docente, por vezes, a tematica das metodologias ativas vem a tona,
entretanto, a forma de ensinar descolada do objetivo que se quer alcancar nao faz
sentido. Por conseguinte, o professor necessita de um profundo senso critico de sua
pratica para, além de aprender técnicas de ensino, consolidar um conhecimento
amplo e profundo em sua area do saber.

3. Os interlocutores: A formacdo académica alterna a valorizacdo de um dos
agentes do processo de aprendizagem, que ora ocorre centrado no professor, ora no
estudante. Entretanto, deveria privilegiar a interlocucdo. Cabe ao professor promover
a construcdo do conhecimento juntamente com os estudantes, porém, em geral,
este profissional ndo tem formacéo pedagogica para ser educador e, ainda, costuma
ministrar disciplinas fora de sua area, como € o caso das aulas de Bioética,
comumente atribuidas a docentes sem formacéo especifica.

O comportamento padréo dos estudantes em sala de aula, por sua vez,
transforma a proposicdo de construgdo do conhecimento em desafio, pois esse
agente nao tem envolvimento nas atividades propostas e apresenta uma postura de
"consumidor do saber”, uma vez que "estad pagando” pelo ensino, considera que
poder ter tudo da forma que deseja. Sob este pretexto, o estudante comporta-se
como um “rebelde sem causa”, ou melhor, um “rebelde sem proposta”, tudo reclama,
mas ndo propde algo viavel ao seu processo formativo, nem assume qualquer

responsabilidade pelo proprio aprendizado.

1.1 Justificativa
A enfermagem é uma profissdo voltada para o desenvolvimento de

habilidades técnicas inerentes ao exercicio do cuidar e tem como foco a pessoa



humana. No entanto, embora a dimensédo humana tenha primordial importancia na
formagcdo do enfermeiro, h4 uma escassez de investigagbes que contemplem o
desenvolvimento das habilidades humanisticas do estudante ao longo do curso.

Ademais, embora a ética seja a dimensdo que o0 estudante precisa
desenvolver durante sua formacdo para saber cuidar do humano, este conteldo,
quando presente no curriculo, esta comumente relacionado a abordagens legalistas
ou sensacionalistas e costuma ser ministrado sem um propésito claro .

Estudo recente (COUTO FILHO et al., 2013) aferiu que o ensino de ética esta
presente na maior parte dos curriculos dos cursos de enfermagem na disciplina de
Bioética ou em disciplinas correlatas nas universidades pesquisadas, no entanto,
poucos trabalhos apontam o impacto da formacao ética nos estudantes.

Cabe pontuar que, apesar de o discurso sobre a autonomia do estudante ser
amplamente disseminado nos cursos de formagdo, ainda ndo se mensura
concretamente o quanto o ambiente académico influencia o desenvolvimento dessa
competéncia.

Nesse sentido, entende-se que estudar a dinamica da formacdo ética no
processo ensino-aprendizagem no ensino superior podera contribuir para desvelar
esse fendbmeno e revelar processos pedagdgicos favoraveis a construcdo do sujeito

ético.

1.2 Problema de pesquisa

A partir da premissa de que a formagédo do profissional enfermeiro exige uma
formacao para o desenvolvimento do sujeito ético, questiona-se:

e O processo de formacdo no ensino superior apresenta ferramentas de
ensino aprendizagem que contribuem para o desenvolvimento de um sujeito ético?

e A universidade é um ambiente favoravel para o desenvolvimento do sujeito
reflexivo, critico, responsavel, tornando-se autbnomo?

e A disciplina de Bioética, especificamente, contribui para o desenvolvimento
da capacidade cognitiva e afetiva do estudante, frente ao conflito ético?

e Os estudantes, no decorrer da formacdo académica, privilegiam tipos

motivacionais de valores com interesses coletivos?

1.3 Hipoteses



Assumimos como hip6teses nesse estudo:

- que o ambiente educacional no ensino superior ndo esteja oportunizando
suficientemente ao estudante espacos de aprendizado, em vista do desenvolvimento
de suas capacidades em assumir responsabilidades, de ser reflexivo, critico e
autdbnomo, segundo propdem as diretrizes educacionais quanto a formagéo
profissional do enfermeiro;

- que o processo de formacdo do estudante no ensino superior esteja se
prestando a uma regressao ou estagnacdo do desenvolvimento da competéncia
moral, bem como né&o estimulando a priorizacdo de valores com enfoque coletivo no
decorrer do curso.

- e, ainda, que nesse percurso formativo a disciplina de Bioética, em
especifico, ndo esteja interferindo de forma favoravel no desenvolvimento da

competéncia moral do estudante.



2 OBJETIVOS

2.1 Objetivo geral:
Caracterizar, na graduacéo do ensino superior, a contribuicdo do processo de

formacéo do enfermeiro em seu desenvolvimento como sujeito ético.

2. 2 Objetivos especificos:

¢ Verificar se 0 ambiente académico proporciona ao estudante oportunidades
de assumir responsabilidades e de reflexdo dirigida durante o processo formativo.

e |dentificar se o0 processo de ensino-aprendizagem contribui para o
desenvolvimento da competéncia moral do estudante de enfermagem, bem como,
se a disciplina de Bioética interfere nesse processo.

e |dentificar a prevaléncia dos tipos motivacionais de valores nos diferentes

momentos da formacao do estudante de enfermagem.



3 PLATAFORMA TEORICA

3.1 Elementos constitutivos do processo de ensino-aprendizagem: o
ambiente, o conteudo e os interlocutores

Com base na premissa de que o todo é constituido por suas partes, para
compreender o0 processo de ensino-aprendizagem (o todo), é preciso compreender

seus elementos constitutivos (as partes): o ambiente, o contetdo e os interlocutores.

3.1.1 O ambiente: a universidade

O campo da educacéo € amplo e o processo educativo pode ocorrer em todos
os ambientes, na familia, no trabalho, na rua, na escola ou, ainda pelos meios de
comunicacao de massa. Por essa razdo, é preciso distinguir diferentes modalidades
de praticas educativas, tais como a educacdo informal, ndo-formal e formal
(CHAVES, 2008).

A educacédo deve ocupar-se em preparar, capacitar, formar o individuo para o
trabalho. O ensino superior deve proporcionar ao estudante, ao término de sua
formacado, a condicdo de estar apto a trabalhar em uma determinada area e de
transformar sua realidade. Para atingir esse intento, porém, a escola deve assegurar
a aquisicao de instrumentos de acesso ao saber instituido e privilegiar a elaboracao
continua do conhecimento (CHAVES, 2008).

Chaves (2008) explica que o conhecimento humano (cultura) desdobra-se em
trés grandes vertentes: a arte, a ciéncia, a tecnologia, as quais permitem ao homem
apreender o mundo e expressar as visdes decorrentes desta apreensao por meio de
diferentes tipos de saber :

e Conhecimento sensivel, intuitivo, afetivo

Conhecimento intelectual, 16gico, racional

Conhecimento artistico, estético

Conhecimento axiolégico, ético e moral

Conhecimento tedrico, praticos, tecnoldgico e técnico

Conhecimento metafisico, religioso e teolégico
A autora destaca que, do ponto de vista da educacédo, tais saberes né&o

interessam por si mesmos, mas necessitam ser assimilados para que o homem



aprenda a sentir, pensar, agir e avaliar, aprenda, enfim, a tornar-se humano
(CHAVES, 2008).

Vista assim, a educacédo torna-se um meio de humanizacdo, caracteristica
que justifica a importancia dos conteddos curriculares que buscam
autoconhecimento, interacédo, capacidade de tomada de decisédo e cooperacao no
ambiente universitério.

Serodio e Maia (2009) apontam que 0 comportamento institucional é
fundamental para criar uma atmosfera na qual o comportamento moralmente
adequado possa ser vivenciado, inclusive por aqueles estudantes e professores que
ndo possuam um carater moral incorruptivel.

A universidade é o ambiente onde se da a formacao superior dos sujeitos
concretos, por conseguinte, o clima organizacional interfere favoravel ou
desfavoravelmente na formacdo ética do estudante. Assim, se o ambiente
universitario propicia a cooperacao ao invés da competicdo, propde o didlogo ao
invés da imposicdo de normas e rotinas sem discussao e fomenta um ambiente
onde os sujeitos aprendem a conviver, interagir com respeito muatuo, contribui
significativamente para uma formacgéo ética.

Cumpre, entdo, a universidade, o papel de estabelecer e assegurar um clima
democrético, participativo e cooperativo, a fim de criar o ambiente ideal para que os
interlocutores - estudante e o professor - experienciem o comportamento moral que
se deseja.

Ao considerar que ndo ha pratica educativa sem uma filosofia de educacdo,
torna-se importante identificar o sentido filosofico subjacente ao curriculo na
educacéo formal, particularmente a educacédo no a&mbito do ensino superior.

Segundo Saviani (1989), ha dois sentidos para a expressao “Filosofia da
Educagdo”, que pode ser entendida como processo ou como produto. Como
processo, consiste em uma reflexdo rigorosa e de conjunto sobre os problemas da
realidade educacional, jA& como produto, aproxima-se do conceito de ideologia,
constitui uma visdo de mundo articulada aos interesses de determinados grupos
sociais.

A visdo da "Filosofia da Educacao” como produto busca imprimir determinado
rumo ao processo educativo (CHAVES, 2008) e recebe distintas denominacoes:
concepcao humanista tradicional, concep¢do humanista moderna, concepgéo

analitica e concepcéo dialética (SAVIANI, 1989).



A concepcao humanistica tradicional compreende o homem como um ser
imutavel, cabendo a educacgédo conformar-se a esséncia humana e fazer frente as
distor¢des sociais, por ser autbnoma em relacdo a sociedade. Nessa visdo, a escola
€ responsavel por transmitir o0 conhecimento acumulado pela civilizacdo e
sistematizado pela ciéncia. O processo de aprendizagem é centrado no educador
que, mediante uma gradacdo légica (curriculo), repassa o acervo cultural da
humanidade aos estudantes, que devem assimilar tal conhecimento (CHAVES,
2008; SAVIANI, 1989).

Ja& a concepcdo humanistica moderna, em contraposi¢do a escola tradicional,
considera que as pessoas sdo diferentes e Unicas, tanto na forma de conhecimento
como nos graus de inteligéncia. O homem é considerado completo desde o
nascimento e inacabado ate morrer. Aqui, a educacéo se torna fator de equalizacao
e tem a funcdo de adaptar o individuo a sociedade, ensinando-o a aceitar as
diferencas fisicas, biol6gicas. A educacdo sai do eixo intelecto-légico para o eixo
sentimento. Nessa vertente, valoriza-se o psicolégico ao invés do logico. O professor
ndo é mais o que ensina, mas o que aprende junto com o estudante, e este nao
precisa mais de esforco, disciplina, direcdo ou quantidade, mas sim de interesse,
espontaneidade, autogestdo e qualidade. O movimento da Escola Nova se d& no
bojo da concepcao humanista moderna (CHAVES, 2008; SAVIANI, 1989).

A concepcdo analitica ndo tem, a priori, uma visdo sobre o homem. Ela
enfatiza a andlise logica da linguagem educacional e postula que o significado de
uma palavra s6 poder ser determinado em funcdo do contexto em que é utilizada
(SAVIANI, 1989)

Na concepcao dialética (historico-critica), a educacdo € considerada um
fenbmeno préprio dos seres humanos, que se distinguem dos animais pela
educacao e pelo trabalho. Ao transformar a natureza para garantir sua subsisténcia,
o homem produz cultura, educacdo (CHAVES, 2008). Essa concepg¢do encara a
realidade como dindmica, sem perder a referéncia do contexto historico.

Observa-se que todas as concepcdes apresentam aspectos positivos e
negativos, ndo ha uma ideologia perfeita. A pratica educativa prima pela intersec¢cao
de modelos, sendo dificil caracterizar a orientacdo pedagodgica de uma unica escola.

Saviani (1989) considera que o movimento da Escola Nova nao aboliu a
escola tradicional e ndo conseguiu predominar no sistema publico de ensino,

provavelmente porque a sociedade nao tinha condicfes de assumir essa pratica.



Libaneo (1984) descreve as diferentes visdes sobre o papel da escola a partir
das tendéncias pedagdgicas:

1) Pedagogia liberal:

e Tendéncia liberal tradicional: o papel da escola consiste na preparagao
intelectual e moral do aluno para assumir sua posi¢cao na sociedade. O compromisso
da sociedade € com a cultura, os problemas sociais pertencem a sociedade. Cabe
ao aluno esforcar-se para superar suas dificuldades e conquistar seu lugar junto aos
mais capazes.

e Tendéncia liberal renovada progressivista: o papel da escola consiste em
adequar as necessidades individuais ao meio social. Todo ser dispde de
mecanismos internos de adaptacdo progressiva ao meio e pode integra-los ao
comportamento. Tal integracdo se da por meio de experiéncias que devem
satisfazer, a0 mesmo tempo, os interesses do aluno e as exigéncias sociais. A
escola cabe suprir as experiéncias que permitam ao aluno educar-se mediante a
interacdo entre estruturas cognitivas do individuo e estruturas do ambiente.

e Tendéncia liberal renovada nédo-diretiva: o papel da escola consiste em
focar na formacéo de atitudes, razao pela qual deve estar mais preocupada com o0s
problemas psicoldgicos do que com os pedagdgicos ou sociais. Todo esfor¢co esta
em estabelecer um clima favoravel a uma mudanca dentro do individuo. O resultado
de uma boa educacéo é muito semelhante ao de uma boa terapia.

e Tendéncia liberal tecnicista: o papel da escola consiste em modelar o
comportamento humano, através de técnicas especificas. Deve organizar o
processo de aquisicdo de habilidades, atitudes e conhecimentos especificos, Uteis e
necessarios para que os individuos se integrem ao sistema social global. O objetivo
€ produzir individuos “competentes” para o mercado de trabalho, transmitindo
informacdes precisas, objetivas e rapidas.

2) Pedagogia progressista

e Tendéncia progressista libertadora: o papel da escola é a educacédo néo-
formal e foi adotada por educadores engajados no ensino escolar. Deve questionar
concretamente a realidade das relagdes do homem com a natureza e com 0sS outros
homens, visando a uma transformacéo. Essa pedagogia € essencialmente politica e
desenvolve-se na educacao extraescolar, pois recusa justamente 0s pressupostos

vigentes.



e Tendéncia progressista libertaria: o papel da escola é exercer
transformacdo na personalidade dos estudantes num sentido libertario e auto
gestionario. Deve instituir, com base na participagdo grupal, mecanismos
institucionais de mudanca (assembleias, conselhos, elei¢des, reunides, associacoes)
a fim de que o aluno os incorpore e possa utiliza-los em sua atuacéo nas instituicdes
‘externas”. Possui, portanto, um sentido expressamente politico, a medida que
concebe o individuo como produto do social e entende que o desenvolvimento
individual somente se realiza no coletivo.

e Tendéncia progressista critico-social dos contetdos: o papel da escola é
propiciar primordialmente a difusdo de conteddos. Nao conteddos abstratos, mas
concretos, indissociaveis das realidades sociais. Valoriza a escola como instrumento
de apropriacdo do saber, considerado o melhor servico que se presta aos interesses
populares, j4 que a propria escola pode contribuir para eliminar a seletividade social
e tornar a sociedade democratica. Propde a apropriacdo dos conteldos escolares
bésicos que tenham ressonancia na vida dos alunos. A atuagcdo da escola consiste
na preparacdo do aluno para o mundo adulto e suas contradi¢des, fornecendo-lhe
um instrumento, por meio da aquisicdo de conteudo e da socializacdo, para uma
participacdo organizada e ativa nha democratizacdo da sociedade.

Ao transpor as tendéncias pedagogicas vigentes na escola para o ensino
superior, observa-se que no ambito da universidade o discurso esta voltado para a
formacdo libertaria, mas a prética apoia-se na tendéncia liberal tecnicista, até porque
a enfermagem € uma profissdo que requer a aquisicdo de conhecimento, habilidade
e atitudes voltadas para a pratica do cuidar.

Importante destacar que a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) determina, no
artigo 207, que: “as universidades gozam de autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio de
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao”.

A relacao indissociavel entre Ensino-Pesquisa-Extensao constitui, de fato, um
dos fundamentos metodolégicos da construcdo do conhecimento no contexto

universitario, como aponta Martins (2011, p. 5):

Organicamente unidas ao ensino é que a pesquisa e a extensdo terao,
certamente, a maxima expressdo na formacgéo superior. Se por um lado o
ensino coloca o aluno em relagdo com o produto da ciéncia, a pesquisa o
coloca em relagdo com o seu desenvolvimento, instrumentalizando-o para
produzir conhecimentos a parti de sua futura atuacdo profissional, ou em
situacdes planejadas especificamente para este fim.



Para Martins (2008), a dupla fungcdo do ensino superior ndo pode ser
dissociada, pois, por um lado, ele destina-se a formacao profissional e implica a
aprendizagem de um conjunto de conhecimentos e dominios técnicos, mas, por
outro, deve também permitir a estruturacdo dos recursos afetivos e cognitivos,
imprescindiveis para que os estudantes possam conhecer criticamente ndo apenas
as dimensdes técnicas de seu futuro exercicio profissional, como também as
condicfes sociais nas quais este exercicio ocorrera.

Em sintese, a formacao superior pressupde trés grandes processos: o ensino
(processos de transmisséo e apropriagcdo do saber historicamente sistematizado), a
pesquisa (processos de construcdo do saber) e a interacdo sobre a realidade, nas
atividades de extensdo (processos de objetivacdo ou materializacdo desses
conhecimentos), que mantém uma dinamica de retroalimentagcdo com 0S processos
anteriores (MARTINS, 2008).

Martins (2008) destaca que, na universidade publica, h4 uma sobreposicao
mecanica da pesquisa sobre o0 ensino e a extensdo. Ja na universidade privada, o
ensino sobrepde-se a pesquisa e a extensdo, com grande risco de ser estéril e
promover uma dissociabilidade que compromete a qualidade da educacao superior.

Por fim, a instituicdo de ensino é responsavel por oferecer ao estudante uma
formacdo de qualidade, que |he permita adentrar com propriedade no universo de
sua futura profissdo. Para tanto, deve preocupar-se em oferecer uma proposta
pedagogica consistente e contar com docentes competentes na arte de ensinar,
aspectos que serao discutidos a seguir.

Por fim, a instituicdo de ensino € responsavel por proporcionar ao estudante
uma formacao de qualidade, que lhe permita adentrar com propriedade no universo
de sua futura profissdo. Para tanto, deve oferecer uma proposta pedagogica
consistente e contar com docentes competentes na arte de ensinar.

Pagotto (2008) afirma que todo professor € um educador e todo educador
deve entender de educacgédo, de ensino e de aprendizagem. Essa, porém, ndo é a
realidade no ensino superior.

Um dos fatores que compromete a qualidade do ensino superior é a falta de
identidade profissional dos professores universitarios, os quais, muitas vezes, fazem
do ensino uma atividade subsidiaria, menor ou acessoria (PAGOTTO, 2008) e nédo

consideram o trabalho docente uma profissdo, pois, em sua maioria, Sao



especialistas em uma area do saber como enfermagem, medicina, odontologia,
engenharia, que ndo se dedicam exclusivamente a docéncia.

Ademais, € comum que o professor universitario ndo tenha nenhuma
preparacao especifica para a pratica docente, ja que o mestrado ou doutorado em
determinada &rea do saber ndo o qualifica a docéncia, razdo pela qual se
encontram, no ambiente académico, excelentes profissionais que, no entanto, néo
sao bons professores, pois hdo dominam o processo pedagogico.

A situacdo se agrava em um contexto no qual a educacédo € tratada como
mercadoria, passa a ter o seu valor determinado pela relagdo de procura e oferta, o
gue contribui para a precarizacao do trabalho docente no ensino superior. Para obter
uma remuneracao razoavel, o professor aceita ministrar muitas aulas e manter
vinculo em vérias instituicdes, além de assumir disciplinas que ndo fazem parte de
sua especialidade.

Dominado pela dindmica de mercado, o professor tem que reprimir sua
ideologia para sobreviver, o que o desmotiva e estabelece uma atividade docente
mecanica e sem reflexdo. Submetido a condicGes de trabalho precarias, € forcado a
fazer parte das engrenagens da producdo, caso contrario, estard excluido do
sistema e serd automaticamente substituido.

N&o se tem aqui a intencdo de caracterizar o professor como vitima, mas sim
mostrar sua vulnerabilidade, uma vez que néo tem escolha, ndo consegue trabalhar
em instituices que primam pela qualidade e estdo de fato preocupadas em formar

profissionais comprometidos com o0 meio em que vivem.

3.1.2 O conteudo: o curriculo e o método de ensino

No processo de ensino-aprendizagem, destacam-se as teorias de
aprendizagem e concebe-se teoria como “"uma tentativa humana de sistematizar
uma area do conhecimento, uma maneira particular de ver as coisas, de explicar e
prever observagodes, de resolver problemas” (MOREIRA, 1999, p. 12).

Moreira (1999) considera que n&o faz sentido ser muito rigoroso em relagéo
ao uso do conceito de teoria de aprendizagem, pois o proprio conceito de
aprendizagem também tem muitos significados distintos como: condicionamento,
aquisicao de informacgédo (aumento de conhecimento), mudan¢ca comportamental
estavel, uso do conhecimento na resolucdo de problemas, constru¢cdo de novos

significados, de novas estruturas cognitivas, revisdao de modelos mentais.



De modo geral, as definicdes de aprendizagem se referem a aprendizagem
cognitiva, afetiva e psicomotora, distingdo que leva em conta uma questao de foco: a
aprendizagem cognitiva focaliza a cognicdo, o ato de conhecer; a aprendizagem
afetiva aborda experiéncias como prazer e dor, satisfacdo ou descontentamento,
alegria e ansiedade; e a aprendizagem psicomotora ocupa-se de respostas
musculares adquiridas por meio de treino e pratica. Entretanto, as formas de
aprendizagem se relacionam, como no caso de uma experiéncia afetiva, que pode
ser acompanhada por aprendizagem cognitiva e envolve a aquisicdo de habilidades
motoras.

Segundo Moreira (1999), embora ndo se possa enquadrar claramente as
abordagens teodricas em apenas uma corrente filoséfica, ha trés filosofias
subjacentes a teoria de aprendizagem: a comportamental (behaviorismo), a
cognitivista (construtivismo) e a humanista.

O comportamentalismo focaliza o0s comportamentos observaveis e
mensuraveis do sujeito e as respostas que ele da aos estimulos externos.
Pressupfe, assim, que o comportamento € controlado pelas consequéncias: se a
consequéncia for boa para o sujeito, havera a tendéncia de aumentar a frequéncia
da conduta, se for desagradavel, a frequéncia de resposta tendera a diminuir.

O cognitivismo fixa-se em como o ser humano conhece o mundo, trata dos
processos mentais, ocupa-se da atribuicdo de significados, da compreensao,
transformacao, armazenamento e uso da informacéo envolvida na cognicdo. Admite,
portanto, que a cogni¢ao se da por construcao.

Moreira (1999) destaca que o construtivismo tem sido tratado em sala de aula
como um método ou como uma aprendizagem por descoberta, ou pior, como uma
simples atividade manipulativa, ao que pondera que ndo existe um método
construtivista, mas sim uma teoria da qual Piaget € um dos autores mais

conhecidos.

O construtivismo é uma posi¢éo filosofica cognitivista interpretacionista.
Cognitivista porque se ocupa da cogni¢éo, de como o individuo conhece, de
como ele constréi sua estrutura cognitiva. Interpretacionista porque supde
gue o0s eventos e objetos do universo sdo interpretados pelo sujeito
cognoscente. O ser humano a capacidade criativa de interpretar e
representar o mundo, ndo somente responder a ele (MOREIRA, 1999, p.
15).

O humanismo concentra-se na pessoa que aprende e vé o aprendiz como um

todo, sua auto-realizacdo e seu crescimento pessoal sdo importantes. Como



considera que o0 pensamento, 0s sentimentos e as agdes estdo interligados,
preconiza que nao faz sentido falar do comportamento ou da cognicdo sem
considerar o dominio afetivo do aprendiz, uma pessoa que pensa, sente e faz coisas
integradamente.

Chaves (2008) pontua que o real objeto de estudo da Pedagogia se configura
na relacdo entre os elementos da pratica educativa: o sujeito que se educa
(estudante), o professor, o saber (curriculo) e o contexto onde ocorre o saber
(ambiente). Nesse entendimento, pode-se considerar que a interacdo entre esses
elementos é fundamental para uma préatica pedagdgica consistente. Ha, porém, no
cotidiano da pratica educativa, segundo Rego, Rosito e Yamada (2007, p. 135), o
risco constante de um dos elementos ser desvalorizado ou supervalorizado,
impedindo o equilibrio no processo educativo, como comentam ao lerem o ilustrativo
texto de Houssaye (1996) "Lé triangle pédagogique:

Ha um "modelismo pedagdégico” que domina os modelos de pratica de
ensino pela logica da énfase, como no jogo de bridge, onde um dos
elementos fica no lugar do morto. Desta forma, pode-se observar que na
Escola tradicional, o eixo professor-contetido prioriza a agdo de ensinar, pde
o aluno no lugar do morto; ja na Escola Nova prioriza o eixo aluno-conteudo,
acdo do aprender, coloca o professor no lugar do morto e por fim na Escola
Libertaria, libertadora, a énfase recai no eixo da relagdo professor-aluno,
prioriza a acdo do formar, colocando o contetdo no lugar do morto. Assim,
reside aqui a razdo da atribuicdo da culpa pelo fracasso escolar, ora ao
professor, ora ao aluno, ora ao contetdo.

A transposicao de tais consideragfes para o contexto da educacéo superior
conduz ao seguinte questionamento: quem fica no lugar do morto?

A compreensao das tendéncias pedagdgicas pode nortear essa reflexdo, bem
como auxiliar o professor a reconhecer a proposta de ensino aprendizagem que
utiliza em sala de aula e ter consciéncia de suas potencialidades e limitacdes.

Libdneo (1984) considera que héa limitacdes em qualquer tentativa de
classificagdo e que as tendéncias ndo aparecem em sua forma pura, entretanto,
entende que a classificacdo pode funcionar como instrumento de analise e ajudar o
professor a reconhecer sua pratica em sala de aula. A autora descreve os conteudos
de ensino a partir das tendéncias pedagdgicas: liberais (tradicional, renovada
progressivista, renovada nao-diretiva e tecnicista) e progressistas (libertadora,
libertaria e critico-social dos conteudos).

1) Pedagogia liberal

e Tendéncia liberal tradicional: O conteddo de ensino inclui o0s

conhecimentos e valores sociais acumulados pelas geracfes adultas e repassados



ao aluno como verdades. O conteudo € separado da experiéncia do aluno e das
realidades sociais. Esse modelo é predominante na historia educacional brasileira.

e Tendéncia liberal renovada progressivista: O conhecimento resulta da
acdo a partir dos interesses e necessidades e os conteldos de ensino sao
estabelecidos em funcdo de experiéncias que o sujeito vivencia frente a desafios
cognitivos e situacdes problematicas. Da-se mais importancia aos processos
mentais e habilidades cognitivas do que a conteddos organizados racionalmente.
Trata-se de “aprender a aprender” e da-se mais valor ao processo de aquisicdo do
saber do que ao saber propriamente dito. Esse modelo vem sendo difundido em
larga escala, entretanto, sua aplicacdo ainda é reduzida. Baseia-se na psicologia
genética de Piaget e verifica-se no método Montessori, método dos centros de
interesse de Decroly e método de projetos de Dewey.

e Tendéncia liberal renovada nao-diretiva: O processo de ensino visa
proporcionar ao aluno os meios para buscar por si mesmo 0s conhecimentos que,
no entanto, sao dispensaveis. Verifica-se em Carl Rogers e na escola de Summerhill
do educador inglés A. Neill.

e Tendéncia liberal tecnicista: O conteldo de ensino compde-se de
informacdes, principios cientificos e leis estabelecidos e ordenados numa sequéncia
l6gica e psicolgica por especialistas. E matéria de ensino apenas o que é redutivel
ao conhecimento observavel e mensuravel, os conteddos decorrem, assim da
ciéncia objetiva, eliminando qualquer sinal de subjetividade. No final dos anos 1960,
esse modelo foi inserido na criagdo de programa e leis no sistema educacional
brasileiro, buscando a racionalizagdo do sistema de producéo capitalista. Entretanto,
considera-se que o professor ndo assimilou uma postura tecnicista. Esse modelo
inspira-se em autores que contribuiram para o estudo de aprendizagem, com
destaque para Skinner, Gagné, Bloom e Mager

2) Pedagogia Progressista

e Tendéncia progressista libertadora: O conteddo de ensino consiste nos
denominados “temas geradores”, extraidos da problematizacdo da pratica de vida
dos educandos com o objetivo de despertar uma nova relacdo com a experiéncia
vivida. A transmissao de conteudos estruturados a partir de fora é considerada como
"invaséo cultural" ou "depdsito de informacao” porque ndo emerge do saber popular.

A pedagogia libertadora tem como inspirador Paulo Freire e influenciou



expressivamente 0s movimentos populares e sindicatos, confundindo-se com a
maior parte das experiéncias do que se denomina “educacéo popular”.

e Tendéncia progressista libertaria: Os conteldos sdo as necessidades e
interesses manifestos pelo grupo, com énfase na autogestdo, do contetdo e do
método. As matérias sdo colocadas a disposicdo do aluno, mas ndo séo exigidas. O
importante € o conhecimento que resulta das experiéncias vividas pelo grupo,
especialmente por meio da participacao critica. O conhecimento se da ao descobrir
respostas para as necessidades e exigéncias da vida social. Enquadram-se aqui as
tendéncias antiautoritarias em educacao, entre elas a anarquista, a psicanalista e a
dos socibélogos e progressistas, e alguns estudiosos como Lobrot, Vasquez, Oury,
Ferrer e Guardia, Freinet, Mauricio Tragtemberg e Michel Gonzales Arroyo.

e Tendéncia progressista critico-social dos conteudos: Ndo admite que 0s
conteudos sejam apenas ensinados, é preciso que se relacionem, de forma
indissociavel, a sua significacdo humana e social. Ao professor cabe proporcionar o
acesso do aluno aos conteudos, liga-los com sua experiéncia concreta e fornecer
elementos para andlise critica que o ajudem a ultrapassar os estereétipos e as
pressdes difusas da ideologia dominante. O conhecimento resulta de trocas que se
estabelecem na interacdo entre o meio (natural, social, cultural) e o sujeito.
Destacam-se alguns educadores: Makarenko, Charlot, Suchodolski, Manacorda,
Snyders e o brasileiro Dermeval Saviani.

Observa-se que todas as tendéncias pedagogicas articulam os elementos
estudante-professor, o saber (curriculo) e o contexto (ambiente) do processo ensino
aprendizagem. E embora algumas enfatizem um dos elementos, considera-se ideal
que o processo pedagogico busque um ponto de equilibrio no qual todos os
elementos sejam valorizados.

A reflex@o sobre o contetido, o saber e o conhecimento que se tem a intencao
de disseminar na pratica universitaria remete inevitavelmente ao Projeto Politico-
Pedagogico (PPP) dos cursos de graduacdo, que expressa o desejo do tipo de
profissional a ser formado no curso, bem como do ser humano e da sociedade que
se pretende construir (MINGUILI e DAIBEM, 2008).

Tal projeto deve levar e conta a interface do homem com a natureza e definir
o0 modelo de sociedade que se deseja construir, assim como estabelecer de que

modo a educacdo pode colaborar com essa construcdo. Para tanto, é ideal a



participagdo de todos os integrantes da instituicdo - professores, alunos e
funcionéarios - no processo de criacao coletiva e dialogada (MINGUILI e DAIBEM,
2008)

Na prética, porém, a construcédo do projeto politico-pedagdgico € solitaria e,
na maior parte das vezes, fica a cargo do coordenador do curso ou de poucos
docentes, que tém que elabora-lo em um curto periodo de tempo e optam por utilizar
projetos ja prontos, sem qualquer critica ou reflexdo, e sem prévia discussdo com o
grupo da universidade.

No ambiente académico, observam-se, ainda, diversos problemas que limitam
a execucdo do projeto politico-pedagdgico, tais como o desconhecimento sobre o
projeto por parte do professor e a nao articulacdo do plano de ensino com o projeto
do curso, assim como das aulas com o plano de ensino, seja pelo fato de o
professor ndo ter acesso a esses documentos, por ndo se interessar ou, ainda, pelo
fato de esse professor ndo receber subsidios do coordenador, o que resulta em um
descompasso entre a projecdo do profissional que se quer formar e 0 que esta
sendo formado.

Minguili e Daibem (2008) concluem que, deste modo, os professores correm o
risco de manter e sustentar o status quo, serem apenas 0S executores de algo a
respeito do que néo tém clareza e provavelmente nao participarem da construcéo do
profissional e da sociedade que o projeto politico-pedagdgico do seu curso havia
concebido. Nesse mesmo cenario, 0 aluno torna-se um receptor passivo de algo
totalmente distante de sua realidade pessoal, social e futuramente, profissional.

Outro ponto bastante discutido na educacdo formal é o curriculo. A
organizacéo curricular pode ser definida, posteriormente, a construgédo do curso e da
sociedade que se pretende ter (MINGUILI e DAIBEM, 2008). Assim, a matriz
curricular do curso que descreve o rol de disciplinas e cargas horarias distribuidas
por semestre e anos, bem como o Plano de Curso e o Plano de Aula devem refletir a
proposta projetada no Projeto Politico-Pedagdgico.

Minguili e Daibem (2008, p.127) consideram que a “produgdo do
conhecimento tem, necessariamente, uma utilidade social, um compromisso social
de intervengao na realidade”, o que torna possivel superar a dicotomia entre teoria e
pratica - pois a racionalidade técnica divide a teoria da pratica - e pode tanto

subordinar a pratica a teoria, numa compreensao abstrata do conhecimento que



causa distorcBes ao ver a realidade, como subordinar a teoria a préatica, de modo
utilitario, sem transformar a realidade.

Para Saviani (1992), curriculo “¢ o conjunto das atividades nucleares
desenvolvidas pela escola”. JA Minguili e Daibem (2008) definem o curriculo como a
totalidade das vivéncias educacionais de um curso. Tendo em vista a producdo do
conhecimento, o curriculo € constituido por dois tipos de atividades: teoéricas
(compreenséo cientifica do presente e desejo de futuro) e praticas (transformacao
da realidade).

Martins (2008) considera fundamental que o processo de ensino-
aprendizagem associe as ag0Oes dos alunos a partir de e sobre sua realidade
cotidiana para a construcdo do exercicio profissional, razdo pela qual, na
enfermagem, o estagio é uma oportunidade impar para o aprendizado, pois permite
gue o estudante vivencie atividades de um profissional e possa reconhecer uma
realidade e utilizar recursos teoricos para transformar essa realidade, superando,
assim, a dicotomia entre teoria e pratica.

Em sintese, o projeto politico-pedagdgico do curso projeta a formacao do
profissional e do ser humano que se deseja; o plano de aula descreve o
conhecimento produzido em construcdo coletiva e socializado e a concretizagao das
dimensdes anteriores em sala de aula; e a relagdo professor-aluno concretiza o
plano de aula. Esse trés quesitos do planejamento de um curso exigem um processo
continuo, articulado e ciclico de planejar, realizar, avaliar e replanejar (MINGUILI e
DAIBEM, 2008).

Outro componente importante para se efetivar o processo de ensino-
aprendizagem € a metodologia de ensino. Compreende-se metodologia como o
caminho para se chegar a um fim, assim a questdo metodolégica no trabalho
pedagogico, "ndo se restringe a como conduzir a pratica, exigindo a definicdo dos
fins que ser pretende alcancar; articulados as concepcoes de educacao, de homem
e de sociedade (FORESTI, 2008, p. 108)

O método de ensino € o0 processo de transmissdo-assimilagdo de
conhecimento, que na pratica, em sala de aula, € efetivado por meio das técnicas
pedagogicas (trabalho em grupo, exposicdo, simulacdo, estudo de caso, estudo
dirigido, etc.) (FORESTI, 2008).

Atualmente, h& grande énfase nas metodologias de ensino ativas:

simulacdes, role play, dramatizacbes, e o0s professores demonstram grande



interesse em utiliza-las. No entanto, esquecem que a escolha de uma técnica deve
estar relacionada a um objetivo pedagdgico.

O meétodo € o caminho que se percorre para se alcancar o objetivo de
aprendizado proposto. Todavia, € necessario mensurar se a atividade pedagogica
alcangou tal objetivo por meio de determinada metodologia de ensino, visto que o
uso de técnicas inovadoras, por si mesmo, ndo garante o sucesso do processo de
ensino-aprendizagem.

Foresti (2008) assume as propostas de Saviani (2000) para propor que a
teoria dialética estabelece que o conhecimento se d4 em trés momentos: sincrese
(visdo cadtica do todo), analise (as abstracBes e determinacfes mais simples) e
sintese (uma rica totalidade de determinacfes e de relacdes numerosas). Portanto,
ao utilizar uma técnica inovadora, o professor deve se preocupar em efetivar os trés
momentos da formacéo do conhecimento.

Prevé ainda, que o carater pedagodgico do professor deve ser expresso por
trés dimensdes articuladas: mobilizacdo para o conhecimento, transmissao-
apropriacdo do conhecimento, elaboracédo e expresséo da sintese do conhecimento
(FORESTI, 2008).

Apresenta-se, a seguir, 0 método e 0s pressupostos da aprendizagem a partir
das tendéncias pedagdgicas, segundo Libaneo (1984).

e Tendéncia liberal tradicional: O método baseia-se na exposi¢do verbal da
matéria e ou demonstracdo. Tanto a exposicdo quanto a andlise sdo feitas pelo
professor. A énfase nos exercicios, na repeticdo de conceitos ou formulas e na
memorizacdo visa disciplinar a mente e formar hébitos. O ensino consiste em
repassar 0s conhecimentos e entende que a criangca tem a capacidade de
assimilacéo idéntica a de um adulto. A aprendizagem € receptiva e mecanica, para o
que se recorre frequentemente a coacdo. A avaliagdo se da por interrogatorios orais,
exercicios e trabalhos de casa e provas escritas. O reforco se da por meio da
punicdo, notas baixas, apelos aos pais, as vezes, por disputas e classificacoes.

e Tendéncia liberal renovada progressivista: O método de ensino consiste
em “aprender fazendo”. Valorizam-se as tentativas experimentais, a pesquisa, a
descoberta, o estudo do meio natural e social, 0 método de solu¢cdo de problemas.
Valoriza-se os trabalhos em grupo ndo apenas como técnica, mas como condicéo

bésica do desenvolvimento mental. A motivacdo depende da for¢a de estimulagcéo



do problema e das disposi¢0es internas e interesses do aluno. O ambiente passa a
ser um meio estimulador e promove a autoaprendizagem. A avaliacdo € fluida e
tenta ser eficaz a medida que os esfor¢cos e os éxitos sdo pronta e explicitamente
reconhecidos pelo professor.

e Tendéncia liberal renovada n&o-diretiva: Os meétodos usuais séo
dispensados, prevalecendo quase exclusivamente o esforco do professor em
desenvolver um estilo proprio para facilitar a aprendizagem do aluno. Cabe ao
professor ajudar o aluno a se organizar, utilizando técnicas de sensibilizacdo onde
0s sentimentos de cada um possam ser expostos, sem ameacas. Assim, 0 objetivo
do trabalho escolar se esgota nos processo de melhor relacionamento interpessoal,
como condicdo para o crescimento pessoal. A motivacdo resulta do desejo de
adequacao pessoal na busca da auto realizacdo; é, portanto, um ato interno. A
motivacdo aumenta, quando o sujeito desenvolve o sentimento de que é capaz de
agir em termos de atingir suas metas pessoais, isto € desenvolve a valorizacdo do
‘eu”. Aprende-se o que estiver significativamente relacionado ao seu “eu”. A
avaliacao perde sentido, privilegia-se a autoavaliagao.

e Tendéncia liberal tecnicista: Os métodos consistem nos procedimentos e
técnicas necessarias ao arranjo e controle das condices ambientais que assegurem
a transmisséo e recepcao de informacdes. Debates, discussdes, questionamentos
sdo desnecessarios. Considera que aprender é uma questdo de modificacdo do
desempenho. O ensino é um processo de condicionamento por meio do uso de
reforco das respostas que se quer obter. O comportamento aprendido é uma
resposta a estimulos externos, controlados por meio de reforcos que ocorrem com a
resposta ou apos a mesma.

e Tendéncia progressista libertadora: Considera necessario uma relacéo de
auténtico dialogo entre educadores e educandos. A forma de trabalho educativo € o
grupo de discussao, a quem cabe autogerir a aprendizagem e definir o contetdo e a
dindmica das atividades. O professor € um animador, deve caminhar junto, intervir o
minimo indispensavel, embora n&do se furte, quando necessario a fornecer uma
informacdo mais sistematizada. A avaliagcdo se faz da prética vivenciada entre
educador e educandos no processo de grupo e, as vezes, a autoavaliacdo é feita em
termos dos compromissos assumidos com a pratica social. A educagdo

problematizadora revela a forca motivadora da aprendizagem. A motivacédo se dé a



partir da codificacdo de uma situacdo problema, da qual se toma distancia para
analisa-la criticamente. Aprender é um ato de conhecimento da realidade concreta,
da situacdo real vivida pelo educando, e sO tem sentido se resulta de uma
aproximacao critica dessa realidade. A aprendizagem ndo decorre de uma
imposi¢cdo ou memorizagéo, mas do nivel critico de conhecimento, ao qual se chega
pelo processo de compreenséo, reflexdo e critica. O educando transfere, em termos
de conhecimento, o que foi incorporado como resposta as situacdes de opresséao, ou
seja, seu engajamento na militdncia politica. O aprendizado se faz na atitude, ao
exercer a militancia.

e Tendéncia progressista libertaria: Enfatiza a vivencia grupal, na forma de
autogestdo. Os alunos tem liberdade de trabalhar ou ndo, ficando o interesse
pedagdgico na dependéncia de suas necessidades ou do grupo. O processo de
autonomia, excluida qualquer direcdo de fora do grupo, se da num crescente:
primeiramente a oportunidade de contatos, aberturas, relacfes informais entre os
alunos, em seguida, o grupo comeca a se organizar, de modo a que todos possam
participar de discussdes, cooperativas, assembleias, isto €, diversas formas de
participacdo e expressao pela palavra, quem quiser fazer outra coisa, ou entra em
acordo com o grupo, ou se retira. No terceiro momento, 0 grupo se organiza de
forma mais efetiva e, finalmente, no quarto momento, parte para a execucdo do
trabalho. A motivacdo esta no interesse de crescer dentro da vivencia grupal, pois se
supde que o grupo devolva a cada um de seus membros a satisfacdo de suas
aspiracdes e necessidades. Somente o vivido, o experimentado € incorporado e
utilizavel em situagcfes novas. Assim, o critério de relevancia do saber sistematizado
€ seu possivel uso pratico.

e Tendéncia progressista critico-social dos conteudos: O método nao
parte de um saber artificial, depositado a partir de fora, nem do saber espontaneo,
mas de uma relagdo direta com a experiéncia do aluno, confrontada com o saber
trazido de fora. O trabalho docente relaciona a prética vivida pelos alunos com os
conteudos propostos pelo professor, momento que se dara a “ruptura” em relagao a
experiéncia pouco elaborada. Tal ruptura apenas € possivel com a introducéo
explicita, pelo professor, dos elementos novos de analise a serem aplicados
criticamente a pratica do aluno. A aula comeca pela constatacdo da pratica real, ou

seja, busca a unidade entre a teoria e a pratica. O aluno se reconhece nos



contelddos e modelos sociais apresentados pelo professor. A aprendizagem
pressupde verificar aquilo que o aluno ja sabe. O professor precisa compreender o
gue os alunos dizem e os alunos devem compreenderem o que o professor procura
Ihes dizer. A transferéncia da aprendizagem se da a partir do momento da sintese,
guando o aluno supera sua viséo parcial e confusa e adquire uma visdo mais clara e
unificadora.

Em suma todas as técnicas utilizadas na pratica pedagodgica precisam estar
ancoradas ao objetivo que se quer alcancar, bem como necessitam ser avaliadas
para evidenciar se o objetivo do aprendizado esta sendo alcancado. Trata-se de
uma das maiores dificuldades no campo do aprendizado: evidenciar se 0 processo

de ensino aprendizagem é efetivo.

3.1.3 Os interlocutores do processo ensino-aprendizagem: o estudante e
o docente

O processo pedagogico para a formacdo ética necessita valorizar a
interlocucéo entre os sujeitos concretos, estudante e professor.

Com intuito de conhecer as caracteristicas deste primeiro interlocutor,
apresenta-se a caracterizagcdo demogréfica e socioecondmica do estudante de
enfermagem no Brasil, baseada nos dados fornecidos pelo Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacado Superior (SINAES), que, a cada 3 anos, realiza o Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) (INEP, 2010).

O relatério do ENADE 2010 (INEP, 2010). informa que participaram do exame
um total de 71.819 estudantes (ingressantes e concluintes) provenientes de 691
cursos de Enfermagem de Instituicbes de Ensino Superior (IES), distribuidos por
regido na proporcdo de 45% no Sudeste, 23% no Nordeste, 16% no Sul, 10% no
Centro-Oeste e 6% no Norte.

Entre os participantes, 80% provinham de instituicdes privadas e 20% de
publicas, sendo que, do total de cursos, 48% eram oferecidos em faculdades, 39,1%
em universidades e 12,9% em centros universitarios.

Os estudantes de enfermagem s&o, em sua maioria, (85,4%), do sexo
feminino e 14,6%, do sexo masculino, com faixa etaria predominante de até 24 anos
(44,6%). Quanto a etnia, 56% se declararam brancos, 33% pardos ou mulatos e
8,8% negros. Com relacdo a faixa de renda mensal familiar, 32,8% recebem de 1,5



até 3 salarios minimos (R$ 765,01 até R$ 1.530,00) e 23,7% de 3 até 4,5 salérios
minimos (R$ 1.530,01 até R$ 2.295,00) (ENADE, 2010).

Com relacéo ao sustento, 39,9% dos estudantes declararam que ndo tinham
renda e que seus gastos eram financiados pela prépria familia ou por outras
pessoas; 26,9% informaram que tinham renda, mas recebiam ajuda da familia ou de
outras pessoas para financiar seus gastos; 7,6%, que tinham renda e se
sustentavam totalmente; 12,4%, que tinham renda, se sustentavam e contribuiam
com o sustento da familia; e 3,6%, que tinham renda, se sustentavam e eram 0s
principais responsaveis pelo sustento da familia (ENADE, 2010).

Com o objetivo de identificar os principais aspectos de uma geracao da qual
fazem parte estudantes e professores, buscou-se compreender o significado do
termo “geragdo”. Tal tentativa, no entanto, logo deparou-se com um universo
complexo. Optou-se, assim, por descrever ideias que caracterizam a temética, sem a
pretensdo de esgotar o tema.

O termo geracao € bastante amplo, razdo pela qual muita confusdo ocorre em
torno de sua definicdo. No pensamento sociolégico, o conceito de geracdo foi
utilizado por diferentes autores em diferente periodos e, por conseguinte, ndo tem
um significado Unico.

Augusto Comte utilizou o termo para explicar que as geracdes se sucedem no
tempo histérico e que essa sucessdo permite a realizacdo daquilo que considerava
ser o fim ou o objetivo da historia, a saber, a realizacdo do progresso. Esse modo de
usar o conceito pressupde que a histéria é constituida por uma sucessdo continua
de geracdes e que cada nova geracao suplantaria a anterior, contribuindo assim,
para a realizacéo do progresso (CARVALHO, 2014).

Varios socitlogos e historiadores recorreram ao termo geragdo apoés Comte,
embora cada um atribua ao conceito um significado distinto. O conceito retorna nas
maos de Karl Mannheim (apud CARVALHO, 2014) definido como "um grupo de
pessoas que compartilham a mesma experiéncia histérica, que possibilitaria aos
membros do grupo a adogao de um mesmo estilo de pensamento e agao".

Para Mannheim, a experiéncia histérica compartilhada seria capaz de suscitar
grandes mudancas historicas. Nesse sentido, as geracdes nao resultariam da
continuidade, como queria Comte, mas da descontinuidade histérica, pois o0 que

formaria uma geragdo ndo é a data de nascimento comum, mas a parte do processo



histérico que jovens da mesma idade, a geracdo atual, de fato compartilham
(CARVALHO, 2014).

Nessa visdo, as geracOes seriam consideradas como o resultado de
descontinuidades historicas e, portanto, de mudancas. E as experiéncias historicas
delimitariam o pertencimento a uma geracgao (FEIXA; LECCARDI, 2010).

Apds Mannheim, outros socidlogos refinaram o conceito de geracdo, e dele
eliminaram a dimenséao exclusiva, a de que um determinado periodo ou tempo social
seria marcado pela existéncia de uma uUnica geracdo. No sentido contrario,
passaram a reconhecer que, diferentemente do que pensava Comte, poderia haver
a existéncia simultdanea de geracdes diversas, com diferentes estilos de viver,
pensar e agir (CARVALHO, 2014).

Feixa e Leccardi (2010) apresentam o conceito de geracdo em outro cenario:

No pensamento social contemporaneo, a no¢do de geragéo foi desenvolvida
em trés momentos histdricos, que correspondem a trés quadros
sociopoliticos particulares: durante os anos 1920, no periodo entre guerras,
as bases filoséficas sdo formuladas em torno da nogédo de ‘revezamento
geracional’ (sucesséo e coexisténcia de geragdes), existindo um consenso
geral sobre este aspecto (ORTEGA Y GASSET, 1923; MANNHEIM,1928).
Durante os anos 1960, na época do protesto, uma teoria em torno da nogao
de ‘problema geracional’ (e conflito geracional) € fundamentada sobre a
teoria do conflito (FEUER, 1968; MENDEL 1969). A partir de meados dos
anos 1990, com a emergéncia da sociedade em rede, surge uma nova
teoria em torno da nogéo de ‘sobreposi¢do geracional’ Isto corresponde a
situacdo em que os jovens sdo mais habilidosos do que as geracgbes
anteriores em um centro de inovagdo para a sociedade: a tecnologia digital
(CHISHOLM, 2005; TAPSCOTT, 1998).

Ainda segundo Feixa e Lecardi (2010), Bauman pondera que as fronteiras
que separam as geracdes ndo sdo claramente definidas, sdo ambiguas. Portanto,
nao ha uma sucesséo entre geracdes, mas uma sobreposicao, uma coexisténcia.

Carvalho (2014) chama a atengéo para o uso atual do conceito, que tem sido
recorrentemente empregado de forma instrumental, com a intencédo de caracterizar
um perfil de consumidores e ndo com o objetivo de gerar conhecimento. Desta
forma, ao definir geracdo como um grupo, as campanhas publicitarias ou uma
estratégia de marketing podem ser mais facilmente implantadas e conquistar um
namero maior de consumidores.

Segundo Carelli (2012), o estudo das geragfes é fundamental também para a
industria, como ilustra a pesquisa encomendada a agéncia de tendéncias em

consumo BOX 1824, realizada com jovens da chamada geracéo Y, que revelou que



esse grupo queria carros que pudessem ser customizados, 0 que serviu de base
para a Fiat produzir o Novo Uno.

A autora manifestou sua indignacdo frente as diversas caracteristicas
atribuidas as geracdes X, Y ou Z e a existéncia de inimeras as geracdes como C, F,
M, N, e W, e até uma denominada A, de Alfa, que enquadra quem nasceu "outro
dia", em 2010, o que representa uma tentativa de categorizar e dividir a sociedade
em tribos. "O uso instrumental € tdo extremo que se criou a Geracdo Rivotril
(ansiosos na faixa dos 30 anos), a Geracdo Prozac (quarentdes deprimidos) e a
Geracao Ritalina (adolescentes hiperativos)" (CARELLI, 2012).

As caracteristicas de cada geracdo foram assim definidas: a Geracdo X
(nascidos entre 1961 e 1981) é formada por pessoas competitivas, pouco afeitas a
ideologias, focadas em ganhar dinheiro e subir na vida, a Geracao Y (nascidos entre
1982 e 2000), por pessoas esperancgosas, preocupadas com a preservacao
ambiental, mas desorganizadas, afeitas a mudar de emprego com frequéncia e a
Geracdo Z (nascidos a partir de 2001), por pessoas multitarefas, que estudam e
ouvem musica simultaneamente, se relacionam mais por meio digital do que
pessoalmente e ndo sabem como viver longe de uma tela touchescreen (CARELLI,
2012).

Entretanto, Marchetti (2013, p. 118) confrontou autores da area da
administracdo sobre a teoria das geracdes e identificou que ha contradicdo nesta

caracterizacao:

Contradizendo todos os autores citados nos topicos anteriores, McGregor
(apud CHIAVENATO, 1999) relata que a geracdo X € um grupo sem
ambicao de crescimento, resistente as mudancgas e que prefere ser dirigido.
Tais caracteristicas se assemelham muito mais com o grupo da geracao
Baby Boomers e nao pela geracao X, conforme fora demonstrado pelos
demais autores. A discrepancia comprova a dificuldade em separar
individuos das geracBes Baby Boomers e X, por possuirem caracteristicas
semelhantes entre si.

Evidencia-se, assim, que rotular grupos pode gerar uma inverdade, dado que
as caracteristicas identificadas nesses grupos no decorrer da histéria coexistem e se
inter-relacionam, e ndo sao delimitacdes categoricas, como apresentado.

Nessa perspectiva, entende-se que o0s estudantes e professores constituem e
sdo constituidos por um mesmo momento histérico, sendo fruto de um processo
dindmico de coexisténcia, por essa razao, é dificil caracteriza-los, como individuos,

em um Unico grupo.



Estudiosos consideram que a teoria das geracdes é um tema importante, mas
carece de atualizacdo de suas bases teoricas e metodologicas (FEIXA; LECCARDI,
2010).

Um aspecto que é unanime entre os autores é o fenébmeno da internet e o seu
impacto na vida humana (MARCHETTI, 2013). A evolucdo tecnoldgica
computacional propiciou uma revolucao cibernética ao abolir as barreiras de tempo e
espaco e tornar possivel o contato com outra pessoa do outro lado do planeta em
tempo real e 0 acesso a informacgdes fora dos meios de comunicacdo de massa.

Aos quarenta anos de idade, posso testemunhar a evolucdo no acesso a
informacdo e na conexdo imediata entre as pessoas por meio digital. H& 25 anos,
para identificar um artigo ou livro, era preciso fazer uma busca pessoal na biblioteca
por meio das fichas catalograficas, hoje 0 acesso a esse material € praticamente
imediato, isso é fascinante.

Outro aspecto que influencia o processo de aprendizado é o estilo de ensino
assumido pelo docente, pois cada professor carrega dentro de si um modelo do “ser
professor”, a concepc¢ao do professor ideal, que se manifesta de forma inconsciente
(REGO; ROSITO; YAMADA, 2007). Assim, se um docente tem como referéncia um
modelo de ensino-aprendizagem conservador, no qual o professor € considerado o
detentor do conhecimento e da verdade, ndo ha abertura para a construcdo, o que
inviabiliza a inter-relacéo entre os interlocutores.

Apresenta-se, na sequéncia, a relacdo professor-aluno no cenéario das
tendéncias pedagogicas: liberais (tradicional, renovada progressivista, renovada
nao-diretiva e tecnicista) e progressistas (libertadora, libertaria e critico-social dos

conteudos), a partir da classificacdo de Libaneo (1984).

1) Pedagogia liberal:

e Tendéncia liberal tradicional: ha o predominio da autoridade do professor,
gque exige atitude receptiva dos alunos e impede qualquer comunicacdo entre eles
no decorrer da aula. O professor transmite o conteudo na forma de verdade a ser
absorvida, a disciplina imposta € o meio mais eficaz para assegurar a atengédo e o
siléncio.

e Tendéncia liberal renovada progressista: o professor ndo tem lugar

privilegiado, seu papel € auxiliar o desenvolvimento livre e espontaneo do aluno, ao



intervir, busca dar forma ao raciocinio do aluno. A disciplina surge de uma tomada
de consciéncia dos limites da vida grupal, assim, aluno disciplinado é aquele que é
solidario, participante, respeitador das regras do grupo. Na sala de aula, instaura-se
um vivencia democrética, tal qual deve ser a vida em sociedade.

e Tendéncia liberal renovada nao-diretiva: a educacdo esta centrada no
aluno, visando formar sua personalidade por meio da vivéncia de experiéncias
significativas que lhe permitam desenvolver caracteristicas inerentes a sua natureza.
O professor é um especialista em relagbes humanas e deve garantir um clima de
relacionamento pessoal e auténtico. Ausentar-se € a melhor forma de respeito e
aceitacao plena do aluno.

e Tendéncia liberal tecnicista: o professor administra as condicdes de
transmissdo da matéria conforme um sistema instrucional eficiente e efetivo em
termos de resultados da aprendizagem. O professor é o0 elo entre a verdade
cientifica e o aluno, cabendo-lhe empregar o sistema instrucional previsto e ser um
individuo responsivo e néo participativo da elaboragcédo do programa educacional. As
relacbes afetivas e pessoais dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-

aprendizagem nao importam.

2) Pedagogia progressista:

e Tendéncia progressista libertadora: a relacdo é horizontal, na qual
educador e educandos se posicionam como sujeitos do ato de conhecimento.
Elimina-se toda relacdo de autoridade, sob pena de inviabilizar o trabalho de
conscientizagéo. Trata-se de uma nao-diretividade, ndo no sentido do professor que
se ausenta, mas do que permanece vigilante para assegurar ao grupo um espaco
onde todos se exprimam sem se neutralizar.

e Tendéncia progressista libertaria: Cabe ao professor a fungdo de
“conselheiro” ou instrutor-monitor. O papel do professor ndo se confunde com o de
modelo, pois a pedagogia libertaria recusa qualquer forma de poder ou autoridade.

e Tendéncia progressista critico-social dos contetdos: o professor tem o
papel de mediador. Cabe ao professor orientar e abrir perspectivas. O aluno, com
sua experiéncia vivida, tem uma participacdo ativa na busca pela verdade e ira

confronta-la com os contetdos e modelos expressos pelo professor. A avaliacéo



consiste em comprovar que o aluno fez progresso em direcdo a nocdes mais
sistematizadas.

Nesse cenario, compreende-se que a interlocucdo entre professor e aluno
deveria se nortear pela tendéncia progressista critico-social dos conteudos, pois
somente um ensino voltado para o desenvolvimento do estudante pode fazer do
professor um sujeito de conhecimento profundo, na medida em que propicia ao
aluno a oportunidade de desenvolver o aprendizado a partir dos seus recursos
internos e da interacdo com o meio externo, forjando um processo que seja capaz

de transforma-lo, sendo o professor o mediador.

3.2 DA MORAL AO DESENVOLVIMENTO MORAL

3.2.1 Moral e ética

Moral e ética sdo termos habitualmente empregados como sinbnimos.
Herdados do latim (moral) e do grego (ética), ambos tratam do campo da reflexédo
sobre os “costumes” dos homens, sua validade, legitimidade, desejabilidade,
exigibilidade. Para alguns autores, ha uma diferenciacdo no sentido da moral e da
ética. A moral se ocupa do fendmeno social, por considerar que toda comunidade
humana é regida por um conjunto de regras de conduta e proibi¢cdes de varios tipos,
cuja transgressao acarreta sancfes socialmente organizadas; a ética rege a reflexao
filoséfica ou cientifica sobre esse fenémeno (LA TAILLE, 2006).

Vaz (2002) nédo distingue os dois termos e define ética como a ciéncia do
ethos, um fendmeno histdrico-cultural constituido por uma estrutura dual (social e
individual) inseparéavel.

O ethos ndo é uma grandeza cultural imével no tempo, mas a propria
cultura, da qual é a dimensdo normativa e prescritiva, revela um
surpreendente dinamismo de crescimento, adaptacdo e recriacdo de
valores, quando os chamados “conflitos éticos” desencadeiam no seu seio
sindromes de crise cujo desfecho €, em geral a invencdo de uma nova
forma ética de vida (VAZ, 2002, p. 41).

Nesse entendimento, a permanéncia social do ethos na forma do costume
corresponde a sua interiorizagdo no individuo na forma do habito. O hébito, por sua
vez, constitui uma intencionalidade consciente que distingue o comportamento
humano do animal, que é instintivo. E, portanto, no habito que se exprime a virtude

(arete), a forma superior de exceléncia do individuo (VAZ, 2002).



O objeto da ética é constituido pela praxis, definida como o modo de operar
humano dirigido intencionalmente para a producdo de uma obra (ergon), o qual
obedece a regras ou normas, seja de acdo no caso da praxis, seja de fabricacdo no
caso da techne (VAZ, 2002).

Na perspectiva aristotélica da racionalidade teleolégica, o finalismo da praxis
é voltado para a perfeicdo do sujeito operante, j& o finalismo da techne, para a
perfeicdo da obra a ser produzida. Esses dois finalismos se entrelacam na unidade
complexa do operar humano, assim a intencdo do agente moral deve levar em conta

as condicdes objetivas da realidade na qual sua acado ira exercer-se

Na préxis, a perfeicdo ou a realizacdo do melhor, que é o fim do agente
moral, €, em primeiro lugar, a perfeicdo do proprio agente. Sua ac¢édo tem
seu fim em si mesma, € um movimento que se completa na imanéncia
(permanecer em) do sujeito que o causa, nele realiza-se a perfeicdo que o
caracteriza como tal (VAZ, 2002, p. 70).

A distingdo entre praxis e techne permite sistematizar a divisdo dos saberes
em teoricos e préticos. A ética é primeiramente uma ciéncia teérica e, enquanto tal,
passa a ser derivadamente uma ciéncia pratica na medida em que “produz sua
prépria teoria tendo em vista ndo apenas o conhecimento (teoria) do bem, mas
igualmente o propdsito de tornar bom o seu praticante” (VAZ, 2002, p. 71).

Um aspecto a ser considerado em relacdo a praxis ética é o desdobramento
da nogéo de fim em suas duas dimensdes de imanéncia e transcendéncia. Se o agir
ético € um ato que tem em si mesmo sua razao de ser, ele é necessariamente o seu
préprio fim, pelo qual se realiza progressivamente, pela repeticdo dos hébitos, a
perfeicdo do sujeito (VAZ, 2002).

Para La Taille (2006), a distincdo entre moral e ética é importante por
diferenciar o objeto e a reflexdo, o que permite supor que um individuo pode viver
uma moral sem nunca ter se dado ao trabalho da reflexdo (ética) sobre os
“‘costumes”. Alude-se aqui a oposicédo entre heteronomia e autonomia, segundo as
acepcoes possiveis para estes dois termos: para o heterdbnomo, basta a obediéncia
a autoridade, a tradigcdo; ja para o autbnomo, é necesséria a reflexdo, a busca de
principios que expliguem e legitimem sua moral.

La Taille (2006, p. 28) identifica atualmente uma “febre” no uso do termo ética
e a atribui a depreciacdo do conceito de moral, associado pejorativamente ao
individuo moralista. No Brasil, tal tendéncia soma-se a “investida pedagdgica do

governo militar que levou o nome de Educacéo Moral e Civica e ajudou a empurrar a



palavra moral para os calabougos semanticos da Educag¢ao”. Por medo de empregar
o terrivel vocabulario, fala-se muito em ética, mas pensa-se, na verdade, em moral.

A ética passa a ser relacionada a uma demanda quase desesperada por
normas, por limites, por controle, o que leva a proliferacdo de diversas ‘éticas’,
balizadas pelo ‘politicamente correto’. Uma busca exacerbada de normatizacao
decorrente da falta de reflex@o sobre principios (LA TAILLE, 2006).

Nesse contexto, a moral é definida pela seguinte pergunta: “como devo agir?”,
relaciona-se aos deveres; ja a ética, cabe responder: “que vida quero viver?”,

relaciona-se a busca pela “vida boa”, que valha a pena ser vivida.

O plano moral

Ao reconhecer a pluralidade de sistemas morais, pode-se admitir que ha algo
em comum em todas as expressdoes de moralidade, o sentimento de
obrigatoriedade, a partir do qual se configura a no¢céo de que todo ser humano tem
de agir segundo certas leis, sendo que: “a exigéncia social do cumprimento do dever
corresponde a forma, que pode receber variados conteudos” (LA TAILLE, 2006,
p.31).

Vaz (2002) observa que uma singularidade causal se estabelece entre o
ethos e a praxis, costume e habito, pois a praxis recebe sua forma do ethos e o
ethos recebe seu conteudo existencial da praxis.

A existéncia de um plano moral é justificada no ser humano:

do ponto de vista socioldgico, pelo fato de ndo se conhecer cultura sem
sistema moral, e do ponto de vista psicol6gico, pelo fato de os seres
humanos serem passiveis de experimentar 0 sentimento de
obrigatoriedade, o sentimento do dever moral (LA TAILLE, 2006, p. 32).

No campo da filosofia moral, faz-se a distincdo entre as teorias deontoldgicas
e teleoldgicas. De modo geral, as teorias deontoldgicas prescrevem que os deveres
morais devem ser obedecidos por serem bons em si mesmos, enquanto as teorias
teleologicas afirmam que o valor moral de uma acdo se revela em suas
consequéncias (LA TAILLE, 2006).

La Taille (2006, p. 33) pondera, entretanto, que definir o plano moral pela sua
relacdo com o dever nao significa concordar com a abordagem deontoldgica, ja que
tanto os sujeitos pressupostos pela moral deontolégica como pela moral teleolégica

experimentam o sentimento de obrigatoriedade.



Nos dois casos, ha um sujeito moral inspirado pelo sentimento de dever, o
que é obvio na perspectiva deontoldgica, mas também se verifica na perspectiva
teleolégica, na medida em que esta considera as consequéncias dos objetivos
almejados: o sujeito pensa nas consequéncias de seus possiveis atos nas variadas
alternativas de acdo porque se sente moralmente obrigado a fazé-lo e, uma vez
tomada a deciséo, age coerentemente por dever moral.

Em resumo, do ponto de vista psicologico, o sentimento de obrigatoriedade é
pressuposto para os adeptos da moral deontolégica e da moral teleoldgica,
permanecendo o debate entre eles estritamente no nivel da filosofia moral. A
despeito de abrigar em si 0 sentimento de obrigatoriedade, o ser humano nem
sempre sabe como deve agir, pois seu plano moral ndo € determinado somente
pelas exigéncias sociais. Em determinados momentos, age, inclusive, contra elas, o
que pode estar relacionado a presenca de outro sentimento que se sobrepbe a
obrigatoriedade (LA TAILLE, 2006).

La Taille (2006) questiona se as pessoas gque cometem uma transgressao sao
desprovidas do sentimento de obrigatoriedade, ou se este apenas nao foi bastante
forte para impedir acBes contrarias a moral. Em outros termos, a vontade moral foi
insuficiente para predominar sobre outros sentimentos. Nesse caso, O
reconhecimento da forca do sentimento de obrigatoriedade implicaria em assumir
gue existe uma teoria energética das acdes humanas, portanto, uma teoria da

afetividade.

O plano ético
O plano ético remete a seguinte pergunta: “que vida quero viver”. No entanto,

para uma analise psicolégica, a pergunta ficaria mais precisa da seguinte forma:
“‘que elemento psicoldgico deveria estar necessariamente contemplado para que se
possa, de fato, viver uma vida boa”. Sobre este ponto, destaca-se, no inicio do
século XXI, houve um crescimento das publica¢cdes voltadas para responder a essa
indagacao, evidenciando uma urgéncia existencial (LA TAILLE, 2006).

Identificar os elementos que constituem o plano ético requer, segundo La
Taille (2006), a analise de 4 topicos.

O primeiro consiste em avaliar se essa "vida boa" € decorréncia de condi¢des
objetivas e mensuraveis ou de uma experiéncia subjetiva. Tal analise enfatiza a

importancia da subjetividade e leva a conclusdo de que o gozo da felicidade



depende de um estado interno, de sentir-se feliz, bem como pressupde a existéncia
de condicBes de vida desejaveis, geralmente associadas a um estado de bem estar
objetivo.

O segundo topico consiste em avaliar a relacao entre o sentir-se feliz e o eixo
do tempo. Considera que a felicidade exige a transcendéncia do aqui e agora e
caracteriza uma experiéncia subjetiva.

O terceiro topico consiste em indagar: “qual sera a qualidade necessaria a
referida experiéncia subjetiva de bem estar?” ou, de outra forma: “qual € a busca
existencial de todo ser humano?”

O prazer é um tema que costuma aparecer quando se associa a felicidade ao
fluxo temporal da vida, entretanto, ndo parece que o desfrute dos prazeres do corpo
e da alma sejam garantia de uma “vida boa”, dado que ha no ser humano uma
necessidade psicoldgica incontornavel, que transcende os episédios do cotidiano e é
passivel de ser concebida pela consciéncia: descobrir 0 sentido da vida, tema que o
acompanha ao longo de sua existéncia e leva a indagar “para que viver?”.

Desta forma, viver uma vida que faca sentido € condicdo necessaria para a
"vida boa", sendo que o sentido da vida depende de avaliagbes subjetivas: "dar
sentido as acles é identificar aquilo que as torna dignas de ser realizadas e que,
consequentemente, traduz a nossa situagcao no mundo” (La Taille, 2006, p. 44).

Por fim, o quarto tépico consiste em responder “como viver?", que deve
permitir a realizacdo da expressao de si proprio. Tal pergunta relaciona-se a outra,

“‘quem ser?”, e coloca em pauta o tema da identidade pessoal.

A tomada de consciéncia de si é tomada de consciéncia das proprias acoes
no mundo, tomada de consciéncia a partir do viver, da praxis. Portanto, a
identidade é uma construgédo realizada a partir dos atos concretos da vida, a
partir do “como viver" [...] Escolher um sentido para a vida e formas de viver
€ escolher a si préprio, é definir-se como ser (LA TAILLE, 2006, p. 45-46).

Relacdes entre os planos moral e ético

La Taille (2006) - assim como Comte-Sponville e Ricoeur - entende que a
articulacéo entre os planos moral e ético passa pela relacdo entre o sentimento de
obrigatoriedade e a expanséo de si proprio, por meio da qual se busca superar a
polémica relagao entre o “dever” e a “felicidade”.

Do ponto de vista psicoldgico, a compreensdo do comportamento moral dos

individuos depende do conhecimento da perspectiva ética que adotam. Nesse



sentido, o plano ético engloba o plano moral, ou seja, forma e conteldo se
confundem, assim como o “ser” e o “deve ser”.

As motivacdes que explicam as acdes no plano moral podem ser identificadas
no plano ético, uma vez que “somente sente-se obrigado a seguir determinados
deveres quem os concebe como expressao de valor do proprio eu, como traducao
de sua auto-afirmacéo” (LA TAILLE, 2006, p. 51).

Tal premissa remete a alguns componentes da expressdo do proprio eu, o
interesse e o0 querer. O interesse assume aqui o sentido de interessante, aquilo que
constitui toda motivacdo humana, pois somente ha acdo se houver uma forca que a
desencadeie. E depende do valor a ele associado.

Com relacdo ao querer, cabe considerar que o sentimento de obrigatoriedade
corresponde ao dever, pois somente age moralmente qguem se sente intimamente
obrigado a tal, e ndo quem é coagido por algum poder exterior. Logo, 0 sujeito moral
€, por definicdo, livre, porque é ele mesmo quem decide agir por dever. Dito de outra
forma, somente € moral quem assim o quer. (LA TAILLE, 2006).

Mas, o que motiva o querer? Por detras do querer ha um valor.

Valor como investimento afetivo, portanto, assim como a relacdo de um
sujeito com o objeto é mediada por estruturas de assimilacdo que conferem
sentido ao objeto, tal relacdo também é mediada por afetos que lhe
conferem valor, positivo ou negativo. Ora, tal ndo poderia ser diferente com
esse objeto singular que é o préprio eu. Nesse sentido, as representacdes
de si sdo, sempre, valor (PIAGET, 1954 apud LA TAILLE, 2006).

E possivel entdo compreender a expansao de si préprio mediante o querer. A
pessoa s6 podera querer alguma coisa de acordo com o que ela é, e em cada
guerer se encontra, em maior ou menor grau, a busca de auto-afirmacdo, de uma
representacdo de si de valor positivo. Desta forma, ser uma pessoa moral e ser ela
mesma € a mesma coisa, nesse caso ndo ha projeto de expanséo de si proprio que
nao seja ele mesmo moral (LA TAILLE, 2006).

Outros dois componentes importantes na busca da representacdo de si sédo: a
auto-estima, que “corresponde a todo e qualquer estado subjetivo de valorizacéo de
si proprio”, e 0 auto-respeito, "a auto-estima experimentada quando a valorizacao de
si proprio incide sobre valores morais” (LA TAILLE, 2006, p. 56).

Todavia, embora a maioria das pessoas possua O sentimento de
obrigatoriedade, esse nem sempre € forte o bastante para dirigir as acdes e fazer
cumprir os deveres morais. Assim, uma pessoa pode agir contra uma moral que ela

mesma considera legitima caso o auto-respeito ndo seja suficiente para impor-se



sobre a auto-estima. Tal perspectiva da expanséo de si coloca a moral da fidelidade
e do respeito por outra pessoa em lugar privilegiado dentre os valores positivos (LA
TAILLE, 2006).

Nesse sentido, infere-se que o0 auto-respeito € o sentimento que une 0s
planos moral e ético, pois, por um lado, ele é a expressao da expansao de si proprio,
elemento da “vida boa”, e, por outro, a causa do sentimento de obrigatoriedade, a
motivacdo para a acdo moral. Logo, respeita a moral aquele que respeita a si
préprio. Em termos puramente morais, ndo ha possibilidade de respeitar a outrem na

sua dignidade sem, ao fazé-lo, experimentar o sentimento da prépria dignidade.

3.2.2 Desenvolvimento moral

Segundo La Taille (2006), existem quatro abordagens tedricas mais
representativas da psicologia moral: Durkheim, Freud, Piaget e Kohlberg. Este
estudo, apresenta todas elas, mas concentra-se sobre os pressupostos da teoria do
desenvolvimento moral de Piaget e Kohlberg, os quais fundamentam o referencial
metodologico.

A psicologia moral é uma ciéncia que se preocupa em “desvendar por que
processos mentais uma pessoa chega a intimamente legitimar ou nao regras,
principios e valores morais” (LA TAILLE, 2006, p. 09).

Emile Durkheim (1858 - 1917), socidlogo francés, enfatiza a dimens&o afetiva
do comportamento moral. Analisa 0 processo psicoldgico que leva um individuo a
pautar suas condutas pela moral a partir do sentimento do sagrado, sendo que o
“ser coletivo”, a sociedade, € capaz de despertar tal sentimento, ja que possui
qualidades apreciaveis e indispensaveis. Assim, a formacdo moral consiste em
desenvolver o sentimento do sagrado ao viver em coletividade e os trabalhos
pedagogicos tém por objetivo desenvolver a dimenséo afetiva, os sentimentos (LA
TAILLE, 2006).

Segundo La Taille (2006, p. 13), Durkheim nao ignora a racionalidade,
considera que o “individuo deve fazer uso de sua inteligéncia ndo para construir uma
moral, mas sim para conhecer e compreender aquela imposta pela sociedade, e
melhor aplica-la”. Ser moral, portanto, € obedecer aos mandamentos de um “ser
coletivo” superior, que inspira o sentimento do sagrado por ser temido e desejavel. O
individuo é visto como um ser moralmente heteronomo, sendo a heteronomia

entendida como:



Obediéncia a algo irremediavelmente exterior ao sujeito: os mandamentos
da sociedade. Cada individuo recebe um sistema moral pronto, ao qual
deve adaptar-se. Logo, ndo ha desenvolvimento moral, propriamente dito,
com diversas fases, mas sim a aprendizagem de um modelo: antes do
despertar do sentimento do sagrado, a crianca & pré-moral, depois, ela é
moral (DURKHEIM apud LA TAILLE, 2006, p. 13) .

Para Durkheim (apud MENDONCA, 2012), o homem moral, tem que se
interessar por algo distinto de si mesmo, deve pertencer a uma sociedade. Para
tanto, necessita dominar a si mesmo e impor limites a seus desejos. Nessa
perspectiva, a moralidade é entendida como um conjunto de acdes que perseguem
fins impessoais e que ocorrem entre consciéncias. A moral comeca no ponto onde
tem inicio o dominio social, portanto, reduz o arbitrio individual, passa a ser
concebida como uma regra determinante de conduta

Sigmund Freud (1856 - 1939), médico judeu-austriaco, fundador da
psicanalise, enfatiza a dimenséo afetiva do comportamento moral e caracteriza o

carater conflitivo da relacdo do individuo com a moral.

Por um lado, o individuo quer a ela se submeter, pois sabe que esse é o
preco a ser pago para viver em sociedade e se civiliza. Por outro, ele reluta
fortemente em fazé-lo, pois tal submissdo implica perda de liberdade e,
portanto, renuncia a saciacdo de desejos. E por essa razio que o porvir
moral de cada um é incerto (FREUD apud LA TAILLE, 2006, p. 13).

Na visdo psicanalitica, um grande numero de pessoas segue as leis morais
apenas por medo das sancdes e a consciéncia moral tem raizes inconscientes
(superego = ideal do ego). O individuo € visto como um ser moralmente heterénomo,
sendo a heteronomia entendida como iluséo, o individuo pode até acreditar que seus
comportamentos morais sao devidos exclusivamente a sua "vontade boa", mas,
essa vontade €, na verdade, "profundamente determinada por processos que
escapam a seu controle, por seres inconscientes” (FREUD apud LA TAILLE, 2006 p.
14).

Jean Piaget (1896 - 1980), epistemdlogo suico, estudou inicialmente biologia
na Universidade de Neuchéatel, na Suica, e, posteriormente, dedicou-se as areas de
psicologia, epistemologia e educacdo. Considerado um importante pensador do
século XX, fundou a Epistemologia Genética, teoria do conhecimento baseada no
estudo da génese psicolégica do pensamento humano. Dedicou sua obra a
investigar o desenvolvimento cognitivo e a evolugdo do pensamento e do
conhecimento, em uma perspectiva construtivista, que aborda a interagdo entre
estruturas cognitivas, biologicamente determinadas, e os estimulos do ambiente
(BIAGGIO, 2006).
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Com relacdo ao conhecimento, a teoria construtivista de Piaget opde-se as
teorias baseadas em concepgdes inatistas e empiristas, que:

Sustentam a ideia da existéncia de estruturas performadas, que se
atualizariam ao longo do desenvolvimento do individuo, como aquelas que
postulam que o processo de aquisicdo de conhecimentos se da através da
acumulacdo pura e simples de experiéncias com o meio (LEITE, 1994, p.
42).

Na perspectiva construtivista 0 conhecimento se da por meio de um processo
de construcdo que passa por varias etapas sucessivas e hierarquizadas, e ndo por
um processo pelo qual o sujeito repete, pouco a pouco, em seus pensamentos e

atos, a cultura em que nasceu (LA TAILLE, 1994).

Desenvolvimento cognitivo

A teoria de Piaget define quatro periodos do desenvolvimento
cognitivo/pensamento, numa sequéncia invariante: 0 sensoOrio-motor, 0 pré-
operacional, o de operagcdes concretas e 0 de operagdes formais (MOREIRA, 1999,
p. 97; BIAGGIO, 2006, p. 22).

e [Estagio sensoério-motor: aproximadamente durante os dois primeiros anos
de vida, a inteligéncia da criangca manifesta-se por meio da exercitacdo dos 6rgaos
sensoriais e dos aspectos motores com suas coordenagdes. A crianca adquire as
nocdes de distancia e profundidade, a integracdo entre sons e visao, relacées de
causalidade e outras habilidades. Associa o que vé com o que ouve e ou toca. Nao
diferencia o seu eu do meio que a rodeia, ela é o centro e 0s objetos existem em sua
funcéo, decorrendo dai um egocentrismo.

e Estagio pré-operacional: aproximadamente dos 2 aos 6 anos. Caracteriza-
se pelo desenvolvimento da linguagem e do simbolismo, pela auséncia da nocéo de
conservagdo. A crianga continua em uma perspectiva egocéntrica e vé a realidade
principalmente a partir de como ela a afeta. Suas explicagdes s&o dadas em fungao
de suas experiéncias, podendo, ou ndo ser coerentes com a realidade.

e Periodo operacional concreto: aproximadamente dos 7 aos 12 anos.
Marca o inicio do pensamento légico, ainda que no nivel concreto. A crianga adquire
a nocao de conservacéao e os rudimentos da logica, e a nocdo de numeros torna-se

possivel.



e Periodo de operacdes formais: a partir da adolescéncia. Caracteriza-se
pela capacidade de abstracdo e do teste de hipoteses, tornando viavel o raciocinio
cientifico.

Estudos realizados em diferentes sociedades revelaram que o
desenvolvimento cognitivo ocorre sempre da mesma maneira, ha uma variacdo no
tempo de construcdo e nas idades em relacdo ao periodo decorrente de fatores
culturais, sociais, ecologicos, ambientais, mas a ordem de construcdo e a estrutura
séo as mesmas (LEITE, 1994).

A relacdo com a realidade faz com que o individuo construa esquemas
mentais de assimilacdo para abordar essa realidade. Quando o organismo (a mente)
assimila, ele incorpora a realidade em seus esquemas de acdo. Mas, para que 0
desenvolvimento cognitivo ocorra, € necessario que o meio no qual o individuo esta
inserido apresente problemas, dificuldades, denominados conflitos cognitivos. Tais
conflitos provocardo uma reestruturacdo cognitiva, que dara origem a acomodacao
(MOREIRA, 1999).

Conclui-se, assim, que nado ha acomodacdo sem assimilacdo, pois a
acomodacdo € a reestruturacdo da assimilacéo, e todo esse processo é denominado
de equilibracdo. Novas experiéncias levardo a novas acomodacfes e a novos
equilibrios (adaptacdes) cognitivos (MOREIRA, 1999).

Para La Taille (2006, p. 15), o processo de equilibracdo “é devido a uma
capacidade inerente a todos os individuos: a capacidade de auto-regulacdo, ou seja,
de auto-organizagao”. “As estruturas da inteligéncia e do conhecimento séo fruto de
um trabalho individual, de uma labuta psiquica de auto-organizacdo, e ndo de mera
copia de modelos externos”.

Moreira (1999, p. 101) explica que o desenvolvimento cognitivo &€ uma
construcdo por reequilibracdo e reestruturagbes sucessivas. Ha uma estrutura
cognitiva, na qual a mente € um complexo de esquemas de assimilagdo. “Quando
um esquema se reestrutura e adota um modelo mais eficiente de acao, diz-se que
houve acomodacao”

Piaget (apud LEITE, 1994) aponta os parametros sociais, a experiéncia com o
objeto e as estruturas cognitivas como os fatores primordiais para o processo de

equilibracéo.



Pesquisas experimentais apoiam a tese construtivista, pois demonstram que
ndo sdo as interacdes sociais em si mesmas as responsaveis pelos avancos
cognitivos, mas as estruturacdes que essas situacdes de interagcdo suscitam e as
condicBes que promovem para a constru¢cdo do conhecimento. Dai a importancia da
vivéncia do conflito. Na perspectiva da psicologia social, “a confrontacdo simultanea
de diferentes aproximacbes ou descentragOes individuais por ocasido de uma
interacdo social € o que exige e suscita sua integragdo em uma nova estrutura”
(LEITE, 1994, p. 44).

Observou-se, ainda, que, o enfrentamento dos conflitos sociocognitivos exige
que o individuo tenha desenvolvido previamente competéncias intelectuais
(instrumentos cognitivos) e que a interacdo social leva a tomada de consciéncia

sobre a diferenca entre seu ponto de vista e o dos outros, o que demonstra que:

As interacdes sociais ndo sdo em si mesmas geradoras de novos sistemas
ou forma de conhecimento, mas podem suscitar certas situa¢gdes de conflito
gue, por sua vez, podem dar lugar a novas estruturas cognitivas [...] ndo séo
constitutivas em si mesmas, mas constitutivas do processo de equilibracéo
(LEITE, 1994, p. 45)

Relacdo do desenvolvimento cognitivo com o moral
De acordo com Piaget (1932 apud BRANCO 1994, p. 66), a moralidade € um

“sistema de regras, e a esséncia de toda moralidade deve ser procurada no respeito

que o individuo adquire por essas regras”.

Na teoria de Piaget, o desenvolvimento moral parte do cognitivo e o0s
mecanismos da mente humana assemelham-se aos dos sistemas organicos
(MENDONCGCA, 2012).

No livro Juizo moral na crianca, de 1932, Piaget aborda o modo como a
crianca entende a regra e a ela adere no decurso do desenvolvimento, mas nao
investiga a natureza da ética ou a imposicao da regra no processo de socializacao.
A pesquisa teve como objetivo descobrir se a crianga acreditava no valor intrinseco
das regras ou no valor do consenso de aceitacdo, isto €, se acreditava em uma
heteronomia ou autonomia de determinacéo das regras (BRANCO, 1994).

Piaget observou comportamentos e atitudes das criancas em relacao a regras

dos jogos de bolinha de gude (para meninos) e amarelinha (para meninas) e



identificou dois aspectos que fazem parte do encontro das criangas com as regras: a
pratica delas e a consciéncia a seu respeito (MENIN, 1996 e BIAGGIO, 2006).

Durante a situacdo de jogo, Piaget (1994, p. 33) distinguiu quatro estagios
sucessivos em relacdo ao desenvolvimento mental:

Primeiro estagio: puramente motor e individual, no decorrer do qual a
crianca manipula as bolinhas em funcéo de seus préprios desejos e de seus
habitos motores. Estabelece, nessa ocasido, esquemas mais ou menos
ritualizados, mas, permanecendo o jogo individual, (...) . O segundo estagio:
pode ser chamado egocéntrico, (...). Esse estagio inicia no momento em
que a crianga recebe do exterior o exemplo de regras codificadas, (...).
Todavia, mesmo imitando esses exemplos, a crian¢a joga, seja sozinha sem
se preocupar em encontrar parceiros, seja com 0s outros, mas sem procurar
vencé-los e nem, por consequéncia, uniformizar as diferentes maneiras de
jogar. Em outros termos, as criangas mesmo quando juntas, jogam ainda
cada uma para si (todas podem ganhar ao mesmo tempo e sem cuidar da
codificacdo das regras. E pelo carater de imitagéo dos outros e de utilizacdo
individual dos exemplos recebidos que desigharemos pelo nome de
egocentrismo. Um terceiro estagio aparece por volta dos sete ou oito anos,
o qual chamaremos estagio da cooperacdo nascente: cada jogador procura,
doravante vencer seus vizinhos, donde o aparecimento da necessidade de
controle matuo e da unificacdo das regras. (...) Finalmente, aos onze-doze
anos, aparece um quarto estdgio que € o da codificacdo das regras. N&o s6
as partidas daqui em diante sdo regulamentadas com mindcias, até nos
pormenores do procedimento, como também o codigo das regras a seguir é
agora conhecido por toda a sociedade.

Piaget (1994, p. 34) relata que, durante o jogo, a crianga toma consciéncia da

regra de forma distinta, processo que se da em 3 estagios.

Durante o primeiro estdgio, a regra ainda ndo € coercitiva, seja porque €
puramente motora, seja porque é suportada, como que inconscientemente,
a titulo de exemplo interessante e ndo de realidade obrigatéria. Segundo
estagio (apogeu do egocentrismo e primeira metade do estagio da
cooperacao) a regra € considerada como sagrada e intangivel, de origem
adulta e de esséncia eterna; toda modificagdo proposta é considerada pela
crianca como uma transgressdo. No terceiro estagio: enfim, a regra €
considerada como uma lei imposta pelo consentimento mutuo, cujo respeito
€ obrigatdrio, se deseja ser leal, permitindo-se, todavia, transforma-la a
vontade, desde que haja consenso geral.

Piaget (1994) considera que o pensamento, de fato, esta atrasado em relacédo
a acao, observa que a cooperacao nasce no plano da acdo, mas néo suprime, de
imediato, 0 egocentrismo e a coacgao.

Menin (1996, p. 46) descreve ainda que a crianca descobre o verdadeiro
sentido das regras, adquire consciéncia, quando comeca a pratica-las em situacéo
de cooperacao no grupo. Constata-se, assim, que a pratica da regra vem antes de
sua consciéncia. Enquanto a crianca imita o adulto, ndo compreende o que é uma
regra, essa compreensao se faz presente somente quando a regra passa a ser
produto das relagdes entre iguais. Assim, € possivel entender que as criangas “sao

heterbnomas quando fazem um uso imitativo das regras e quando as consideram



sagradas, pois vindos da tradicdo e imutaveis”, mas sdo autbnomas “quando fazem
um uso racional e social das regras, e quando as consideram produtos do e para o
grupo’”.

Alguns estudiosos afirmam que Piaget e os pesquisadores que colaboraram
com seus trabalhos ndo se preocuparam com 0S aspectos sociais e culturais
envolvidos no desenvolvimento cognitivo da crianga, entretanto, outros autores,
ponderam que, embora a obra de Piaget ndo tenha a intencdo de analisar os
aspectos sociais, 0s mesmos nao foram negligenciados, pois, ao observar a teoria
sobre o0 juizo moral, somente é possivel uma redefinicdo cognitiva (nova
compreensao ou consciéncia), na medida em que as criangas negociam uma nova
série de relacdes sociais (LA TAILLE; 1994; LEITE, 1994; MENDONCA, 2012).

La Taille (1994) afirma que na teoria de Piaget, o homem é um "ser social",
sendo inconcebivel pensar que sua teoria negue a influéncia da heranca cultural e
do leque de oportunidades sociais que influenciam o desenvolvimento moral do
individuo.

Menin (1996, p. 47) acrescenta que, huma segunda pesquisa, a fim de
conhecer como as criangas compreendem as regras propriamente morais prescritas
pelos adultos, Piaget utilizou histérias nas quais criancas realizavam determinados
atos com um resultado negativo maior, sem intencdo ou até com boa intencao, e
outros atos com resultado negativo menor, mas com ma intencdo, como por
exemplo: “Alfredo rouba um pado de uma padaria para dar a um amigo pobre e
faminto e Maria rouba uma fita vermelha de uma loja, pois esta combina com seu
vestido”. A partir da historia, fazia uma série de perguntas as criangas, cujas
respostas mostraram duas tendéncias no julgamento infantil: julgamento por
responsabilidade objetiva e por responsabilidade subjetiva.

A responsabilidade objetiva predominou entre as crianca menores, que
consideraram o resultado material, objetivo, facilmente observado, para avaliar a
culpa de quem cometeu o ato, para elas, o resultado determina o culpado. J4 as
criangcas maiores tenderam a avaliar a intencdo do sujeito que cometeu o ato,
caracterizando a responsabilidade subjetiva, assim, uma intengdo “boa”, pode
desculpar um resultado ruim, mas se a intencao foi “ma”, isso podera aumentar a
culpa mesmo que o resultado seja pequeno. “Assim, roubar a fita € mais errado do
que o paozinho, mesmo que este seja o mais caro” (MENIN, 1996, p. 48).



Piaget concorda com Kant sobre haver no ser humano duas tendéncias
morais: a autonomia e heteronomia, ambas construidas durante o desenvolvimento,
e cuja evolucao dependera de varios fatores, principalmente os ligados as formas de
relacdes sociais que o individuo estiver submerso (MENIN, 1996).

Em sintese, ao pesquisar criancas de cinco a doze anos, Piaget constatou
que a génese do juizo moral passava por duas fases.

Na primeira, o universo da moralidade confunde-se com o universo fisico:
as normas morais sdo entendidas como leis heterbnimas, provenientes da
ordem das coisas, e por isso intocaveis, nao-modificaveis, sagradas. A essa
concepcao das normas corresponde um nivel rudimentar de compreenséo
destas: os imperativos sao interpretados ao pé da letra, e ndo no seu
espirito. Assim, por exemplo, sera considerado mais culpado aquele que
tenha, por engano, distorcido a realidade afirmando algo inverossimil, do
gue alguém que conscientemente mentindo, tenha afirmado algo verossimil.
Na fase posterior, as normas passam a ser entendidas como normas sociais
cujo objetivo é regular as relacdes ente os homens. Assim, em torno dos
dez, onze anos, as criancas passa a conceber a si mesma como possivel
agente no universo moral, capaz de mediante relacBes de reciprocidade
com outrem, estabelecer e defender novas regras. Vale dizer que a
obediéncia passiva a imperativos inquestionaveis sucede a obediéncia ativa
decorrente do respeito mutuo. Na conceituacdo piagetiana, a crianca passa
da heteronomia - onde o bem é entendido como obediéncia a um dever
preestabelecido - a autonomia, moral onde o bem é agora concebido como
equidade e acordo racional mituo das consciéncias (LA TAILLE, 1994, p.
77).

Para Kant, individuos heterbnomos sao aqueles que agem “pensando apenas
nas consequéncias externas e imediatas de nossos atos ou quando seguimos certas
regras por simples prudéncias, interesse, inclinacao ou conformidade” (MENIN, 1996
p. 40).

Interessante observar que, na heteronomia, a obediéncia a uma regra se da
pelo medo a punicdo ou pelo interesse nas vantagens a serem obtidas
pessoalmente. J& o individuo autbnomo decide seguir certas regras, normas ou leis
por vontade prépria, independentemente das consequéncias externas, obedece
aquilo que lhe faz um profundo sentido interno. Na autonomia, portanto, a
obediéncia a uma regra se da pela compreensao e concordancia com sua validade
universal. Isso exige que o individuo autbnomo exercite uma reflex&o critica, um ato
do pensamento sobre as regras a que esta submetido (MENIN, 1996).

Em sintese, para Piaget, o desenvolvimento moral compreende que o0 sujeito
passa de uma fase de anomia (pré-moral) para a heteronomia, até chegar a
autonomia, se as interacfes com o meio forem favoraveis. O desenvolvimento moral
é visto como fruto de uma construcdo, de uma constante auto-organizagdo. Essa

construcdo acontece em contextos de interacdo e a autonomia moral torna-se



possivel se o convivio social permitir relagdes simétricas de cooperacao, de respeito
mutuo (o fazer junto, sem lideres e liderados).

Piaget (1994, p. 58) observa que, no inicio dos jogos, ha um longo periodo de
egocentrismo, decorrente do conjunto de regras e exemplos que sdo impostos de
fora a crianga. Nao ha, portanto, “nenhuma contradigdo entre a pratica egocéntrica
do jogo e o respeito mitico da regra” moldada pela coagao adulta.

Na coagao, o “grande” impde ao “pequeno” o que este deve fazer e fornece
consequéncias positivas ou negativas conforme suas ordens sejam seguidas ou
nao. A obediéncia se da devido ao medo, ou por afeto, assim o “pequeno” reproduz
as ordens, os valores e os julgamentos do “grande”. Os individuos (crianga ou
adulto) ndo conseguem perceber que estdo imitando os outros, porque ainda ndo se
diferenciam desse outro, ndo percebem que "sou eu" é diferente de "sao os outros”,
séo egocéntricos (MENIN, 1996, p. 51).

O termo egocentrismo surge no primeiro livro de Piaget (1932) Linguagem e
pensamento da crianca. Trabalhos recentes analisam que o conceito sofreu
mudancas no decorrer de seus estudos, foi influenciado pela nogédo de “a-dualismo”
de Baldwin, que considera egocéntrico "aquele que nao distingue entre si-mesmo e
seu meio externo, ha uma indiferenciacdo entre os dois termos de uma relacao
sujeito-objeto / eu-outro”. Observa-se que 0 conceito de egocentrismo nao significa
gue a crianca nao seja um ser social, nem tampouco, que o desenvolvimento da
crianca se faca do individual para o social, pois ndo ha a compreenséao da distincao
entre o eu e o outro. Portanto, “a atitude egocéntrica € a indiferenciagdo entre
outrem e si mesmo, e ndo uma falta de sociabilidade” (LEITE, 1994, p. 42).

Menin (1996, p. 51) complementa que:

0 egocentrismo é uma incapacidade emocional, intelectual, social e até
perceptiva das criancas pequenas. Sendo egocéntricas, centradas em Si
mesmas, elas ndo conseguem perceber que ha pontos de vista diferentes
do proprio, elas ndo conseguem se colocar no lugar do outro e enxergar
gualquer coisa do mundo de sua perspectiva que nao seja a prépria.

Piaget considera que os diferentes tipos de linguagem que surgem nas
relacdes propiciam a descentracdo, ou seja, a distingdo do ponto de vista proprio e
dos outros e a coordenacao desses diferentes pontos de vista, o que lev, em seus
trabalhos subsequentes, ao conceito de cooperacao, que tem relacao direta com os
aspectos sociais (LEITE, 1994). Portanto, o individuo que tem a capacidade de

cooperar reconhece o outro e a si.



No campo da moral, Piaget opfe-se as teorias que concebem a formacdo da
consciéncia como uma simples interiorizacdo de modelos culturais impostos pelo

meio.

A essa imposicdo corresponde um tipo de relagdo social chamada de
coercdo. Embora esse tipo de relacdo seja, naturalmente, o primeiro por
gue passa a crianca, nascendo, portanto, no seu seio a consciéncia moral,
ele ndo é suficiente para levar a autonomia; ao contrario, a coergéo reforca
a heteronomia moral e seu egocentrismo correspondente (LA TAILLE, 1994,
p. 77).

Assim, é necessario pensar em outro tipo de relacdo social, que possibilite o
acordo mutuo, denominada por Piaget de cooperacao, na qual o sujeito coloca-se do
ponto de vista alheio para garantir o acordo e o respeito mutuo (LA TAILLE, 1994).

Um dos fatores que influenciam o desenvolvimento da autonomia moral € o
respeito que temos pelo outro. Para Piaget, a moral vem do respeito que adquirimos
as regras, mas este comeca no respeito gue temos as pessoas que nos impdem tais
regras. Assim, primeiro respeitamos as pessoas, depois regras. Ha, no entanto, dois

tipos de respeito por pessoas: o unilateral e o mutuo.

O respeito unilateral se apresenta na relacdo entre filhos e pais, alunos e
professores, funcionario e chefe, ou outras relagdes onde o poder de
atuacdo de um sobre outro € muito desigual, isso estrutura uma relacéo de
coacdo. Pode-se reconhecer o respeito matuo, onde na relagdo ha uma
igualdade de poder de acdo de um ao outro e as pessoas podem interagir
por cooperacao (MENIN, 1996, p. 50).

Para Piaget, cooperar é 'operar com'. E estabelecer trocas equilibradas com
0s outros, sejam estas trocas referentes a favores, informacdes materiais,
influéncias, etc. A cooperacao provoca descentralizacdo, ou seja, a diminuicdo do
egocentrismo e faz com que o individuo descubra que as pessoas sao diferentes
entre si, que um pensa de um jeito, outro do outro, que um quer alguma coisa, outro
guer outra, que um gosta de algo e outro do oposto. Assim, "a moral da autonomia
considera, por decisao propria, o outro além de mim" (MENIN, 1996, p. 52).

As relacbes sociais séo, portanto, um dos aspectos formadores da moral. As
pessoas comegcam a perguntar: "O que fazer para se ter uma boa sociedade?
Comecam a pensar sobre a sociedade de uma forma tedrica e quais direitos e
valores devem defender" (MENIN, 1996, p. 54).

Assim, vivenciar as relagfes de igualdade, ou seja, de convivéncia, permite
manter o funcionamento da sociedade por meio dos canais legais e dos contratos
democraticos e faz com que se aprenda a compreender e construir regras mais do

gue obedecer regras impostas.



La Taille (1994, p. 81) afirma que a teoria de Piaget sobre juizo moral ndo se
limita a descrever como a crianca adere a uma moral presente em sua cultura, mas
como toma partido por uma determinada ética. Se a cooperacdo é condicdo
necessaria a autonomia intelectual, verifica-se que ele integrou a dimenséo ética a
sua teoria. Assim, “ser coercitivo ou cooperativo consiste em duas maneiras
diferentes de se comportar perante outrem, o que envolve uma op¢ao moral e nao
apenas técnica"

O autor também conclui que o principio da igualdade, condicdo necessaria ao
exercicio da cooperacao, passa a ter uma justificacéo cientifica, pois sem ela ndo ha
desenvolvimento intelectual e moral (LA TAILLE, 1994).

A cooperacdo se manifesta em uma moralidade autdbnoma, com base na
reciprocidade, principio fundamental que guia as acées ndo pelo risco de puni¢cdo ou
promessa imediata de prémio, mas pela solidariedade aos outros (MENIN, 1996).

Piaget (apud MENIN, 1996, p. 50) admite a existéncia de uma norma racional
gue permeia 0 processo de cooperacao reconhecida como reciprocidade, entendida
como "um modo de se relacionar com os outros onde todos tem as mesmas
oportunidades e chances de participacdo e de interagdo no grupo, seja hum grupo,
num jogo, no trabalho, nas discussdes politicas, na vida ...”

Considera, ainda, que a universalizacdo da moral comega, portanto, com a
reciprocidade no grupo, ou seja, "aprendendo a fazer em grupos, cada vez maiores,
aquilo que é bom para nds, comecamos a aprender a fazer, o mundo, o que € bom
para a humanidade” (MENIN, 1996, p. 47).

Lawrence Kohlberg (1927-1987) psicélogo americano, estudioso da teoria de

Jean Piaget sobre desenvolvimento moral de criancas e adolescentes, assim como
Piaget, acreditava na construcéo do sujeito autbnomo, chegando, inclusive, a propor
valores universais (BIAGGIO, 2006; CRAIN, 1985).

Nos ultimos 30 anos o enfoque cognitivista tomou conta do campo da
moralidade, “tanto Piaget como Kohlberg foram influénciados pelo fildsofo Kant
(1724-1804) com a nocado de imperativo categorico, temos a idéia de principios
universais da moral e pelo filosofo Durkheim (1858-1917), a importancia do social,
do coletivo”. A teoria de Kohlberg sofreu, ainda, influéncia das idéias de Habermas
(BIAGGIO, 2006, p. 21)



Em 1981 Kohlberg enfatiza a dimenséo racional do comportamento moral e
relaciona a moral a principios de igualdade, reciprocidade e justica (LA TAILLE,
2006).

Tanto para a psicanalise quanto para o behaviorismo, “a moral parece ser
algo que vem de fora, da sociedade, e que é internalizado, isto €, passa a ser
considerado como proprio da pessoa”. Ja a partir da teoria construtivista de Jean
Piaget, e do enfoque cognitivo-evolutivo de Kohlberg, aparece o papel do sujeito
humano como agente do processo moral. O foco desses autores esta em torno do
julgamento moral e ndo tanto no real comportamento moral. Buscam conhecer o que

a pessoa acha ou julga como certo ou errado (BIAGGIO, 2006, p. 21)

Estagios do desenvolvimento moral
Kohlberg (apud MENDONCA, 2012, p. 1) baseou-se nas ideias de Piaget e

aprimorou o estudo do desenvolvimento moral. Em 1960, elaborou uma teoria

cognitiva-evolutiva da moralizagao, na qual definiu que “o juizo moral € um processo
cognitivo que permite reflexionar sobre nossos valores e ordena-los em uma
hierarquia légica”.

Para Kohlberg, tanto quanto para Piaget, “a sequéncia de estagio por que
passa a pessoa € invariante, universal, isto €, todas as pessoas, de todas as
culturas, passam pela mesma sequéncia de estagios, ha mesma ordem, embora
nem todas atinjam os estagios mais elevados” (BIAGGIO, 2006, p. 23).

Kohlberg prop6e uma hierarquizagdo de trés niveis, subdivididos em seis
estagios de desenvolvimento moral: o pré-convencional (estagios 1 e 2), o
convencional (estagios 3 e 4) e o pos-convencional (estagios 5 e 6).

Segundo Crain (1985), Lind (2000), Mendong¢a (2012) e Biaggio (2006), os
estagios de desenvolvimento moral podem ser definidos:

. No nivel pré-convencional — caracteristico da maioria das criangas com
menos de 9 anos, de alguns adolescentes e de muitos criminosos adolescente e
adultos. A moral se compfe dos interesses concretos do individuo, pensam
egoisticamente ou instrumentalmente, usando um ao outro para conseguir 0 que
guerem. Fazer a coisa certa é obedecer a autoridade e evitar a puni¢do. No estagio
1 — orientagdo para obediéncia e punicdo: semelhante ao primeiro estagio do
pensamento moral de Piaget, a moralidade de um ato é definida em termos de suas

consequéncias fisicas para o agente. Reconhece regras que pessoas “‘grandes”



dizem que deve fazer e obedece sem questionar, a moralidade é algo exterior a si
mesmo.

" No estagio 2 - satisfacdo pessoal: a acdo moral correta € definida em
termos do prazer ou da satisfacdo das necessidades da pessoa (hedonismo), a
moral é relativa e o ato moral é visto como instrumento para a satisfacdo pessoal,
sendo um estagio nitidamente egoista. Uma vez que tudo é relativo, cada um é livre
para perseguir seus proprios interesses, embora, muitas vezes, seja util para fazer
ofertas e favores de intercambio com os outros.

" Nivel convencional - a conformidade com as praticas institucionais do
proprio grupo, de pares e da sociedade sédo fundamentais para manter a estabilidade
do grupo. No estagio 3 - aprovacdo social: a entrada do pré-adolescente ou
adolescente no nivel de arrazoamento moral e nas primeiras operacdes formais, que
permanece como 0 mais elevado para a maioria dos adultos. Eles acreditam que as
pessoas devem viver de acordo com as expectativas da familia e da comunidade e
se comportar com "boas maneiras”. O comportamento moral certo € o que leva a
aprovacdo dos outros, desta forma, o individuo faz um verdadeiro esforco para
conhecer 0s outros e suas necessidades para tentar ajudar. Bom comportamento
significa ter bons motivos e sentimentos interpessoais, tais como: amor, empatia,
confianca e preocupacédo pelos outros, trata-se de uma moralidade de conformismo
a esteredtipos. Enfatizam ser uma boa pessoa, 0 que basicamente significa ter
motivos Uteis em relacdo as pessoas proximas. No estagio 4 - referéncia é a lei: a
énfase € obedecer e respeitar as leis, grande respeito por regras fixas e pela
manutencao da ordem social, a preocupacao desloca-se para se respeitar a lei, para
gue a sociedade nao se torne um caos. Caracteriza-se pela capacidade de tornar o
ponto de vista compartilhado do outro adaptado a perspectiva do sistema social em
que participa, comeca durante a metade da adolescéncia, podendo ser 0 estagio
mais alto que chegam os adultos.

" Nivel pés-convencional — h4 uma perspectiva moral superior, em que a
moral €& vista como uma instituicho mutuamente criada para servir valores
compartilhados para elevados fins. No estagio 5 - percebe quando a lei precisa ser
modificada: € uma ramificacdo direta do relativismo, entretanto, ha a busca do
principio que encurta as diferencas. As pessoas admitem que as leis ou costumes
morais podem ser injustos e devem ser mudados. Enfatizam direitos fundamentais e

0S processos democraticos que dao a palavra a todos. As pessoas querem manter o



funcionamento da sociedade por meio dos canais legais e dos contratos
democréticos. Nesse estagio as pessoas comecam a perguntar: "O que fazer para
se ter uma boa sociedade? Eles comecam a pensar sobre a sociedade de uma
forma tedrica e pensam quais direitos e valores que uma sociedade deve defender.
No estagio 6 - norteiam-se por principios universais e o diadlogo: se caracteriza por
arrazoamento baseado em principios, que podem n&o necessariamente estar
formalizados pela sociedade. Os individuos trabalham em direcdo a uma concepc¢ao
da boa sociedade, reconhece o0s principios morais universais da consciéncia
individual e age de acordo com eles, permanecem fiéis aos seus principios, ao invés
de se conformarem com o poder estabelecido e com a autoridade. Eles sugerem ser
necessario: (a) proteger certos direitos individuais e (b) resolver os litigios através de
processos democraticos. Nesse estagio a orientacdo moral busca principios
universais, que define a obrigacdo moral em termos de: a) o principio da justica e
benevoléncia; b) o principio de role-taking reciproco ideal (colocar-se no lugar do
outro), relacdo de empatia; c) o principio de respeito pela personalidade.

Segundo Puka (2004), Carol Gilligan critica a teoria de Kohlberg e argumenta
gue, em suas pesquisas, assim como nas de Piaget, as investiga¢coes refletem uma
visdo masculina sobre o desenvolvimento moral. O cuidado € o tema central
compartilhado pelas mulheres em suas pesquisas. Defendeu como principio
universal a moral do cuidado, em oposicdo a moral da justica. Entretanto, em
diversos estudos nacionais e internacionais, inclusive com revisdo transcultural, ndo
se evidenciaram diferencas de género na avaliagao kohlberguiana (BIAGGIO, 2006).

Neste estudo, estabeleceu-se a diferenca entre os conceitos de moral e ética,
sendo que a moral refere-se aos costumes e praticas em que se concretiza o dever
ser assumido nas culturas, em sociedade; e a “ética”, a a instancia critica, a “ciéncia
do ethos”. Isto diferencia o “sujeito moral” do “sujeito ético”, que pode vir a termo por
meio de uma consciéncia critica que nao simplesmente repete a moral aprendida
Nnos processos societarios. Assim ocorre quando Kohlberg descreve que o apice do
desenvolvimento moral se da quando o sujeito se torna autbnomo. Quanto a
acepcao do termo ética, neste estudo, considerou-se que o individuo que chegou ao
seu maior desenvolvimento moral, € o sujeito ético.

Por fim, a afetividade e as heteronomias sociais ganham qualidade ética em

um processo de desenvolvimento da autonomia.



Compreende-se que o sujeito ético é aquele que tem capacidade para o juizo
moral, que reconhece que seus valores e sentimentos influenciam o agir ético, ou
seja, admite que sua racionalidade € totalmente permeada por suas emocoes,
indissociabilidade fundamental para o sujeito ético. Cabe a educacdo formal

desenvolvé-lo.

3.3 DESENVOLVIMENTO DOS VALORES HUMANOS

Segundo o Dicionéario de Filosofia (ABBAGNANO, 2007, p. 1176), valor, em
geral, significa o que deve ser objeto de preferéncia ou de escolha. Desde a
antiguidade, essa palavra foi usada para indicar a utilidade ou o preco dos bens
materiais e a dignidade ou mérito das pessoas.

A axiologia ou teoria dos valores é a parte da filosofia que tenta compreender
os valores. E € a partir do conhecimento da realidade humana que se pode entender
o problema dos valores Quando se pensa nos valores, pensa-se no que é
importante (SCHWARTZ, 2005a).

Chaves (2008, p. 50) destaca que, ao nascer, o homem ja é um ser situado.
"A ‘situagdo’, a condicdo humana é limite e ao mesmo tempo possibilidade da
existéncia humana. A vida humana sé se sustenta e se desenvolve a partir de um
contexto determinado.” Por tal circunstancia, o homem seria levado a valorizar os
elementos do meio-ambiente que o cerca (dominio da natureza), as instituicdes
(dominio da cultura), bem como a valorizar a si proprio (dominio do psiquismo), ou
seja, ndo é indiferente as coisas necessarias para sua sobrevivéncia.

Em sintese, define valor como:

Uma relacdo de nédo indiferenca entre 0 homem e os elementos com que se
defronta durante sua existéncia. A situacdo do homem, durante as varias
circunstancias de sua vida, abre um campo imenso de valores, de dominios
de valor: valores pratico-utilitarios, valores liberdade, valor verdade, valor
estético, entre outros (CHAVES, 2008, p. 50).

Com base na premissa de que nao € possivel atribuir contetdo a ética, mas é
inevitavel associar contetdo a moral, pode-se considerar que a ética e a moral sédo
conceitos distintos e correlatos, bem como compreender que tal impossibilidade se
deve ao fato de a ética fazer o ajuizamento da moral, razdo pela qual cada um de

nos tem a liberdade de escolher seu rumo para legitimar o que vem a ser felicidade.



Todavia, € possivel definir conteddos para a moral a serem necessariamente
obedecidos para que a felicidade individual tenha legitimidade social e, com isso,
conferir opgdes de “vida boa” (LA TAILLE, 2006).

Cortina (2005) afirma que toda pessoa € inevitavelmente moral, pois nenhum
ser humano esta acima do bem e do mal, portanto, os valores morais constituem os
conteudo dessa moral.

Os valores morais sdo denominados de formas distintas, como: virtudes,
principios, referenciais. Apesar de reconhecer que ha uma diferenca conceitual, para
os fins deste estudo, os termos serdo considerados sindbnimos. Aqui, valor moral é
aquele que fundamenta a agcdo humana como ética.

La Taille (2006) identifica trés virtudes morais que devem mediar o agir
humano: a justica, a generosidade e a honra. Ja Cortina (2005) propde a liberdade,
a igualdade, a solidariedade, o respeito ativo e o didlogo como valores morais e
Piaget (apud LA TAILLE, 2006), os principios de igualdade, reciprocidade e justica.

Embora seja dificil definir quais valores devem motivar o agir moral, uma
forma de identificar se esse valor € fundamental é verificar se ele confere
humanidade, assim pode se tornar universal, ou seja, "estariamos dispostos a
defender que qualquer pessoa deveria tentar realiza-lo, caso ndo quisesse perder
em humanidade” (CORTINA, 2005. p. 178).

La Taille e Menin (2009) compreendem que estamos vivendo em tempos de
“valores em crise” e ndao em “crise de valores”. Como explicam Tognetta e Vinha
(2009), estamos vendo a substituicdo dos contetudos dos valores, pela qual valores
nao-morais e de cunho privados sdo mais valorados do que os morais e publicos, ja
gue os jovens permanecem estagnados em uma indignacéo apenas centrada em si.

Pensar em uma educacdo pautada em valores n&o significa catequizar o
estudante, até porque esse processo nao iria mudar sua atitude, pois se o estudante
nao tem o valor moral internalizado, néo ira valoriza-lo em sua acéo.

Rego, Palacios e Schramm (2004) entendem que processos educativos que
exponham o estudante a dura realidade social ndo sédo capazes de despertar o que
ha de melhor nele, e ainda, sdo insuficientes para torna-lo comprometido com os
valores sociais. Essa estratégia pode fazer com que o estudante ndo se sinta
afetado por ndo fazer parte daquele contexto, demonstrando indiferenca e

alheamento.



Frente a afirmacdo anterior, dois pensamentos sdo despertados. O primeiro
esta relacionado a incapacidade dos jovens de se indignarem ao ver situagdes que
violem a dignidade humana, ja que, do ponto de vista afetivo, estdo longe de integrar
diferentes perspectivas e mesmo de incluir o outro em seu universo de valores, nédo
tendo a capacidade de compreender o valor de si e do outro.

De acordo com Tognetta e Vinha (2009, p. 37), Ricoeur aponta que "o
respeito a dignidade do outro so € possivel a partir de um auto-respeito: respeito-me
guando sinto que tenho valor’, portanto, s6 existe condicdo de autovalorizagao
qguando existe autoconhecimento. Por tal razdo, o ambiente educacional precisa
proporcionar espacos em que os estudantes possam falar sobre com se sentem,
discutir os problemas que enfrentam, trocar perspectivas e resolver conflitos que
Ihes dizem respeito sem que sejam censurados, contidos ou punidos, o que lhes
permitiria conhecer a si e ao outro.

O segundo pensamento estid relacionado ao jovem que € sensivel ao
sofrimento humano e, ao se confrontar com tal situacao, se isola, se afasta e abstrai
aguela situacdo como um mecanismo de autoprotecdo, pois nao tem recursos
psiquicos para lidar com ela e sofre ao ver o outro sofrer. Assim, o ambiente
educacional também deve propiciar ao estudante a convivéncia com pessoas em
situacdo de sofrimento, mas esse processo deve, necessariamente, ser
acompanhado por um docente capaz de promover a reflexdo, a partir da qual os
estudantes tenham condicdo de compartilhar sentimentos e emoc¢des, se apoiem
mutuamente e aprendam a lidar com os sentimentos de frustragéo, impoténcia, raiva
e com o proprio sofrimento.

O processo de aprendizagem implica transformacdo, caso néo ocorra, nao
houve aprendizagem. Nesse sentido, 0 estudante precisa vivenciar situacdes que

provoquem conflitos cognitivos e afetivos para que a transformacéo aconteca.

3.4 DESENVOLVIMENTO DO SUJEITO ETICO

Para a construcdo do conceito do sujeito ético serdo resgatados fundamentos
apresentados no capitulo 3.2 Da moral ao desenvolvimento moral.

Anjos (2013, p. 3) apresenta uma analise etimoldgica do termo sujeito e
conclui que ha trés grandes énfases para o conceito na filosofia. A primeira,
estabelece que:



(...) o conceito sujeito para se referir ao conjunto de predicados ou
atribuicbes de uma realidade; outra se concentra sobre a realidade humana
para enfatizar no sujeito humano seus predicados de ser cognitivo e volitivo;
outra se abre, particularmente, com Hegel e o marxismo, as concepgoes
dialéticas pelas quais o0 sujeito humano se situa no movimento das
transformacg6es de seus préprios atributos e do seu mundo exterior. A esse
ponto, embora conceitualmente néo redutivel, o sujeito humano se aproxima
bastante do agente e ganha uma importante interface no conceito de praxis.

Cabe destacar que, no presente estudo, o conceito € compreendido na
concepcao dialética, pela qual o sujeito se faz na relagdo com o mundo por meio de
sua objetividade e subjetividade.

O termo sujeito é frequentemente acompanhado de um adjetivo, o qual
explicita o ambito em que se coloca a subjetividade, como por exemplo: sujeito
humano, individual, sensivel, afetuoso, psicolégico (ANJOS, 2013, p. 4).

Anjos (2013, p. 6), ao interpretar Lévinas, afirma que a subjetividade marca a

ruptura do sujeito humano com os limites do seu proéprio ser.

O ser se assume como totalidade, pela saida de si mesmo, que se abre
facilmente como uma incursdo devastadora sobre o outro. Como totalidade
0 sujeito é destrutivo do outro e caminha para a dissolu¢do do si-mesmo.
Diante disto, propde a subjetividade como ex-cedéncia, saida do si-mesmo
e realizagcéo no face-a-face com o outro. Assim, na intesubjetividade e néo
na interindividualidade, os sujeitos encontram a responsabilidade pelo outro
e a propria liberdade.

A ética da subjetividade proposta por Lévinas, de acordo com Anjos (2013, p.
6) é "uma sabedoria do amor, uma filosofia do amor", ou seja, 0 sujeito se faz a partir
da relagdo com o outro, assim, a subjetividade se faz presente quando o sujeito
consegue sair de si-mesmo e, por meio das intersubjetividades, encontra a
responsabilidade pelo outro e sua proépria liberdade.

O sujeito ético se faz na medida em que reconhece sua auto-estima (todo e
qualquer estado subjetivo de valorizacdo de si préprio) e chega no auto-respeito
(quando valorizar a si proprio incide sobre valores morais), mas 0 processo nao
termina aqui, precisa agora sair de si, como ja fora apontado, por meio da relacéo
com o outro.

O sujeito ético € formalmente autbnomo, assim como o0 agir ético supde a
liberdade do agente; no entanto, na medida em que a liberdade humana se da de
forma limitada, o exercicio da autonomia por parte dos sujeitos éticos € também
limitado, assim, a vulnerabilidade ou fragilidade é constante 'parceira’ da autonomia
(ANJOS, 2006). Pode-se, portanto, concluir que o exercicio da autonomia € um
aprendizado feito durante toda a vida e compreende diferentes fases pelas quais

passam 0s sujeitos que orientam seu crescimento nesta direcao.



O sujeito torna-se autdbnomo, ao longo da vida, passando de uma fase de
anomia (pré-moral) para a heteronomia, até chegar a autonomia. Essa evolu¢ao, no
entanto, soO é possivel, se as interacdes com o meio forem favoraveis.

A partir dessa perspectiva, La Taille (2006, p. 59) define sujeito heterénomo e

autbnomo:

O sujeito heterbnomo é um sujeito moral, experimenta, portanto, o
sentimento de obrigatoriedade. Os conteddos que elege para a sua moral
sdo aqueles dominantes na sua comunidade. Ora, é bem provavel que as
representacdes de si, por intermédio das quais ele concebe a si préprio e
procura a expansao de si, sejam, elas mesmas, escolhidas entre os valores
dominantes na referida comunidade. A heteronomia no plano moral equivale
a aceitar a imposi¢cdo de regras e principios morais. Podemos falar em
heteronomia no plano ético: ela equivaleria a conformar-se em expandir a si
préprio por intermédio de pautas culturais dadas de anteméo e a assumir
como representacdes de si com valor positivo aquelas valorizadas pelo
olhar alheio, pela cultura na qual vive (...) o heterdbnhomo quer ser o que seu
entorno social quer que ele seja”. Ja o individuo moralmente autbnomo
também ¢é ‘“inspirado pelo sentimento de obrigatoriedade, mas elege a
equidade e a reciprocidade como principios de seus juizos e a¢des morais”.
Nesse sentido, ele ndo concebe a moral como regra e principios que regem
apenas e essencialmente as relagbes entre membros de uma determinada
sociedade, mas sim as relagdes entre todos os seres humanos, sejam ele
pertencentes ou ndo a sua comunidade. Ademais, podemos dizer que
provavelmente vé a si préprio como um representante da humanidade (e
ndo de determinado grupo social), cujas representacdes de si estdo
associadas a valores que transcendem aqueles de sua comunidade. No
caso do sujeito moralmente autdbnomo, a expanséo de si é procurada para
além das fronteiras comunitarias, para além das pautas culturais dadas de
antemdo. Assim como a autonomia moral pressupde uma descentracdo
cognitiva - tomar recuo em relagdo a regras impostas e avaliar seu valor -,
ela certamente também implica uma descentragdo afetiva: procurar
expandir a si préprio para além dos valores dominantes em determinado
lugar e época, procurar o que ha de universal a diversas culturas, ver-se
antes “humanos” do que representante de uma cultura dada.

Em sintese, através das interacfes sociais 0 sujeito pode evoluir de uma
moralidade heterbnoma para a autbnoma. Na moralidade heterbnoma, o sujeito age
pensando apenas nas consequéncias externas e imediatas de seus atos ou segue
certas regras por simples prudéncias, interesse, inclinacdo, conformidade ou
tradicdo. Ja na moralidade autbnoma, ele exercita uma reflexdo critica, um ato do
pensamento sobre as regras a que esta submetido e busca principios que expliquem
e legitimem sua moral.

E interessante observar que, na heteronomia, a obediéncia a uma regra se da
pelo medo da punicdo ou pelo interesse nas vantagens a serem obtidas
pessoalmente, enquanto o sujeito moralmente autbnomo se faz na medida em que

decide seguir certas regras, normas ou leis por vontade propria, guiada por razdes



gue ele assume, independentemente das consequéncias externas. Muda o fato de
gue o sujeito obedece aquilo que Ihe faz um profundo sentido.

O dever no sentido de obrigatoriedade compreende que todo ser humano tem
de agir segundo certas leis, portanto, corresponde a exigéncia social do
cumprimento do dever. Entretanto, hA momentos em que outros sentimentos se
sobrepdem ao de obrigatoriedade do dever, razdo pela qual € fundamental
reconhecer esses sentimentos para saber por que se age contra o que se acredita.

Ao analisar o desenvolvimento moral proposto por Kohlberg, o sujeito ético
estaria no estagio pos-convencional, com a compreensdo de que a moral € vista
como uma instituigio mutuamente criada para servir valores compartilhados para
elevados fins em sociedade.

Nesse cenario, 0 sujeito percebe quando a lei precisa ser modificada na
busca de principios que encurtam as diferencas. O sujeito trabalha em direcao a
uma concepcao de boa sociedade, tem convicgbes que estdo ancoradas em
principios morais universais e age de acordo com eles, ao invés de se conformar
com o poder estabelecido e com a autoridade, valoriza e promove encontros que
ddo a palavra a todos. Nesse processo democratico, os conflitos sao resolvidos por
meio do didlogo, todas as opinides sao consideradas e a decisao € construida pelos
sujeitos envolvidos. O sentimento de reciprocidade e respeito permeia a inter-
relacdo entre 0s sujeitos.

Cortina (2005 p. 180) considera que uma sociedade com formacdo da

consciéncia moral pés-convencional se faz ao longo dos séculos e € aquela onde:

o ser humano deveria ser livre e aspirar a igualdade entre os homens,
deveria ser justo, solidario e respeitar ativamente sua propria pessoa e as
outras pessoas, trabalhar pela paz e pelo desenvolvimento dos povos,
conservar o meio ambiente e entrega-lo as geragdes futuras néo pior do que
0 recebeu, tornar-se responsavel por agueles que entregaram a seus
cuidados e estar disposto a resolver por meio do dialogo os problemas que
podem surgir com aqueles que compartilham com ele o mundo e a vida.

Em suma, entre as caracteristicas do sujeito ético assumidas no presente
estudo, pode-se dizer que ele seja uma pessoa reflexiva, sensivel e racional que
sabe reconhecer a si e 0 outro no mundo, busca construir relagbes por meio do
respeito e da reciprocidade e tem capacidades cognitiva e afetiva para resolver
conflitos morais. Consegue perceber sua vulnerabilidade humana e reconhecer sua
potencialidade ao estar com o outro. E, ainda, prioriza valores morais que favorecam

a convivéncia humana e esta comprometido com a construcdo de uma sociedade



pautada no respeito, na solidariedade, na igualdade e na liberdade, sendo capaz de
assumir a responsabilidade por suas escolhas e responder por suas consequéncias.

Por fim, o sujeito ético tem a capacidade de reconhecer que sua racionalidade
€ totalmente permeada por suas emocdes, indissociabilidade fundamental para o

desenvolvimento do sujeito ético. Cabe a educacao formal desenvolvé-la.



4 METODO

A pesquisa consiste em um estudo de caso que tem como objeto
compreender a contribuicdo que o0 ensino superior traz para o desenvolvimento ético
dos estudantes de uma determinada instituicdo. O estudo apresenta uma interface

com a psicologia da educacéo para melhor compreensao do objeto.

4.1 Tipo de Pesquisa

No estudo de caso, busca-se, criativamente, apreender a totalidade de uma
situacdo, identificar e analisar a multiplicidade de dimensdes que envolvem o caso,
de maneira engenhosa, descrever, discutir, e analisar a complexidade de um caso
concreto, construindo uma teoria (MARTINS, 2008).

O estudo de caso foi caracterizado como exploratorio descritivo, com
abordagem quantitativa. Apesar da abordagem qualitativa ser predominante nos
estudos de caso, a abordagem quantitativa é utilizada para testar teorias (MARTINS,
2008). Neste estudo, foram testadas teorias que versam sobre o ambiente
educacional no ensino superior, a capacidade para o juizo moral e 0s tipos

motivacionais de valores junto aos estudantes de enfermagem.

4.2 Etapas do Estudo de Caso
Segundo Martins (2008), o estudo de caso € constituido pelas seguintes

etapas:

4.2.1 Exploratoria

Construcéo de uma plataforma tedrica que sustente a pesquisa, enunciadas
as proposicdes e teses orientadoras da investigagao, ou seja, a teoria preliminar que
se tem sobre o caso, sendo discutida e defendida ao longo do trabalho, na busca da
construcdo de uma teoria que possa explicar o fenémeno sob investigacéo.

Recomenda-se determinar o ambito da pesquisa e estabelecer os contornos

do estudo, caracterizar precisamente seu foco e seus limites periféricos.



4.2.2 Planejamento
Local de pesquisa

O estudo de caso foi realizado em um curso de graduacdo em enfermagem
de uma Instituicdo do Ensino Superior (IES) privada da cidade de Séao Paulo. O local
foi selecionado por ter expressividade no ensino de enfermagem e de bioética. O
curso de enfermagem tem mais de 50 anos e formacdo continua em bioética. E a
disciplina de bioética comp&e o curriculo do curso.

A autorizacado para a realizacdo da pesquisa foi solicitada a referida instituicéo
e foi aprovada pela Comissédo de Pesquisa (Anexo A) e pelo Comité de ética em
Pesquisa, conforme parecer consubstanciado N. 220.500 (Anexo B)

Populacdo e amostra do estudo

A populacdo do estudo foi constituida por estudantes de enfermagem da
referida instituicdo. Utilizou-se uma amostragem nédo probabilistica (as chances de
selecdo de elementos para uma amostra ndo sdo conhecidas) e estratificada
(método de amostragem em que a populacdo é dividida em camadas, ou estratos,
tdo semelhantes entre si quanto possivel) (DOWNING, 2006; HAIR, 2005).

Assim, a amostra foi constituida por estudantes de enfermagem que
frequentavam o primeiro, o quarto e o sétimo semestres do curso de enfermagem.
Os estudantes do primeiro semestre foram selecionados porque estavam iniciando o
curso e nao apresentavam influencia do ensino superior sob seu comportamento e
pensamento. J& os alunos do quarto semestre foram selecionados por terem tido a
disciplina de bioética e os estudantes do sétimo semestre, por estarem proximos do
final do curso e terem tido um maior periodo de oportunidade de aprendizagem.

A amostra foi constituida pelo numero de estudantes presentes em sala de
aula, aproximadamente 40 estudantes, entretanto, devido a dificuldade de retorno

dos questionarios, foram convidados alunos de trés salas de cada semestre.

Abordagem dos participantes da pesquisa e procedimento de pesquisa

A coleta de dados foi realizada no més de maio e junho de 2013, de comum
acordo com a coordenacao do curso.

Foram convidados todos os estudantes presentes nas salas de aula que
estavam cursando o primeiro, o quarto e 0 sétimo semestres. A pesquisadora

explicou a proposta de estudo, bem como informou sobre os riscos, beneficios e



procedimentos inerentes ao estudo. O anonimato foi garantido ao entrevistado. Apos
0 esclarecimento das duvidas, foram entregues o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) (Apéndice A) e os questionarios (Anexos C, D e E). Os
estudantes que aceitaram participar do estudo assinaram o TCLE e preencheram os
questionarios, os que ndo aceitaram, devolveram os formularios em branco. Do total
de 225 questionarios distribuidos, somente 8 foram devolvidos em branco ou
incompletos, sendo excluidos da amostra.

Em relacdo aos riscos, ha de se considerar que os participantes tiveram a
liberdade, apds serem esclarecidos, de escolher se queriam ou nado participar do
estudo. A pesquisadora ndo abordou nenhuma turma de estudantes para a qual se
estava ministrando aulas. O estudo podera apresenta beneficios diretamente ao
curso de enfermagem estudado, pois apresenta informacdes que contribuem para a
reformulacdo curricular e propde mudancas dos paradigmas de ensino da ética. A
pesquisadora comprometeu-se a disponibilizar uma copia desse estudo a
coordenacao de enfermagem.

A pesquisadora convidou estudantes de enfermagem de 3 turmas do primeiro
semestre, 2 turmas do quarto semestre e 3 turmas do sétimo semestre, ndo foi
possivel acessar mais uma turma do quarto semestre porque ndo havia outra turma
em curso no momento da coleta.

No inicio da coleta de dados, a pesquisadora solicitava que os estudantes
preenchessem o questionario C e devolvessem o questionario D e E uma semana
depois. Essa estratégia ndo obteve éxito, pois a maioria dos estudantes ndo devolvia
os dois questionarios. Assim, a estratégia de coleta foi alterada, passando-se a
aplicar os 3 questionarios no mesmo momento, com 0 que se obteve melhor
resultado quanto a devolutiva dos questionarios. Os estudantes responderam os 3

guestionarios em aproximadamente 1 hora.

Instrumentos de Coleta e Andlise dos dados

Martins (2008) descreve que o estudo de caso € um método de pesquisa que
apresenta riscos, por nao ter procedimentos definidos e por possibilitar a associagao
de varias técnicas de coleta padronizadas (observacdes, observacao participante,
entrevista, grupo focal, questionario e escalas sociais e de atitudes, pesquisa
documental e registro em arquivo), o que torna possivel a construcdo de diversos

desenhos metodologicos.



Com o intuito de minimizar os riscos, 0 estudo de caso deve ser
parametrizado por um protocolo previamente construido, que confere maior
confiabilidade ao processo de desenvolvimento do método, pois este ndo se reduz a
colecdo de dados e informacBes e sim permite conhecer o fendbmeno que se
pretende. Para tanto, serd realizado um estudo documental e uma pesquisa
exploratoria descritiva de campo.

Com o propdsito de apresentar com maior clareza o desenho metodologico,

elaborou-se o quadro 1, com a descri¢cdo dos instrumentos de coleta de dados.

Foco da Proposta/objetivo Método/abordagem Instrumento de coleta Sujeito de Tratamento
pesquisa pesquisa dos dados
Foco 1 Identificar no curriculo | Pesquisa documental, | Roteiro para analise do | N&o se Andlise
Matriz PPP | explicito, se h& | por meio da analise do | projeto politico- | aplica descritiva.
oportunidades de reflexdo | projeto politico- | pedagdgico (Apéndice B)

dirigida e assuncdo de | pedagdgico do curso
responsabilidade, e ainda, | de enfermagem.

observar como a disciplina
de bioética esta construida

no projeto.
Foco 2 - . . " L . .
Estudante | !dentificar se o ambiente | Pesquisa descritiva | Questionario Ensino | Estudantes Analise
educacional apresenta | com abordagem | Superior: ambiente | do 1°, 4°e 7° | estatistica
oportunidades de | quantitativa. Educacional ORIGIN/U1 | semestres descritiva e
assuncao de (Anexo C). do curso de | inferéncia
responsabilidade e | Pesquisa descritiva enfermagem
reflexdo dirigida. com abordagem | Teste de Juizo Moral Analise
guantitativa (TIM-xt) (Anexo D). estatistica
Identificar se o processo descritiva e
de ensino-aprendizagem | Pesquisa descritiva | Questionério de Perfis de inferéncia.
contribui para o | com abordagem | valores (QPV) (Anexo E).
desenvolvimento da | quantitativa Andlise
competéncia moral do estatistica
estudante de enfermagem. descritiva e
inferéncia

Identificar 0s tipos
motivacionais dos valores
em estudantes no ensino
superior.

Quadro 1 — Resumo dos instrumentos de coleta e tratamento dos dados
Fonte: A autora (2014)

A seguir serdo descritos os instrumentos de coleta e 0 método de analise em

cada foco do estudo.

Foco 1 — A partir do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) do Curso de
Enfermagem, realizou-se um estudo documental do curriculo explicito. O PPP foi
estudado integralmente para compreender o cenario global da formacéo oferecida
ao estudante de enfermagem no ensino superior, identificando-se no curriculo
explicito, se ha oportunidades de reflexao dirigida e assuncao de responsabilidade, e

ainda, observando-se como a disciplina de bioética foi inserida no projeto. O projeto



foi lido na integra para a identificacdo dos contetdos que respondem aos topicos
descritos no Apéndice Il.

Foco 2 — Os estudantes de enfermagem do 1°, 4° e 7° semestres do curso de
enfermagem responderam aos seguintes questionarios: “Questionario Ensino
Superior: ambiente Educacional — ORIGIN/U1 (Anexo C), Teste de Juizo Moral
estendido — TIM-xt (Anexo D) e Questionario de Perfis de valores — QPV (Anexo E).
Apresenta-se a seguir a fundamentacao tedrica que subsidia cada instrumento, bem

como a forma de andlise dos dados de cada um.

O Questionario Ensino Superior: ambiente Educacional — ORIGIN/U1

O questionario ORIGIN/u (Opportunities for Role-Taking and Guided
Reflection in University) foi desenvolvido por Schillinger-Agati e Lind (2002) e
validado para a lingua portuguesa por Schillinger em 2006.

Lind (2000b) explica que o ORIGIN/u apresenta uma abordagem objetiva para
avaliar o ambiente de aprendizagem, sendo o aluno quem avalia se o ambiente,
realmente, apresenta oportunidade de aprendizado e nao por inferéncia do
pesquisador.

O questionario tem por objetivo reconhecer a percepcao do aluno a respeito
do seu ambiente académico. O ORIGIN/u identifica se o ambiente educacional
oferece oportunidade ao estudante de assumir responsabilidade (Role-Taking - RT)
e de reflexdo dirigida (Guided Reflection - GR) por meio de atividades curriculares,
semicurriculares, extracurriculares e nao curriculares (BATAGLIA; BORTOLANZA,
2012; SCHILLINGER; LIND, 2002).

O questionario apreende oportunidades de assuncao de responsabilidade que
“sdo aquelas em que os alunos adquirem o conhecimento em situagcdes que eles
proprios tenham tido possibilidade de definir ou, ao menos, ajudar a delinear, ou
seja, que pressupde seu envolvimento” (BATAGLIA; BORTOLANZA, 2012, p. 128).

O questionario permite ainda perceber se o estudante, durante as atividades

desenvolvidas, teve a oportunidade de reflexdo dirigida, definida como:

Oportunidade de receber o adequado suporte oferecido por
professores e ou alunos mais experientes, para que se possa discutir
0S novos papéis as novas experiéncias de aprendizagem. Desse
modo, seria possivel dizer que o desafio deve ser seguido ou
acompanhado por um apoio, em forma de oportunidades de reflexao,
aconselhamento competente ou feedback sobre problemas



relacionados com o processo de aprendizagem (BATAGLIA;
BORTOLANZA, 2012, p. 129).

Assim, espera-se que o0 ambiente académico proporcione ao estudante
oportunidade de assumir responsabilidades e de se tornar um profissional critico e
reflexivo, capaz de compreender o contexto em que vive e comprometer-se com ele.
Tal ambiente somente sera considerado favoravel a aprendizagem "se oferecer a
combinacdo de oportunidades de assuncdo de responsabilidade e de reflexao
dirigida, ou seja, de oportunidades de acéo e reflexdo” (BATAGLIA; BORTOLANZA,
2012, p. 129).

Lind (2000b) compreende que o aprendizado ndo se da somente por meio de
atividades curriculares, mas também por atividades ndo curriculares. Assim, o
ORIGIN/u foi desenvolvido para identificar oportunidades de assuncdo de
responsabilidade e de reflexdo, em ambientes -curriculares, semicurriculares,
extracurriculares e nado curriculares.

No ambito académico o estudante tem oportunidade de assumir
responsabilidade, por meio de: atividades curriculares (quando apresenta trabalhos
e seminarios em sala de aula, conduz discussfes ou debates em sala, escolhe
temas para pesquisa nas disciplinas, elabora e executa atividades préticas junto a
comunidade nas disciplinas do curso, realiza estagio obrigatério, busca solucdes de
problemas e ainda, define sua prépria forma de trabalhar); atividades
semicurriculares (ao participar de intercambio nacional ou internacional durante o
curso de graduacao, atividade de extensdo, monitoria e de iniciacao cientifica); e por
meio de atividades extracurriculares (quando participa da avaliacao institucional, de
conselho de curso, de colegiados, de comissfes, de grupo politico ou social, de
organizacao de alunos universitarios, de diretdrios académicos, grupos universitarios
religiosos (pastoral universitaria) e de grupos culturais (teatro, musica, danca,
esporte)).

Ainda, fora do ambiente académico o estudante tem a oportunidade de
assumir responsabilidade por meio de atividades n&o curriculares (intercambio,
atividades esportivas, organizacdes ndo governamentais (ONGSs), partidos politicos,
organizacfes de protecdo ambiental, grupos de teatro e musica e grupos religiosos)

Agora, o estudante tem a oportunidade de reflexdo dirigida quando participar
de atividades que lhe proporcione participar de debates, discussdes, discutir a

articulacéo entre teoria e pratica, discutir problemas com professores, funcionarios,



voluntarios, outros alunos mais experientes, amigos ou com colegas, discutir dividas
com os professores e discutir pontos de vista diferentes.

O questionario ORIGIN/u € constituido por afirmacdes que descrevem
atividades que fazem parte do ambiente académico e fora dele. As respostas séao
apresentadas em uma escala de Likert de 0 a 3, sendo que o estudante ao atribuir
zero ndo percebe a oportunidade de assuncéo de responsabilidade e de reflexao
dirigida, 1 percebe a oportunidade como regular, 2 percebe como boa oportunidade
e 3 que as oportunidade sao altas (BATAGLIA, 2012).

A pesquisadora Patricia Bataglia, que desenvolve estudos em parceria com
Georg Lind e Marcia Schillinger, disponibilizou o questionario ORIGIN/u, assim como
0 banco de dados para o calculo do indice do Role-Taking (RT) e do Guided
Reflection (GR), que gerou a média geral e por tipo de atividade. A pesquisadora
afirma que um indice maior de 1,7 pontos indica um ambiente de aprendizagem
favoravel. Os resultados foram analisados por meio de estatistica descritiva e

inferencial.

Teste de Juizo Moral (TIM)
Antes de adentrar especificamente o TJM, serdo apresentados, sucintamente,

0S instrumentos que vem sendo utilizados nas pesquisas para avaliar o
desenvolvimento moral, com base em Biaggio (2006), Bataglia (2010) e Bataglia,
Morais e Lepre (2010).

1. Moral Judgment Interview - MJI (Entrevista de Juizo Moral)

Devido as pressdes académicas, Kohlberg (1987 apud BIAGGIO, 2006) e
seus colaboradores propuseram uma forma de avaliacdo de estagio de
desenvolvimento moral, um instrumento denominado Moral Judgment Interview - MJI
(Entrevista de Juizo Moral). Interessante destacar que Kohlberg preocupou-se em
desenvolver um manual de avaliacdo da Entrevista de Juizo Moral e, por meio de
workshops na Universidade de Harvard, treinava novos pesquisadores que
desejavam utilizar o instrumento com segurancga.

Para Kohlberg (apud LIND, 2000a), a criagdo de um instrumento de avaliagao
dos estagios de desenvolvimento moral se d4 com o intuito de verificar se a pratica
educativa estava contribuindo ou ndo para o desenvolvimento do juizo moral, pois

ele ndo tinha por objetivo criar um teste psicométrico.



Biaggio (2006, p. 29) descreve que Kohlberg avaliava o estagio predominante
do julgamento moral por meio de analise de resposta a dilemas morais, sendo o
mais conhecido o dilema de Heinz, o marido que rouba um remédio para salvar a

vida da mulher doente:

Na Europa, uma mulher estava quase a morte devido a uma doenca muito
grave, um tipo de cancer. Havia apenas um remédio que os médicos
achavam que poderia salva-la. Era uma forma de radium pela qual um
farmacéutico estava cobrando dez vezes mais do que o preco de fabricacdo
da droga. O marido da mulher doente, Heinz, foi a todo mundo que ele
conhecia para pedir dinheiro emprestado, mas s6 conseguiu juntar mais ou
menos a metade do que o farmacéutico estava cobrando. Ele disse ao
farmacéutico que sua mulher estava a morte, e pediu que Ihe vendesse
mais barato ou que o deixasse pagar depois. Mas o farmacéutico disse:
"Né&o, eu descobri a droga e vou fazer dinheiro com isso’. Entao, Heinz ficou
desesperado e assaltou a loja para roubar o remédio para sua mulher. O
marido deveria ter feito isso? Por qué?

Na sequéncia da entrevista, Kohlberg fazia perguntas para o interlocutor, tais
como: “E se ele ndo gostasse da mulher, ainda assim deveria roubar o remédio? E
se fosse um amigo? E se fosse um estranho? E se fosse um animal doméstico?
Vocé acha que as pessoas devem fazer tudo para obedecer a lei?” (BIAGGIO, 2006,
p. 29).

E importante notar que a teoria de Kohlberg é estrutural, com estagios que
refletem maneiras de raciocinar e ndo conteddos morais. Por essa razdo, uma
pessoa pode ser classificada em qualquer estagio, tanto dizendo que se deve roubar
o remédio, como que ndo se deve. "O importante é a justificativa dada pela pessoa
para sua decisdo” (BIAGGIO, 2006, p. 30). No Brasil ndo ha relatos de estudos
longitudinais, entretanto os estudos de Biaggio em 1984, Bataglia em 1996 e Lepre
em 2005 aplicaram o instrumento confirmando sua totalidade estrutural (BATAGLIA,
2010).

O MJI recebe criticas por se “reportar somente a assuntos de direitos e justica
legal, ndo alcangando temas que abarquem a moralidade privada e o self’
(BATAGLIA; MORAIS; LEPRE, 2010, p. 27).

A partir de Kohlberg, outros instrumentos foram desenvolvidos para avaliar o
nivel de juizo moral, ou seja, avaliar a capacidade de ajuizar a respeito de conteudos
morais, ou para buscar captar outras dimensdes do desenvolvimento da moralidade
(BATAGLIA; MORAIS ; LEPRE, 2010)

2. Defining Issues Test (DIT) (Teste de questbes definidoras)

Elaborado em sua primeira versdao em 1979, por Rest e aprimorado por

Kohlberg, James Rest e colaboradores em 1998, o DIT é constituido por 6 dilemas



kohlberguianos, em relagdo aos quais o0 sujeito é convidado a avaliar 12 respostas
cada um. As afirmacgBes devem ser avaliadas quanto ao grau de importancia dado a
resolucdo do dilema. O instrumento fornece um escore P que indica a porcentagem
de pensamento pos-convencional do sujeito (BIAGGIO, 2006).

Posteriormente, Rest e colaboradores criaram uma nova verséo do DIT-1,
denominado de DIT-2, mantendo o foco tedrico na distingdo entre o pensamento
convencional e pds-convencional. Shimizu em 2002 e 2004 avaliou a fidedignidade
da traducdo e adaptacdo brasileira do DIT2. A mesma autora ressalta que o
instrumento revela e confirma diferentes formas de moralidade e de juizo moral, mas
igualmente pode conduzir a conclusdes equivocadas e estereotipadas, quando
utilizado como instrumento Unico (BATAGLIA; 2010; BATAGLIA; MORAIS; LEPRE,
2010).

3. Sociomoral Reflection Objective Measure (SROM) - Medida Objetiva de
Reflexdo Sociomoral

Instrumento elaborado por John Gibbs e colaboradores (1984). Apresenta
dois dilemas de Kohlberg, seguidos de perguntas a serem respondidas no formato
de multiplas escolhas. Cada alternativa de cada pergunta corresponde a um estagio
de julgamento moral. Em 1989, o SROM foi traduzido e validado no Brasil
(BIAGGIO, 2006).

Neste estudo, optou-se por utilizar o Moral Judgment Test (MJT-xt) por ser de
facil aplicacdo e pelo fato de a pesquisadora ter a oportunidade de vivenciar e
estudar sua aplicagcéo, em 2012, no Brasil, em um workshop denominado Konstanz
Method of Dilemma-Discussion (KMDD), ministrado pelo Prof. Georg Lind e
organizado pela pesquisadora Patricia Bataglia. Nesse curso, tive a oportunidade de
vivenciar o Método Konstanz de discusséo de dilema durante 3 dias intensivos.

O curso foi conduzido por Lind, que propiciou que o grupo de participantes
vivenciasse o meétodo e ao longo do processo fazia alguns apontamentos teoricos.
No geral, o curso foi vivencial e ndo teérico. Posso afirmar que foi o melhor curso
que fiz até o momento, no qual pude vivenciar a discussdo de um dilema moral,
perceber conflitos cognitivos e afetivos, aflorar emogdes e pensamentos. Tive
também a oportunidade de aprender a ouvir 0s outros colegas, perceber o quanto
era afetada pelos argumentos dos outros durante a discussdo em plenéaria e o
guanto afetava os outros. Percebi meus valores sendo questionados e varios

sentimentos em ebulicdo (raiva, medo, incerteza...). Durante todo o curso, davidas



surgiam, sendo esclarecidas por meio da interagdo com o grupo, Lind somente
conduziu o processo. A convivéncia junto ao grupo foi intensa, com muitas
oportunidades de aprendizado de uns com os outros. O “cafezinho” era um dos
momentos em que mais discutiamos.

Para a obtencao do certificado que autoriza a aplicacdo do KMDD, Lind exigiu
que enviassemos um portfélio do processo vivenciado com vérias atividades
desenvolvidas antes, durante e depois do curso. Esse portfdlio foi avaliado por um
dos pares gue estava no curso e depois traduzido e enviado ao e-mail do Lind para
avaliacdo. Posteriormente, recebemos o certificado. Fazia parte do portfolio
responder ao MJT antes e apds o curso. Durante o curso, foi apresentado o modo
de fazer o calculo. Fiquei impressionada com o resultado do meu teste, que
evidenciava que o escore C havia aumentado apds o curso. A partir dali, tive certeza
que poderia utilizar esse instrumento para avaliar o impacto do processo educativo
sobre o desenvolvimento moral.

4. Moral Judgment Test (MJT) - Teste de Juizo Moral (TIM)

Instrumento elaborado por Georg Lind (psicologo, professor da Universidade
de Konstanz, na Alemanha) em 1977, com o objetivo de avaliar a competéncia
moral. Baseia-se no constructo formulado por Kohlberg em 1964 e 1984, a
capacidade de tomar decisbes e emitir juizos morais (baseados em principios
internos) e agir de acordo com tais juizos. Destina-se a avaliar em que medida o
grupo é capaz de avaliar a qualidade de argumentos morais ou fica preso a prépria
opinido (LIND, 2000a e 2008a)

Segundo Lind (2008a, p. 193) os postulados relevantes para a medida da

competéncia moral séo:

1. Inseparabilidade: Mecanismos afetivos e cognitivos sao inseparaveis,
apesar de distintos. Sentimentos morais (valores, ideais) sdo exibidos no
comportamento moral de varias maneiras dependendo das competéncias e
estruturas cognitivas do individuo. Desse modo, com o objetivo de medi-los
corretamente, também devemos estuda-los juntamente. Competéncias
morais, por outro lado, ndo podem ser definidas ou medidas sem referenciar
0s principios ou ideais morais do individuo. Portanto, uma medida adequada
deve ser projetada para avaliar ambos os aspectos do comportamento de
julgamento de uma pessoa como aspectos distintos de um mesmo padréo
de comportamento.

2. Paralelismo: Apesar, de os aspectos afetivos e cognitivos do
comportamento de julgamento moral sejam distintos e taxados
independentemente, os dois aspectos devem ser paralelos, o que significa
gue eles devem estar altamente correlacionados. Esse pressuposto vem de
Piaget (1999, p. 36 apud SEROQIDIO, 2008, p. 53), que define “(...) existe um
estreito paralelismo entre o desenvolvimento da afetividade e o das fun¢bes



intelectuais, ja que estes sao dois aspectos indissociaveis de cada acéo.
Em toda conduta, as motivacbes e o dinamismo energético provem da
afetividade, enquanto que as técnicas e o0 ajustamento dos meios
empregados constituem o aspecto cognitivo. Nunca ha acdo puramente
intelectual (...) assim, como ndo ha atos que sejam puramente afetivos (...)
sempre e em todo lugar, nas condutas relacionadas tanto a objetos como a
pessoas, os dois elementos intervém, porque se implicam um ao outro”.

3. Tarefa Moral: Para medir a competéncia de julgamento moral, o
instrumento deve conter uma tarefa moral, que requer essa competéncia
para sua solucdo. Uma tarefa apropriada parece ser aquela que exige que o
sujeito delibere sobre dilemas morais e calcule opinides ou argumentos
contra sua prépria posicdo sobre um dilema, juntamente com argumentos
que concordem com sua opinido.

4, Capacidade de Nao-Falsificacdo: Para ser uma medida confiavel da
competéncia do julgamento moral, os individuos ndo podem ser capazes de
falsificar sua notas para cima.

5. Sensibilidade a mudancas: Apesar de as notas nao poderem ser
falsificaveis para cima, devem ser sensiveis a mudancgas reais diante de
uma ampla escala, seja para aumentar diante de mudancas, como o papel
do aprendizado e intervengcdo morais, ou para diminuir, como no caso da
erosdo da competéncia. Este postulado contrasta com a posi¢do de
Kohlberg e seus colegas, que ajustaram suas medidas para prevenir a
ocorréncia de tais erosdes: “Muitos anos de reflexdo,” Kohlberg (1984)
escreveu, “me conduziram a decidir que os dados trouxeram a tona a
validade da minha medida ao invés da verdade da hipéteses de sequéncia
de Piaget’. Quando nds abandonamos esse viés de medicdo, € possivel
observar casos de erosdo de competéncia.

6. Principios morais internos: A nota para competéncias morais deve
considerar os principios morais préprios do individuo e n&o impor a ele ou
ela expectativas morais externas.

7. “Quase-simplex”: Se os dilemas demandam julgamentos morais
baseados em principios, os rankings de aceitacdo de cada estagio devem
sustentar a nogdo da uma sequéncia ordenada, que significa que as
correlacdes entre os rankings dos estagios devem formar uma estrutura
“‘quase-simplex”, ou seja, a “preferéncia por estdgios vizinhos deve ser
maior do que a preferéncia por estagio distantes” (BATAGLIA, 2010, p. 87).

8. Equivaléncia de argumentos pré e contra: Para ser capaz de medir as
competéncias morais dos participantes, independentemente das suas
posicdes nos dilemas apresentados, eles devem ser confrontados com
argumentos a favor e contra que sejam equivalentes. Por exemplo, os
argumentos em teste a favor da eutanasia devem ser tdo aceitaveis ou
defensaveis quando os argumentos em teste contra a eutanasia.

Ao elaborar o MJT, Lind (2008a) baseia-se na teoria do duplo aspecto do

desenvolvimento moral, ou seja, had aspectos cognitivos e afetivos envolvidos na

competéncia moral. A teoria do duplo aspecto incorpora varios postulados da teoria

do desenvolvimento cognitivo de Piaget e Kohlberg, mas também faz alguns

esclarecimentos e modificacdes para torna-la mais coerente e consistente com 0s

dados empiricos.

De acordo com modelo dual, o MJT avalia dois aspectos diferentes:

De um lado, o MJT prové medidas para as atitudes do sujeito em direcdo a
cada um dos seis estagios de raciocinio moral como originalmente definido



por Kohlberg. Estes escores sdo calculados como escores de testes
tradicionais de atitudes, com taxas médias de aceitacdo. De outro lado, o
MJT permite-nos calcular escores para aspectos cognitivos do
comportamento de julgar moralmente (LIND, 2000a, p. 408)

Portanto, a avaliacdo do duplo aspecto do desenvolvimento moral no MJT

leva em conta

[...] a indissociabilidade de afeto e cognicdo, mas a possibilidade de
distingui-los. As duas dimensdes do comportamento moral — afetivo e
cognitivo — ndo se apresentam necessariamente conectadas, embora
ocorram de modo integrado, isto é, apesar de muitos individuos preferirem
argumentos de estagios morais superiores, apenas aqueles com estruturas
mentais reversiveis podem ser, também, competentes moralmente, ou seja,
apresenta uma preferéncia pelos mesmos estagios quando avaliam contra-
argumentos, ou argumentos rivais a sua opinido. E importante lembrar que
a reversibilidade cognitiva, por si s, igualmente ndo garante a competéncia
moral, o que a reduziria a uma operacgéao intelectual (BATAGLIA; MORAIS;
LEPRE, 2010, p. 30).

Esse teste foi submetido a um processo de validagéo rigoroso, tendo sido
verificada sua validade em diversas culturas, com mais de trinta versdes em lingua
estrangeira (LIND, 2008a).

Lind (2014) chama a atencéo dos pesquisadores para a importancia de utilizar
o MJT para mensurar os efeitos de programas educacionais no desenvolvimento da
competéncia moral, e ndo para avaliar pessoas em particular, assim a unidade de
resposta de uma amostra de pessoas € interessante para determinar o cenario
educacional.

Em 24 de marcgo de 2014, Lind (2014) avisou a todos os pesquisadores que
utiizam o MJT que o nome Moral Judgment Test (MJT) mudaria para Moral
Competence Test (MCT). O autor justifica que a denominacao do teste foi alterada
devido a necessidade de adequacdo dos significados dos termos O julgamento
moral representa um comportamento efémero, ndo uma disposicdo permanente
como a competéncia moral.

Bataglia, Morais e Lepre (2010, p. 30) destacam que o MJT “mensura a
consisténcia das respostas do sujeito, [...] a capacidade de lidar com a tarefa de
diferenciar a qualidade dos argumentos, independentemente da preferéncia por um
curso de acao ou outro”

O MJT foi elaborado por dois dilemas: o dilema do trabalhador (workers)
sobre o roubo e o outro do médico (doctor) a respeito da eutanasia (LIND, 2014).

Os estudos de Bataglia em 2001, no Brasil, e de Moreno em 2005, no México,
identificaram um fendmeno denominado segmentacdo moral, enquanto o escore de

competéncia moral era equivalente aos sujeitos de outros paises no dilema do



roubo, o escore do dilema da eutanasia era muito baixo. Por essa razdo, foi
adicionado mais um dilema & versdo brasileira do MJT, sendo o instrumento
denominado como Moral Judgment Test extended (MJT_xt ), Teste do Juizo Moral
estendido (MJT-xt) (BATAGLIA, 2010).

O MJT-xt é um questionario que confronta o entrevistado com 3 dilemas
morais e solicita que sejam avaliados 6 argumentos a favor e 6 contra a atitude do
personagem principal do dilema. Cabe ao entrevistado aceitar ou rejeitar cada
argumento em uma escala de Likert que varia de -4 (forte discordancia) a +4 (forte
concordancia) frente aos argumentos expostos (BATAGLIA; MORAIS; LEPRE,
2010).

O primeiro dilema descreve um operario que decide arrombar a empresa em
gue trabalha e roubar provas de atividades irregulares da geréncia para denuncia-la
junto a instancias superiores. O segundo, € o dilema classico da eutanasia, a
situacao de um paciente terminal que pede ao médico para abreviar seu sofrimento
e o terceiro, envolve um juiz que deu permissdo para torturar uma mulher a fim de
impedir um ataque a bomba a um trem e salvar a vida de mais de 200 pessoas
(BATAGLIA, 2010).

A competéncia moral no MJT € expressa por meio do indice do Escore C (de
Competéncia), que indica a pontuacgdao total, podendo variar de 0 a 100 pontos. Se o
resultado apresenta um Escore C=0, significa que o entrevistado ndo faz
absolutamente nenhuma diferenca entre os argumentos, sendo pelo fato de aceitar
todos sem distingdo, ndo manifesta sua opinido. J4 o escore C=100 pontos aponta
gue o entrevistado avalia os argumentos segundo sua qualidade moral. O Escore C
€ considerado baixo quando < 10 pontos, médio, quando esta entre 10 e 29, alto,
entre 30 e 49 e muito alto, quando acima de 50 (LIND, 2000a, 2006).

Para identificar se houve progressdo ou regressao da competéncia moral
frente a um processo ou intervencdo educacional, cabe verificar as diferencas

absolutas. Serodio (2013, p. 81) descreve ter sido orientado por Lind que:

o melhor indice a ser empregado é o da Magnitude Absoluta do Efeito
(Absolute Effect Size - AES), que propicia testar com clareza a hipotese da
superioridade entre grupos. Além disso, por ser livre de idiossincrasias
(como o tamanho da amostra e o desvio-padrdo), o AES permite a
comparacdo entre diferentes estudos. Segundo O autor, AES positivas
sugerem a superioridade de grupo intervencdo; AES superiores a trés
pontos reforcam esta impressdo e AES acima dos cinco pontos configuram
situag6es inequivocas de superioridade de um grupo sobre o outro.



Pode-se entdo inferir que, se houve progressdo da competéncia moral, 0
processo ou intervengdo educacional contribuiu de forma favoravel, mas, se houve
regressao, esse ambiente influenciou de forma desfavoravel.

A pesquisadora Patricia Bataglia, disponibilizou, gentiimente, o banco de
dados do MJT em EXCEL, j& programado com &s formulas para calcular os Escores
C e total de cada dilema e a preferéncia moral. Orientou, ainda, sobre como utilizar o
banco de dados e fazer a andlise, fornecendo valiosas informacfes e esclarecendo
davidas ao longo da elaboracéo dessa tese.

Para facilitar a descricdo dos resultados, foram utilizadas as abreviagcbes do
banco de dados: Escore C total (C_T), Escore C no dilema do trabalhador (C_W),
Escore C no dilema do médico (C_D), Escore C no dilema do juiz (C_J), Escore C
entre os dilemas do trabalhador e do médico (C_W/D), Escore C entre os dilemas
do trabalhador e do juiz (C_W/J), Escore C entre os dilemas do médico e juiz
(C_D1J).

Questionario de Perfis de Valores (QPV)

Antes de apresentar o Questionario de Perfil de Valores (QPV), cabe indicar
as bases tedricas para compreensdo da teoria dos valores.

A teoria de valores descreve aspectos fundamentais da estrutura psicolégica
humana, presumidamente comuns a toda a humanidade. Por conseguinte, suas
proposicdes podem se aplicar a todas as culturas. Sugere-se que ha uma
organizacdo universal das motivac6es humanas, pois as estruturas axiolégicas sdo
semelhantes entre grupos culturalmente diversos. Ainda, a teoria tem com base as
pulsGes inatas centrais (adquirir, formar lacos, aprender e defender) e nas
necessidades humanas basicas, definido por Maslow (SCHWARTZ, 2005a).

Segundo Schwartz (2005a, p. 23), essa teoria identifica as principais

caracteristicas dos valores da seguinte forma:

1. Valores séo crencas: quando os valores sédo ativados, com ou sem
nossa consciéncia, emanam sentimentos positivos ou negativos (emogdes).

2. Valor € um construto motivacional: os valores se referem a objetivos
desejaveis que as pessoas se esforcam para obter e sdo importantes para
gue uma pessoa tenha motivacdo para agir adequadamente.

3. Valores transcendem situacBes e acgBes especificas: a natureza
abstrata dos valores os distingue de conceitos como normas e atitudes, que
geralmente se referem a ag@es, objetos ou situacdes especificas.

4, Valores guiam a selecao e avaliacdo de acgdes, politicas, pessoas e
eventos: isto é, valores servem de padrdes ou critérios. O impacto dos



valores nas decisbes ndo € consciente, exceto, quando acdes e
julgamentos que se esta considerando apresentam implicacdes conflitantes
entre diferentes valores.

5. Os valores séo ordenados por sua importancia relativa: os valores
das pessoas formam um sistema ordenado de prioridades axiolégica. Essa
caracteristica hierarquica dos valores também os distingue de normas e
atitudes.

A teoria de valores possibilita que os sistemas pessoais de valores sejam
tratados como uma estrutura circular e coerente e define 10 tipos motivacionais:
universalismo, benevoléncia, conformidade, tradicdo, seguranca, poder, realizacao,
hedonismo, estimulagdo e autodeterminagéo, sendo reconhecidos em diferentes
culturas (SCHWARTZ, 2001, 2005a).

A teoria de valores explica a estrutura dinamica das relacbes entre tipos
motivacionais, que deriva do fato de que a busca de qualquer valor tém
consequéncias que podem conflitar ou ser congruentes com a busca de outros
valores. Assim, alguns tipos motivacionais se complementam e outros se
contrap6em (SCHWARTZ, 2005a, 2005b).

Quanto mais préximos dois tipos motivacionais estdo em qualquer uma das
direcbes ao redor do circulo, mais semelhantes sdo suas motivacdes adjacentes. E
guanto mais distantes dois tipos motivacionais estiverem entre si, mais antagonicas
sdo suas motivacdes subjacentes. Isso pode ser observado na figura 1, que retrata o
padréo total de relacdes tedricas de conflito e congruéncia entre tipos motivacionais
e apresenta as dimensoes bipolares: “Abertura a mudangas” versus “Conservacgéo” e
“‘Autopromocgéao” versus “Autotranscendéncia” (SCHWARTZ, 2005a).



Self-Direction
Universatism

Figura 1 - Structural relations among the ten basic human values and the two
underlying dimensions

Fonte: Beierlein et.al., 2012, (adapted, with permission, from Schuwartz, 1992)

A dimenséo "Abertura a mudancas" é composta pelos tipos motivacionais de
autodeterminacdo, estimulacdo; a "Autopromocdo”, por realizacdo e poder; a
"Conservacao"”, por seguranca, conformidade e tradicédo; e, por fim, a dimenséao
"Autotranscendéncia" € constituida pelos tipos universalismo e benevoléncia
(SCHWARTZ, 2005a). O hedonismo aparece vinculado as dimensdes "Abertura a
mudancas" e "Autopromoc¢ao”, contudo, o autor indica que o hedonismo esta mais
proximo da "Abertura a mudancas" do que da "Autopromocao”.

Schwartz (2005a) estabelece que as motivacdes sdo subjacentes aos valores
e se manifestam por meio das metas ou objetivos que o individuo pretende alcancar
na vida, desta forma, os valores expressam as metas motivacionais do individuo e
representam aquilo que considera bom para si.

Assim, o que distingue um valor do outro € o tipo de objetivo ou motivacao
gue expressa. Os objetivos que definem cada tipo motivacional sdo, segundo
Schwartz (20054, p. 25):

. Poder: status social e prestigio, controle ou dominio sobre pessoas e
recursos. A dimensdo dominacdo—submissdo emerge na maioria das



analises empiricas de relacBes interpessoais tanto intra quanto
interculturalmente. Para justificar esse fato da vida social e para motivar
membros do grupo ao aceitar isso, 0s grupos tém de tratar o poder como
um valor. Valores de poder também podem ser transformagfes de
necessidades individuais de dominio e controle identificadas por analise de
motivagbes sociais. Os valores de poder tem sido relacionados a
autoridade, saude, poder social, preservacdo da imagem publica e
reconhecimento social.

° Tradicdo: respeito, compromisso e aceitacdo dos costumes e ideias
gue a cultura ou religido do individuo fornecem. Grupos em todos os lugares
desenvolvem praticas, simbolos, ideias e crencas que representam
experiéncias e rumos compartilhados. Eles se tornam sancionados como
costumes e tradi¢cdes valorizados pelo grupo. Expresso por respeito a
tradicdo, humildade, devogéo, ciéncia de seus limites e moderacdo. Ainda,
remete a vida espiritual.

. Realizagdo: objetivo que o define: sucesso pessoal por meio de
demonstracdo de competéncia de acordo com padrdes sociais. A
performance competente que gera ou adquire recursos é necessaria para
gue os individuos sobrevivam e para que grupos e instituicdes atinjam seus
objetivos de forma bem-sucedida. Os valores de realizagdo enfatizam a
demonstragdo de competéncia em termos de padrdes culturais
prevalecentes e, portanto, aprovado socialmente (ambicioso, bem sucedido,
capaz, influente), ainda evoca a inteligéncia, auto-respeito e
reconhecimento social.

) Estimulagdo - excitacdo, novidade, desafio na vida. Valores de
estimulacdo s&o derivados da necessidade organica de variedade e
estimulacdo de forma a manter um nivel de ativagdo 6timo e positivo, em
vez de ameacgador.

. Seguranga - seguranca, harmonia e estabilidade da sociedade, dos
relacionamentos e de si mesmo. Ha dois subtipos de valores de seguranca:
individual e grupal. Os dois podem ser unificados em um tipo motivacional
mais abrangente (ordem social, seguranca da familia, seguran¢a nacional,
reciprocidade de favores, saudavel) ainda nos remete ao senso de
pertencer.

. Conformidade — os valores de conformidade enfatizem a auto-
restricdo na interacdo cotidiana, geralmente com outros préximos ao
individuo. Os valores de conformidade sao derivados do requisito de que as
inclinacbes dos individuos que possam romper e prejudicar a delicada
interacdo e funcionamento dos grupos sejam inibidas. Assim, a pessoa
restringe suas acdes e impulsos que tendem a chatear ou prejudicar outros
e que violam expectativas e normas sociais. O valor de conformidade pode
estar associado a obediéncia, autodisciplina, polidez, respeito para com os
pais e ou idosos, e ainda, remeter para lealdade e responsabilidade.

. Hedonismo — s&o valores derivados da necessidade orgénica e do
prazer associado a sua satisfacdo. Os valores hedonistas podem se
associar ao sentido de prazer, gratificacdo sensual, vida de prazer,
autoindulgéncia.

. Benevoléncia — enfatiza a preocupacao voluntaria com o bem-estar
dos outros. Tem por objetivo preservar e fortalecer o bem estar daqueles
com que 0 contato pessoal do individuo € mais frequente. Valores de
benevoléncia estdo associados a comportamentos prestativos, honesto,
piedoso, responsavel, leal, amizade verdadeira, amor maduro e ainda
remete ao senso de pertencer, sentido da vida e uma vida espiritual.

. Universalismo — o objetivo que o define é a compreensao,
agradecimento, tolerancia e protecdo do bem-estar de todas as pessoas e
da natureza. O individuo toma consciéncia da escassez de recursos



naturais ao interagir com pessoas fora do grupo primario. Eles percebem
gue a ndo aceitacdo daqueles que sao diferentes e o fato de Ihes tratar de
forma injusta levara a conflitos que ameagam a vida e ainda, que nao
proteger o meio ambiente levara a destruicao de recursos dos quais a vida
depende. “O universalismo combina dois tipos de preocupagédo: 1. Com o
bem estar da sociedade como um todo e do mundo e 2. Com a natureza. O
valor do universalismo remeta a mente aberta, justica social, igualdade, um
mundo em paz, mundo de beleza, unidade com a natureza, sabedoria,
proteger o0 meio ambiente, assim harmonia interior e uma vida espiritual.

° Autodeterminacdo — objetiva pensamento e acdo independente,
escolher, criar, explorar. Autodeterminacdo deriva da necessidade por
controle e dominancia e de requisitos interacionais de autonomia e
independéncia. O valor da autodeterminacdo expressa a criatividade,
liberdade, escolher os proprios objetivos, curiosidade, independéncia, ainda
autorrespeito, inteligéncia e a privacidade.

Segundo Schwartz (2005a, p. 27), a teoria discrimina dez tipos motivacionais,
mas, ainda em um nivel mais basico, os valores formam um continuum de
motivacées relacionadas. Assim, a énfase compartilhada entre o0s tipos

motivacionais dao origem aos tipos motivacionais adjacentes:

. Poder e realizagéo: superioridade social e estima.

. Realizacéo e hedonismo: satisfacéo centrada no individuo.

. Hedonismo e estimulacdo: desejo por excitacdo afetivamente
agradavel.

) Estimulacéo e autodeterminagdo: interesse intrinseco em novidade e
dominio.

. Autodeterminagdo e universalismo: confianca no proprio julgamento e
conforto com a diversidade da existéncia.

. Universalismo e benevoléncia: promocéo de outros e transcendéncia
de interesses egoistas.

. Benevoléncia e conformidade: comportamento normativo que
promove relacionamentos intimos.

. Benevoléncia e tradicao: devogdo ao grupo primario.

. Conformidade e tradicdo: subordinacdo do individuo em favor de
expectativas socialmente impostas.

. Tradicdo e seguranca: prevencdo de arranjos sociais existentes que
dao seguranca a vida.

. Conformidade e seguranca: protecdo da ordem e da harmonia nas
relacdes.

. Seguranca e poder: evitacdo e superacao de ameacas, controlando

relacionamentos e recursos.

Pode-se, ainda, por meio da estrutura dos valores, identificar que os tipos
motivacionais a esquerda (autodeterminacao, estimulacdo, hedonismo, realizacdo e
poder) servem, a principio, aos interesses dos individuos, jA os a direita
(benevoléncia, tradicdo e conformidade), servem aos interesses dos outros ou da

coletividade. Os tipos motivacionais de fronteira, tais como o0 universalismo e a



seguranca, tém componentes que servem a ambos os tipos de interesses. Schwartz
(2005a) recomenda que se evite interpretd-los como valores ‘individualistas’ e
‘coletivistas’, para ndo confundir valores de nivel individual com orientacdes de nivel
cultural.

A maioria das pesquisas baseadas na teoria de valores tem usado um
instrumento conhecido como Schwartz Values Survey (SVS), o Inventario de Valores
de Schwartz, traduzido para 46 linguas, cuja primeira versao datada de 1988 inclui
56 itens e a edicdo revisada de 1994 contém 57 itens. O SVS é um instrumento
dividido em duas listas correspondentes aos valores terminais e instrumentais
(SCHWARTZ, 2005b).

Schwartz (2005a) menciona que a obra de Rokeach A natureza dos valores
humanos, de 1913, estabelece a diferenca fundamental entre os valores terminais e
instrumentais, sendo os valores terminais as crengas sobre o desejo de um estado
final, como por exemplo: liberdade, vida confortavel e maturidade no amor, e os
valores instrumentais, as crencas sobre um determinado modo de ser, como por
exemplo: independéncia, ambicdo e honestidade

O SVS permite que o respondente expresse a importancia que possui para
ele cada um dos valores, como um principio que orienta sua vida. A escala
apresenta 9 pontos e varia de -1 (oposto aos meus valores) a 7 (suprema
importancia). O instrumento apresentava alto grau de abstracdo podendo justificar
os resultados discordantes obtidos junto as populacfes infantis e de baixa
escolaridade (SCHWARTZ, 2001b). No Brasil, o SVS foi validado por Tamayo e
Schwartz (1993).

Com base no modelo dos 10 tipos motivacionais, Schwartz e colaboradores
(2001) construiram mais um instrumento para avaliacdo dos valores, denominado
Portrait Values Questionnaire (PVQ), traduzido e validado no Brasil por Tamayo e
Porto em 2009 como ‘Questionario de Perfis de Valores (QPV) (TAMAYO; PORTO,
2009).

A vantagem da utilizacdo do PVQ sobre o SVS é que ele apresenta
afirmacdes que descrevem descricoes de pessoas de forma concreta e
contextualizada, permitindo que o respondente se identifique com a acdo da pessoa.
Sendo de facil compreeensdo (SCHWARTZ, 2001).

O Questionario de Perfil de Valores (QPV) mede valores fundamentais por

meio do julgamento de similaridade. O estimulo sdo as pessoas, descritas em



termos de seus objetivos, aspiracdes e desejos, que implicitamente apontam para a
importancia de um tipo motivacional (SCHWARTZ, 2001).

Esse instrumento € constituido por 40 afirmacdes sobre o que € mais
importante para a pessoa, desta forma capta os valores pessoais sem identificar
explicitamente o valor. Por exemplo: ‘Pensar em ideias novas, ser criativo € muito
importante para ele’. ‘Ele gosta de fazer as coisas de um jeito original’ descrevem
uma pessoa para quem valores de autodeterminacédo sao importantes. ‘Para ele, &
importante ser rico’. ‘Ele quer ter muito dinheiro e coisas caras’ descrevem uma
pessoa que cultiva valores de poder (SCHWARTZ, 2005b).

O questionario exige cerca de 10 minutos para ser respondido, na presenca
do pesquisador ou por telefone, é de facil compreensédo e divertido (SCHWARTZ,
2005b).

Para cada perfil apresentado, o entrevistado responde a pergunta: “Quanto
essa pessoa se parece comigo?” as respostas sdo apresentadas por meio de uma
escala de Likert, com as variaveis: se parece muito comigo, se parece comigo, se
parece mais ou menos comigo, Se parece pouco comigo, Nao se parece comigo, nao
se parece nada comigo. Pede-se aos respondentes para comparar os perfis a si
mesmos (SCHWARTZ, 2005b).

Elaborou-se um banco de dados no EXCEL com as 40 questbes e registrou-
se a escolha de cada entrevistado conforme a seguinte denominacdo: quando o
entrevistado assinalou a variavel: ‘Se parece muito comigo’, foram computados 6
pontos, ‘Se parece comigo’, 5 pontos, ‘Se parece mais ou menos comigo’, 4 pontos,
‘Se parece pouco comigo’, 3 pontos, ‘Nao se parece comigo’, 2 pontos e ‘Nao se
parece nada comigo’, 1 ponto.

Em seguida, realizou-se a analise estatistica, identificando a média dos tipos
motivacionais, a dimensdo dos tipos motivacionais e 0s tipos motivacionais
adjacentes. Para a elaboracdo dos tipos motivacionais, foram agrupadas as
afirmacdes que constituem cada tipo motivacional, depois somada e dividida pelo
total maximo possivel, dentro de cada tipo motivacional. Exemplo, o tipo
motivacional ‘Poder’, foi constituido pela soma das questdes 2, 17 e 39 e dividido
pela pontuacdo maxima possivel, que € de 18 pontos. Desta forma, 0s escores

foram apresentados em porcentagem.



Tipos motivacionais Afirmacoées
Benevoléncia 12,18, 27, 33
Universalismo 03, 08, 19, 23, 29, 40
Hedonismo 10, 26,37
Autodeterminacao 01, 11,22, 34
Seguranga 5,14, 21, 31,35
Estimulacéo 6, 15,30
Conformidade 7,16, 28,36
Tradicéo 9, 20, 25, 38
Poder 2,17, 39
Realizacéo 4,13, 24, 32

Quadro 2 - Descricdo das afirmagdes que constituem o tipo motivacional de valores
correspondentes

Fonte: Knoppen e Saris, W. (2009)

Analise Estatistica

A pesquisadora manteve contato permanente com o estatistico, Jimmy Adans
Costa Palandi (CONRE 8250-A), que aplicou os testes estatisticos conforme
solicitacao.

Foi realizada uma andlise estatistica descritiva e inferencial. Os resultados
foram obtidos por meio de testes paramétricos e ndo paramétricos, sendo que 0s
testes paramétricos sdo mais eficazes do que os ndo paramétricos, geralmente
preferidos quando os dados sdo mensuraveis, utilizando uma escala de intervalo ou
de razdo, e a amostra é grande. Ja os testes ndo paramétricos sdo mais Uteis
guando os dados ndo podem de nenhum modo ser construidos como medidas de
intervalo, ou quando a distribuicdo dos dados € notavelmente anormal (HAIR 2005,
POLIT, 2004).

Os dados foram analisados por meio da estatistica descritiva, que consiste
em determinar a média, mediana, desvio padréo (DP), coeficiente de variagdo (CV),
1° quartil (Q1) e 3° quartil (Q3), valor maximo (max) e valor minimo (min) e intervalo
de confianca (IC) da amostra.

Neste estudo, foram utilizados os seguintes testes: Teste de ANOVA, Teste
de Igualdade de Duas Proporcdes Correlacédo de Pearson, Teste de Correlagcéo e
Intervalo de Confianca para Média. Apresenta-se a seguir uma sintese de cada

teste.



Teste de ANOVA

A ANOVA - Analise de Variancia é um teste paramétrico utilizado para avaliar

as diferencas estatisticas entre as médias de dois ou mais grupos. A hipétese nula

(H,) é de que as meédias da unica variavel dependente sdo as mesmas entre os

grupos, caso contrario conclui-se que a hipoétese alternativa (H,) é que esta correta.

Esse teste permite que se conclua se ha diferenca estatistica entre as médias dos
grupos (DOWNING, 2006; HAIR, 2005).

Teste de Igualdade de Duas Proporcoes

O Teste de Igualdade de Duas Propor¢cdes é um teste ndo paramétrico que
compara se a propor¢cdo de respostas de duas determinadas variaveis e/ou seus
niveis é estatisticamente significante (DOWNING, 2006). As hip6teses aqui
consideradas foram:

{Ho P =P,

H,:p, #p,

Correlacdo de Pearson

A Correlacédo de Pearson é uma técnica que serve para “medir’ (mensurar) o
guanto as variaveis estao interligadas, ou seja, o quanto uma estéa relacionada com
a outra. Os resultados sdo dados em percentual, que facilitam a compreenséao.

O numero que representa a correlacdo de Pearson é chamado de coeficiente
de correlacdo, que avalia a associagdo entre duas variaveis e varia de -1,00 a +1,00.
Quanto maior for o coeficiente, mais forte a ligacdo ou o nivel de associagdo. Os
coeficientes podem ser positivos ou negativos, dependendo da direcdo da relagéo
entre as variaveis. A hipétese nula estabelece que ndo ha nenhuma associagéao
entre duas variaveis e que o coeficiente de correlagéo é zero (HAIR, 2005).

Para ser considerada estatisticamente significativa, a probabilidade deve ser
pelo menos < 0,05, o que significa que, para rejeitar a hipétese nula, deve haver
menos de cinco chances em cem de estar errado ou rejeita-la. Uma vez determinado
que o coeficiente de correlagdo € estatisticamente significativo, € necessario decidir
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que forca de associagdo é aceitdvel. O tamanho do coeficiente de correlacdo é



usado para descrever quantitativamente a forca de associagcédo entre duas ou mais
variadveis (HAIR, 2005). As hipoteses testadas sao:
H,:p=0
{Hl p#0
Quando a correlagcédo for positiva, significa que a medida que uma variavel
aumenta seu valor, a outra correlacionada a esta também aumenta
proporcionalmente. Porém, se a correlacdo for negativa, indica que as variaveis sdo
inversamente proporcionais, ou seja, a medida que uma cresce, a outra decresce,
ou vice versa. Para determinar quao boa foi a correlacdo, utilizou-se a escala de
classificacdes abaixo. Assim, os resultados > 60% de correlacao indicam uma forte

relacdo entre as variaveis.

Péssima Ruim Regular Boa Otima

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Intervalo de Confianca para a Média

O Intervalo de Confian¢a para a Média é uma técnica utilizada para identificar
quanto a média pode variar numa determinada probabilidade de confianca
(DOWNING, 2006).

Em toda analise estatistica foi definido um nivel de significancia de 5% (0,05),
ou seja, foram considerados estatisticamente significantes os resultados que
apresentarem p-valor menor do que 5% (p<0,05). Considerou-se uma margem de
erro de 5% e intervalo de confianga de 95%.

O p-valor indica se ha significAncia estatistica entre os dados analisados,

assim, se o p-valor for < 0,05, indica que a hipotese a ser testada (H,) € verdadeira,

caso contrario, indica que a hipotese alternativa (H,) é verdadeira (DOWNING,
2006).

N&o houve a necessidade de testar a normalidade dos residuos e utilizou-se
diretamente os testes paramétricos, pois estes sdo testes mais poderosos que 0s
testes ndo paramétricos. E ainda, a amostra é superior a 30 sujeitos, que segundo o
Teorema do Limite Central, garante que a distribuicdo tende a ser normal.
(DOWNING, 2006).



4.2.3 Apresentacdo do relatorio
De acordo com Martins (2008), em um estudo de caso, parte-se de uma teoria
preliminar, buscando evidéncias e dados da realidade (do caso) que possam

demonstrar e defender.

Quanto mais proposicdes especificas um estudo contiver, mais ele
permanece dentro dos limites exequiveis. No planejamento e na conducao
de um Estudo de Caso as proposicBes — teorias preliminares, teses —
substituem o0s objetivos e as hip6teses normalmente formuladas nas
pesquisas convencionais. Enquanto em uma pesquisa convencional o
investigador testa a adequagcdo de uma realidade a uma teoria, em um
Estudo de Caso buscam-se elementos e evidéncias para demonstrar uma
teoria — construir uma teoria (Grounded Theory) — sobre o0 caso, ou seja, ao
invés de testar a teoria, tenta-se construir teoria (MARTINS, 2008, p. 69).

Vérias sdo as técnicas para coleta de dados, ndo ha uma forma definida para
apresentacao do relatério final, entretanto alguns parametros sao observados em um
bom estudo de caso.

Toda pesquisa deve evidenciar dois requisitos essenciais: confiabilidade e
validade. Confiabilidade refere-se a consisténcia ou a estabilidade dos resultados,
ao grau em que repetidas aplicacbes nas mesmas situacdes produzem resultados
iguais. A confiabilidade de uma pesquisa orientada por um estudo de caso podera
ser mostrada pela triangulagdo dos dados e do encadeamento de evidéncias
(MARTINS, 2008).

A validade “é um critério de significancia, eficacia de uma pesquisa, ou
instrumento de medidas, que se apresentam de diferentes tipos: validade aparente,
validade de conteudo, validade de critério e validade de construto” (MARTINS, 2008,
p. 92).

Para maior confiabilidade e validade dos achados deste estudo, seréao
utilizados a triangulagéo de dados e o encadeamento de evidéncias.

Segundo Martins (2008), o processo de triangulacéo trara maior acuracia para
evidenciar os achados do estudo, porque permite a convergéncia de resultados
advindos de fontes distintas.

Nesse estudo serd utilizado um tipo de triangulagédo: de fonte de dados. A
triangulacéo de dados sera obtida por meio de coleta por diferentes instrumentos.

A fim de aumentar a confiabilidade das informacdes de um estudo de caso, o
investigador precisa construir um encadeamento de evidéncias. Assim, o relatério

final “podera notar que evidéncias provenientes de questdes iniciais da pesquisa



levem as conclusdes finais do estudo e que h& consisténcia se o caminho for
inverso”, havendo uma légica e sintonia entre os elementos do plano, da execucéo e
das conclusfes da pesquisa (MARTINS, 2008, p. 81).

Na elaboracédo do relatorio final, € fundamental organizar a apresentacéao e a
analise dos dados de forma que evidencie a proposta de estudo, para o que Martins
(2008, p. 88) apresenta 3 alternativas de estruturas:

(1) Estrutura analitica linear: trata-se de uma abordagem padrdo ou o
problema que estd sendo estudado, uma revisdo da literatura, ou seja,
exposi¢cdo da plataforma teoria do estudo, as técnicas de coleta utilizadas
as descobertas obtidas, conclusdes e recomendacdes. Constitui-se em uma
alternativa ortodoxa, comum e quase obrigatéria quando se empreendem as
classicas estratégias de pesquisa. (2) Estrutura cronolégica — trata-se de
uma abordagem orientada por uma sequéncia de capitulos e de se¢bes que
relatam a historia do Estudo de Caso. Cuidados devem ser dados as
énfases equilibradas entre os momentos iniciais, intermediarios e finais,
evitando-se exagero em alguma das partes. (3) Estrutura de “incertezas” —
trata-se de uma abordagem que inverte a abordagem analitica. As
respostas ou os resultados de um Estudo de Caso sdo apresentados no
capitulo inicial, sendo o restante do estudo, e suas partes mais incertas,
relatado nos capitulos e se¢Bes subsequentes.

No presente estudo de caso, o relatério final foi apresentado por meio da

estrutura analitica linear.



5 RESULTADOS E DISCUSSOES

5.1 Caracterizagdo do curriculo do curso de enfermagem

Apresenta-se, a seguir, a analise do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) do
Curso de Enfermagem da referida Instituicdo de Ensino Superior (IES), objeto deste
estudo de caso.

De acordo com o Decreto 5.773/06, as instituicdes de educagéo superior, sao
credenciadas como: | - faculdades; Il - centros universitarios; e Ill — universidades,
sendo o credenciamento sucessivo realizado conforme as condi¢cdes nele descritas.
As universidades “podem ser publicas ou privadas, dentro das privadas existem as
confessionais e empresariais” (BRASIL, 2006). Esse estudo de caso retrata um
Centro Universitario privado e confessional.

A amostra do presente estudo foi constituida por estudantes do 1°, 4° e 7°
semestres do curso de enfermagem. Cabe destacar que cada semestre tem um
projeto politico pedagdgico diferente, os estudantes entrevistados do 1° semestre
estavam vivenciando o PPP N° 11, os do 4° semestre, o PPP N° 10 e os do 7°
semestre, o PPP N° 9.

Apresenta-se aqui a descricdo detalhada do PPP N° 11, por ter a proposta
mais atualizada, entretanto, em alguns momentos, serdo realizadas comparacgdes.

A instituicdo analisada iniciou suas atividades em S&o Paulo em 1975, com
cursos técnicos na area da saude. O curso de enfermagem foi iniciado em 1981,

tendo ja completado 33 anos no mercado com a seguinte filosofia, compreender o:

[...] homem a partir da visédo holistica com énfase no Processo do Cuidar,
tendo este como base filoso6fica enquanto ciéncia na Enfermagem. Apesar
do Cuidar simbolizar um ato que remonta aos primérdios da vida humana,
hoje a Enfermagem ¢é uma profissdo que possui um corpo de
conhecimentos préprios e especificos, direcionados a promocao,
prevencdo, educacao e reabilitacdo e recuperacdo da saude (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO, 2013, p. 9).

O curso de enfermagem tem como objetivos:

Graduar enfermeiros generalistas com habilidades técnico-cientifica,
humanisticas, ético-politicas e sdcio-educativas, para atuar nos diversos
segmentos da atencdo a salude com um perfil profissional compativel ao
exigido no mundo globalizado [objetivo geral]



Preparar o discente para desempenhar as funcées préprias do Enfermeiro,
caracterizando as necessidades bio-psico-sociais e espirituais do ser
humano, analisando a problemética da enfermagem no contexto geral e
guestionando a teoria e a pratica profissional, e com competéncia atuar nos
trés niveis de assisténcia a saude; Oferecer um ensino de qualidade,
visando a adequacao do profissional de enfermagem as exigéncias do
mercado atual e futuro [objetivos especificos] (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2013, p. 23).

O projeto menciona ainda que o curso tem por finalidade formar o profissional

para:
exercer julgamento critico e avaliagdo clinica de enfermagem em qualquer
cenario de atuacdo profissional, sabendo contextualizar suas acgfes e
intervencdes, pautado na cientificidade, garantindo assim a autonomia do
enfermeiro nos processos de tomada de decisdo do cuidar e assim
assegurando a integralidade da atencdo e a humanizacdo do atendimento.
Sao formados, sobretudo, para atender as necessidades sociais de saude,
pautada no Sistema Unico de Saude (SUS), agindo no coletivo com base no
perfil epidemiolégicg da populagéo e na legislagéo profissional (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO, 2013, p. 24).

A carga horaria minima do curso € de 4.000 horas conforme recomenda o
Conselho Nacional de Educacao (a Resolucdo CNE/CES N°. 04 de 2009), com um
total de 4120 horas, sendo 3800 horas aulas, 120 horas referentes ao
desenvolvimento do trabalho de conclusdo de curso e 200 horas de atividades
complementares. O tempo minimo de integralizacdo é de 8 semestres para o
periodo matutino e 9 semestres para o periodo noturno, com um dia da semana
reservado para a realizacdo das Atividades Complementares.

O aluno deve cumprir obrigatoriamente 200 horas de atividades académicas
complementares durante todo o curso, divididas em trés grupos: Ensino, Pesquisa e
Extensdo. O aluno deve cumprir 120 horas no maximo em cada grupo.

O principal objetivo das atividades académicas complementares é estimular o
desenvolvimento da relagdo ensino-aprendizagem habilidade-competéncia,
necessaria para o bom desempenho das futuras atividades profissionais dos
estudantes, em complementacéo as atividades desenvolvidas pelos professores.

O curso oferece disciplinas nos quatro eixos: ciéncias exatas, ciéncias
biolégicas, ciéncias humanas e sociais e ciéncia do cuidar. Os eixos transversais
sdo subdivididos em dois tipos: 0s eixos transversais de conteudo - o corpo, a
politica, a atencdo a saude, a assisténcia e a gestdo, e 0s eixos transversais de
principios de formacao - a Sistematizacdo da Assisténcia de Enfermagem (SAE); o
Holismo, a Humanizacdo e a Bioética (HHB); e, a Préatica Baseada em Evidéncias

(PBE).



A metodologia de ensino empregada no curso estimula as interacbes e o
trabalho colaborativo. As situagdes de aprendizagem propdem uma articulagdo com
a pratica para a construcao do conhecimento.

O texto do projeto destaca a necessidade da

[...] formacdo de profissionais criticos, reflexivos, com conhecimento
generalista e comprometidos com o préprio aprendizado. Para tanto, e sob
a premissa de que a educagdo ndo se reduz a transmisséo de contelidos e
que o aluno é sujeito ativo no seu processo de aprendizagem, o corpo
docente representa o ator principal na facilitacdo e conducdo do
aprendizado, realizado por meio de processos interdisciplinares e da
utiizacdo dos recursos pedagdgicos que favoregcam a busca do
conhecimento, estimulem a criatividade e auxiliem o desenvolvimento da
autonomia profissional (PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO, 2013, p. 13).

Conforme descrito no PPP, de modo geral, as atividades de ensino-
aprendizagem efetivam-se a partir de aulas expositivas, discussoes,
problematizacfes, dinamicas de grupo, pesquisas, trabalhos individuais e em grupo,
leituras orientadas de textos, estudos de casos, estudos dirigidos, seminarios,
dramatizacOes, atividades praticas, visitas técnicas, atividades de estagio, dentre
outras. E a metodologia de avaliacdo se da por meio de seminarios, atividades
escritas, orais, provas, questdes objetivas, pesquisa bibliograficas.

Com base no referencial teérico apresentado no ORIGIN/u, buscou-se
identificar no PPP cenarios nos quais as atividades curriculares e semicurriculares,
extracurriculares possibilitassem aos estudantes oportunidade de aprendizado e,
ainda, verificar se havia uma articulacdo entre as dimensfGes Ensino-Pesquisa-
Extensao.

Com a leitura do PPP observa-se que as atividades curriculares podem ser

desenvolvidas por meio de disciplinas teoricas e praticas.

Tabela 1 - Descricdo do numero de horas de atividades curriculares tedricas e praticas

Disciplinas (horas) Matriz curricular N. 9 Matriz curricular N. 10
Tedricas 1988h (56%) 2440h (59%)
Praticas (estagios) 1552h (44%) 1680h (41%)

Fonte: A autora (2014)

Ao analisar a matriz curricular do curso de enfermagem observa-se, na tabela
1, um aumento do nimero de horas total do curso de enfermagem entre as matrizes

9 e 10, passando-se de 3540 horas para 4120 horas, entretanto, houve reducdo das



atividades praticas de 44% (Matriz n. 9) para 41% (Matriz n.10). Nao foi possivel
analisar a matriz 11 em sua totalidade, pois ainda estava em construcao.

O projeto indica que sdo oferecidas disciplinas obrigatérias e optativas. As
disciplinas optativas permitem que o aluno construa um curriculo personalizado e
tenha a oportunidade de aprofundar e direcionar estudos em determinadas areas
tematicas de interesse, podendo cursar 120h de disciplinas intra-curso (oferecidas
pelo curso de enfermagem) ou intercursos (oferecidas por outros cursos).

As atividades tedrico-praticas especificas de enfermagem iniciam-se no 3°
semestre do curso com a disciplina de Instrumentalizacdo Técnica e Metodoldgica
para o Processo de Cuidar |, desenvolvida nos Laboratérios de enfermagem. Os
alunos sdo divididos em grupos de até quinze componentes, tem o
acompanhamento direto do professor e sdo estimulados a desenvolver as
habilidades técnicas para procedimentos basicos de enfermagem em simulacdes da
realidade.

Em ambas as matrizes, os alunos iniciaram as atividades praticas (estagios) a
partir do 4° semestre do curso. Tendo a oportunidade de estar inserido em uma
realidade desenvolvendo atividades nas areas de educacdo, prevencao e promocao
da saude, aplicadas a crianca e adolescente, adulto, idoso, e mulher. Tais
atividades sao realizadas por grupos de até oito alunos em Unidades Basicas de
Saude, Centro de Referéncia do ldoso, Centro de Referéncia da Saude da Mulher,
Escolas, Creches, Centro Social e Centro de Promocédo e Reabilitacdo em Saude
(PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO, 2013).

No 5° e 6° semestres, as atividades praticas assistidas sdo voltadas para a
“atencdo curativa ao individuo" na Saude do Adulto, Saude do Idoso, Saude da
Crianca e do Adolescente e Saude da Mulher. O instrumento de avaliacdo, em
modelo Gnico desde o 4° semestre, possibilita o acompanhamento do
desenvolvimento do aluno (PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO, 2013, p. 13).

Ja no 7° e 8° semestres, 0 estagio supervisionado ocorre na area hospitalar e
de saude publica, tendo o aluno a oportunidade de desenvolver a assisténcia de
enfermagem e realizar atividades gerenciais na unidade estagiada. Os grupos séo

formados com até 10 alunos por professor.

Os estagios e atividades praticas em unidades de salde séo
supervisionados por docentes enfermeiros especialistas nas éareas de
supervisdo, 0s quais orientam os discentes a aplicacdo da Sistematizagdo
da Assisténcia de Enfermagem e para as questfes gerenciais da unidade



(hospitalar ou de atencdo basica de salde). Cabe ressaltar que o estagio
supervisionado possui uma avaliacao diferenciada, realizada pelo professor
supervisor e pelo enfermeiro da unidade e que possui como estrutura as
competéncias definidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (PROJETO
POLITICO-PEDAGOGICO, 2013, p. 94).

Como foram entrevistados alunos do 1°, 4° e 7° semestres, optou-se por
delimitar as areas do saber que oportunizaram aprendizado para o estudante e
contribuiram com sua formagdo académica até o momento da investigacdo. Cada

semestre possui uma matriz curricular, que serd apresentada na tabela 2.

Tabela 2 - Distribuicdo do numero de hora aula por &reas do saber no curso de enfermagem

7° semestre 4° semestre 1° semestre
Disciplinas relacionada a area matriz matriz matriz
curricular curricular curricular
n.9 n. 10 n.11
Biolégica (biologia, anatomia, fisiologia, 10(560h) 13 (680h) 2 (160h)
bioquimica, patologia)
Exatas (bioestatistica e epidemiologia) 1(80h) 2 (80h)
Humanas (antropologia, sociologia, 4(180h) 5 (200h) 2 (80h)
psicologia, bioética)
Especificas de enfermagem 20 (1880h) 14 (840h) 1 (40h)
Instrumental  (metodologia  cientifica, 3 (120h) 3 (120h) 2 (80h)
producéo texto)
Total de disciplinas/horas 38 disciplinas 37 disciplinas 7 disciplinas
(2820h) (1920h) (360h)

Fonte: A autora (2014)

Observou-se que as matrizes curriculares sdo muito semelhantes, ha
alteracdo na titulacdo das disciplinas, deslocamento de disciplinas nos semestres,
mas, em termos de conteudo, sdo bastante semelhantes.

Conforme descrito na tabela 2, as disciplinas da area de humanidades -
antropologia, sociologia, psicologia e bioética - constituem uma pequena
porcentagem da carga horéria total do curso.

Em sintese, observa-se que, nas atividades curriculares, as oportunidades de
aprendizado focadas no ensino tedrico e pratico sdo bastante promissoras ao
desenvolvimento do estudante.

As atividades semicurriculares estdo descritas como: monitoria, iniciagao
cientifica, intercambio e programas de extensdo. Segundo o PPP (2013), as
monitorias sdo "atividades nado voluntarias, oferecidas por semestre conforme edital”.

No ano de 2013 foram oferecidas aos estudantes de enfermagem 26 vagas no 1°



semestre e 18 vagas no 2° semestre para as monitorias de anatomia,
instrumentacédo de enfermagem e saude do adulto, totalizando 44 vagas com bolsa.
Os alunos que participam recebem um desconto de 10% no valor da mensalidade do
curso.

As atividades de pesquisa sdo desenvolvidas nas disciplinas, trabalho
interdisciplinar, elaboracdo do Trabalho de Conclusdo de Curso e por meio de
iniciacao cientifica.

O Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC) é

um componente curricular obrigatdrio que consiste no desenvolvimento de
um trabalho cientifico por meio da pesquisa, com uma carga horéria de
120h. Tem como finalidade promover aos alunos, a oportunidade de
aprofundamento e consolidagdo dos conhecimentos teérico-praticos
construidos ao longo da sua formag&o académica, visando o aprimoramento
de sua formacéo profissional. O TCC deve ser elaborado individualmente ou
em grupo de até cinco alunos e sua apresentacdo é constituida por um
trabalho escrito, de acordo com normas técnicas de formatacdo
estabelecidas pela Instituicdo. Ao final do processo o aluno expde os
resultados para uma banca examinadora, por meio de um pdster. Os
posteres sao apresentados em um evento denominado EXPOENF -
EXposicdo de POsteres da ENFermagem onde serdo arguidos e avaliados
por uma comissao de docentes avaliadores. Este evento é de cunho cultural
e cientifico criado para possibilitar ao aluno divulgar seu trabalho, bem como
estimular sua participacdo em eventos cientificos contribuindo para a
construgéo da autonomia intelectual (PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO,
2013, p. 97).

Ndo ha informacdes detalhadas sobre as iniciacbes cientificas, apenas
elencadas no PPP. Na prética, observa-se que ndo ha uma politica de pesquisa
implantada na instituicdo, os projetos de pesquisa sdo oferecidos de forma
esporadica. Nado ha uma politica de linhas de pesquisa e financiamento para
subsidiar a iniciacdo cientifica na instituicao.

Interessante observar que, no PPP, destaca-se que ha espacos para a
apresentacao e publicagdo de trabalhos cientificos: Jornada Cientifica, Semana de
Enfermagem e a revista Mundo da Saude. Entretanto, os programas de iniciacao
cientifica precisam ser implantados.

As atividades de extensdo: tais como: intercambios internacionais e
programas de extensao nao sao detalhados no PPP. No ano de 2013 foram abertos
dois programas de extensdo comunitaria, sendo que um deles ofereceu duas vagas
(com bolsa) e o outro 25 vagas (sem bolsa) direcionadas a todos os estudantes da
instituicao.

Com relagcédo aos Intercambios, foram abertos 3 programas, sendo que um

deles ofereceu 10 vagas (com bolsa) e os outros 2, 7 vagas no total, (sem bolsa),



configurando um total de 17 vagas, das quais 10 vagas foram oferecidas a todos os
alunos da instituicdo e 7 vagas foram oferecidas, especificamente, aos alunos de
enfermagem. Nota-se, assim, que a instituicdo oferece atividades de extensao,
porém, proporcionalmente, o nimero de vagas oferecido é baixo em relacdo ao
namero de alunos.

As atividades extracurriculares ndo sao descritas no PPP, mas observou-se,
pela abertura dos editais, a oferta de vagas para os estudantes participarem do
Colegiado do Curso de Enfermagem e da Comissdo Ensino Pesquisa e Extensdo
(CEPE). A comissao de avaliagao institucional ndo conta com a representacdo dos
estudantes em sua composicao. O centro académico do curso de enfermagem tem
baixa expressividade académica. A Atlética congrega um numero maior de
estudantes de diversos cursos e tem como foco atividades esportivas e educativas,
que mantém regularmente. Na instituicdo ha ainda, a pastoral universitaria, que
oferece atividades liturgicas abertas a todos os estudantes.

De acordo com o Decreto 5.773/06 “as universidades se caracterizam pela
indissociabilidade das atividades de ensino, de pesquisa e de extensao” (BRASIL,

2006). J4 os centros universitarios sao:

instituicbes de ensino superior pluricurriculares, abrangendo uma ou mais
areas do conhecimento, que se caracterizam pela exceléncia do ensino
oferecido, comprovada pela qualificacdo do seu corpo docente e pelas
condicdes de trabalho académico oferecidas & comunidade escolar. Os
centros universitarios credenciados tém autonomia para criar, organizar e
extinguir, em sua sede, cursos e programas de educacdo superior (BRASIL,
2006).

O PPP do curso de enfermagem apresenta atividades de Ensino-Pesquisa-
Extensdo, entretanto, ndo ha clareza em sua articulagdo. Ao analisar os dados do
projeto e as informacdes dos editais publicados para selegcéo de alunos, observa-se
um forte investimento no ensino, mas nao tao intenso em pesquisa e extensdo. Esse
fator € preocupante, pois 0 ensino superior se sustenta na articulacdo dos pilares
Ensino-Pesquisa-Extensdo constituindo um tripé, assim, quando um dos lados se

rompe, 0 processo de ensino aprendizado pode estar comprometido.



5.2 Caracterizagcdo da populacéo estudada

A amostra foi constituida por 218 estudantes universitdrios do curso de
enfermagem, sendo que 78 estudantes estavam cursando O primeiro semestre
(inicio do curso), 45, o quarto semestre (meio do curso) e 95, 0 sétimo semestre
(final do curso).

O numero de participantes por semestre foi determinado pelo numero de
estudantes que estavam presentes em sala de aula no momento da coleta de dados
e que se dispuseram a participar. Observa-se que o numero de estudantes do 4°
semestre, no momento da coleta, era menor em comparagcdo com 0sS de outros
semestres, contudo, essa diferenca ndo impossibilitou a comparagdo entre o0s
semestres.

O valor referéncia (Ref.) indica a maior prevaléncia na amostra. Os resultados

descritos a seguir foram analisados por meio da estatistica descritiva.

Tabela 3 - Caracterizacdo da populacdo estudada segundo a distribui¢cdo por sexo

TOTAL
SEXO
N %
FEMININO 201 92,2%
MASCULINO 17 7,8%

Fonte: A autora (2014)

Evidenciou-se o predominio de estudantes do sexo feminino em todos os
semestres do curso de enfermagem, em um total de 218 estudantes, 92% s&o do

sexo feminino e 8% do sexo masculino.

Tabela 4 - Caracterizagdo da populacdo estudada segundo a distribuicao por faixa etaria

Idade N % P-valor
até 20anos 59 27,1% 0,039
21 a 25anos 79 36,2% Ref.
26 a 30anos 33 15,1% <0,001
31 a 35ano0s 9 4.1% <0,001
36 a 40anos 5 2,3% <0,001
41 a 45anos 2 0,9% <0,001
46 a 50anos 1 0,5% <0,001

Fonte: A autora (2014)



Com relagdo a idade, constatou-se uma diferenca estatisticamente
significativa (p-valor<0,05), com o predominio da faixa etaria de 21 a 25 anos. Ha
também estudantes nos extremos de idade de 17 anos e 46 anos, sendo a idade

média da amostra total de 23 anos.

Tabela 5 - Caracterizagdo da populacdo estudada segundo o periodo do curso de enfermagem

Periodo N % P-valor
Noturno 127 58,3%

<0,001
Matutino 91 41, 7%

Fonte: A autora (2014)

Tabela 6 - Caracterizacédo da populacdo estudada segundo o tipo de escolaridade

Tipo escolaridade N % P-valor
Publica 139 63,8%
<0,001
Privada 77 35,3%

Fonte: A autora (2014)

Tabela 7 - Caracterizacdo da populacdo estudada segundo a realizacdo de uma segunda
graduacéao

Outra graduacao N % P-valor
Nao 180 82,6%
<0,001
Sim 38 17,4%

Fonte: A autora (2014)

Do total de 218 estudantes de enfermagem, 127 (58,3%) frequentavam o
curso durante o periodo noturno e a maioria era proveniente de escolas publicas
(63,8%). 82,6% dos estudantes estavam realizando sua primeira graduacdo. Os

resultados evidenciam uma diferenga estatisticamente significativa (p-valor<0,05).



Tabela 8 - Caracterizacdo da populacdo estudada segundo o vinculo empregaticio

Trabalha N % P-valor
Sim 145 66,5%
<0,001
Nao 73 33,5%

Fonte: A autora (2014)

Tabela 9 - Caracterizacdo da populacdo estudada segundo o vinculo empregaticio, por

semestre do curso

1o SEM. 40 SEM. 7° SEM.
TRABALHA
N % N % N %
SIM 39 50,0% 30 66,7% 76 80,0%
NAO 39 50,0% 15 33,3% 19 20,0%

Fonte: A autora (2014)

Tabela 10 - Caracterizacdo da populacdo estudada segundo o vinculo empregaticio, por

semestre do curso, p-valor

1° SEM. 40 SEM.
40 SEM. 0,073
7° SEM. <0,001 0,086

Fonte: A autora (2014)

Tabela 11 - Caracterizacdo da populacdo estudada segundo a distribuicdo por tempo de

trabalho
Quanto tempo trabalha N % P-valor
Até 2 anos 69 47,6% Ref.
3 abanos 45 31,0% 0,004
6 a9 anos 15 10,3% <0,001
10 a 15 anos 9 6,2% <0,001
16 a 20 anos 5 3,4% <0,001

Fonte: A autora (2014)



Tabela 12 - Caracterizacédo da populacdo estudada segundo a area de trabalho

Area de trabalho N % P-valor
Saude 69 47,6% Ref.
Estégio 35 24,1% <0,001
Administrativa 23 15,9% <0,001
Outros 6 4,1% <0,001

Fonte: A autora (2014)

Constatou-se que

trabalhadores e somente 73 (33,5%) ndo apresentam vinculo empregaticio. Em
relacdo aos semestres, observou-se que, com o0 avancar do curso, os estudantes
passam a buscar vinculo empregaticio, pois ha maior predominio de estudantes
trabalhadores cursando o 7° semestre (p-valor<0,05) em comparagcdo aos
estudantes do 1° semestre. Quanto ao tempo de trabalho, a maioria tem até 2 anos
(47,6%), seguida por 3 a 5 anos de vinculo empregaticio (31%). Os maiores indices

de estudantes trabalhadores foram encontrados na area da saude (47,6%), seguidos

145 (66,5%) dos estudantes de enfermagem sao

por estagios remunerados também na area da saude (24,1%).

Tabela 13 - Caracterizacédo da populagdo estudada segundo a escolaridade da mée

Escolaridade da MAE N % P-valor
Ensino médio 87 39,9% Ref.
Superior 69 31, 7% 0,072
Até 5° ano 41 8,8% <0,001
Até 9° ano 19 8,7% <0,001

Fonte: A autora (2014)



Tabela 14 - Caracterizacédo da populacao estudada segundo a escolaridade do pai

Escolaridade PAI N % P-valor
Ensino médio 84 38,5% Ref.
Superior 54 24,8% 0,002

Até 5° ano 50 22,9% <0,001

Até 9° ano 22 10,1% <0,001

N&o respondeu 1 0,5% <0,001

Fonte: A autora (2014)

Observou-se que 100%

dos

estudantes de enfermagem possuem

nacionalidade brasileira, sendo que 1,8% possuem pais com outras nacionalidades e

0,9% mées com outras nacionalidades. Com relacdo ao grau de escolaridade dos

pais, verificou-se que 38,5% dos pais e 39,9% das maes possuem o0 ensino medio.

Os resultados evidenciaram ainda que as maes apresentam maior formacdo em

nivel superior (31,7%) em comparacdo com os pais (24,8%).



5.2.1 Caracterizagdo do ambiente educacional: oportunidade de

assuncao de responsabilidade e reflexao dirigida

O total de 218 estudantes de enfermagem respondeu ao questionario
Opportunities for role-taking and Guided Reflection in university (ORIGIN/u). Sendo a
amostra constituida por 78 estudantes do 1° semestre (inicio do curso), 45 do 4°

semestre (meio do curso) e 95 do 7° semestre (final do curso).

Tabela 15 - Anédlise descritiva com a média do indice da oportunidade de assuncdo de

responsabilidade e da reflexdo dirigida

~ . DESVIO
DIMENSOES MEDIA MEDIANA ~ (&%) Ql Q3 MIN MAX N IC
PADRAO
ASSUNGAO 0,81 0,77 0,32 40% 060 094 014 1,83 218 0,04
RESPONSABILIDADE(RT)
ASSUNGAO RESPONSABILIDADE 4 og 1,70 0,51 31% 1,40 2,00 020 2,80 218 0,07
CURRICULARES(RTS)
ASSUNGAO RESPONSABILIDADE ) 5 0,15 031  108% 0,15 015 015 1,23 218 0,04
SEMICURRICULARES(RTSS)
ASSUNGAO RESPONSABILIDADE ) 5y 0,25 052  105% 014 079 000 214 218 0,07

EXTRACURRICULARES(RTES)
ASSUNGAO DE
RESPONSABILIDADE NAO 0,77 0,60 0,51 67% 0,40 1,10 0,10 2,50 218 0,07
CURRICULARES(RTNS)
REFLEXAO DIRIGIDA (GR)

1,00 0,91 0,50 50% 0,65 1,23 0,18 2,77 218 0,07
REFLEXA0 DIRIGIDA 2,18 2,29 0,52 24% 186 257 014 3,00 218 0,07
CURRICULARES (GRS)
REFLEXA0 DIRIGIDA 0,34 0,00 0,82  241% 000 000 000 3,00 218 011
SEMICURRICULARES(GRSS)
REFLEXAO DIRIGIDA 0,41 0,14 0,68 165% 000 0,29 000 271 218 0,09
EXTRACURRICULARES(GRES)
REFLEXAO DIRIGIDA NAO 1,08 0,60 0,93 86% 0,40 2,00 000 280 218 0,12
CURRICULARES (GRNS)
RELACAO ENTRE ASSUNCAO DE
RESPONSABILIDADE E REFLEXAO 0,87 0,83 0,25 29% 0,71 1,00 0,35 1,85 218 0,03
DIRIGIDA (RT/GR)
ESTILO 2,16 2,14 0,54 25% 1,86 2,57 0,00 3,00 218 0,07

Fonte: A autora (2014)



Tabela 16 — Comparacéo dos escores de p-valor entre os semestres do curso de enfermagem

da oportunidade de assuncédo de responsabilidade e reflexdo dirigida

i c DESVIO P-
DIMENSOES MEDIA  MEDIANA PADRAO CVv MIN  MAX N IC VALOR
. 10 SEM. 0,68 0,67 0,29 42% 0,14 1,39 78 0,06
ASSUNGAO
RESPONSABILIDADE 4o SEM. 0,86 0,85 0,24 28% 0,53 1,43 45 0,07 <0,001
7° SEM. 0,89 0,79 0,35 40% 041 1,83 95 0,07
ASSUNCAO 1o SEM. 1,33 1,40 0,53 40% 0,20 2,70 78 0,12
RESPONSABILIDADE 40 SEM. 1,82 1,80 0,35 19% 0,60 2,70 45 0,10 <0,001
CURRICULARES 7° SEM. 1,90 1,90 0,40 21% 0,90 2,80 95 0,08
ASSUNCAO 10 SEM. 0,18 0,15 0,14 80% 0,15 1,15 78 0,03
RESPONSABILIDADE 40 SEM. 0,26 0,15 0,26 101% 0,15 1,15 45 0,08 <0,001
SEMICURRICULARES 7° SEM. 0,40 0,15 0,39 99% 0,15 1,23 95 0,08
ASSUNCAO 10 SEM. 0,51 0,36 0,55 109% 0,00 2,00 78 0,12
RESPONSABILIDADE 40 SEM. 0,46 0,29 0,45 97% 0,00 1,93 45 0,13 0,834
EXTRACURRICULARES 7° SEM. 0,51 0,21 0,54 105% 0,00 2,14 95 0,11
ASSUNCAO DE 10 SEM. 0,71 0,50 0,50 71% 0,10 1,90 78 0,11
RESPONSABILIDADE NAO 40 SEM. 0,89 0,80 0,52 58% 0,10 2,50 45 0,15 0,163
CURRICULARES 7° SEM. 0,75 0,50 0,52 69% 0,20 2,30 95 0,10
1o SEM. 0,81 0,80 0,39 48% 0,18 1,85 78 0,09
REFLEXAO DIRIGIDA 40 SEM. 1,10 0,97 0,49 44% 0,48 2,42 45 0,14 <0,001
7° SEM. 1,11 0,97 0,56 50% 0,33 2,77 95 0,11
REELEXAO DIRIGIDA 1o sEM. 1,89 2,00 0,55 29% 0,43 3,00 78 0,12
CURRICULARES 4o SEM. 2,25 2,29 0,50 22% 0,14 2,86 45 0,15 <0,001
7° SEM. 2,38 2,43 0,37 15% 0,71 3,00 95 0,07
REELEXAO DIRIGIDA 1o sEM. 0,05 0,00 0,37 669% 0,00 3,00 78 0,08
SEMICURRICULARES 4o SEM. 0,27 0,00 0,72 266% 0,00 2,71 45 0,21 <0,001
7° SEM. 0,60 0,00 1,02 170% 0,00 3,00 95 0,21
REELEXAO DIRIGIDA 1o sEM. 0,39 0,14 0,66 171% 0,00 2,71 78 0,15
EXTRACURRICULARES 4o SEM. 0,51 0,14 0,74 144% 0,00 2,29 45 0,22 0,573
7° SEM. 0,38 0,14 0,66 174% 0,00 2,57 95 0,13
REELEXAO DIRIGIDA NAO 1o sEM. 0,93 0,60 0,89 96% 0,00 2,80 78 0,20
CURRICULARES 4o SEM. 1,37 1,60 0,89 65% 0,00 2,80 45 0,26 0,039
7° SEM. 1,08 0,60 0,96 89% 0,00 2,80 95 0,19
1o SEM. 0,89 0,84 0,31 34% 0,35 1,85 78 0,07
RT/GR 4o SEM. 0,84 0,81 0,18 22% 046 1,31 45 0,05 0,444
7° SEM. 0,86 0,83 0,23 26% 0,47 1,60 95 0,05
1o SEM. 2,17 2,29 0,68 31% 0,00 3,00 78 0,15
ESTILO 4o SEM. 2,01 2,00 0,42 21% 1,14 3,00 45 0,12 0,109
7° SEM. 2,21 2,29 0,46 21% 1,14 3,00 95 0,09

Fonte: A autora (2014)



Tabela 17 — P-valores entre os semestres do curso de enfermagem da oportunidade de

assuncdo de responsabilidade e reflexdo dirigida

DIMENSOES 10 SEM. 40 SEM.
40 SEM. <0,001
RTS 70 SEM. <0.001 0,605
40 SEM. 0,395
RTSS 7° SEM. <0,001 0,021
40 SEM.
RTES 7° SEM.
40 SEM.
RTNS 7° SEM.
40 SEM. <0,001
GRS 70 SEM. <0.001 0,335
40 SEM. 0,315
GRSS 7° SEM. <0,001 0,047
40 SEM.
GRES 7° SEM.
40 SEM. 0,029
GRNS 7° SEM. 0,527 0,191
RT 40 SEM. 0,007
7° SEM. <0,001 0,843
GR 40 SEM. 0,005
7° SEM. <0,001 1,000
40 SEM.
RT/GR 70 SEM.
EsTILO 4° SEM.
7° SEM.

Fonte: A autora (2014)

Tabela 18 - Correlacdo dos escores da assunc¢ao de responsabilidade e reflex&o dirigida

DIMENSOES RTS RTSS RTES RTNS GRS GRSS GRES GRNS RT GR RT/GR
CORR (R) 35,6%
RTSS P-VALOR <0,001
CORR (R) 26,1% 26,2%
RTES P-vALOR <0,001 <0,001
RTNS CORR (R) 21,8% 19,2%  46,3%
P-vALOR 0,001 0,004 <0,001
GRS CORR (R) 70,7% 27,6% 12,1% 14,8%
P-vALOR <0,001 <0,001 0,073 0,029
GRSS CORR (R) 35,4% 94,3% 27,3% 19,6% 27,4%
P-vALOR <0,001 <0,001 <0,001 0,004 <0,001
GRES CORR (R) 20,3% 40,2% 69,0% 43,3% 135% 42,9%
P-VALOR 0,003 <0,001 <0,001 <0,001 0,047 <0,001
GRNS CORR (R) 22,9% 224% 345% 79,4% 16,2% 24,1% 39,4%
P-vALOR 0,001 0,001 <0,001 <0,001 0,017 <0,001 <0,001
RT CORR (R) 67,9% 56,4% 755% 71,1% 458% 55,6% 62,6% 59,2%
P-VALOR <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001
GR CORR (R) 49,7% 68,7% 53,5% 63,1% 48,0% 724% 73,0% 73,3% 82,6%
P-VALOR <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001
RT/GR CORR (R) 7,8% 279% 178% -132% -32,2% -31,8% -27,8% -41,4% -1,2% -49,0%
P-VALOR 0,252 <0,001 0,009 0,062 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0,857 <0,001
ESTILO CORR (R) 30,1% 10,7% 18,9% 7,3% 28,1% 10,7% 11,7% 7,7% 249% 18,6% 6,6%
P-VALOR <0,001 0,117 0,005 0,286 <0,001 0,115 0,086 0,255 <0,001 0,006 0,333

Fonte: A autora (2014)



Durante a execucdo da pesquisa o questionario Opportunities for role-taking
and Guided Reflection in university (ORIGIN/u) foi respondido pelos estudantes e
recolhido em seguida, ja o Teste de Juizo Moral (TJM) e o Questionario de Perfis de
Valores (QPV) eram inicialmente recolhidos apdés uma semana, contudo, a maior
parte dos estudantes ndo devolveu os questiondrios apesar de varias abordagens de
sensibilizagao sobre a importancia de saber a opinido deles a respeito dos assuntos
descritos nos questionarios. Perante esse imprevisto, o procedimento de coleta de
dados foi alterado, passando ser distribuidos e recolhidos os trés questionarios no
mesmo dia. Por essa razdo, a amostra total do ORIGIN/u foi constituida por 218
participantes e do TIM e QPV por 152 participantes.

Objetivando a comparacédo entre os trés instrumentos, foi analisada a amostra
do ORIGIN/u constituida por 152 participantes. Optou-se por apresentar 0S
resultados ORIGIN/u com a amostra de 218 e 152 participantes, a fins de evidenciar
que nao houve diferencas significativas dos indices, apesar da variagdo do tamanho
da amostra.

Na sequéncia, encontram-se os resultados do ORIGIN/u com a amostra de
152 estudantes de enfermagem, sendo 50 estudantes do 1° semestre (inicio do
curso), 32 do 4° semestre (meio do curso) e 70 do 7° semestre (final do curso).

Tabela 19 - Analise descritiva do escore total e parcial da oportunidade de assunc¢do de

responsabilidade

N L o . Desvio .
DIMENSOES Média Mediana padrio CcVv Q1 Q3 Min  Max N IC
ASSUNGAO 082 077 031 38% 062 097 021 18 152 0,05
RESPONSABILIDADE (RT)
ASSUNCAO
RESPONSABILIDADE 1,74 1,75 0,46 27% 1,40 2,10 0,50 2,80 152 0,07

CURRICULARES(RTS)
ASSUNCAO
RESPONSABILIDADE
SEMICURRICULARES
(RTSS)
ASSUNGAO
RESPONSABILIDADE
EXTRACURRICULARES
(RTES)
ASSUNCAO DE

0,30 0,15 032 101 015 0,15 0,15 123 152 0,05

0,49 0,29 049 101% 014 0,73 0,00 214 152 0,08

RESPONSABILIDADE NAO 0,76 0,60 0,50 65% 0,40 Ref. 0,10 2,50 152 0,08

CURRICULARES (RTNS)

Fonte: A autora (2014)



Tabela 20 - andlise descritiva do escore total e parcial da oportunidade de reflexado dirigida

DIMENSOES Média Mediana DSSViO QL Q3 Min Max N IC
padrao
REFLEXAO DIRIGIDA (GR) 1,03 0,93 0,53 52% 0,68 125 0,18 2,77 152 0,09
REFLEXAO DIRIGIDA
CURRICULARES (GRS) 2,21 2,29 0,52 23% 2,00 257 043 3,00 152 0,08
REFLEXAO DIRIGIDA
SEMICURRICULARES 0,38 0,00 0,87 226% 0,00 0,00 0,00 3,00 152 0,14
(GRsS)
REFLEXAO DIRIGIDA
EXTRACURRICULARES 0,42 0,14 0,69 163% 0,00 043 0,00 2,71 152 0,11
(GRES)
REFLEXAODIRIGIDANAG =4 17 060 092 83% 040 2,00 000 28 152 0,15
CURRICULARES(GRNS)
RELACAO ENTRE
ASSUNCAO DE
RESPONSABILIDADE E 0,87 0,83 0,25 29% 0,72 1,00 0,46 186 152 0,04
REFLEXAO DIRIGIDA
(RT/GR)
estilo 2,18 2,29 0,48 22% 1,86 257 0,00 3,00 152 0,08

Fonte: A autora (2014)

Por meio da estatistica descritiva, verificou-se na tabela 19 e 20 que a

amostra apresenta distribuicdo simétrica, pois as medianas estdo préximas das

médias e ha uma menor variabilidade, o que indica uma homogeneidade dos dados,

pois os indices do desvio padrdo estao abaixo da média.

Tabela 21 - Comparacédo dos escores de p-valor entre os semestres do curso de enfermagem

da oportunidade de assuncédo de responsabilidade

DIMENSOES Média Mediana DPSSVI0 ¢y Q1 Q3 Min Max N IC
padrao
N 1° Sem. 0,70 0,67 0,27 38% 0,21 1,39 50 0,07
ASSUNCAO o o
RESPONSABILIDADE 4° Sem. 0,83 0,79 0,24 29% 0,54 1,32 32 0,08 0,001
7° Sem. 0,91 0,83 0,34 37% 043 1,83 70 0,08
ASSUNCAO 1° Sem. 1,42 1,40 0,45 32% 0,50 2,70 50 0,13
RESPONSABILIDADE ~ 4° Sem. 1,84 1,80 0,31 17% 1,40 2,70 32 0,11 <0,001
CURRICULARES 7° Sem. 1,92 1,90 0,41 21% 0,90 2,80 70 0,10
ASSUNCAO 1° Sem. 0,16 0,15 0,01 7% 0,15 0,23 50 0,00
RESPONSABILIDADE ~ 4° Sem. 0,29 0,15 0,30 102% 0,15 1,15 32 0,10 <0,001
SEMICURRICULARES  7° Sem. 0,41 0,15 0,40 97% 0,15 1,23 70 0,09
ASSUNCAO 1° Sem. 0,51 0,36 0,52 103% 0,00 2,00 50 0,15
RESPONSABILIDADE ~ 4° Sem. 0,35 0,21 0,31 88% 0,00 Ref. 32 0,11 0,200
EXTRACURRICULARES 7° Sem. 0,53 0,25 0,53 99% 0,00 2,24 70 0,12
ASSUNCAO DE 1° Sem. 0,70 0,50 0,50 7% 0,10 190 50 0,14
RESPONSABILIDADE ~ 4° Sem. 0,82 0,70 0,53 64% 0,10 250 32 0,18 0,503
NAO CURRICULARES  7° Sem. 0,78 0,60 0,48 61% 0,20 2,30 70 0,11

Fonte: A autora (2014)



Tabela 22 - Comparacédo dos escores de p-valor entre os semestres do curso de enfermagem da

oportunidade de reflexéo dirigida

DIMENSOES Média Mediana D°SVI° oy Min Max N IC  P-valor
Padréo
1° Sem. 0,80 0,75 0,39 48% 0,18 1,85 50 0,11
REFLEXAO DIRIGIDA  4° Sem. 1,11 0,96 0,54 49% 0,48 242 32 0,19 0,001
7° Sem. 1,16 1,01 0,57 49% 0,33 2,77 70 0,13
REELEXAO DIRIGIDA 1° Sem. 1,91 2,00 0,59 31% 0,43 3,00 50 0,16
CURRICULARES 4° Sem. 2,33 2,43 0,41 18% 1,14 2,86 32 0,14 <0,001
7° Sem. 2,38 2,43 0,40 17% 0,71 3,00 70 0,09
REELEXAO DIRIGIDA 1° Sem. 0,00 0,00 0,00 -x- 000 0,00 50 -x-
SEMICURRICULARES 4° Sem. 0,38 0,00 0,83 218% 0,00 2,71 32 0,29 <0,001
7° Sem. 0,66 0,00 1,07 163% 0,00 3,00 70 0,25
REFLEXAO DIRIGIDA 1° Sem. 0,39 0,29 0,64 166% 0,00 2,71 50 0,18
EXTRAGURRICULARES 4° Sem. 0,48 0,14 0,73 151% 0,00 2,29 32 0,25 0,826
7° Sem. 0,42 0,14 0,71 169% 0,00 2,57 70 0,17
REFLEXAO DIRIGIDA 1° Sem. 0,90 0,50 0,88 98% 0,00 280 50 0,24
NAG CURRICULARES 4° Sem. 1,24 1,40 0,89 72% 0,00 260 32 0,31 0,144
7° Sem. 1,19 0,60 0,95 80% 0,00 280 70 0,22
1° Sem. 0,95 0,87 0,30 32% 0,49 1,86 50 0,08
RT/GR 4° Sem. 0,81 0,80 0,18 22% 0,46 1,18 32 0,06 0,018
7° Sem. 0,85 0,81 0,23 27% 0,47 160 70 0,05
1° Sem. 2,23 2,29 0,52 23% 0,00 3,00 50 0,14
EsTILO 4° Sem. 1,99 2,00 0,39 20% 1,14 286 32 0,14 0,035
7° Sem. 2,24 2,29 0,47 21% 1,14 3,00 70 0,11

Fonte: A autora (2014)

Tabela 23 — P-valores entre os semestres do curso de enfermagem da oportunidade de

Assuncéo de Responsabilidade e Reflexo dirigida, 2013.

Dimensoes 1° Sem. 4° Sem.
RT 4° Sem. 0,132
7° Sem. <0,001 0,377
4° Sem. <0,001
RTS 7° Sem. <0,001 0,652
4° Sem. 0,115
RTSS 7° Sem. <0,001 0,163
4° Sem.
RTES 7° Sem.
4° Sem.
RTNS 7° Sem.
GR 4% Sem. 0,023
7° Sem. 0,001 0,874
4% Sem. <0,001
GRS 7° Sem. <0,001 0,895
4% Sem. 0,106
GRSS 7° Sem. <0,001 0,256
4° Sem.
GRES 7° Sem.
4° Sem.
GRNS 7° Sem.
4% Sem. 0,029
RT/GR 7° Sem. 0,053 0,767
4% Sem. 0,069
ESTILO 7° Sem. 0,989 0,036

Fonte: A autora (2014)



Na tabela 19 pode-se observar que a média geral de percepcdo de
oportunidade de assuncao de responsabilidade foi de 0,82 com desvio padrdo de
0,31. No 1° semestre a média foi de 0,70,com desvio padrédo de 0,27, no 4° semestre
foi de 0,83, com desvio padrdo de 0,24 e no 7 semestre foi de 0,91, com desvio
padrédo de 0,34. Nota-se que a maioria dos estudantes percebe a oportunidade de
assuncdo de responsabilidade como regular. Observa-se um aumento
estatisticamente significativo (p-valor<0,05) da percepcdo de oportunidade de
assuncao de responsabilidade (RT) entre os estudantes do 7° em relacédo aos do 1°
semestre.

J4 a percepcdo de oportunidade de reflexdo dirigida nas atividades
desenvolvidas obteve uma média de 1,03, com um desvio padrdao de 0,53. Nos
semestres a média foi 0,80, com desvio padrédo de 0,39, no 1° semestre, 1,11, com
desvio padrao de 0,54, no 4° semestre e no 7° semestre foi de 1,16, com desvio
padrdo 0,57. Houve, também, um aumento, estatisticamente significativo (p-
valor<0,05) da percepcédo de oportunidade de reflexdo dirigida pelos estudantes do
7° semestre em relacéo aos do 1°.

Assim, evidencia-se que a maioria dos estudantes percebe baixa frequéncia
de oportunidade de assuncdo de responsabilidade e reflexdo dirigida no ambiente

académico.

Tabela 24 - Correlagdo dos escores total e parcial da oportunidade de assuncdo de
responsabilidade e reflexdo dirigida

Dimensbes RT RTS RTSS RTES RTNS GR GRS GRSS GRES GRNS

RT/GR

GRNS

RT/GR

Corr () 68,7%

P-valor <0,001

Corr () 60,8%  41,4%

P-valor <0,001 <0,001

Corr (r) 779% 32,6% 31,9%

P-valor <0,001 <0,001 <0,001

Corr (r) 69,1% 19,1% 16,7% 44,4%

P-valor <0,001 0,018 0,040 <0,001

Corr (r) 845% 525% 71,8% 555% 60,5%

P-valor <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001

Corr (r) 51,4% 72,8% 316% 21,8% 18,4% 52,1%

P-valor <0,001 <0,001 <0,001 0,007 0,023 <0,001

Corr (r) 60,8% 41,1% 94,0% 34,3% 18,4% 76,0% 30,5%

P-valor <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0,024 <0,001 <0,001

Corr (r) 65,8% 26,3% 49,1% 66,1% 425% 78,1% 21,4% 53,1%

P-valor <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0,008 <0,001

Corr (r) 60,9% 22,6% 23,8% 350% 80,8% 72,8% 20,3% 255% 44,6%
P-valor <0,001 0,005 0,003 <0,001 <0,001 <0,001 0,012 0,002 <0,001

Corr (r) -16,8% -11,3% -34,8% 11,2% -20,0% -59,3% -435% -38,5% -37,7% -48,8%
P-valor 0,038 0,167 <0,001 0,168 0,013 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001

Fonte: A autora (2014)



Identificou-se também, por meio da estatistica inferencial, tabela 24, que a
maioria das variaveis apresenta um indice de correlagdo positiva, ou seja, quando
aumenta uma variavel a outra também aumenta.

O maior indice de correlacdo esta entre assuncédo de responsabilidade em
atividades semicurriculares (RTSS) e reflexdo dirigida em atividades
semicurriculares (GRSS), com 94% e 84,5% de correlagdo entre assuncdo de
responsabilidade (RT) e reflex&o dirigida (GR), evidenciando que quanto maior for a
assuncao de responsabilidade maior sera a reflexao dirigida e vice e versa.

A sequir, sera apresentada a média geral de percepcao de oportunidade de
assuncdo de responsabilidade e reflexdo dirigida em atividades curriculares

semicurriculares, extracurriculares e nao curriculares.

Tabela 25 - Descricdo da média total da oportunidade de assuncéo de responsabilidade frente

a média de reflex@o dirigida

DIMENSOES MEDIA DESVEO ORIGIN/u MEDIA DESV{O
PADRAO PADRAO
ASSUNCA
SSUNGARO 0,82 0,31 REFLEXAO DIRIGIDA (GR) 1,03 0,53
RESPONSABILIDADE(RT)
ASSUNGAO

RESPONSABILIDADE 1,74 0,46 REFLEXA0 DIRIGIDA 2,21 0,52

CURRICULARES(GRS)
CURRICULARES(RTS)

ASSUNCAO REFLEXAO DIRIGIDA
RESPONSABILIDADE 0,30 0,32 0,38 0,87

SEMICURRICULARES(GRSS)
SEMICURRICULARES(RTSS)

ASSUNCAO REFLEXAO DIRIGIDA
RESPONSABILIDADE 0,49 0,49 0,42 0,69

EXTRACURRICULARES(GRES)
EXTRACURRICULARES(RTES)

ASSUNGAO DE REFLEXAO DIRIGIDA NAO
RESPONSABILIDADE NAO 0,76 0,50 1,11 0,92

CURRICULARES(GRNS)
CURRICULARES(RTNS)

Fonte: A autora (2014)

Os estudantes percebem boas oportunidades de assuncdo de
responsabilidade nas atividades curriculares, com uma média de 1,74, com desvio
padrdo de 0,46. No decorrer do curso, os indices de oportunidade de assungéo de
responsabilidade e reflexdo dirigida em atividades curriculares apresentam um
aumento estatisticamente significativo (p-valor<0,05).

Nesse ambiente, o estudante percebe a oportunidade de apresentar
sugestdes relativas as disciplinas, elaborar projetos para aplicacdo na comunidade,



participar de praticas (estagios), buscar solu¢des de problemas e, ainda, definir sua
propria forma de trabalhar.

A média de reflexdo dirigida nas atividades curriculares foi de 2,21, com
desvio padrdo de 0,52. Durante essas atividades, os estudantes perceberam que,
frequentemente, tiveram a oportunidade de refletir sobre o seu fazer, discutir e tirar
davidas com os professores, colegas, e outros profissionais.

As oportunidades de assuncéo de responsabilidade e de reflexdo dirigida nas
atividades curriculares representaram as médias mais altas na percepcdo dos
estudantes. Enquanto a média geral de oportunidades de assuncdo de
responsabilidade e de reflexdo dirigida nas atividades semicurriculares regisrou as
meédias mais baixas, com uma média RTSS de 0,30, com desvio padrao de 0,32, e
uma média de GRSS 0,38, com desvio padrao de 0,87.

Os estudantes nao percebem oportunidades de ingressar em atividades como
intercdmbio, monitoria e iniciagcdo cientifica dentro do ambiente universitario. No ano
de 2013, foram abertos alguns editais para a selecdo de estudante para vagas de
monitoria e intercambio, entretanto, o nimero de vagas mostrou-se insuficiente
frente ao nimero de estudantes. A iniciagdo cientifica foi praticamente inexistente
nesse ano. Constatou-se, assim, um descompasso entre o que é projetado no PPP
do curso e a prética educativa. Os estudantes reconheceram que raramente essas
atividades possibilitaram discutir problemas ou resolver situacées.

A oportunidade de assuncao de responsabilidade e de reflexdo dirigida nas
atividades extracurriculares também apresentou um baixo indice, sendo a média de
RTES de 0,49, com desvio padréo de 0,49 e a de GRES de 0,42, com desvio padrao
de 0,69. Fica evidente que a maioria dos estudantes ndo percebe que tem a
oportunidade de participar como representante discente do Conselho de Ensino,
Pesquisa e Extensdo, Colegiado do Curso de Enfermagem, Centro Académico de
Enfermagem e Pastoral Universitaria.

Durante a aplicacdo do questionario, muitos estudantes manifestaram davidas
com relacdo as comissdes, mencionando que nem sequer sabiam de sua existéncia
na instituicdo. Portanto, os estudantes ndo tém uma compreensao adequada sobre
as instancias decisorias da instituicdo, e nem tem a oportunidade de participar delas,
pois desconhecem sua existéncia. Os estudantes informaram participar da avaliagéo
institucional, porque a mesma esta no seu portal, mas ndo compreendem sua

importancia.



Nas atividades nado curriculares, a média de oportunidade de assuncao de
responsabilidade e de reflexdo dirigida mantém-se baixa, mas foram maiores do que
nas atividades semicurriculares e extracurriculares. A média de RTNS foi de 0,76,
com desvio padrao de 0,50 e a de GRNS de 1,11, com desvio padrdo de 0,92.

Por fim, o estudante ndo percebe a possibilidade de participar de atividades
nao curriculares fora do ambiente académico, tais como: atividades esportivas,
organizacdes ndo governamentais (ONGs), partidos politicos, organizacbes de
protecdo ambiental, grupos de teatro e musica, o que aponta para a falta de insercéo
do universitario em grupos e instancias sociais e governamentais presentes na
sociedade. Os estudantes, em sua maioria, declararam participar de grupos

religiosos.

Tabela 26 — Intervalo da diferenca consideravel entre as médias da oportunidade de assuncéo

de responsabilidade

DIFERENCA INTERVALO
MUITO ALTA 0,47 -0,62
ALTA 0,32-0,46
MEDIA 0,16 -0,31
BAIXA 0,00-0,15

Fonte: A autora (2014)

Tabela 27 - Diferenca entre as médias da oportunidade de assunc¢do de responsabilidade

DIFERENCA SIGNIFICADO
RT-RTS 0,92 MUITISSIMO ALTA
RT - RTSS 0,52 MUITO ALTO
RT - RTES 0,33 ALTO
RT - RTNS 0,06 BAIXA

Fonte: A autora (2014)

Tabela 28 — Intervalo da diferenca consideravel entre as médias da oportunidade de reflexdo

dirigida
DIFERENGA INTERVALO
MUITO ALTA 0,80-1,06
ALTA 0,54-0,79
MEDIA 0,27 -0,53
BAIXA 0,00-0,26

Fonte: A autora (2014)



Tabela 29 - Diferenca entre as médias da oportunidade de Reflexado Dirigida

DIFERENCA SIGNIFICADO
GR-GRS 1,18 MUITISSIMO ALTA
GR - GRSS 0,65 ALTA
GR -GRES 0,61 ALTA
GR - GRNS 0,08 BAIXA

Fonte: A autora (2014)

Outra forma de se comparar as médias € por meio da diferenca absoluta. A
partir do calculo dos quartis das médias da assuncao de responsabilidade (RT) e de
reflexdo dirigida (GR), foram determinados os intervalos, sendo possivel verificar o
quanto estao préximas ou distantes umas das outras e identificar a diferenca de uma
em relacéo a outra.

As tabelas 27 e 29 mostram uma alta diferenca entre as médias de assuncéo
de responsabilidade (RT) com a de assuncédo de responsabilidades curriculares
(RTS), de 0,92, e 1,18 de diferenca entre as médias de reflexdo dirigida (GR) e de
reflexdo dirigida curricular (GRS).

Assim, a diferenca entre as médias corrobora com 0s achados descritos por
meio da analise estatistica inferencial, o que denota uma diferenca significativa na
oportunidade de assuncéo de responsabilidade e de reflexdo dirigida nas atividades
curriculares em comparacéo com as atividades semicurriculares e extracurriculares.

Verifica-se, assim, que ha uma segmentacdo das oportunidades de assuncao
de responsabilidade e reflexdo dirigida no ambiente educacional. Logo, o ambiente
universitario ndo € totalmente favoravel por ndo oportunizar assuncao de
responsabilidade e de reflexdo dirigida nas atividades semicurriculares e
extracurriculares.

Os resultados do estudo de Bataglia e Bortolanza (2012) corroboram em
grande parte com os achados deste estudo, no qual se constatou que os estudantes
nao percebem oportunidades de assunc¢ao de responsabilidade e de reflexao dirigida
em atividades semicurriculares e extracurriculares, bem como se evidenciou uma
segmentacao das oportunidades.

Sobre este ponto, ressalta-se que o bom ensino “é aquele que promove a
construcdo de conhecimento (que n&o se identifica apenas com informagdes)”
(MARTINS, 2008, p. 78) e os converte em acdo, com capacidade de atuar, porque

nao é a teoria que transforma a realidade, mas sim, as atitudes, a acao.



E reitera-se a importancia de se oportunizar ao estudante a interacdo com o
ambiente, a fim de capacita-lo a adotar a perspectiva do outro e assumir papeéis
ativos nessa relacdo com o meio, desenvolvendo-se como ser social (OLIVEIRA,
2008).

Destaca-se, ainda, a importancia da indissociabilidade entre teoria e pratica,
visto que se observou, neste estudo, que a oferta de estagio, a partir do 4° semestre
do curso, e do estagio supervisionado, no 7° e 8° semestres, configura uma
excelente oportunidade de aprendizado.

No curso de enfermagem, o estagio supervisionado permite que o estudante
acompanhe todas as atividades desenvolvidas por um enfermeiro dentro de uma
realidade de assisténcia na area hospitalar e de saude coletiva. No decorrer do
tempo, o estudante aprende a executar as atividades que cabem ao enfermeiro,
tendo a oportunidade de pensar, buscar solu¢cdes para problemas, interagir com
pacientes e funcionarios e tomar decisdes, ou seja, ser-agir. Nesse processo, é
acompanhado por um professor que tem como objetivo orientd-lo no
desenvolvimento do seu aprendizado. O professor acompanha individualmente cada
estudante, verifica a compreensdo que tem da realidade, bem como habilidades
para atuar, e orienta na busca de conhecimento e novas atitudes. O estudante tem
ainda a oportunidade de identificar problemas naquela realidade, buscar resolucdes
por meio da teoria e propor solu¢cdes que sao viaveis ao contexto do servico, ou
seja, fazer parte de um contexto real da pratica profissional.

O professor estimula e orienta o estudante a encontrar caminhos para assumir
responsabilidades na realidade vivenciada durante o estagio, por meio da reflexado
dirigida. Como define Oliveira (2008), a reflexdo dirigida consiste no uso da razéo
orientada para um pensamento critico e reflexivo.

Nesse sentido, o papel do professor ao acompanhar o estudante no estagio
supervisionado vem ao encontro do papel do professor definido por Libaneo (1984,
p. 44):

Ha um professor que intervém, ndo para se opor aos desejos e
necessidades ou a liberdade do aluno, mas para ajuda-lo a ultrapassar suas
necessidades e criar outras, para ganhar autonomia, para ajuda-lo no seu
esforco de distinguir a verdade do erro, para ajuda-lo a compreender as
realidades sociais e sua prépria experiéncia.

Pimenta (1994) descreve que o estagio “é um componente curricular que nao

se configura como uma disciplina, mas como uma atividade”, sendo uma atividade



que efetiva a articulagcdo entre a teoria e a pratica, pois a atividade teorica (de
conhecimento e estabelecimento de finalidades) e a atividade prética (transformacgéo
da realidade) sao indissociaveis como praxis.

Moita e Andrade (2009) consideram ainda que 0 estagio € uma excelente
oportunidade de praticar a indissociabilidade entre pesquisa-ensino-extenséo.
Destaca-se aqui a importancia de uma pratica pedagdgica que articule teoria e
pratica, pois ambas sdo necessérias e, caso uma venha a se sobrepor a outra, 0
conhecimento podera ficar deficiente.

Motivada pelas ideias de Marx, Pimenta (1994) considera que nao basta
conhecer e interpretar o mundo (tedrico) é preciso transforma-lo (préxis).
Compreende-se, assim, que o0 estagio € uma atividade teorica, preparadora a praxis,
a qual permite que o estudante se prepare para transformar a realidade como futuro
profissional.

Em suma, o ambiente educacional deve preparar o estudante para
transformar a realidade pelo seu trabalho, por sua atividade prética, fazendo do seu
exercicio profissional uma préaxis transformadora (PIMENTA, 1994).

Os resultados apontam ainda para a importancia da articulagdo entre Ensino-
Pesquisa-Extenséo.

Martins (2008, p. 80) descreve que

0 processo de ensino e de producdo de conhecimento deve possibilitar que
professores e alunos interfiram direta e indiretamente sobre a realidade
social a partir de necessidades nela identificadas, em uma dindmica que

reconhece a pratica social como importante critério valorativo.

A autora pondera que as atividades de extensdo ocupam lugar tdo importante
na universidade quanto 0 ensino e a pesquisa, pois proporcionam o confronto direto
entre teoria e pratica, gerando as reelaboracdes fundamentais para a construcao do
conhecimento cientifico (MARTINS, 2008).

Por conseguinte, as atividades extensionistas desenvolvidas pelos estudantes
nao podem ser concebidas apenas como mero treinamento, mas sim, como uma
oportunidade de estar inserido em uma realidade e ser agente de transformacéo, e
de ajudar os outros a também serem agentes de transformagdo de sua propria
realidade.

No cotidiano das instituicdes do ensino superior, ndo € visivel a articulacéo

das atividades de extensdo com 0 ensino e a pesquisa, com frequéncia a articulagéo



entre “extensdo e pesquisa exclui o ensino, perde-se a dimensédo formativa que da
sentido a universidade” (MOITA e ANDRADE, 2009 p. 269).

De fato, percebe-se que a extensdo universitaria esta condicionada a
necessidade do mercado, como afirma Martins (2008), empobrecendo sua finalidade
nas instituicbes de ensino superior. Moita e Andrade (2009, p. 269) também
consideram que a indissociabilidade do tripé formado pelo ensino, pela pesquisa e
pela extensao, “é um principio orientador da qualidade da produgao universitaria e
tridimensionalidade do fazer universitario autdbnomo, competente e ético”.

Ha de se considerar, ainda, a dificuldade de evidenciar o impacto das
atividades extensionistas na comunidade, justificada talvez, pela auséncia de
critérios para avaliar esse processo complexo de interacdo entre instituicbes e
interlocutores (PEGOTTO, 2008).

Moita e Andrade (2009, p 270) consideram que a “indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo ainda ndo é levada em conta na pratica de muitos
docentes, seja porque na graduacdo a énfase recai sobre 0 ensino, ou porque na
poés-graduacdo acentua-se a pesquisa’.

A experiéncia de ensinar mediada pela pesquisa e extensao faz com que o
professor universitario amadureca. Ao integrar seu ensino a pesquisa e a extensao,
o professor produz um conhecimento cientifico em didlogo com as demandas reais
da comunidade. Essa insercao na realidade faz do professor atualizado e conectado
com as transformacfes mais recentes que o conhecimento cientifico provoca ou
mesmo sofre na relagdo com a sociedade (MOITA e ANDRADE, 2009).

Ademais, o ambiente universitario tem a oportunidade de promover o ensino
pela pesquisa, “colocando os alunos em campo, em processos investigativos que os
desafiem e lhes permitam ultrapassar a copia e a reprodugcdo, dando-lhes
possibilidade de também satisfazerem suas proprias expectativas” (PAGOTTO,
2008, p.209).

Portanto, um ambiente educacional de fato favoravel ao desenvolvimento da
assuncédo de responsabilidade e reflexdo dirigida deve criar oportunidades de

aprendizado ao articular atividades no ambito do ensino, da pesquisa e da extensao.



5.2.2 Caracterizagdo da competéncia moral

O total de 152 estudantes de enfermagem respondeu ao Teste de Juizo Moral
(MJT), sendo a amostra constituida por 50 estudantes que estavam cursando o
primeiro semestre (inicio do curso), 32 do quarto semestre (meio do curso) e 70 do
sétimo semestre (final do curso). O Teste do Juizo Moral estendido (MJT-xt)
expressa o resultado por meio do indice denominado “Escore C”, que se refere a

Competéncia moral.

Tabela 30 - Andlise descritiva do Escore C (Competéncia moral)

Escore C Média Mediana Desv~|o CVv Q1 Q3 Min Max N IC
Padrao

C_w 37,11 35,99 22,77 61% 18,36 48,45 0,00 98,10 152 3,62
C_D 25,46 23,12 2153 85% 542 3890 0,00 8333 152 342
C_J 31,05 26,42 23,18 75% 12,15 4545 0,00 9544 152 3,68
C_W/D 16,94 13,88 12,47 74% 7,87 24,08 0,22 60,09 152 1,98
C WA 16,50 12,78 12,92 78% 7,10 2259 0,64 73,46 152 2,05
C_DA 13,54 10,55 1146 85% 5,19 1956 0,00 59,74 152 1,82
C_T 11,14 8,99 8,51 76% 4,82 1510 0,26 41,77 152 1,35

Fonte: A autora (2014)

(C_T - escore total / C_W - escore dilema trabalhador/ C_D - escore dilema do médico/ C_J - escore dilema do juiz/ C_W/D -
relacé@o entre o escore do dilema do trabalhador/médico/ C_W/J - relacéo entre o escore do dilema do operario/juiz/ C_D/J -
relacéo entre o escore do dilema do médico/juiz)

Os estudantes de enfermagem obtiveram um indice médio de competéncia
moral, expresso pela média do escore C de 11,14 pontos, contudo, ao se analisar a
mediana, o indice foi de 8,99, o que indica um baixo indice de competéncia moral. O
indice do escore C foi de 37,11 no dilema do trabalhador (C_W), de 25,46 no dilema

do médico e de 31,05 no dilema do juiz.

Tabela 31 - Correlacéo entre os Escores C ( Competéncia moral )

Escore C C W CD CJ CWD CWwWJ CDJ CT

Corr(r) 8,0%

cb P-valor 0,326
o Corr(r) 27,0% 11,4%
- P-valor <0,001 0,161
C W/D Corr(r) 57,0% 64,1% 23,4%
- P-valor <0,001 <0,001 0,004
c Wi Corr(r) 628% 8,1% 70,1% 39,2%
- P-valor <0,001 0,321 <0,001 <0,001
C D/J Corr () 18,3% 585% 57,9% 44,0% 47,6%
- P-valor 0,024 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001
CT Corr () 53,1% 450% 57,6% 74,0% 784% 77,2%

P-valor <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001

Fonte: A autora (2014)



Verificou-se que ha correlagbes significativas entre o escore C total e dos

dilemas. A maior correlacdo esta entre o escore C total com os escores do dilema do

trabalhador/juiz (78,4%), seguida pelo do médicoljuiz (77,2%) e do dilema do

trabalhador/médico (74,0%), que configura uma correlacdo classificada como boa,

pois o valor é > 60% de correlacdo, mostrando que quanto maior for o escore C total,

maior serao os indices desses dilemas e vice e versa.

Tabela 32 - Comparacédo entre o p-valor do escore ¢ (competéncia moral) entre os semestres

do curso de enfermagem

Desvio

Escore Média Mediana Padrio CcVv Min Max N IC P-valor

1° Sem. 40,42 38,02 23,76 59% 0,00 93,02 50 6,59

Cw 4° Sem. 37,82 32,08 2439 64% 3,64 9429 32 8,45 0,843
7° Sem. 34,43 35,79 21,23 62% 0,93 98,10 70 4,97
1° Sem. 30,99 30,00 20,85 67% 0,00 83,33 50 5,78

CD 4° Sem. 26,96 24,20 2296 85% 0,00 79,85 32 7,96 0,151
7° Sem. 20,83 13,87 2059 99% 0,00 82,86 70 4,82
1° Sem. 32,39 31,30 2393 74% 0,00 92,44 50 6,63

CJ 4° Sem. 33,07 29,49 21,25 64% 1,32 9544 32 7,36 0,776
7° Sem. 29,17 25,44 23,65 81% 0,00 94,00 70 5,54
1° Sem. 20,41 17,95 1293 63% 0,69 60,09 50 3,58

C W/D  4°Sem. 18,56 11,87 15,02 81% 3,06 54,45 32 5,20 0,344
7° Sem. 13,73 11,58 10,01  73% 0,22 40,19 70 2,34
1° Sem. 17,70 14,09 12,45 70% 0,64 51,22 50 3,45

Cc Wi 4° Sem. 18,67 15,37 13,94 75% 4,17 73,46 32 4,83 0,931
7° Sem. 14,65 11,50 1269 87% 0,65 57,67 70 2,97
1° Sem. 14,64 13,10 10,04 69% 1,12 46,32 50 2,78

C DA 4° Sem. 14,53 11,56 11,69 80% 0,91 48,73 32 4,05 0,967
7° Sem. 12,31 7,32 12,30 100% 0,00 59,74 70 2,88
1° Sem. 12,39 10,93 7,04 57% 0,52 28,09 50 1,95

CT 4° Sem. 12,88 8,81 9,65 75% 2,13 41,77 32 3,34 0,898
7° Sem. 9,45 6,53 8,71 92% 0,26 39,23 70 2,04

Fonte: A autora (2014)

Observa-se na tabela 32 que houve uma estagnagcdo da competéncia moral,

regresséo durante os semestre do curso de enfermagem.

Tabela 33 - indices de competéncia moral por semestre (Escore C)

SEMESTRES C_T CwW CD CJ Cw/b Cw/ CDA
1o 12,39 40,42 30,99 32,39 20,41 17,70 14,64
4o 12,88 37,82 26,96 33,07 1856 18,67 14,53
7° 9,45 34,43 20,83 29,17 13,73 14,65 12,31

Fonte: A autora (2014)



Tabela 34 - Diferenca absoluta entre os indices de Competéncia Moral (Escore C)

ESCOREC  1°SEM.  4°SEM. oIF: 1°SEM.  7° SEM. oIF: 40 SEM - oIF:
ABSOL. ABSOL. SEM.  ABSOL.

C TOTAL 12,39 12,88 0,49 12,39 9,45 -2,94 12,88 9,45 -3,43
Ccw 40,42 37,82 -2,6 40,42 34,43 -5,99 37,82 34,43 -3,39
CD 30,99 26,96 -4,03 30,99 20,83 -10,16 26,96 20,83 -6,13

cl 32,39 33,07 0,68 32,39 29,17 -3,22 33,07 29,17 -3,9
cw/D 20,41 18,56 -1,85 20,41 13,73 -6,68 18,56 13,73 -4,83
CcW/J 17,70 18,67 0,97 17,70 14,65 -3,05 18,67 14,65 -4,02
CD/J 14,64 14,53 -0,11 14,64 12,31 -2,33 14,53 12,31 -2,22

Fonte: A autora (2014)

A tabela 34 apresenta a diferenca entre as médias dos escores entre 0s
semestres do curso de enfermagem, observa-se uma tendéncia a regressdo da
competéncia moral entre o 1° e 7° semestre e uma regressao entre o 4° e 7°
semestre.

Nesse estudo, foi considerado a reducdo de 3 pontos para caracterizar uma
regressdo na competéncia moral. Assim, observa-se que o escore C total no 1°
semestre foi correspondente a 12,39, mantendo-se em 12,88 no 4° semestre e
regredindo para 9,45 no 7° semestre, indicando uma regressdo da competéncia
moral devido a diferenca de -3,43 pontos.

A maior regressao foi verificada no dilema do médico, com uma diferenca de -
10,16 entre o 1° semestre e 0 7° semestre.

Nao foi identificada uma diferenca estatisticamente significativa frente a
comparacao dos escores entre 0s semestres, entretanto, ao calcular a diferenca
absoluta, observa-se uma regressdo na competéncia do juizo moral no estudante de

enfermagem durante o processo de formacao no nivel superior.

Tabela 35 - indice da Competéncia Moral (Escore C).

. CT
Competéncia Moral
N %
Baixo (<10 pontos) 85 56%
Médio (10 — 29 pontos) 61 40%
Alto (30 a 49 pontos) 6 4%
Total 152 100%

Fonte: A autora (2014)



A partir da referéncia de Lind (2000a), a competéncia moral € expressa por
meio do indice do Escore C (de Competéncia). O Escore C é considerado baixo
quando < 10 pontos, médio quando esta entre 10 e 29, alto entre 30 e 49 e muito
alto quando acima de 50.

A tabela 35, monstra que 56% dos estudantes da amostra total apresentaram
um baixo nivel da competéncia moral, seguidos por 40% com média competéncia e
4% com alta competéncia. Nao foi identificado nessa amostra nenhum participante
com indice maior que 50 pontos.

Entretanto, estudos brasileiros apontam que os intervalos do escore C séo
menores do que o indicado pelo autor. O estudo de Bataglia et al (2013), por meio
de uma revisao sistematica de estudos que utilizaram o MJT-xt no Brasil, evidenciou
gue o escore C médio foi de 14,2, com desvio padrdo de 11,5, sendo que 80% da
amostra estava entre 2,7 e 25,7, com diferengca maxima de 23 e quartis: 0 a 5,75
(baixo), 5,76 a 11,5 (médio), 11,6 a 17,35 (alto), 17,36 a 23 (muito alto).

No presente estudo, identificou-se uma média do Escore C total de 11,14,
com desvio padrao de 8,51, sendo que 80% da amostra estavam entre 2,6 e 19,6,
com diferenca maxima de 17 e quartis: 0 a 4,25 (baixo) , 4,26 — 8,5(médio), 8,6 —
12,75 (alto) e 12,76 - 17 (muito alto), evidenciando que os achados desse estudo
estdo abaixo da média dos indices brasileiros.

Tabela 36 - Relacéo entre o indice de competéncia moral dos semestres do curso enfermagem

Competéncia 1° Sem. 4° Sem. 7° Sem. Total
Moral N % N % N % N %
Baixo 20 40% 19 59% 46 66% 85 56%
Médio 30 60% 11 34% 20 29% 61 40%

Alto 0 0% 2 6% 4 6% 6 4%
Total 50 33% 32 21% 70 46% 152 100%

Fonte: A autora (2014)
P-valor = 0,026 (Qui=0,007)



Tabela 37 - Relacdo entre o p-valor do indice da competéncia moral com os semestres do

curso enfermagem

Competéncia

1°Sem. 4° Sem. 7° Sem. Total
Moral
Baixo 0,046 Ref. Ref. Ref.
Médio Ref. 0,045 <0,001 0,006
Alto <0,001 <0,001 <0,001 <0,001

Fonte: A autora (2014)

Observou-se que 60% dos estudantes do 1° semestre do curso de
enfermagem apresentaram média competéncia moral, enquanto 59% dos
estudantes do 4° semestre e 66% do 7° semestre apresentaram baixa competéncia
moral. Tais indices contribuem para afirmar que ha uma regressdo da competéncia

do juizo moral do estudante no percurso da formacé&o universitaria.

Tabela 38 - indice de preferéncia de tipo de raciocinio (estagios) do desenvolvimento moral

Estagios Estagios Refere-se a Total
g N %

Pré-convencional Estagio 1 Or_|£a ntagao para 12 8%

obediéncia e punicéo.

Pré-convencional Estagio 2 Satisfacdo pessoal. 5 4%
Convencional Estagio 3 Aprovagéo social. 15 11%
Convencional Estagio 4 Referéncia a lei. 15 11%

Pds-convencional Estagio 5 Percebe quan_d_o alei 58 41%

pode ser modificada.

P&s-convencional Estagio 6 Norteia-se por 37 26%

principios universais.
Total 142 100%

Fonte: A autora (2014)

Tabela 39 - Relacdo entre indice de preferéncia de tipo de raciocinio (estagios) do

desenvolvimento moral com indice da competéncia moral

Escore C Escore C Escore C Escore C
Estagio Baixo Médio Alto Total

N % N % N % N %

Estagiol 11 14% 1 2% 0 0% 12 8%

Estagio 2 2 3% 3 5% 0 0% 5 4%
Estagio3 15 19% 0 0% 0 0% 15 11%
Estagio 4 8 10% 6 10% 1 17% 15 11%
Estagio5 24 31% 31 53% 3 50% 58 41%
Estagio6 17 22% 18 31% 2 33% 37 26%
Total 77 54% 59 42% 6 4% 142 100%

Fonte: A autora (2014)



Tabela 40 - Correlacdo entre os indices de preferéncia de tipo de raciocinio (estagios) do

desenvolvimento moral com a competéncia moral

CW CD CJ CWwD CWwWJ CDWJ C.T

Corr(r) 55% -45% 79% 146% 12,3% 13,3% 21,3%
Estagio
P-valor 0,498 0,580 0,333 0,073 0,131 0,103 0,008

Fonte: A autora (2014)

A tabela 38, mostra que a maioria dos estudantes (41%) preferem o tipo de
raciocinio poés-convencional, sendo ainda identificado na tabela 39 que,
independentemente do nivel da competéncia moral, os estudantes preferem o tipo
de raciocino pds-convencional, em especifico o estagio 5. Observou-se, ainda, um
aumento da porcentagem de preferéncia pelos estagios 5 e 6 ao final do curso.

Ja no estudo de Oliveira (2008), houve o predominio do estagio 5 e 6 no inicio
do curso de enfermagem e a reducéo desses indices ao final do curso.

Segundo o referencial de Kohlberg, os individuos em estagio 5 e 6 estdo em
um nivel pos-convencional do desenvolvimento moral. No estdgio 5, os individuos
admitem que as leis ou costumes morais podem ser injustos e devem ser
modificados, assim percebem a necessidade de transformacéo da realidade. Nesse
estagio, as pessoas comecam a perguntar: "O que fazer para se ter uma boa
sociedade? Comecam a pensar sobre a sociedade de uma forma tedrica e pensam
quais direitos e valores que uma sociedade deve defender. Ja no tagio 6, os
individuos norteiam-se por principios universais e pelo dialogo: Trabalham em
direcdo a uma concepcdo de boa sociedade, reconhecem o0s principios morais
universais da consciéncia individual e agem de acordo com eles, permanecem fiéis
aos seus principios, ao invés de se conformarem com o poder estabelecido e com a
autoridade (BIAGGIO, 2006; CRAIN, 1985; LIND, 2000a; MENDONGCA, 2012).

Nesse estudo observa-se que o grupo identificado com baixa competéncia
moral apresenta preferéncia pelos argumentos do estagio 5. Contudo, na tabela 40,
observou-se nessa amostra, ha uma fraca correlacdo estatisticamente significativa
de 21,3% entre a preferéncia pelos estadgios em relacdo a competéncia moral (C_T).
Pode-se inferir, portanto, que ndo ha uma forte relacéo entre essas variaveis.

Lind (2006) descreve que a preferéncia pelo estagio pos-convencional do
raciocinio moral parece ser um fendmeno universal. Portanto, ndo parece haver

necessidade de "ensinar" ou "incutir" valores morais, mas sim uma necessidade de



ensinar competéncias morais, ou seja, a capacidade de avaliar os argumentos para

aplicar os proprios valores morais.

Tabela 41 - Correlacdo entre a competéncia moral (Escore C Total) com as variaveis de

assuncdo de responsabilidade e reflexdo dirigida

Ambiente
) RT RTS RTSS RTES RTINS GR GRS GRSS GRES GRNS RT/GR ESTILO
educacional
9,1% ) 0,1% 7,6% 171% 7,7% 09% -1,9% 11,3% 10,7% -1,8% -13,6%
Escore Corr (r) 2,2%

C total
P-valor 0,267 0,791 0,992 0,352 0,035 0,343 0,914 0,819 0,164 0,188 0,827 0,095

Fonte: A autora (2014)

A tabela 41 evidencia que ndo houve correlacdo estatisticamente significativa
entre a competéncia moral com a assuncéo de responsabilidade e reflexdo dirigida,
exceto a relacdo da assuncdo de responsabilidade extracurricular (RTNS) com a
competéncia moral (C_T) que, entretanto, apresenta correlagdo muito baixa (17,1%),
ndo podendo ser considerada na pratica.

Portanto, os resultados desse estudo levam a concluir que houve uma
estagnacao da competéncia moral entre os estudantes do 1° e 4° semestre e uma
regressdo da competéncia entre o 4° e 7° semestres do curso de enfermagem.
Diversos estudos corroboram com esses achados, conforme se verifica na
sequéncia.

Oliveira (2008), ao aplicar o MJT-xt junto ao grupo de estudantes de
enfermagem em uma instituicdo publica no inicio do curso de graduacao, obteve um
Escore C = 17, 6 (N=26) e, no final do curso, um Escore C de 11,1 (N=22),
evidenciando uma regressao da competéncia moral de - 6,5 pontos.

Almeida et al. (2013) identificou, por meio do MJT-xt, uma regressao na
competéncia moral em estudantes de enfermagem de duas instituicées, uma publica
e outra privada. Os estudantes do inicio do curso da instituicgdo publica
apresentaram média de 14,4 e os do oitavo periodo de 11. Ja os estudantes da
instituicdo privada apresentaram uma média de 11 pontos, com diferenca de alguns
décimos entre um e outro.

Serodio (2013) aplicou o MJT-xt em 96 estudantes do curso de medicina. O

grupo que participou do curso de bioética tradicional obteve no inicio do curso o



indice de competéncia moral de Escore C = 19,0 e, no final, Escore C=17,7, com um
Escore C médio de 18,3, evidenciando uma estagnac¢édo da competéncia moral.

Feitosa et. al., (2013) também identificaram a regressdo da competéncia
moral entre os estudantes de medicina da regido nordeste do Brasil por meio do
MJT. Os estudantes do primeiro semestre (n.58) apresentaram um Escore C = 26,2,
ja os estudantes do oitavo semestre (n.55) apresentaram um Escore C=20,5 pontos.

Feitosa, et al. Rego (2013) identificaram, por meio do MJT, a regressao da
competéncia moral em ambos o0os grupos de estudantes de medicina, um grupo
pertencia a uma universidade na regido nordeste do Brasil e outro na regido norte de
Portugal. Os estudantes brasileiros do primeiro semestre apresentaram um Escore C
(25,49) e os do oitavo semestre um Escore C (15,03); ja os estudantes portugueses
do primeiro semestre apresentaram um Escore C (31,31) e os do oitavo semestre
um Escore C (28,32).

BATAGLIA (2013) destaca que a competéncia moral € expressa pelo escore
C, que indica que os sujeitos com alta competéncia sdo capazes de avaliar as
situacBes adversas (argumentos contrarios) por sua qualidade e ndo apenas por
considerar se estdo de acordo ou contra 0 que advogam. Assim, a competéncia
moral alta sé se expressa se 0 sujeito conseguir avaliar os argumentos por sua
qualidade (avaliagdo cognitiva), independentemente de sua atitude (afetiva).

Quando se avalia a competéncia, pode-se identificar uma regresséo, o que
ndo contradiz a teoria, pois a competéncia retrata uma habilidade, caso o individuo
deixe de exercita-la, podera haver perda ou estagnacdo, diferentemente do que
ocorre com a preferéncia por certo tipo de raciocinio moral, visto que as pessoas
gue adotam um raciocinio moral convencional ndo irdo recorrer a um raciocinio pré-
convencional, pois os estagios do desenvolvimento moral se sucedem de maneira
invariavel e irreversivel, conforme explica a teoria de Kohlberg (LIND, 2014 e
SERODIO, 2013).

Lind (2000b) afirma que um ambiente de aprendizagem que nao propicia
oportunidade para o desenvolvimento da assuncédo de responsabilidade e da
reflexdo dirigida do estudante levam a regressdao da competéncia moral de
estudantes. Compreende que esse ambiente possa ser construido dentro e fora da
universidade.

Os resultados do presente estudo, evidenciam que o ambiente académico

nao estd totalmente adequado para o0 desenvolvimento da assuncdo de



responsabilidade e reflexdo dirigida. Compreende-se, assim, 0 porqué da
estagnacao e regressao da competéncia moral do estudante durante o processo de
formacdao universitaria.

Entende-se, aqui, que um processo educacional voltado para o
desenvolvimento moral requer o uso de estratégias capazes de oportunizar ao
estudante assuncéo de responsabilidade e reflexado dirigida, sendo um dos maiores
desafios a presenca de professores treinados para desenvolver tais estratégias
(Lind, 2008b e Oliveira 2008)

O estudo de Sprinthall (1994) relata que professores desempenhavam niveis
de desenvolvimento moral e conceitos muito modestos, 0 que caracteriza um fator
agravante do processo de ensinar. Contudo, considera que isso pode ser resolvido
com o treinamento de desempenho de papéis, mediante o qual esses professores
podem adquirir habilidades e apresentar crescimento cognitivo.

Importante destacar que o desenvolvimento da competéncia moral pode se
dar ao longo da vida do individuo em ambientes diversos, mas € de fundamental
importancia que cada individuo que passa pela formacdo universitaria tenha a
disposicéo ferramentas para o seu autodesenvolvimento (OLIVEIRA, 2008).

Lind (2000b) comenta que o desenvolvimento moral esta associado ao tempo
de estudo e as experiéncias profissionais vivenciadas, o que demonstra que
pessoas que interrompem o processo educacional prematuramente apresentam nao
somente baixos escores de competéncia moral, como sinais de erosdo na
competéncia.

Um fenbmeno observado nos estudos brasileiros € a segmentacdo moral.
Bataglia et al. (2013) explica que o MJT foi amplamente utilizado em diversos paises
como medida da competencia moral e ao ser aplicado no Brasil, identificou-se uma
enorme disparidade entre as pontuacdes dos dois dilemas (do médico e do
trabalhador), fenbmeno que ficou conhecido como segmentacdo moral. Destaca,
ainda que esse fenbmeno nao é observado em estudos anteriores na Europa e na
América do Norte. Devido a esse fendbmeno, o dilema do juiz foi acrescido ao MJT e
0 instrumento passou a ser denominado MJT-xt.

Nesta pesquisa, evidencia-se a segmentacdo moral expressa pela diferenca
entre as médias do Escore C dos dilemas do médico (25,46), quando comparado
com o do trabalhador (37,11) e do juiz (31,05), havendo uma diferenca maior entre o

dilema do trabalhador em relacdo ao do médico de -11,65.



Os estudos de Oliveira (2008), Feitosa, et al. (2013), Gualtieri et al. (2013),
Serodio (2013) e Bataglia (2013) confirmam o fendmeno da segmentacdo moral,
conforme se vé a sequir.

Bataglia, et al (2013) realizou uma reviséo sistematica a partir de estudos que
aplicaram o MJT-xt , analisando um total de 2000 testes, cuja média do escore C foi
de 14,20 e a média dos dilemas foi: do trabalhador, de 39,27, do médico, de 25,63 e
do juiz, de 34,25. Revelou-se uma alta diferenca entre o escore C do dilema do
trabalhador em comparacédo com o do médico (13,64), ja entre os dilemas do juiz e 0
do médico, houve uma diferenca média (8,62) e entre o dilema do trabalhador e o do
juiz, uma baixa diferenca (5,2).

Um estudo de Gualtieri et al. (2013) revela uma reducdo na pontuacdo do
escore C do dilema do médico (eutanasia), como por exemplo, na area da saude, a
média do escore C para o dilema do trabalhador foi de 49,5, para o dilema do
médico foi de 33,8, enquanto para o dilema do juiz foi 43,7 pontos.

Outro estudo de Gualtieri et al. (2013), que reune 162 estudantes de trés
diferentes cursos: psicologia, histéria e literatura, ciéncias e artes, apresenta
segmentacdo na pontuacdo do escore C entre os dilemas, com um indice de 37,0 no
dilema do trabalhador, 32,6 no dilema do juiz e 23,7 no dilema do médico.

Oliveira (2008) identificou que os estudantes de enfermagem, no inicio do
curso, apresentaram um escore C de: 43,0 no dilema do trabalhador, 23,0 no dilema
do Médico e 42,0 no dilema do Juiz. Ao final do curso, os estudantes apresentaram
um escore C de: 33,8 no dilema do trabalhador, 15,7 no dilema do médico e 25,1 no
dilema do juiz, o0 que denota uma regressdao na competéncia moral e uma
segmentacdo moral, devido ao baixo indice encontrado no dilema do médico.

Por fim, o estudo de Feitosa et al. (2013b) também corrobora com os
achados, pois identificou a segmentacdo moral junto a estudantes de medicina no
Brasil e em Portugal.

Ha algumas hipéteses para justificar a segmentacdo moral. A primeira esta
relacionada a religido, entretanto, varios estudos demonstram que a segmentagao
da competéncia moral ndo esta diretamente relacionada a religiosidade (BATAGLIA,
BATAGLIA, et al.; 2003; et al., 2013), mas a componentes culturais.

Outra hip6tese que aqui se apresenta para justificar a segmentacdo moral €
gue o dilema do médico (discute a eutanasia) faz com que o entrevistado pense

sobre a morte. O participante ao se confrontar com a questdo da morte vivéncia



intensas emocdes, que Ihe causam sofrimento, assim ndo € capaz de pensar em
argumentos e contra-argumentos.

A morte e o morrer sao vistos e refletidos de forma diferente, dependendo da
cultura na qual o individuo estéa inserido; trata-se de um tema bastante complexo,
sobretudo, aos ocidentais (ARIES, 1977).

Na modernidade, a morte é vista como um tema proibido (KOVACS, 2003).
Santos (1998) relata que assistiu a um fenbmeno curioso na sociedade industrial
capitalista, conforme a interdicdo em torno do sexo foi relaxando, a morte foi se
tornando um tema interdito.

Para Ariés (1977) e Kovacs (2003), a morte e o morrer receberam significados
diferentes no decorrer dos tempos na cultura ocidental. No século XX, permeado por
um cenario industrializado, robotizado e mercantil, a morte foi interdita, ou seja,
passou a ser um tema proibido, sendo transferida do convivio familiar para as
instituicoes.

Essa concepcdo da morte interdita contribuiu para que os profissionais da
saude concebessem a morte como algo a ser evitado, superado, combatido e
vencido, passando a adotar atitudes intervencionistas para salvar ou manter a “vida”
a todo custo, pois afinal de contas, dentro dessa légica, o profissional passou a ter
“obrigacdo moral” de vencer a morte.

Ao vivenciar conflitos éticos que envolvam restricdo ou a retirada do
tratamento, os profissionais da salde acabam por optar por acbes que buscam
prolongar o processo de morte (distanasia ou futilidade terapéutica). Assim, a cultura
de negacdo da morte dificulta a discusséo e reflexdo sobre um dilema moral com
esse conteudo, pois mobiliza sentimentos de impoténcia e medo (FERREIRA,;
SOUZA; LIMA, 2011).

5.2.3 Caracterizacdo dos tipos motivacionais dos valores humanos

O total de 152 estudantes de enfermagem respondeu ao Questionario de
Perfis de valores (QPV), que identifica os tipos e as dimensdes motivacionais, e
ainda, os tipos motivacionais adjacentes. A amostra foi constituida por 50 estudantes
gue estavam cursando o 1° (inicio do curso), 32 do 4° semestre (meio do curso) e 70
do 7° semestre (final do curso). Os dados foram analisados por meio da estatistica
descrita, j& para medir a relacdo entre os escores, utilizou-se a Correlacdo de

Pearson e para a comparacao entre 0os semestres, o teste de ANOVA.



Tabela 42 - Comparagao entre os dominios dos tipos motivacionais

Desvio

Padrio CVv Min Max N IC P-valor

Tipo Motivacional Média Mediana

benevoléncia (A) 32,2% 29,2% 12,5% 39% 16,7% 79,2% 152 2,0%
universalismo (B) 32,2% 30,6% 11,1% 34% 16,7% 77,8% 152 1,8%

hedonismo (C) 38,5% 33,3% 172%  45%  16,7% 88,9% 152 2,7%
autodeterminacdo (D) 30,2% 29,2% 9,5% 31% 16,7% 58,3% 152 1,5%
seguranca (E) 40,7% 40,0% 12,7% 31% 16,7% 70,0% 152 2,0% <0.001

estimulacao (F) 46,5% 44,4% 16,6% 36% 16,7% 88,9% 152 2,6%
conformidade (G) 40,0% 37,5% 13,8% 35% 16,7% 100% 152 2,2%

tradicao (H) 50,4%  50,0%  14,0%  28%  16,7% 958% 152 22%
poder (1) 57,3%  556%  151%  26% 16,7% 94,4% 152 2,4%
realizaco (J) 46,7%  458%  16,6% 35% 16,7% 83,3% 152 2,6%

Fonte: A autora (2014)

Tabela 43 - P-valores dos dominios dos tipos motivacionais

A B C D E F G H I
1,000
0,005 0,004

0,960 0,966 <0,001

<0,001 <0,001 0,940 <0,001

<0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0,014

<0,001 <0,001 0,995 <0,001 1,000 0,003

<0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0,310 <0,001

<0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0,001
<0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0,007 1,000 0,001 0,421 <0,001

C—TITOTMMOO®

Fonte: A autora (2014)

A amostra apresenta uma distribuicdo simétrica, pois a mediana esta proxima
da média e o indice do desvio padrdo apresenta um valor menor em relagdo a
média, 0 que indica uma baixa variabilidade dos dados e, ainda, o coeficiente de
variacdo (CV) estd <50%, o que indica baixa variedade e, consequentemente, a
homogeneidade dos resultados.

A comparacdo entre o0s tipos motivacionais indica uma diferenca
estatisticamente significativa (p-valor<0,05), evidenciando o predominio do tipo
motivacional: poder (57,3%), seguido por tradicdo (50,4%), realizacao (46,7%) e
estimulacao (46,5%), seguranca (40,7%), conformidade (40%), hedonismo (38,5%).
Os menores indices foram entre os tipos motivacionais: benevoléncia (32,2%),
universalismo (32,2%) e autodeterminacao (30,2%).

Na tabela 44, ndo foi observada uma diferenga estatisticamente significativa

entre os dominios dos tipos motivacionais durante os semestres do curso, o que



indica que o estudante ingressa na universidade privilegiando alguns tipos

motivacionais e ao concluir a formag&o universitéaria ainda os prioriza.

Com excecdo do tipo motivacional estimulacdo, que registrou um aumento

estatisticamente significativo no 4° semestre (50,9%) em comparacdo com o 1°

(40,9%), os estudantes sentem-se estimulados, excitados, vivenciando novidades e

desafios. O aumento da estimulacdo, nessa fase da formacédo, supde-se que seja

devido a experiéncia pratica na area de enfermagem. Nesse semestre o0 estudante

tem a oportunidade de realizar estadgios em instituicbes de saude e executar

atividades de enfermagem, sendo bastante estimulante.

Tabela 44 - Comparacgéo entre os dominios dos tipos motivacionais por semestre, segundo o

p-valor
Tipo Motivacional Média Mediana Desv~|o CcVv Min Max N IC P-valor
Padrdo

1° Sem. 31,8% 33,3% 12,9% 41% 16,7% 79,2% 50 3,6%

Benevoléncia 4° Sem. 29,4% 25,0% 11,3% 39% 16,7% 58,3% 32 3,9% 0,629
7° Sem. 33,9% 33,3% 126% 37% 16,7% 75,0% 70 2,9%
1° Sem. 32,5% 30,6% 11,6% 36% 16,7% 77,8% 50 3,2%

Universalismo 4° Sem. 30,4% 26,4% 10,6% 35% 16,7% 55,6% 32 3, 7% 0,694
7° Sem. 32,8% 30,6% 11,0% 33% 16,7% 69,4% 70 2,6%
1° Sem. 36,9% 33,3% 16,7% 45% 16,7% 77,8% 50 4,6%

Hedonismo 4° Sem. 41,8% 38,9% 18,1% 43% 16,7% 83,3% 32 6,3% 0,115
7° Sem. 38,1% 33,3% 17,2% 45% 16,7% 88,9% 70 4,0%
1° Sem. 27,5% 27,1% 9,0% 33% 16,7% 58,3% 50 2,5%

Autodeterminacéo 4° Sem. 31,4% 29,2% 10,0% 32% 16,7% 58,3% 32 3,5% 0,165
7° Sem. 31,5% 33,3% 9,3% 29% 16,7% 58,3% 70 2,2%
1° Sem. 40,5% 40,0% 14,2% 35% 16,7% 70,0% 50 3,9%

Seguranca 4° Sem. 40,9% 41,7% 11,5% 28% 16,7% 63,3% 32 4,0% 0,846
7° Sem. 40,7% 40,0% 12,2% 30% 16,7% 66,7% 70 2,9%
1° Sem. 40,9% 38,9% 17,1% 42% 16,7% 88,9% 50 4, 7%

Estimulacdo 4° Sem. 50,9% 55,6% 14,6% 29% 16,7% 77,8% 32 51% 0,013
7° Sem. 48,4% 50,0% 16,4% 34% 16,7% 83,3% 70 3,8%
1° Sem. 42,3% 41,7% 14,7% 35% 16,7% 100% 50 4,1%

Conformidade 4° Sem. 37,2% 33,3% 13,7% 37% 16,7% 79,2% 32 4,8% 0,290
7° Sem. 39,6% 37,5% 13,1% 33% 16,7% 75,0% 70 3,1%
1° Sem. 49,1% 47,9% 14,3% 29% 20,8% 79,2% 50 4,0%

tradicdo 4° Sem. 50,7% 50,0% 11,8% 23% 16,7% 87,5% 32 4,1% 0,510
7° Sem. 51,2% 50,0% 14,8% 29% 25,0% 95,8% 70 3,5%
1° Sem. 55,3% 55,6% 16,8% 30% 16,7% 94,4% 50 4,6%

poder 4° Sem. 59,4% 61,1% 14,9% 25% 27,8% 83,3% 32 5,2% 0,470
7° Sem. 57,8% 55,6% 13,9% 24% 27,8% 83,3% 70 3,3%
1° Sem. 44,2% 43,8% 16,3% 37% 16,7% 75,0% 50 4,5%

realizacao 4° Sem. 47,4% 50,0% 16,9% 36% 16,7% 75,0% 32 5,8% 0,513
7° Sem. 48,3% 45,8% 16,6% 34% 16,7% 83,3% 70 3,9%

Fonte: A autora (2014)



Tabela 45 - P-valores dos dominios dos tipos motivacionais por semestre

1° Sem. 4° Sem.

Benevoléncia 4°sem.
7° Sem.
Universalismo 4°sem.
7° Sem.
. 4° Sem.
Hedonismo 70 Sem.
. - 4° Sem.
Autodeterminagdo 70 Sem.
Seguranca 4°sem.
9 ¢ 7° Sem.

Estimulacao 4°sem. 0,014

& 7° Sem. 0,973 0,049

. 4° Sem.
Conformidade 70 Sem.
. 4° Sem.
Tradi¢éo 70 Sem.
4° Sem.
Poder 70 Sem.
Realizacao 4°sem.
¢ 7° Sem.

Fonte: A autora (2014)

Tabela 46 - Prevaléncia das dimensdes com 0s tipos motivacionais

Dimensdes dos tipos

o Tipo Motivacional Média Média
motivacionais

Autopromocao poder 57,3%
. 52%

realizacéo 46,7%

Conservacao tradicédo 50,4%
segurancga 40,7% 44%

conformidade 40,0%

Abertura a mudanca estimulacao 46,5%
hedonismo 38,5% 38%

autodeterminacédo 30,2%

Autotranscendéncia benevoléncia 32,2%
) ) 32%

universalismo 32,2%

Fonte: A autora (2014)



Tabela 47 - Descricdo dos dominios das Dimensdes dos Tipos Motivacionais

Dimensdes dos o ] Desvio )
) o Média Mediana . CVv Q1 Q3 Min Max N IC
tipos motivacionais Padréao
Autopromogéao 52% 50,0% 14,0% 27% 405% 59,5% 16,7% 83,3% 152 2.2%
Conservagéo 44% 43,6% 10,3% 24% 37,2% 48, 7% 16,7% 74,4% 152 1,6%
Abertura a
38% 36,7% 10,7% 28% 28,3% 454% 16,7% 73,3% 152 1,7%
mudanca
Autotranscendéncia  32% 30,0% 10,5% 33% 25,0% 383% 16,7% 783% 152 1,7%
Fonte: A autora (2014)
Tabela 48 - Comparacéo das dimensdes dos Tipos Motivacionais
Dimensdes dos tipos ] ] Desvio )
o Média Mediana Cv Min Max N P-valor
motivacionais Padréo
Abertura a mudanca 37,6% 36,7% 10,7% 28% 16,7% 73,3% 152 1,7%
Autopromocéo 51,3% 50,0% 14,0% 27% 16,7% 83,3% 152 22% 0.001
<1
Conservacao 435% 43,6% 10,3% 24% 16,7% 74,4% 152 1,6%
Autotranscendéncia 322% 30,0% 105% 33% 16,7% 783% 152 1,7%

Fonte: A autora (2014)

Tabela 49 - P-valores dos dominios das Dimensdes dos Tipos Motivacionais

Abertura a 5 5
Autopromogéao Conservacao
mudanca
Autopromocao <0,001
Conservacao <0,001 <0,001
Autotranscendéncia <0,001 <0,001 <0,001

Fonte: A autora (2014)

As tabelas 48 e 49 apresentam a comparacao entre as dimensdes dos tipos

motivacionais indica uma diferenca estatisticamente significativa (p-valor<0,05),
evidenciando o predominio da dimensdo: autopromocdo (51,3%), seguida pela

conservagao (43,5%), abertura a mudancga (37,6%) e autotranscendéncia (32,2%).



Tabela 50 - Comparacdo dos dominios das Dimens@es dos Tipos Motivacionais por semestre,

Dimensdes dos tipos ] ] Desvio )
o Média Mediana CVv Min Max N IC P-valor
motivacionais Padréao
Abertura a 1°Sem. 34,3% 31,7% 10,5% 30% 16,7% 73,3% 50 2,9%
4°Sem. 40,4% 392% 11,0% 27% 21,7% 633% 32 3,8% 0,018
mudanca 7°Sem. 38,6% 38,3% 10,3% 27% 16,7% 633% 70 2,4%
1°Sem. 49,0% 47,6% 143% 29% 16,7% 786% 50 4,0%
Autopromogéao 4°Sem. 525% 548% 139% 26% 21,4% 786% 32 4,8% 0,502
7°Sem. 52,3% 50,0 13,9% 26% 26,2% 833% 70 32%
1°Sem. 43,7% 429% 11,6% 27% 20,5% 74,4% 50 3,2%
Conservacéo 4°Sem. 42,8% 42,3% 9,0% 21% 16,7% 654% 32 3,1% 0,902
7°Sem. 43,6% 442%  10,0% 23% 205% 66,7% 70 2,3%
1°Sem. 32,2% 30,0 11,4% 35% 16,7% 783% 50 3,1%
Autotranscendéncia 4° Sem. 30,0% 28,3% 88% 29% 16,7% 46,7% 32 3,1% 0,623
7°Sem. 332% 31,7% 10,6% 32% 16,7% 71,7% 70 25%

segundo o p-valor
Fonte: A autora (2014)

Tabela 51 - P-valores dos dominios das dimensdes dos tipos motivacionais por semestre

1° Sem. 4° Sem.
4° Sem. 0,026
Abertura a mudanca
7° Sem. 0,997 0,042
. 4° Sem.
Autopromocgao
7° Sem.
4° Sem.
Conservacao
7° Sem.
) 4° Sem.
Autotranscendéncia
7° Sem.

Fonte: A autora (2014)

Constata-se, nas tabelas 50 e 51 que somente a dimensédo de “abertura a
mudanca” apresenta diferenca estatisticamente

evidenciando um aumento dessa dimenséo no 4° semestre (40,4%) em comparacao

com 1° semestre (34,3%).

significativa (p-valor<0,05),



Dimensdes dos tipos Médi | Dimensdes dos tipos Tipo

o Tipo Motivacional o o Média
motivacionais a motivacionais Motivacional
) Autotranscendéncia
Estimulacéo
Abertura a mudanca Benevoléncia
Hedonismo 38% 32%

L Universalismo
Autodeterminacao

Conservacao Tradicdo
Autopromogé&o Poder Segurancga
] 52% . 44%
Realizagéo Conformidade

Quadro 4 - Apresentacao das dimensdes bipolares dos tipos motivacionais
Fonte: A autora (2014)

No quadro 4, observa-se as quatro dimensdes dos tipos motivacionais, sendo
que as dimensdes da parte superior: “abertura a mudangas® (38%) e
“autotranscendéncia” (32%) configuram valores mais liberais, ja as da parte inferior:
“autopromocao” (52%) e “conservacgédo” (44%), configuram preferéncias por tipos
motivacionais com perspectiva conservadora, caracterizando a preferéncia do grupo
estudado.

Ainda no quadro 4, pode se observar valores concorrentes que se organizam
em duas dimensdes bipolares, sendo que uma dimensao contrapde-se a outra. A
primeira dimensdo (sombreada) constituida por “abertura a mudancas” (38%) versus
“‘conservacado” (44%) e a segunda dimensdo (em branco) constituida por
“autopromocgao” (52%) versus “autotranscendéncia” (32%).

Na primeira dimensao bipolar, verifica-se que o grupo prefere os valores da
dimensdo conservagdo, busca preservar o status quo e a seguranga no
relacionamento com 0s outros e com as instituicbes, em oposicao a abertura a
mudanca, na qual os valores sdo ordenados com base na motivacdo da pessoa a
seguir seus proprios interesses intelectuais e afetivos (TAMAYO; SCHWARTZ,
1993).

Na segunda dimenséo, “autopromog¢ao” versus “autotranscedéncia”, observa-
se que o grupo prefere valores da dimenséo autopromocéo. Na autopromoc¢ao, na
postulam,-se num dos extremos, 0s valores relativos ao poder e realizacdo, que
enfatizam a busca dos proprios interesses e relativo sucesso e dominio sobre os
outros, em oposicao a autotranscendéncia, que enfatiza a preocupacao com o bem-
estar e o interesse pelos outros (SCHWARTZ, 2010).




O predominio da dimensdo autopromocdo (poder, realizagdo) sobre a
autotranscendéncia (benevoléncia e universalismo) evidencia que metas
relacionadas a interesses pessoais se sobrepfem a interesses de outrem
(SCHWARTZ, 2005b).

Tabela 52 — Descricao dos tipos motivacionais segundo interesses individuais e coletivos

Valores que representam  Tipo Motivacional Média Média
poder 57,3%
realizagcédo 46,7%

Interesses individuais estimulacio 46,5% 43,8%
hedonismo 38,5%
autodeterminacgéo 30,2%
benevoléncia 32,2%

Interesses coletivos Tradicdo 50,4% 40,9%
conformidade 40,0%

| _ universalismo 32,2% 36.4%
nteresses mistos Seguranga 40,7%

Fonte: A autora (2014)

A estrutura dos valores expressa interesses prioritarios na vida das pessoas,
classificados como individuais (autodeterminacdo, estimulacdo, realizacao,
hedonismo e poder), coletivos (benevoléncia, conformidade e tradicdo) ou mistos
(seguranca e universalismo) (TAMAYO e SCHWARTZ, 1993). Neste estudo,
observou-se o0 predominio dos interesses individuais, com 43,8%, sobre o0s
interesses coletivos, com 40,9%, e mistos, com 36,4%.

Tamayo (2007) afirma que o sistema de hierarquia de tipos motivacionais €
equilibrado, pois a amostra total analisada ndao apresentou tendéncia significativa de
favorecer um dos polos (individualismo ou coletivismo) em detrimento do outro.

Ao considerar que os valores servem como guias internalizados para que 0s
individuos tenham comportamentos socialmente apropriados ao observar a
hierarquia pancultural dos valores frente aos interesses sociais, estariam, por ordem
de importancia, em 1° lugar, a benevoléncia, em 2° o universalismo e a
autodeterminacao, em 4°, a seguranga, em 5°, a conformidade, em 6°, a realizagao,
em 7° o hedonismo, em 8° a estimulacdo, em 9°, a tradicdo e em 10°, o poder
(SCHWARTZ, 2005b).

Neste estudo, o predominio foi no valor de poder, 57,3% e 0 menor registro foi

da autodeterminacdo, o que evidencia uma inversao na hierarquia de valores, com



foco nos interesses coletivos. A maioria dos participantes expressou interesse por
valores individuais sobre o coletivo.

Segundo Schwartz (2005b), os valores de poder, muitas vezes, prejudicam ou
exploram outras pessoas e prejudicam as relacfes sociais, mas, ainda assim, tém
importancia por ajudarem a motivar os individuos a trabalhar pelo interesse do
grupo, embora também prejudiquem os arranjos sociais hierarquicos.

Interessante identificar que o grupo de estudantes entrevistado priorizou 0s
interesses individuais, talvez por se tratar de uma populacdo jovem, que esta
construindo uma carreira profissional. Conforme evidencia Schwartz (2005b), é
esperado que jovens adultos busquem valores de realizagdo e estimulagcdo em
detrimento de seguranca, conformidade e tradicdo. Entretanto, houve, neste estudo,
um percentual elevado do tipo motivacional para tradi¢ao.

Este estudo ndo se deteve em investigar as raz6es para o predominio do
valor, cabendo a realizacdo de novas investigagfes que analisem o contexto dos
sujeitos para compreender suas motivagoes.

Nesta pesquisa, identificou-se que os estudantes apresentam preferéncia pelo
nivel pés-convencional do desenvolvimento moral, estdgio 5. Conforme define
Kohlberg, os individuos nesse nivel compreendem que a moral é vista como uma
instituicAo mutuamente criada para servir valores compartilhados para elevados fins.
Nesse estagio, as pessoas querem manter o funcionamento da sociedade por meio
de canais legais e de contratos democraticos. Para ter uma boa sociedade as
pessoas se questionam sobre quais direitos e valores devem defender (BIAGGIO,
2006; CRAIN, 1985; LIND, 2000; MENDONCA, 2012).

Nesse sentido, esses individuos tendem a valorizar os valores coletivos,
entretanto, os resultados do estudo evidenciam o predominio dos valores individuais
de poder e realizacdo, quanto aos valores coletivos, somente o de tradicdo foi
destacado. Assim, a hipotese de que um grupo que apresenta preferéncia pelo
estagio pés-convencional do desenvolvimento moral escolheria valores coletivos ndo

foi confirmada, apontando para a necessidade de novos estudos.



Tabela 53 - Comparacéo entre os dominios do tipo motivacional adjacente, segundo o p-valor

Tipo Motivacional Adjacente Média Mediana IEaeC?:/ég Ccv Min Max N IC P-valor
Superioridade social e estima (A) 51,3% 50,0% 14,0% 27% 16,7% 83,3% 152 2,2%
Satisfacdo centrada no individuo (B) 43,2%  40,5% 13,9% 32% 16,7% 76,2% 152 2,2%
Desejo pog;‘gggsgf’(gf)e“vame”te 42,5% 417%  14,6% 34% 16,7% 86,1% 152 2,3%
Interesse '”ggﬁ?nciﬁ (eg; novidade e 57500 3579  10,5% 28% 167% 714% 152 1,7%
Confianga no proprio julgamento e

conforto com a diversidade da 31,4%  30,0% 8,7% 28% 16,7% 70,0% 152 1,4%

existéncia (E)
PromOd‘?:?n?eeré’susf;o:e‘;gg;‘;;‘(agfe”C'a 32,2% 30,0% 10,5% 33% 16,7% 78,3% 152 1,7%

Comportamento normativo gue 36,1% 354% 10,9% 30% 16,7% 89,6% 152 1,7% <0,001
promove relacionamentos intimos (G)

Devogéo ao grupo primario (H) 41,3% 41,7% 10,6% 26% 16,7% 792% 152 1,7%
Subordinacdo do individuo em favor de 45 500 43806 12006 27% 16,7% 89,6% 152 1,9%
expectativas socialmente impostas (l)

Prevencdo de arranjos sociais
existentes que ddo seguranca a vida  45,0%  45,4% 10,6% 24% 16,7% 74,1% 152 1,7%

~ (J) .

Proteao da?;?aegjsd(al()harmo”'a NS 40,4% 40,7%  11,0% 27% 16,7% 722% 152 1,7%

Evitacdo e superacdo de ameacas,

controlando relacionamentos e 46,9% 47,9% 10,3% 22% 18,8% 70,8% 152 1,6%

recursos (L)
Fonte: A autora (2014)
Tabela 54- P-valores dos dominios do Tipo Motivacional Adjacente.
A B C D E F G H | J K
<0,00
B 1
c %% 1000
<0,00 <0,00
D 1 1 0,004
<0,00 <0,00 <0,00
E 1 1 1 0,001
<0,00 <0,00 <0,00
F 1 1 1 0,011 1,000
G <000 <000 <000 1000 0020 0128
Ho 2% 0959 0999 o078 %% <099 0006
<0,00 <0,00 <0,00 <0,00 <0,00 0,13
I 1 0,943 0,664 1 1 1 1 -
<0,00 <0,00 <0,00 <0,00 <0,00 0,29 1,00
J 1 0,973 0,763 1 1 1 1 5 0
<0,00 <0,00 <0,00 1,00 0,010 0,02
K 1 0,605 0918 0,393 1 1 0,062 0 6 2
<0,00 <0,00 <0,00 <0,00 0,00 0,97 0,9 <0,00
L 0,050 0,185 0,040 1 1 1 1 > 9 4 1

Fonte: A autora (2014)



A comparacao entre os tipos motivacionais adjacentes indica uma diferenca

estatisticamente significativa (p-valor<0,05), evidenciando o predominio do tipo

motivacional adjacente: superioridade social e estima (51,3%) em comparacdo com

0S outros tipos motivacionais adjacentes.

Tabela 55 - Comparagao por semestres entre os dominios do Tipo Motivacional Adjacente,

segundo o p-valor

Tipo Motivacional Adjacente Média Mediana Eaegyéllcc)) CcVv Min Max N IC P-valor
1° Sem. 49,0% 47,6% 143% 29% 16,7% 78,6% 50 4,0%
Superioridade social e estima 4° Sem. 52,5% 54,8% 139% 26% 21,4% 78,6% 32 4,8% 0,502
7° Sem. 52,3%  50,0% 13,9% 26% 26,2% 833% 70 3,2%
. N 1° Sem. 41,0% 38,1% 129% 31% 16,7% 69,0% 50 3,6%
Sa“Sfa?rf‘J’ivcigﬂgada no 4°Sem.  450%  42,9%  16,0% 36% 16,7% 714% 32 55% 0,426
7° Sem. 43,9% 40,5% 135% 31% 19,0% 76,2% 70 3,2%
) L 1° Sem. 38,9% 37,5% 13,9% 36% 16,7% 83,3% 50 3,9%
Desejo por excitagao 4°Sem.  46,4%  48,6%  14,6% 32% 19,4% 750% 32 51% 0,018
afetivamente agradéavel
7° Sem. 43,3% 41, 7% 148% 34% 16,7% 86,1% 70 3,5%
o 1° Sem. 33,2% 33,3% 10,6% 32% 16,7% 71,4% 50 2,9%
Interesse intrinseco em 4°Sem.  397% 405%  9,9% 25% 214% 57,1% 32 3,4% 0,015
novidade e dominio
7° Sem. 38,8% 39,3% 10,1% 26% 16,7% 61,9% 70 2,4%
Confian@a no préprio 1° Sem. 30,5% 30,0% 9,2% 30% 16,7% 70,0% 50 2,6%
julgamento e conforto com a 4° Sem. 30,8% 30,0% 8,3% 27% 18,3% 45,0% 32 2,9% 0,989
diversidade da existéncia 7°Sem.  323% 31,7% 85% 26% 18,3% 650% 70 2,0%
Promo(}éo de outros e 1° Sem. 32,2% 30,0% 11,4% 35% 16,7% 78,3% 50 3,1%
transcendéncia de interesses 4° Sem. 30,0% 28,3% 8,8% 29% 16,7% 46,7% 32 3,1% 0,623
egoistas 7° Sem. 33,2% 31,7% 10,6% 32% 16,7% 71,7% 70 2,5%
Comportamento normativo 1° Sem. 37,0% 35,4% 11,7% 32% 16,7% 89,6% 50 3,2%
gue promove relacionamentos 4° Sem. 33,3% 32,3% 9,7% 29% 16,7% 56,3% 32 3,4% 0,315
intimos 7° Sem. 36,8% 35,4% 10,8% 29% 16,7% 64,6% 70 2,5%
1° Sem. 40,4% 39,6% 11,0% 27% 20,8% 79,2% 50 3,1%
Devocgao ao grupo primario 4° Sem. 40,0% 40,6% 7,8% 19% 16,7% 54,2% 32 2,7% 0,602
7° Sem. 42,5% 43,8% 11,4% 27% 20,8% 729% 70 2,7%
Subordina@éo do individuo em 1° Sem. 45,7% 43,8% 13,1% 29% 20,8% 89,6% 50 3,6%
favor de expectativas 4° Sem. 43,9% 41, 7% 11,0% 25% 16,7% 70,8% 32 3,8% 0,646
socialmente impostas 7°Sem.  454% 458%  11,8% 26% 20,8% 77,1% 70 2,8%
Prevengao de arranjos sociais 1° Sem. 44,3% 46,3% 11,8% 27% 20,4% 68,5% 50 3,3%
existentes que dao seguranca 4° Sem. 45,3% 44,4% 8,4% 19% 16,7% 59,3% 32 2,9% 0,903
a vida 7°Sem.  453% 454%  10,7% 24% 222% 741% 70 2,5%
B 1° Sem. 41,3% 40,7% 12,3% 30% 16,7% 72,2% 50 3,4%
Ph“’te‘?ac.’ da ordem e da 4°Sem.  39,3% 380%  105% 27% 16,7% 66,7% 32 3,6% 0,713
armonia nas relagdes
7° Sem. 40,2% 40,7% 10,3% 26% 16,7% 66,7% 70 2,4%
Evitagéo e Superagao de 1° Sem. 46,1% 45,8% 11,9% 26% 18,8% 70,8% 50 3,3%
ameacas, controlando 4° Sem. 47,9% 50,0% 10,8% 23% 20,8% 68,8% 32 3,7% 0,633
relacionamentos e recursos 7° Sem. 47,1% 47,9% 8, 7% 19% 27,1% 64,6% 70 2,0%

Fonte: A autora (2014)



Tabela 56 - P-valores por semestres entre os dominios do Tipo Motivacional Adjacente

1°Sem. 4° Sem.

._ ] i 4° Sem.
Superioridade social e estima 70 Sem.

_ N o 4° Sem.
Satisfacdo centrada no individuo 70 Sem.

4° Sem. 0,041
7° Sem. 0,892 0,026
4° Sem. 0,012
7° Sem. 0,834 0,094

Desejo por excitacdo afetivamente agradavel

Interesse intrinseco em novidade e dominio

Confianga no proprio julgamento e conforto 4° Sem.
com a diversidade da existéncia 7° Sem.
Promocéo de outros e transcendéncia de 4° Sem.
interesses egoistas 7° Sem.
Comportamento normativo que promove 4° Sem.
relacionamentos intimos 7° Sem.

Devogédo ao grupo primario 4°Sem.

7° Sem.

Subordinacéo do individuo em favor de 4° Sem.
expectativas socialmente impostas 7° Sem.
Prevencéo de arranjos sociais existentes que 4° Sem.
déo seguranca a vida 7° Sem.

Protecéo da ordem e da harmonia nas 4° Sem.
relagdes 7° Sem.

Evitacéo e superacdo de ameacas, 4° Sem.
controlando relacionamentos e recursos 7° Sem.

Fonte: A autora (2014)

Na tabela 55 e 56 nédo foi observada diferenca estatisticamente significativa
entre 0s semestres para tipos motivacionais adjacentes, exceto nos tipos
motivacionais adjacentes: “desejo por excitacdo afetivamente agradavel” (46,4%) e
“‘interesse intrinseco em novidade e dominio” (39,7%), com maior indice no 4°
semestre se comparado com 0s 1° e 7° semestres.

Apresenta-se, a seguir, as correlagcdes entre as variaveis do ambiente
educacional (ORIGIN), da competéncia moral (MJT-xt) e dos tipos motivacionais
(PQV), utilizando-se a Correlacdo de Pearson e o teste de correlagéo para validar as

correlagdes, considerando-se um P-valor (<0,05) estatisticamente significante.



Tabela 57 - Correlacédo entre os tipos motivacionais e a competéncia moral (Escore C Total)

Tipos motivacionais Escore C Total
benevoléncia Corr () -16,7%
P-valor 0,040
universalismo Corr () -20,1%
P-valor 0,013
i Corr (r) -10,3%
hedonismo p-valor 0,506
autodeterminagéo Corr (1) -21,6%
P-valor 0,007
seguranca Corr () -9,7%
P-valor 0,232
estimulagéo Corr (1) -15,0%
P-valor 0,066
i Corr (r) -5,8%
conformidade P-valor 0,480
tradigdo Corr (r) 11,1%
P-valor 0,175
poder Corr (r) -8,5%
P-valor 0,297
realizagéo Corr (1) 4,6%
P-valor 0,570

Fonte: A autora (2014)

A tabela 58 evidencia que ndo ha correlacdo estatisticamente significativa
entre a competéncia moral com tipos motivacionais, exceto uma correlacao
inversamente proporcional entre a competéncia moral (C_T) com os tipos de
benevoléncia (-16,7%), universalismo (-20,1%) e autodeterminagédo (-21,6%).
Entretanto, as correlacdes sdo muito baixas, ndo podendo ser consideradas na
pratica.

Admitiu-se como hipo6tese que, quanto maior o indice da competéncia moral,
maior seriam os indices da dimensdo de autotranscendéncia (universalismo e
benevoléncia). Contudo, o resultado refuta essa hipotese, e ainda indica uma
inversao, ou seja, quanto maior a competéncia moral, menores os valores dos tipos
motivacionais de universalismo e benevoléncia. Porém, as correla¢cdes também séo

baixas, ndo podendo ser consideradas.



Tabela 58 - Correlacdo entre as dimens8es dos tipos motivacionais e a competéncia moral
(Escore C total)
Dimensdes dos Tipos

. ( ' CT
motivacionais _
Corr (r) -19,7%
Abertura a mudanca P-valor 0,015
Autopromogéao Corr (1) o3
P-valor 0,923
Conservacao corr (1 il
P-valor 0,771
autotranscendéncia corr (1 207
P-valor 0,011

Fonte: A autora (2014)

Na tabela 59 evidencia que ndo ha correlacdo estatisticamente significativa
entre a competéncia moral com as dimensdes dos tipos motivacionais, exceto na
relacdo da competéncia moral (CT) com as dimensfes abertura a mudancas (-
19,7%) e autotranscendéncia (-20,7), o que evidencia que, quanto maior a
competéncia moral, menores as dimensdes dos tipos motivacionais abertura a
mudancas e autotranscendéncia. Porém, as correlacdes evidenciam um baixo indice

de correlacgéo.

Tabela 59 - Correlagdo entre os tipos motivacionais e preferéncia de tipo de raciocinio
(estagios) do desenvolvimento moral
Tipos

ivaci i Estagios
motivacionais

benevoléncia Corr (r) -4,6%
P-valor 0,575

universalismo Corr (r) -15,4%
P-valor 0,057

; Corr (r) 3,0%
hedonismo pvalor 0712
autodeterminagao Corr (r) -7,7%
P-valor 0,345

seguranga Corr (1) -2,1%
P-valor 0,801

estimulagéo Corr (1) 3,5%
P-valor 0,673

i Corr (1) -19,3%
conformidade pvalor 0017
L Corr (r) 1,9%
tradicéo P-valor 032
poder Corr (r) 3,0%
P-valor 0,713

realizagéo Corr (1) 0,4%
P-valor 0,958

Fonte: A autora (2014)



N&o ha correlagéo estatisticamente significativa entre os tipos motivacionais e
0os estigios de preferéncia do juizo moral, exceto no tipo motivacional de
conformidade (-19,3%), pois quanto maior o nivel do estagio, menor o indice da

conformidade.

Tabela 60 — Correlacdo entre os tipos motivacionais e a oportunidade de assuncdo de

responsabilidade e reflexdo dirigida

.TIpC.)S . RT GR
motivacionais

benevoléncia Corr (1) -13,5% -6,7%
P-valor 0,097 0,410

universalismo Corr (1) -5,4% 6,2%
P-valor 0,507 0,445

hedonismo Corr (r) -14,7% -8,9%
P-valor 0,071 0,276

autodeterminacéo Corr (1) -12,1% -5,2%
P-valor 0,138 0,528

seguranca Corr (1) -108%  -3,1%
P-valor 0,187 0,708

estimulagéo Corr (r) -1,2% -0,3%
P-valor 0,378 0,970
conformidade Corr (1) -157%  -11,3%
P-valor 0,054 0,164

tradic&o Corr () -6,5% 3,8%
P-valor 0,425 0,646

poder Corr (r) -4,3% 3,3%
P-valor 0,597 0,683

realizacéo Corr (1) -122%  -7.4%
P-valor 0,135 0,366

Fonte: A autora (2014)

N&o ha correlagdo estatisticamente significativa (p-valor<0,05) entre os tipos
motivacionais com a assung¢do de responsabilidade (RT) e reflexdo dirigida (GR).

Em sintese, os resultados descritos evidenciam que ndo h& correlacdo
significativa entre as variaveis dos questionarios do ambiente educacional
(ORIGIN/u), da competéncia moral (MJT-xt) e dos tipos motivacionais (PQV).

Segundo Schwartz (2010), os valores tendem a ser universais porque Sao
fundamentados em requisitos da existéncia humana: tém relacdo com as pulsdes
inatas centrais (adquirir, formar lacos, aprender e defender) e com a teoria das
necessidades humanas basicas de Maslow.

Neste estudo, o grupo de estudantes de enfermagem apresentou a seguinte

ordem de predominéancia do tipo motivacional para os valores:



e Poder (57,3%), a meta é a posicao e prestigio social, controle ou dominio sobre
pessoas e recursos (valores: autoridade, poder social, riqueza);

e Tradicdo (50,4%), a meta é respeitar, comprometer-se e aceitar os costumes e as
ideias que a cultura tradicional ou religido impdem a pessoa (valores: devocéo,
honra aos pais e mais velhos, humilde, respeito pela tradicéo, vida espiritual);

e Realizacao (46,7%), busca do éxito pessoal como resultado da demonstracéo de
competéncia segundo as normas sociais (valores: ambicioso, capaz, obter éxito);

e Estimulagéo (46,5%), busca da excitacéo, novidade e mudanca na vida (valores:
ser atrevido, uma vida excitante, uma vida variada);

e Seguranca (40,7%), a meta é conseguir seguranc¢a, harmonia e estabilidade na
sociedade, nas relagBes interpessoais e para si préprio (valores: ordem social,
seguranca familiar, seguranca nacional);

e Conformidade (40%), procura limitar as acOes, inclinagbes e impulsos que
possam prejudicar a outros e violar expectativas ou normas sociais (valores:
auto-disciplina, bons modos, obediéncia);

e Hedonismo (38,5%), busca prazer ou gratificacdo sensual para si préprio
(valores: desfrutar da vida, prazer);

e Benevoléncia (32,2%), tem por objetivo preservar e reforcar o bem estar das
pessoas proximas com quem se tem contato pessoal frequente e ndo casual
(valores: ajuda, honesto, ndo rancoroso, ter sentido na vida);

e Universalismo, (32,2%), busca compreensao, apreco, tolerancia e protecdo em
direcdo ao bem-estar de todos e da natureza (valores: aberto, amizade
verdadeira, igualdade, justica social, protetor do meio ambiente, sabedoria, um
mundo em paz, um mundo de beleza);

e Autodeterminacdo (30,2%), busca independéncia de pensamento e na tomada
de deciséao, criagao e exploracédo (valores: criatividade, independente, liberdade);

Em sintese, verifica-se o predominio do tipo motivacional: poder (57,3%),
seguido por tradicdo (50,4%), realizacao (46,7) e estimulacdo (46,5%). Os menores
indices foram entre os tipos motivacionais: benevoléncia (32,2%) e universalismo

(32,2%), seguido por autodeterminacéo (30,2%).

Os achados desse estudo se contrapfem aos encontrados no estudo de

Schwartz (2005b) que, ao analisar tipos motivacionais em 61 paises, identificou que

a maior importancia foi atribuida a benevoléncia, autodeterminacdo e universalismo,



ja o poder, tradicdo e estimulacdo foram os de menor importancia. Seguranca,
conformidade, realizagéo e hedonismo ficaram na posigéo intermediaria.

No estudo de Tamayo (2007), a hierarquia de valores identificada foi
praticamente oposta a identificada neste estudo. O grupo de participantes foi
constituido por universitarios e professores brasileiros, sendo identificada a seguinte
hierarquia para os tipos motivacionais de valores: 1° lugar autodeterminacao, 2°
benevoléncia e filantropia, 3° realizacdo, 4° hedonismo, 5° conformidade, 6°
seguranca, 7° estimulacéo, 8° tradicdo e, em 9° lugar, o tipo motivacional poder.

O estudo de Tamayo (2007) concluiu que, do ponto de vista motivacional, a
prioridade foi para os conjuntos de valores que tém como meta a procura de
autodeterminacdo e o bem-estar das pessoas intimas. Ja no presente estudo,
identificou-se a prioridade para o conjunto de valores que tem como meta a busca
pelo status social e prestigio, controle ou dominio sobre pessoas e recursos, com 0
tipo motivacional poder e, também, a busca pelo respeito, compromisso e aceitacao
dos costumes e ideias que a cultura ou religido fornecem, com o tipo motivacional
tradicdo. Observa-se que esses dois tipos motivacionais (poder-tradicao)
apresentam metas distintas, mas estdo localizados em dimensbes adjacentes
(autopromocao e conservagao).

Interessante perceber que as acdes em busca de valores tém consequéncias
praticas, psicolégicas e sociais. Na pratica, a escolha de uma alternativa de acgéo
que promove um valor (por exemplo, fazer um curso para prosseguir em sua
carreira, valor motivacional - realizacdo) pode competir com outro valor (sacrificar
fazer o curso até que seu cOnjuge possa concluir o curso dele, valor motivacional -
benevoléncia) (SCHWARTZ, 2010). Nesse momento, ha um conflito entre os
valores, cabendo ao individuo escolher, ja que os valores de interesse individual vao
se confrontar com os de interesse coletivo.

Mas nao é frequente o conflitos entre os valores, geralmente, as pessoas
buscar valores concorrentes, mas ndo em um Unico ato. Eles fazem isso por meio de
diferentes atos, em momentos diferentes, e em diferentes contextos (SCHWARTZ,
(200-). Ao considerar o contexto que o individuo esta vivenciando €& possivel
compreender a hierarquia de valores, como por exemplo: Quanto mais inseguranca
fisica e financeira um adolescente experimenta, mais importantes serdo os valores
materiais em sua vida (SCHWARTZ, 2005b).



A estrutura circular dos valores forma um continuum de motivacdes
relacionadas ou em oposi¢do, quanto mais distantes dois valores, mais antagonistas
suas motivacbes, por exemplo: poder versus autodeterminacdo, mas também
guanto mais perto um valor esta do outro, mais semelhante sdo as motivacdes, por
exemplo: poder subjacente a seguranca e a realizacdo (SCHWARTZ, 2010).

Observou-se neste estudo que os estudantes priorizam ac¢des na busca por
status social, prestigio, controle ou dominio sobre pessoas e recursos (valores de
poder), e tendem a recorrer com menor frequéncia a criatividade, a inovacéao, e a
promocao da tolerancia a desafios que o grupo venha a enfrentar (valores de
autodeterminacao). Verificou-se, ainda, que, adjacente ao poder, priorizam acdes na
busca por harmonia e estabilidade da sociedade, dos relacionamentos e de si
mesmo (valor de seguranca) e também buscam acbes que demonstrem
competéncia de acordo com padrdes sociais, pois necessitam de aprovacao social.

Essas motivacdes indicam que o grupo de estudantes é um sujeito
heterénimo que precisa da aprovacdo do outro para sustentar suas decisdes e de
aprovacao social. Sendo um ponto importante a ser trabalhado na formacao do
sujeito ético.

As circunstancias da vida dos individuos propiciam oportunidades para
expressar alguns valores mais facilmente que outros, mas também podem impor
barreiras para expressdo dos valores. Tipicamente as pessoas adaptam seus

valores as circunstancias.

Pessoas em empregos que comportem liberdade de escolha aumentam a
importancia de valores de autodeterminacdo em detrimento de valores de
conformidade. O fato de que se d& mais importancia a valores possiveis de
serem alcancados e menos importancia a valores bloqueados se aplica a
maioria, mas ndo a todos os valores. O contrario ocorre com valores que
dizem respeito a seguranca e bem estar material. Quando esses valores
estdo bloqueados, suas importancia aumentam; quando eles sdo facilmente
atingiveis, sua importancia cai. Por exemplo, individuos que sofrem
dificuldades financeiras e privacdes sociais atribuem mais importéncia a
poder e seguranca do que individuos que vivem em relativo conforto e
seguranca (SCHWARTZ, 2005b, p.70).

Assim, consideram-se os modos de adaptacdo dos valores as circunstancias
de vida, tais como, oportunidade de socializacdo; experiéncia de aprendizagem,;
papeis sociais; e as expectativas e sancfes que experimentam as caracteristicas do
individuo, tais como, idade, educacao e género (SCHWARTZ, 2005b).

Schwartz (2005b) observou uma baixa correlacdo entre o nivel de

escolaridade e o universalismo, o qual considerou um tanto surpreendente, e



concluiu que a educacdo amplia horizontes intelectuais, mas ndao aumenta a
preocupagao para com 0s outros ou com a natureza. Assim, a educacao contribui
para que se reconheca e se aprecie a diversidade de ideais e comportamentos no
mundo, e relaciona-se mais positivamente com autodeterminacdo e negativamente
com conformidade, tradicdo e seguranca.

A grande questdo que se apresenta € se 0os ambientes educacionais podem
contribuir para que os individuos recorram mais a valores que motivam um
comportamento pré-social. Pode-se pensar nessa questdo ao se compreender como
ativar esses valores, essa questdo sera discutida, posteriormente.

Em suma, os ambientes educacionais necessitam possibilitar oportunidade de
aprendizado que ative os valores coletivos. Cabe ao processo de ensino limitar as
acoes, inclinacdes e impulsos que possam prejudicar 0s outros e violar expectativas
ou normas sociais (conformidade); preservar e reforcar o bem estar das pessoas
proximas com quem se tem um contato pessoal frequente e ndo casual
(benevoléncia) e respeitar, comprometer-se e aceitar 0s costumes e as ideias que a

cultura tradicional ou religido imp&em a pessoa (tradicdo).

5.3 Caracterizacado da disciplina de bioética

Neste estudo, tinha-se como hipétese que o estudante do 4° semestre que
havia vivenciado a disciplina de bioética apresentaria um indice maior de
competéncia moral, entretanto, essa hipétese foi refutada, pois néo foi identificada
uma diferenca estatisticamente significativa, nem uma diferenca absoluta, entre os
indices do escore C em comparacdo entre os grupos do 1° e do 4° semestres,
evidenciando uma estagnacdo da competéncia moral do estudante. Essa
estagnacdo pode ser compreendida pelo fato de o ambiente educacional né&o
oportunizar assungao de responsabilidade e reflexdo dirigida nas atividades
semicurriculares e extracurriculares.

N&o foi também observada uma mudanca nos tipos motivacionais de valores
com interesses coletivos entre os estudantes do 1° e do 4° semestres, 0 que permitiu
concluir que a disciplina de Bioética ndo contribuiu para melhorar os indices de
competéncia moral, assuncao de responsabilidade e de reflexéo dirigida, e nem para

ativar tipos motivacionais de valores com interesses coletivos.



Na sequéncia, apresenta-se a proposta da disciplina de Bioética e destacam-
se aspectos importantes para uma educacao efetiva.

O Projeto Politico-Pedagogico do curso de enfermagem descreve que a
disciplina de bioética vem sendo oferecida no 3° semestre do curso, com uma carga
horaria total de 40 horas na modalidade de Educacéo a Distancia (EaD).

Os estudantes entrevistados do 7° Semestre realizaram a disciplina de
bioética no primeiro semestre do ano de 2011 e os do 4° semestre, no segundo
semestre do ano de 2012.

O quadro 3 descreve a ementa, objetivo geral e especifico, contetdo
programético, metodologia de ensino e de avaliacdo da disciplina de bioética, a partir

do plano da disciplina.

Disciplina: Bioética
Modalidade: EaD
Carga Horéria total: 40h

Ementa: A disciplina, de caracteristica interdisciplinar e pluralista, faz parte do conjunto de conhecimentos
necessarios a analise, interpretagdo e compreensdo dos principios ético-morais relacionados a dignidade
humana, ao exercicio profissional e a qualidade de vida. Favorece a construcdo da cidadania, da
responsabilidade e do respeito a natureza e as diversidades.

Objetivo Geral: Propiciar a reflexdo bioética na contemporaneidade, a partir da fundamentacéo teérico-pratica
sobre temas relativos as questfes do nascer, do viver e do morrer, contribuindo para a formagao ética do aluno,
visando posturas profissionais adequadas & realidade e & melhor compreenséo do ser humano.

Objetivos Especificos: Proporcionar ao aluno subsidios para uma andlise ética da realidade, Oferecer ao aluno
oportunidade de conhecer a Bioética em seus principios fundamentais como base para a reflexdo profissional,
Promover a reflexdo dos principios éticos que envolvem a pesquisa e proporcionar o conhecimento das normas
que regulamentam pesquisas em seres vivos, particularmente a Resolugdo CNS 196/96.

CONTEUDO PROGRAMATICO:

[1 Senso comum e conhecimento, ética e moral.

[ Génese, desenvolvimento e abrangéncia da Bioética.
[J Fundamentos da Bioética.

[ Principios da bioética.

[ Bioética e o inicio da vida.

[] Bioética e o fim da vida.

[1 Bioética, cidadania e meio ambiente.

[ Bioética e pesquisa, Resolugéo 196/96.

Metodologia de Ensino
A sistematica de trabalho se dara através de material didatico disponibilizado semanalmente no portal
académico, leitura de textos indicados, exercicios, pesquisa bibliografica, estudo de casos, férum de discussao.

Metodologia de Avaliagao
Participacdo no Férum de debates, entrega de exercicio e elaboracao de texto.

Quadro 4 - Informac8es do Plano de disciplina da Disciplina de Bioética
Fonte: Plano de disciplina, Projeto Politico Pedagdgico, 2013.




A proposta da disciplina foca a reflexdo, entretanto, questiona-se em que
medida o ambiente educacional possibilitou essa construgéo, pois ao tomar contato
com o material didatico pedagdgico da disciplina observa-se que apresenta longos
textos de leitura, sendo bastante utilizados os féruns de discussao. Mas, parece que
€sSes recursos precisam ser aprimorados.

Por vezes, quando atuava como docente da disciplina, percebia que os
alunos néo faziam as leituras dos textos e, ao participar dos foruns, partiam de seus
preconceitos e ndo saiam deles. Os argumentos eram genéricos e superficiais, e
muitas vezes repetitivos. Ao fazer a mediacao, questionar algumas posturas e fazer
novas perguntas, as respostas eram sucintas e sem profundidade, ou seja, nao
havia reflexdo. Observava-se que os alunos estavam interessados em cumprir a
tarefa para obter nota. O forum de discussdo é uma ferramenta propicia a reflexao,
entretanto, sua efetividade ndo pode ser garantida, principalmente, quando 0s
individuos nédo estdo motivados.

Um fator que pode ser favoravel a discusséo ética € a participacdo de alunos
de varios cursos: nutricdo, enfermagem, pedagogia, fisioterapia, administracao
hospitalar, farmacia e terapia ocupacional. A presenca de estudantes advindos de
diversas areas do saber possibilita compartilhar visdes de mundo diferentes,
entretanto, quando o curso foca temas de fronteira como aborto e eutanasia, podera
causar estranhamento aos estudantes que néo lidam com esses temas em sua area
profissional, prejudicando o aprendizado. Assim, a dificuldade em ministrar um curso
de bioética para estudantes de diversos cursos é trazer conflitos éticos significativos
gue sejam comuns a todas as areas profissionais.

N&o se tem por objetivo discutir a efetividade do ensino a distancia frente ao
ensino presencial, pois estudos na area de educacdo a distancia j& demonstraram
que o processo de ensino aprendizagem pode se dar efetivamente em ambos o0s
cenarios. A questéo central € que o ambiente & meio, e 0 que precisa ser analisado
€ se a proposta se adéqua ao meio. Ou seja, cabe avaliar se os objetivos da
disciplina podem ser alcangados por meio dessa modalidade.

Como docente da disciplina de bioética, pude vivenciar as duas modalidades
de ensino, a distancia e presencial, e considero que a bioética pode ser abordada
nas duas modalidades, mas de formas distintas e com objetivos diferentes. Os
limites da interagdo no ambiente virtual devem ser reconhecidos, uma vez que o

processo € conduzido pelo estudante, e, como constatei, os estudantes da nova



geragao tem grande habilidade virtual, mas dificuldade concentragéo, reflexdo e
critica sustentada.

Presencialmente, pude ministrar 0 mesmo conteudo programatico ha
disciplina de bioética, porém os temas foram sendo construidos a partir dos alunos
até chegar ao conceito. Pude ainda, aplicar o Método Konstanz de Discussao de
Dilemas (KMDD), conforme proposto por Lind. De fato, essa experiéncia me mostrou
que, mais do que definir termos, cabia a disciplina propiciar uma experiéncia
cognitiva e afetiva ao estudante. Isso sO foi possivel porque a disciplina era
presencial, esse método exige a presenca concreta dos participantes para efetivar a
discussdo. O professor deve ter conhecimento de cada etapa do método e saber
conduzir o debate a partir de um dilema moral semi-real. Foi incrivel assistir aos
estudantes interessados, envolvidos, argumentando, se emocionando, e ainda na
aula seguinte ter o feedback dos estudantes que permaneciam pensando no que
haviamos discutido.

Para que ocorra o debate, é muito importante o contato “face-a-face”, pois &
preciso identificar se a comunicacdo nao verbal estd coerente com a verbal. Silva
(1996 e 2002) destaca que a comunicacdo nao verbal é fundamental para a
comunicacao efetiva, j& que durante a interacdo os individuos observam se o que
esta sendo dito se confirma pelos sinais ndo verbais. Assim, a comunicacdo nao
verbal podera complementar, contradizer ou substituir a comunicacéo verbal.

Durante um debate, principalmente a paralinguaguem e a cinésica irdo
funcionar como moduladores da percepcdo sobre o quéo verdadeiro € o0 que esta
sendo dito entre os participantes.

A paralinguagem ou paraverbal € a maneira como falamos, ela da emocéao as
informagbes quando expressamos algo. Pode ser definida como qualquer som
produzido pelo aparelho fonador que nédo faca parte do sistema sonoro da lingua
usada. Os sinais paralinguisticos demonstram sentimentos, caracteristicas da
personalidade, atitudes, formas de relacionamento interpessoal e autoconceito,
independentemente dos fonemas que compdem as palavras. Estes sinais aparecem
na entonacao da voz, ritmo e intensidade com que as palavras séo ditas, grunhidos,
ruidos vocais de hesitacdo, tosses provocadas por tensdo, Suspiros ou risos.
Interessante constatar que 0s sentimentos expressos por meio desse sinal ndo séo

conscientes, nao podendo ser filtrados pelo individuo (SILVA, 1996)



A cinésica é o estudo da linguagem do corpo, como produtor de mensagem,
ou seja, dos movimentos ou expressdes corporais, posturas corporais, meneios de
cabeca, expressoes faciais e do olhar. Os gestos humanos podem ser emblematicos
(gestos culturais, aprendidos, que podem substituir a expressao verbal), ilustradores
(gestos aprendidos por imitagcdo, que acompanham e enfatizam a fala e
desempenham uma ac¢ao descritiva), reguladores (gestos que regulam e mantém a
comunicacao), manifestacdes afetivas (expressdes faciais que assinalam estados
afetivos, conscientes ou ndo) e adaptadores (utilizam-se de partes do corpo para
compensar sentimentos, como: inseguranca, ansiedade e tensdo, funcionam como
‘muletas”) (SILVA, 1996).

Assim, pode-se perceber a importancia da interacdo face a face para se
desenvolver as capacidades relacionais e interacionais, fundamentais para o
desenvolvimento moral.

Diversas vezes ouvi na instituicao, por parte de professores e alunos, que néo
compreendiam como a disciplina de bioética era a distancia, sendo uma disciplina
essencialmente reflexiva. Também, me questiono sobre isso e foi o que me
impulsionou para a construcao dessa tese.

Para compreender o ensino da bioética a partir do modelo pedagdgico
vigente, € preciso compreender as partes para se chegar a compreensao do todo,
portanto, compreender o conteldo, o método e a interlocucdo dos agentes
(professor e aluno) envolvidos no processo de ensino-aprendizagem pode nos trazer
pistas sobre a melhor forma de se conduzir um processo de educagcdo em bioética.

O ensino de bioética configura uma nova experiéncia académica, sem um
modelo didatico-pedagdgico definido (LIMA, 2008). O ensino de ética nos cursos de
graduagdo vem sendo centrado no codigo de ética, com énfase na deontologia, e,
com a popularizagdo do termo bioética, foi se introduzindo nos curriculos a
abordagem da bioética principialista (autonomia, beneficéncia, ndo maleficéncia e
justica) (REGO; PALACIOS; SCHRAMM, 2004).

Os modelos tradicionais do ensino da ética nos cursos de graduacgao
também reforcam a ideia de uma moral heterbnoma, que deve seguir um conjunto
absoluto de normas e principios, ao se limitar a discussdes de codigos ou a
apresentacao de modelos idealizados (REGO; PALACIOS; SCHRAMM, 2004).

Mas, é possivel determinar um conteddo de bioética para as diversas

ciéncias?



N&o é possivel determinar um curriculo Unico, que atenda as necessidades
de formacéo ética do estudante da area das ciéncias humanas, exatas e bioldgicas,
mas podem-se identificar alguns elementos essenciais para a formacéo ética do
estudante universitario.

A obra denominada “Bioethics education in a global perspective - Challenges
in global bioethics”, organizada pela International Association for Education in Ethics
(IAEE), trata de uma coletanea de ensaios sobre educacdo em ética a partir da
International Conference on Education in Ethics realizada em Pittsburgh em 2012,
que reuniu mais de 200 estudiosos de 33 paises. Nela séo descritas 15 experiéncias
do ensino de ética no mundo, nas quais chama a atencdo o fato de o foco de
discussédo sobre o ensino ter sido distinto, talvez por retratar as exigéncias locais e
momentos diferentes da constru¢cao de um curriculo para a educacédo em bioética.

Have (2013) considera que ha duas visGes da filosofia da educacdo em
bioética. A primeira, pragmética, refere-se a um ensino da ética como forma de
aprender habilidades para analisar e resolver os dilemas éticos que os profissionais
enfrentardo em sua pratica futura, considerada limitada, pois ndo proporciona um
desenvolvimento moral do estudante. A segunda, focada na formacdo do carater,
integridade e nas virtudes profissionais, embora seja mais ampla e ousada, tende a
nortear a educacao em bioética.

Destarte, apesar das controvérsias sobre o objetivo da educacdo em bioética,
tem se concordado com que 0s programas sejam longitudinais e integrados, com
uma abordagem centrada no aluno, por meio de um processo de aprendizagem
ativo, que estimule o pensamento critico e reflexivo (HAVE, 2013).

O ensino de bioética refere-se a moralidade dos atos, o que implica
reconhecer ndo ser mais possivel a resolucdo dos conflitos éticos por meio de
principios absolutos sem considerar a complexidade dos dilemas, contexto e
relagbes sociais (REGO; PALACIOS; SCHRAMM, 2004). Portanto, esse ensino
precisa promover oportunidades de reflexdo e discussdo para a promogao do
desenvolvimento racional e afetivo.

O ensino de bioética deve, ainda, integrar as bases cientificas e técnicas
necessarias para desencadear as interrogacfes fundamentais da ética, e promover
uma ética da liberdade e da responsabilidade, preparando os individuos para o
exercicio das escolhas democraticas (REGO; ROSITO; YAMADA, 2007).



A disciplina de bioética analisada neste estudo, assim como diversos outros
curriculos  universitarios, apresenta uma forte caracteristica conteudista,
principalmente na bioética principialista (autonomia, beneficéncia, ndo maleficéncia e
justica).

Contudo, ndo se tem a intencdo de desconsiderar a importancia do
principialismo para a construcdo da bioética, mas entende-se que, na educagdo em
bioética, cabe ao estudante, antes de tudo, reconhecer os valores e principios que
fundamentam sua acdo e s6 posteriormente conhecer os fundamentos teéricos do
principialismo, a fim de que tenha condi¢gbes de analisar o comportamento dos
profissionais a partir desse referencial.

Outra questéo bastante presente no ambiente educacional € como ensinar
bioética?

Com base na premissa de que o ensino de bioética ndo pode incorrer no
erro de repetir métodos que reforcam o comportamento heterbnomo e também néo
pode seguir o0 ensino tradicional da ética profissional e oferecer respostas aos
dilemas éticos, entende-se que deve, sim, promover um processo educativo que
tenha como agente e objeto o préprio estudante, desenvolvendo sua autonomia e o
respeito pela diversidade cultural (REGO, ROSITO e YAMADA, 2007).

Nessa perspectiva, a educacdo em bioética deve dar maior énfase ao
desenvolvimento moral, o que implica utlizar métodos alternativos que
desencadeiem processos reflexivos e debates. Para tanto, reforca-se a importancia
do uso de métodos que estimulem a imaginacdo moral, como a arte, o cinema e o
teatro (GORDIJN, 2013).

Destaca-se que, para um ensino efetivo da ética, ndo basta introduzir
metodologias ativas: tais como discusséo de filmes, traumatizacdes, discussdes de
caso, é preciso alinhar o objetivo da atividade ao método que se quer utilizar, e ndo
achar que somente por estar utiizando uma metodologia ativa o aprendizado se
fara, jA que os métodos de ensino, em si, S0 meios, ndo garantem que o objetivo
pedagdgico seja alcancado. Além disso, o docente deve ter habilidade para utilizar o
meétodo e construir o conteudo possivel de ser alcancado.

Para Rego, Rosito e Yamada (2007), o processo de ensino entra em colapso
ao priorizar 0 ensino no eixo conteddo-metodologia e conteddo-didatica, sem

valorizar e compreender como ocorre a aprendizagem dos sujeitos-alunos.



Hoje, por exemplo, a discussédo de casos que apresentam um conflito ético-
moral vem sendo bastante utilizada no ensino da bioética, entretanto, verifica-se a
existéncia de problemas em sua aplicacdo: 1. Os casos nao apresentam com
clareza um conflito moral para subsidiar uma discussao ética; 2. A pergunta ou o
guestionamento levantado a partir do caso pode ndo ser a pergunta adequada,
levando a uma decisao tendenciosa ou confundindo o pensamento; 3. O caso pode
apresentar erros técnicos e conceituais que impedem que o estudante pense na
guestdo moral, pois nem concordou com a informacéo técnica; e 4. O processo pode
levar a uma discussdo onde cada um fala o que entende, ndo sendo possivel
identificar um ponto de reflexdo e o estudante sai da discussédo da mesma forma que
entrou, com suas velhas convicc¢oes.

Devido a essa problematica, muitas vezes, como professora, ouvi dos
estudantes que a bioética é assim mesmo, “cada um pensa o que quiser, cada um
tem uma opinido, e n&do ha uma verdade”, ou seja, cada um fala o que pensa e 0
debate termina, entretanto, essa é uma forma inadequada de utilizacdo do recurso,
pois o debate deve gerar incerteza, questionar verdades, proporcionar a
oportunidade de reconhecer que o outro também apresenta ideias nas quais se nao
havia pensado, ser, de fato, um processo de reconhecimento de si do outro.

Nesse cenario, ressalta-se o risco de delegar ao docente sem preparo
especifico a incumbéncia de lidar com o campo moral, uma vez que podera ser
levado, ainda, a adotar uma abordagem empirista ou apriorista no ensino da moral e
da ética (REGO; ROSITO; YAMADA, 2007).

Exige-se que o docente tenha background tedrico para compreender que as
finalidades, os principios e as regras de acdo ndo sdo a mesma coisa ao se discutir
casos concretos, evitando a analise simplista, infelizmente tdo frequente quando se
resolve empiricamente as questdes concretas (RENAUD, 2006).

Como a bioética teve seu inicio na area da saude, muitos profissionais das
areas técnicas, como por exemplo, medicina e enfermagem, foram introduzidos no
ensino da ética sem ter uma capacitagdo especifica.

J4 em outras areas como as ciéncias biologicas, exatas e humanas,
percebe-se que os professores tém um escasso treinamento, formacao, apoio ou
recompensa para abordar a bioética nos seus programas e atividades de ensino
universitario (ROSA, 2006).



Com relacdo ao preparo dos professores para atuar na formacgdo ético-
moral, a pesquisa de Serodio e Maia (2009) contraria os dados da literatura, pois
revela que 57% dos docentes da graduacdo em medicina consideram-se
razoavelmente preparados para ajudar na formacdo ético-moral dos estudantes,
39,2% se sentem bem preparados e somente 3,8% consideram-se despreparados
para esta fungéo.

Ha de considerar que o professor, também, € um sujeito sempre em
formacdo, cabe a ele entender seu processo formativo como possibilidade de
articular passado e presente, compreendendo as circunstancias na qual esti
inserido e como afeta e é afetado nesse processo (REGO; ROSITO; YAMADA,
2007).



6 CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo de caso teve como objeto o processo de formacdo para o
desenvolvimento do sujeito ético no curso de enfermagem de uma instituicdo de
ensino superior.

A andlise documental do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do curso de
enfermagem apresentou as disciplinas teoricas, as atividades tedricas e praticas (em
laboratorio) e as atividades praticas (estagios). Descreveu também as atividades de
Ensino-Pesquisa-Extensdo e constatou que ndo ha clareza em sua articulacdo. Ao
confrontar os dados do PPP com os dos planos de ensino e dos editais publicados
na instituicdo, observou-se um forte investimento no ensino, mas nao tao intenso na
pesquisa e extensdo, o que € um fator preocupante, pois 0 ensino superior se
sustenta na articulacdo desses trés pilares que devem se retroalimentar. Essa
questao é reafirmada ao identificar os baixos indices de oportunidade de assuncao
de responsabilidade e de reflexdo dirigida em atividades semicurriculares e
extracurriculares (intercambio, monitoria e iniciacdo cientifica), conforme a
percepcdo dos estudantes.

Constatou-se, no PPP, a presenca de disciplinas favoraveis ao
desenvolvimento ético do estudante, como: antropologia, sociologia, psicologia,
bioética (EaD), humanizacéo, todavia, possuiam uma carga horaria pequena e nao
se vislumbrou uma proposta pedagogica clara e légica para a formacéo ética
articulada no decorrer dos semestres do curso.

Em relacdo a disciplina de bioética, observou-se que € oferecida na
modalidade de Educacéo a Distancia (EaD) no 3° semestre do curso e identificou-se
a fragilidade da proposta para sustentar um ensino, de fato, reflexivo. Foi também
possivel identificar, por meio dos questionarios aplicados, que a disciplina de
bioética n&o influenciou no aumento dos indices da competéncia moral, assuncéo de
responsabilidade e reflexao dirigida e nem serviu para ativar tipos motivacionais de
valores com interesses coletivos.

Desenvolveu-se um estudo descritivo exploratério com abordagem
guantitativa, mediante o qual foram entrevistados estudantes do curso de

enfermagem que constituiram a amostra total de 152 participantes, sendo a amostra



constituida por 50 estudantes que estavam cursando o 1° semestre (inicio do curso),
32, 0 4° semestre (meio do curso) e 70, o 7° semestre (final do curso).

A amostra foi constituida por 92% de estudantes do sexo feminino, com faixa
etaria de 21 a 25 anos (36,2%), sendo que 58,3% cursavam o periodo noturno,
63,8% eram provenientes de escolas publicas e 82,6% estavam cursando sua
primeira graduacdo. 66,5% eram trabalhadores com mais de 2 anos de vinculo
empregaticio e a maioria, 47,6%, eram trabalhadores na area da saude, seguida por
24,1% que faziam estagios remunerados na area da saude. Esses resultados
apresentaram uma diferenca estatisticamente significativa dentro de cada variavel.

A aplicacdo do Questionario Ensino Superior: Ambiente Educacional —
ORIGIN/ul, evidenciou uma média geral de percepcdo de oportunidade de
assuncao de responsabilidade de 0, com desvio padréo de 0,31, e percepcdo de
oportunidade de reflexdo dirigida com uma média de 1,03, com um desvio padrao de
0,53 nas atividades académicas. Notou-se que maioria dos estudantes percebe a
oportunidade de assuncéo de responsabilidade e de reflexdo dirigida como regular.

Ao observar os tipos de atividades oferecidas no ambiente educacional, os
estudantes do curso de enfermagem percebem boas oportunidades de assuncéo de
responsabilidade e reflexdo dirigida, respectivamente, nas atividades curriculares
(principalmente as atividades praticas, com destaque para 0s estagios, com uma
média de 1,74, com desvio padrdo de 0,46 e de 2,21, com desvio padrdao de 0,52).
Entretanto, a média geral de oportunidade de assuncao de responsabilidade e de
reflexdo dirigida nas atividades semicurriculares (intercambio, monitoria e iniciagao
cientifica) foi a mais baixa, com uma média de 0,30, com desvio padrdo de 0,32 e
uma meédia de 0,38, com desvio padrdo de 0,87. J& a oportunidade de assuncéo de
responsabilidade e de reflexdo dirigida nas atividades extracurriculares, também,
apresentou um baixo indice, sendo a média de 0,49, com desvio padréo de 0,49 e
de 0,42, com desvio padrao de 0,69, evidenciando um descompasso entre o que &
projetado no PPP do curso e a pratica educativa.

Por meio do Teste do Juizo Moral estendido (MJT-xt), identificou-se um indice
meédio de competéncia moral dos estudantes de enfermagem com um escore C de
11,14 pontos. Observou-se, no decorrer do processo de formacdo do ensino
superior, que o estudante apresentou uma regressao na competéncia moral de -3,43
pontos no 7° semestre (9,45) em comparacdo com o 4° semestre (12,88) e uma

estagnacdo na competéncia entre 0 1° semestre (12,39) e 0 4° semestre (12,88).



Os resultados do presente estudo evidenciaram que o ambiente académico
ndo estd totalmente adequado para o desenvolvimento da assuncdo de
responsabilidade e reflexdo dirigida. Compreende-se, assim, 0 porqué da
estagnacao e regressao da competéncia moral do estudante durante o processo de
formacao universitaria.

Os resultados revelam, ainda, a segmentagdo moral expressa pela diferenca
entre as médias do escore C do dilema do médico (25,46), quando comparado com
o do trabalhador (37,11) e do juiz (31,05), com uma diferenca maior entre o dilema
do trabalhador com relacdo ao do médico de -11,65 pontos. Ressalta-se que tal
fendmeno nédo € exclusivo deste estudo, sendo identificado em estudos nacionais e
internacionais.

Por meio do Questionario de Perfis de Valores (QPV), identificou-se o
predominio do tipo motivacional poder (57,3%), seguido por tradicdo (50,4%),
realizacéo (46,7%) e estimulacéo (46,5%), seguranca (40,7%), conformidade (40%)),
hedonismo (38,5%). Os menores indices foram entre o0s tipos motivacionais:
benevoléncia (32,2%), universalismo (32,2%) e autodeterminacdo (30,2%).
Concluiu-se que a prevaléncia pelos tipos motivacionais de valores ndo variou no
decorrer do processo de formacéo do estudante de enfermagem.

Constatou-se o predominio das dimensbes “conservagao” (44%) sobre
“abertura @ mudangas” (38%) e da “autopromogao” (52%) sobre
“autotranscendéncia” (32%). Inferiu-se, assim, que, com o predominio da dimensao
autopromocao (poder, realizacdo) sobre a autotranscendéncia (benevoléncia e
universalismo), as metas relacionadas a interesses pessoais se sobrepfem a
interesses de outrem.

Observou-se, ainda, o predominio de valores que expressam interesses
individuais de 43,8% (autodeterminacéo, estimulacdo, realizacdo, hedonismo e
poder) sobre 40,9% dos interesses coletivos (benevoléncia, conformidade e
tradicdo) e 36,4% dos mistos (segurancga e universalismo), dados que sinalizam que
cabe ao processo educacional propiciar ao estudante condi¢cdes de identificar e
vivenciar valores de interesse coletivo.

Por fim, logrou-se concluir, mediante o desenvolvimento deste estudo de
caso, que o processo de formacdo do enfermeiro na graduacdo do ensino superior

nao contribui, substancialmente, para desenvolvimento do sujeito ético.



Compreende-se, aqui, que, para um satisfatério desenvolvimento moral, esse
sujeito (estudante) necessita desenvolver suas capacidades racionais e emocionais,
como a capacidade reflexiva e analitica dos conflitos morais, a capacidade de
discussdo e de convivéncia com 0s seus pares, bem como deve ser sensivel ao
sofrimento humano e privilegiar valores de interesse coletivo, pois somente assim
estarq preparado para ser um profissional comprometido com o outro e consigo,
construindo um ambiente melhor para se viver.

Enfim, as instituicbes de ensino superior devem se responsabilizar pela
formacao ética do futuro profissional. Por conseguinte, devem pensar de que modo
importantes aspectos, que aqui discutimos, podem ser introduzidos no curriculo ao
longo do processo de formacédo do estudante, o que é imprescindivel.

Nesse sentido, o PPP do curso deve explicitar como foi projetada a formacao
ética do estudante. Posteriormente, € preciso discutir conteldos e estratégias de
ensino-aprendizagem que devem fazer parte de cada semestre do curso. Assim,
conteudos e métodos de ensino poderdo ser desenhados de forma l6gica e com
objetivos pedagogicos claros, perpassando as disciplinas de antropologia,
sociologia, psicologia, humanizacao e bioética existentes no curriculo desse curso.

Seria ideal que a disciplina de bioética acontecesse em dois momentos ao
longo do curso e na modalidade presencial. Primeiro para trabalhar com o
autoconhecimento e o reconhecimento do outro, a identificacdo e a expressédo dos
sentimentos morais, o desenvolvimento dos aspectos cognitivos e afetivos para o
desenvolvimento moral e a apropriacdo de valores com interesses coletivos. No
segundo momento, no ultimo ano de formagéo, a disciplina teria um foco voltado
para pratica profissional, pois os estudantes ja estariam vivenciando a realidade da
profissdo nos estagios supervisionados e poderia ser desenvolvida a bioética clinica,
a fim de preparar o futuro profissional para identificar e analisar os conflitos éticos
vivenciados no cotidiano de trabalho, bem como habilita-lo a buscar solugdes.

Para que o ensino da bioética saia da incipiéncia, porém, é fundamental que
as atividades pedagdgicas tenham objetivos e métodos bem definidos, e que a
atividade seja avaliada para saber se o0s objetivos pedagdgicos propostos foram
alcancados. Ademais, é imprescindivel contar com professores capacitados, para a
aplicacdo adequada, por exemplo, dos métodos de discussado de dilemas morais ou
método de deliberagéo.



Pondera-se ainda que, para que se tenha um bom ambiente educacional, as
responsabilidades e corresponsabilidades entre os sujeitos concretos precisam estar
equilibradas, sendo a instituicdo de ensino responsavel por criar melhores condicdes
de trabalho para que o professor comprometa-se a estudar, pesquisar e desenvolver
atividade de extenséo. O professor, por sua vez, deve manter o compromisso de
aprimorar-se para oferecer um ensino de ética ou bioética de qualidade aos
estudantes, e por fim, mas ndo menos importante, o estudante precisa demonstrar
comprometimento com o seu proprio aprendizado e ser participativo.

Como dificuldades para o desenvolvimento do estudo, aponta-se inicialmente
a disponibilizacdo de uma aula para a obtencdo dos dados. A pesquisadora pediu
aos professores para cederem uma aula para a coleta de dados, solicitando que
agendassem o melhor dia de acordo com o seu calendario de aula. Alguns
professores, categoricamente, disseram que n&o, causando estranheza, pois
estamos em um ambiente que estimula e valoriza a pesquisa. Ja outros docentes
foram extremamente acolhedores.

Outra dificuldade encontrada foi em relacdo a devolucdo dos questionarios.
Os estudantes que aceitaram fazer parte da pesquisa, quando abordados,
responderam ao questionario 1 na sala e comprometeram-se a devolver 0s
questionarios 2 e 3 apds uma semana, entretanto, o nimero de devolucbes foi
baixo. A pesquisadora foi varias vezes em sala para solicitar a devolucdo dos
guestionarios. Em todas as abordagens os estudantes apresentavam-se atenciosos,
simpéticos e diziam que os trariam na proxima aula. Entretanto, ndo traziam.
Percebeu-se falta de comprometimento.

Este estudo apresenta limitacdes circunscritas a possibilidade que cada
instrumento de coleta tem de fazer a leitura da realidade, entretanto, entende-se que
o conteudo desenvolvido nesta tese aplica-se a todos os cursos do ensino superior

gue se preocupam com a formacé&o do sujeito ético.



Qual seria, entdo, o caminho para o desenvolvimento do sujeito ético
no ensino superior?

A partir da literatura consultada, dos resultados obtidos e da experiéncia da
pesquisadora na docéncia, elaborou-se um apontamento final de carater propositivo
para o desenvolvimento do sujeito ético no ensino superior.

Com base na premissa de que o ser humano € constituido de moralidade,
todo meio de ensino formal deve estar comprometido com o desenvolvimento moral
do estudante. Cabe ao Ministério da Educacao discutir, elaborar e instituir politicas
de ensino para formacdo ética dos sujeitos. As politicas de educacdo devem
apresentar diretrizes escolares com enfoque distintos para a formacgéo desde a pré-
escola até a poés-graduacdo, tracando um percurso formativo para o
desenvolvimento de cidadéas e cidadaos.

Um ambiente educacional adequado para o desenvolvimento ético dos
estudantes é aquele que promove oportunidades de aprendizado, que valoriza e
integra 0 desenvolvimento moral nas dimensfes cognitiva e afetiva e que propicie
que o sujeito tenha atitude, tenha oportunidade de “ser” e ndo somente de “saber”.

Sprinthall (1994) considera que o desenvolvimento moral pode ser estimulado
por meio de:

a) reciprocidade ideal (role-taking);

b) reflexdo dirigida (guided reflection);

c) equilibrio entre acéo e reflexao;

d) continuidade (o processo educativo transcorre durante todo percurso
formativo);

e) ambiente de sala de aula desafiador, que requeira dos estudantes
responsabilidade e capacidade de tomada de decisao, e ainda, forneca feedbacks
continuamente.

A educagdo para o desenvolvimento do sujeito ético no ensino superior
necessita apresentar um modelo de ensino-aprendizagem que supere o relativismo
e a doutrinagdo. Uma proposta de ensino-aprendizagem adequada nao pode levar o
estudante a acreditar que "cada um tem sua opinido, pois ética nao tem resposta
certa e assim cada um fica com sua verdade", ou ainda, esperar que os docentes
apresentem aos estudantes respostas corretas para as questdes éticas.

Desde a década de 1970, Kohlberg e seus colaboradores investiram na

aplicacdo da teoria a pratica, na tentativa de promover o amadurecimento do



julgamento moral. Assim, M. Blatt, sob a orientacdo de Kohlberg, criou, em sua tese,
a técnica de discussao de dilemas em grupo. Essa técnica propicia que, por meio do
confronto de opinides dos participantes, seja gerado um conflito cognitivo que, por
sua vez, leva a maior maturidade de julgamento moral (raciocinio e afetividade),
evidenciado que o raciocinio de estagio superior é assimilado somente se causar
conflito cognitivo, isto €, se for discrepante ou introduzir incerteza na decisdo moral
do participante (BIAGGIO, 2006).

Essa técnica exige que o professor, tenha papel de um lider, que conduza a
discussdo e estimule um processo “socratico”, promovendo uma dinamica de
discussédo, por meio de um didlogo em que todos tenham a oportunidade de expor
seus argumentos, de refletir sobre pontos conflitantes e compartilhar solucdes. Esse
método respeita o estudante e ndo cabe ao professor apresentar solugdes prontas, e
sim estimula-lo a buscar caminhos (BIAGGIO, 2006).

Tal pratica de ensino baseia-se na suposi¢do de que ndo existem respostas
simples, corretas, para os dilemas éticos, mas que ha um valor em manter uma
visdo clara e agir em conformidade. Além disso, ha um valor de respeito frente ao
ponto de vista divergente. Com esse método o docente ndo tem como impor o que
pensa, seu valores e crencas (BIAGGIO, 2006).

Kohlberg preocupa-se em desenvolver os processos de discussdo moral na
pratica, assim desenvolveu a ideia de comunidade justa. A teoria da comunidade
justa enfatiza que ndo pode haver um exercicio eficaz de autoridade sem a presenca
de uma comunidade viavel, na qual todos os membros tém o sentimento de
pertencimento a um grupo que é sensivel as necessidades individuais. Desta forma,
a escola passa ser o palco concreto de experiéncia democratica, onde os alunos e
professores, em assembleia, decidem as normas que irdo conduzir o0
comportamento de uma coletividade. Essa dinamica permite uma educacdo moral
por promover uma ligag&o social, o cuidado de uns com os outros. Blatt e Kohlberg
(1975) relatam que os efeitos desse programa permanecem em longo prazo e que
sdo mais marcantes quando se trabalha com pré-adolescentes (BIAGGIO, 2006).

Ao participar ativamente da comunidade democratica, o0s membros tém a
possibilidade de chegar a consensos ao invés de regras majoritarias nas tomadas de
decisdo. E os alunos tém a oportunidade de praticar o que pregam, seguindo as
regras determinadas nas reunides da comunidade, levando em conta o contexto

social no qual os individuos tomam decisdes e agem (MURRAY, 2008).



A experiéncia vivenciada pelos docentes e estudantes na Escola Cluster-
Cambridge High School (1974) ilustra bem a dinamica da deliberacdo em

assembleia e a integracdo de todos nos processo deliberativos.

Houve um incidente em que um professor, Norman, foi levado ao comité de
disciplina, acusado de pisar e quebrar o gravador do aluno. Parece que o
professor havia dito a um aluno que abaixasse o volume do gravador, varias
vezes. O aluno foi sorrateiramente até a frente, por tras do professor, e de
repente tocou a musica em alto volume no seu ouvido. O comité de
disciplina empatizou com Norman, mas, apesar disso, achou que ele tinha
reagido exageradamente. Recomendaram que Norman dividisse o custo do
conserto do gravador com o aluno. A reunido comecgou com alguns alunos
repreendendo Norman pela indignidade de um professor perder o controle
emocional. Finalmente, um aluno interveio a favor de Norman: “Essa foi a
primeira vez que Norman fez esse tipo de coisa, estid bem. E ele admitiu
gue foi uma coisa fora do comum para um adulto e professor (...) Mas, ele
admitiu, e esta sentado aqui, como qualquer outro (...) Ele € humano como
nés, e sujeito a emocdes também. E ele tem sua vida 14 fora, também, e
tem uma vida pessoal. E pensem nisso, nessa escola todo mundo é igual
etc, mas vocés esquecem que o0s professores também. A comunidade
respondeu com grande aplauso. Norman concordou em dividir o custo do
conserto e a questao foi resolvida satisfatoriamente por todos (BIAGGIO,
2006, p. 50)

Com base em Blatt e Kohlberg (1975), Lind (2006), ap6s longo periodo de
elaboracao, propde O Método Konstanz de Discussédo de Dilemas (The Konstanz
Method of Dillema Discussion - KMDD), fundamentado no paradigma da
competéncia moral, definido por Kohlberg (1964, p. 425) como "a capacidade de
tomar decisdes e julgamentos morais (ou seja, com base em principios internos) e
agir de acordo com tais julgamentos” e por Habermas (1990), que estende a
definicdo de Kohlberg em sua teoria da ética comunicativa, afirmando que um
verdadeiro discurso democratico deve ser livre de violéncia ou da forca, e se
restringir aos principios éticos universais. Habermas ainda afirma que o racicinio
moral implica na supresséo das relacdes de poder que se encontram presentes de
forma invisivel nas comunicacfes e que impedem a resolucdo consciente de
conflitos e as solugdes consensuais (LIND, 2008Db).

Lind (2008b) acredita que o comportamento democratico ndo é deterninado,
apenas, por competéncias democraticas (ou cogni¢cdes), mas também por ideais e
emocdes democraticos (ou afei¢cdes), que constitui a teoria do duplo aspecto.

O método Konstanz de discussdo de dilemas (KMDD) apresenta uma
proposta sistematizada e sequencial de etapas que conduz o participante a reflexao
e ao debate durante a discussdo de um dilema moral semi-real, por
aproximadamente 90 minutos, a partir da leitura de uma historia ficticia (semi-real). A

histéria descreve um personagem que vivencia um dilema moral e toma uma



decisdo no final da histéria. O método é constituido por vérias etapas de reflexdo
individual, discussdo em pares e em grupo e apresentacao de argumentos e contra-
argumentos (LIND, 2010a).

Lind (2010b) chama a atencédo para as historias utilizadas na discussao de
dilemas, pois ndo € qualquer histéria que apresenta um dilema moral. Um dilema
moral educativo deve ser constituido por um dilema semi-real cuidadosamente
concebido e apresentado, pois caso o dilema ndo desperte desconforto ou angustia
no participante, ndo ira gerar um conflito cognitivo e 0 mesmo podera acontecer se 0
dilema desencadear fortes emocdes, com 0 que O processo cognitivo ficara
suspenso. Portanto, é fundamental que a elaboracdo parta de um dilema moral
educativo que possibilite certo equilibrio ao despertar emoc¢des nos participantes.

Apds compara-lo outros métodos de discussdo de dilemas, o autor conclui
que o KMDD é mais eficaz e que o método funciona semelhante a uma vacinacao,
na qual o organismo é confrontado com um virus enfraquecido, a fim de estimular a
capacidade de combater o virus real (LIND, 2008b). Por analogia, apds a discussao
vivencial de dilemas semi-reais, o estudante em formacédo tera condicbes de
enfrentar os dilemas reais na prética profissional.

O modo de elaborar um dilema moral educativo e as etapas de execuc¢ao do
KMDD podem ser acessadas na obra de Lind, sdo questdes ndo aprofundadas
neste estudo.

Ao desempenhar minha atividade docente na disciplina de bioética, tive a
oportunidade de aplicar o KMDD a um grupo de estudantes universitarios e discutir
um dilema semi-real no qual a protagonista da historia era uma mulher casada que
estava viajando e encontra um ex-namorado que a convida para ir ao seu quarto de
hotel para tomar uma taga de vinho e ela aceita. A maioria dos estudantes focou a
guestado na traicdo, ndo aceitavam a possibilidade de que a protagonista da historia
nao teria cometido a traicdo e nem eram capazes de pensar na hipotese de que um
ato de traicdo néo determina a separacdo de um casal, entre outras perspectivas. O
grupo ficou focado no sofrimento dos filhos, com a sepacéo dos pais em funcdo da
traicdo. Alguns estudantes expressaram grande emocdao, identificada por meio do
aumento do tom de voz, choro, fala embargada e expressédo do sentimento de pesar.

Apéds conduzir o KMDD, percebi a responsabilidade do professor ao propor tal
dindmica. Percebi que é preciso selecionar cuidadosamente o tema do dilema moral,

pois se ele despertar excessivamente as emocdes, impede a atividade cognitiva.



Semelhantemente, ao propor dilemas relacionados ao morrer, como por exemplo
discutir a eutanasia, em geral, os participantes ndo conseguem pensar na
possibilidade da morte, o que impede o raciocinio.

Oliveira (2008) compreende que o KMDD, é um método que contribui para
que o estudante articule seus préprios pensamentos e sentimentos ligados ao
conflito moral e desenvolva habilidades, tais como: distinguir a qualidade dos
argumentos (mesmo sendo contrarios as suas opinides), reconhecer conflitos e
valores morais, diferenciar problemas de valor de problemas técnicos e utilizar o
didlogo como ferramenta de resolucéo de conflitos.

Um aspecto desafiador na educacdo para a ética € o processo de avaliagdo
dos processos educativos. Lind (2000a) resolveu essa questdo ao apresentar o MJT,
um instrumento que tem capacidade de aferir o impacto da intervencéo educativa no
desenvolvimento moral dos participantes. Desta forma, recomenda que, antes e
apos desenvolver o KMDD, seja aplicado o MJT para avaliar o impacto da
intervencao educativa.

Outro método de ensino que vem ganhando espaco na area académica é o
método de deliberacdo proposto Diego Gracia, contudo, compreendemos que esse
método deve ser utilizado ap6s os estudantes terem vivenciado os métodos de
discussdo de dilema e, ainda, depois de terem a oportunidade de vivencia pratica
em sua area de formacdo, pois o método de deliberacdo proposto pelo autor esta
circunscrito aos conflitos éticos reais vivenciados pelos profissionais na pratica
clinica. Na pratica, os profissionais vivenciam conflitos éticos que geram incerteza
para se tomar uma decisdo, nas quais seus valores morais sao confrontados com os
do paciente ou familia. Assim, para se chegar a melhor decisdo Gracia propde um
método de deliberagéo.

Gracia utilizou a teoria dos valores do filosofo alem&o Max Scheler, assim, o
método de deliberagcdo busca analisar os problemas morais em toda sua
complexidade, supde ponderar tanto os principios e valores implicados, como as
circunstancias e consequéncias existentes no caso clinico (FINKLER, 2009).

Gracia (2001) define que deliberacdo € um processo de ponderacdo dos
fatores que intervém no ato frente a situacédo de conflito ético concreto, descrito no
formato de um caso clinico, implica em uma sequéncia sistematizada de anélise dos

fatos, valores em conflito, circunstancias e consequéncias em um determinado



contexto, a fim de buscar a solugcdo 6tima, ou seja, a decisdo prudente, sendo que
esse processo sO € possivel por meio do dialogo.

Assim, as decisGes praticas ndo partem de um carater universal e sim
particular, sendo que o processo deliberativo parte da realidade concreta e ndo de
principios a priori (GRACIA, 1998).

A deliberagcdo € um processo que tem por objetivo tomar uma decisdo
prudente (GRACIA, 1998, p. 42). Prudéncia pode ser compreendida como uma
virtude intelectual que permite tomar decisdes racionais, em condi¢des de incerteza.
A decisdo prudente é o resultado de um processo de deliberacdo ponderado pelos
valores morais dos agentes envolvidos. A priori, ndo ha uma decisdo certa. O
processo de deliberacdo moral permite identificar todos, ou ao menos, o maior
namero de cursos de a¢des possiveis. Sendo considerado que a melhor deciséo, é a
prudente, assim cursos de acdes extremas nédo sao considerados como adequados,
pois o ideal € buscar um caminho alternativo que preserve 0s valores morais em
conflitos (GRACIA, 2001).

O didlogo permite a escuta de argumentos diferentes do seu e estar aberto
para esses argumentos é fundamental para a busca da verdade, pois ninguém a tem
a priori. Na perspectiva de Aristételes, a escuta € compreendida como um processo
em que o outro pode me ajudar a ser mais prudente em minha deciséo, partindo do
principio de que o outro com seus valores, com suas crenc¢as pode enriquecer meu
ponto de vista e modificar minha tomada de decisédo. Durante a discussao por meio
de um processo denominado maiéutica (gera duvidas e concebe nova ideia — a
busca pela verdade interior do ser) os participantes podem exteriorizar aquilo que é
mais sagrado para si e manejar de forma coerente e razoavel, ndo se trata de fazer
valer suas crencas sobre o outro (GRACIA, 1998).

Ha de se considerar que deliberar € uma arte baseada no respeito mutuo,
necessita de certo grau de humildade e modéstia intelectual, e do desejo de
enriguecer a propria compreensao sobre os fatos, escutando e trocando opinides e
argumentos uns com o0s outros (GRACIA, 2000). Assim, nesse processo, 0S
interlocutores (paciente, familia, profissionais) apresentam uma relacdo de
igualdade, ndo havendo a primazia do poder do profissional.

Em sala de aula, o método de deliberacao frente a conflitos éticos vivenciados
na pratica clinica € uma metodologia de aprendizagem muito interessante, onde 0s

diversos atores (estudantes) manifestam seus valores durante a discusséo,



exercitam a capacidade de ouvir argumentos contrarios aos seus e aprender a
pensar em Varios cursos de agdo na busca de decisdes prudentes.

Interessante observar que esse método de deliberacdo é ideal para ser
implantado nos comités de bioética clinica existentes nos hospitais, sendo possivel a
presenca dos agentes envolvidos no conflito ético (profissional, paciente e
familiares).

Percebe-se que, em todos os métodos de ensino, seja por meio de discussao
de dilemas ou por meio de métodos deliberativos, o ponto nevralgico € a
capacitacao docente para 0 sucesso das estratégias.

Ferreira e Ramos (2006) observam que nos cursos de graduacdo em
enfermagem no Brasil, qualquer docente, de qualquer é&rea, pode assumir a
disciplina de ética ou bioética quando ndo se dispbe de um profissional habilitado,
sendo uma das poucas disciplinas dos cursos de graduacdo em enfermagem para a
qual ndo se exige um especialista na area.

Atualmente, ja existem profissionais pos-graduados em bioética, mas ainda
assim, ndo se pode garantir que eles tenham formacao especifica para o ensino da
disciplina. Nessa area do saber, o professor precisa ter conhecimento especifico e
treinamento para manejar as metodologias de ensino para a formacéo ética.

Outro fator preocupante é que o desenvolvimento moral do préprio professor
apresenta altos niveis de hetoronomia e acaba por reproduzir praticas educativas
autoritarias (TOGNETTA,; VINHA, 2009).

Logo, para a formacdo ética, o professor precisa abandonar a ideia da
pedagogia classica, pela qual o professor é um transmissor de conhecimento e
também a ideia que predominou entre alguns partidarios do construtivismo de que o
educador “ndo deve intervir, e deve ter um papel quase contemplativo ante as
producdes de seus alunos” (LEITE, 1994, p. 46).

Cabe ao professor criar situacdes, implementar condicdes para que se

desenrole o processo de constru¢gao do conhecimento, pois,

se entendermos o ensino como uma atuagdo do professor em conjunto com
seus alunos, na qual ele supre as informacfes que estes lhe pedem,
interpreta 0s passos e 0s erros que surgem, (...) entdo pode-se e deve-se
ensinar a construir (LEITE, 1994, p. 46).

Assim, o professor tem um papel fundamental no processo educativo para
que os processos de equilibracdo possam ocorrer, pois podera guiar e orientar as

construcdes cognitivas do estudante (LEITE ,1994).



O docente tem como papel ouvir atentamente e entender o raciocinio do
aluno, a fim de ajuda-lo a alcancar o proximo nivel de raciocinio. Isso requer um
delicado equilibrio entre deixar os alunos tomarem decisées e mostrar os limites de
seu raciocinio (MURRAY, 2008).

O docente tem, ainda, que ter capacidade de liderar as discussoes, de
promover a interacdo entre os participantes, e fundamentalmente, deve conhecer o
meétodo, seu construto tedrico, seus procedimentos e a conducdo de cada etapa,
bem como, fazer somente a intervencdo estritamente necessaria. Para que 0s
estudantes dominem o processo dialégico, sendo o docente um mediador do
processo, considera-se imprescindivel que os professores tenham treinamento
especifico no uso de cada método.

O método de discussédo deve ser conduzido por um professor habilitado, pois
ele serd responsavel por conduzir a discussdo de forma que os participantes
exercitem o respeito matuo. Durante o debate o estudante mesmo discordando de
ideias, concepcdes e valores, precisa exercitar o respeito pela pessoa do outro, pois
nesse processo discute-se ideias e ndo pessoas, sendo um bom treinamento de
auto percepcao.

Interessante perceber que os métodos de discussao que abordam conflitos
éticos sao permeados pelo enfrentamento de valores morais, esses métodos nao
determinam, a priori, qual o valor que deve nortear a decisdao, mas, sim, sdo um
exercicio de reconhecimento e de respeito pelo valor moral da pessoa. Nesse
processo o professor ndo pode ter a intencao de transmitir valores, pois sera o grupo
que ira chegar até eles.

Outro componente importante para a formagéo do sujeito ético € perceber que
a formacao de valores morais depende de uma motivagdo interna para a acao,
chamada de sentimento. Fala-se, aqui, de sentimentos morais que impulsionardo a
uma acao moral, assim faz-se necessario identificar o que nos indigna, o que nos
envergonha e do que nos arrependemos.

No processo educacional, despertar o sentimento de indignacéo é o primeiro

passo.

A indignacéo caracteriza-se por um sentimento negativo proximo da célera,
desencadeado por um juizo negativo feito por quem a experimenta para
recobrar um direito. A indignacéo (ou a revolta) s6 acontece por inclusédo de
exigéncias mutuas: soO fico indignado quando desaprovo uma acao que
considero ferir um bem moral que distingo em mim e como exigéncia ao
outro enquanto um bom atrativo (uma boa pessoa). A indignacédo refere-se



essencialmente a um contelldo moral que estaria em jogo: a justica, assim
denota a busca pela nocao de igualdade (TOGNETTA e VINHA, 2009, p.
19).

O sentimento de indignacdo pode indicar os valores que uma pessoa tem,
sente-se indignado quem considera que um direito foi violado. Assim, processos
educativos implicam em fazer com que estudante experimente o sentimento de
indignacdo, reconheca as violacdes dos diretos humanos e suas causas e O
identifique o valor que supera esse sentimento (TOGNETTA; VINHA, 2009).

Nesse contexto, estratégias pedagogicas, tais como a arte, a musica, 0
teatro e o cinema podem despertar sentimento morais. O professor precisa
descrever o objetivo da atividade, escolher a melhor estratégia, planejar sua
execucdo e ao final avaliar se o objetivo foi alcancado. E fundamental que os
sentimentos morais sejam acolhidos e que seja conduzida uma reflexdao em grupo,
ampliando a analise para identificar causas, motivacfes e saidas para a questao que
causou tal sentimento.

A teoria dos valores reconhece que todo ser humano tem sua acdo motivada
por valores, que objetivam satisfazer interesses pessoais e coletivos, devendo esses
interesses estar de certa forma equilibrados. Acredita-se que quando o sujeito valora
0s interesses coletivos, possa construir um ambiente saudavel para viver em
comunidade. Assim, processos formativos necessitam criar oportunidade de
aprendizado para o reconhecimento e vivéncia de valores de interesse coletivo. A
questao € como abordar os valores no ensino sem ser dogméatico? A saida estaria
em pensar em como 0s sujeitos se apropriam dos valores.

Puig (2007) considera que, para 0 que 0 sujeito tenha a apropriacdo de
valores, presume-se dois aspectos diferentes: de um lado, a aquisi¢cdo de valores de

outro, a ativacao de valores.

A aquisicdo € um processo de aprendizagem pelo qual se lida com os
valores de uma comunidade, que inclui tanto os valores transmitidos de
modo intencional ou ndo. Desse processo resulta um sujeito que tem boa
parte dos valores presentes de sua comunidade. Ter valores significa
possuir um conjunto de habitos, de reflexao, significa estar disposto a repetir
comportamentos desejaveis, repeti-los ndo porque aprendeu, como um ato
mecanico, mas porque tem a convic¢do de que deve manifesta-los. Assim,
os valores sdo habitos que aprendemos, tornando-se nossos, considerando
a avaliacéao e refletindo as motivacdes que nos sédo oferecidas pela emoc¢ao
e razdo (PUIG, 2007, p. 110).

Como o processo educativo podera promover oportunidade para que o
sujeito adquira habitos de reflexdo? Pela participacdo em praticas socioculturais, por

meio de praticas educativas que pretendem transmitir valores de modo intencional



ou nao. Como, por exemplo, de forma intencional, ao participar de assembleias no
ambiente educacional, ou de forma n&o intencional, ao participar de atividades de
criacdo, dos ritos de entrada numa instituicdo, das festas sociais ou do sistema de
trabalho de uma empresa. Mas, a plena aquisi¢gao de valores requer ter “convertido
0s habitos de valor em algo proprio, 0 que sO se consegue quando acrescentamos
reflexdo a pratica”. Compreende-se por reflexdo a consideracdo das razbes e
emogdes que pretendem avalizar os habitos de valor. Assim, “adquirir um valor é ter
aprendido os comportamentos que ele pressupde e ter considerado, até, aceitar
como préprias as razdes e motivos que dao aval aquele valor” (PUIG, 2007, p. 111).

Agora, para a ativacdo de valores, ha de se considerar que “nem todos os
valores adquiridos se manifestam sempre e no lugar adequado”. Cada sujeito tem
um leque de valores a disposicdo, mas isso ndo garante que seja capaz de
emprega-lo adequadamente em cada situacédo em particular (PUIG, 2007)

Nessa mesma perspectiva, porém com abordagem diferente, La Taille
(2006, p. 57) afirma que

A maioria das pessoas experimenta o sentimento de obrigatoriedade, mas
gue esse as vezes ndo é forte o bastante para dirigir as acdes e fazer com
gue os deveres morais sejam cumpridos. [...] Se uma pessoa age contra
uma moral que ela mesma racionalmente legitima é que o autorrespeito ndo
foi forte o0 bastante para impor-se sobre outros valores da autoestima.

Logo, ha que se pensar que ativar os valores perpassa pelo autorrespeito e
pela autoestima. A ativacdo de habitos de valor obriga a identificar o que é melhor,
h& de se considerar o que é 0 mais adequado e avaliar os resultados. Em sintese, a
ativacdo ird se dar de forma automatica pela repeticdo de uma rotina ou
impulsionada pela vontade de levar a cabo o que € correto e assumir 0 6nus.

Puig (2007, p.113) considera que

A ativacao correta de habitos de valor depende em boa parte de fatores
pessoais. Em suma, a forca para ativar de modo correto habitos de valor
depende da imagem de si mesmo que cada individuo forjou. Temos a forca
gue nos d& a nossa identidade, agimos de acordo com a personagem que
construimos, agimos para ndo nos defraudar, para manter o respeito pela
pessoa que somos.

Ao reconhecer que a autoestima e o autorrespeito participam da estrutura de
um valor moral, faz-se necessario estimular seu desenvolvimento. Assim, processos
educativos necessitam propiciar que 0 sujeito valorize a si (autoestima) e ao
valorizar a si proprio incida sobre valores morais (autorrespeito) (LA TAILLE, 2006).

No cenario pedagdgico, podem ser propostas atividades que estimulem o

estudante a entrar em contato consigo mesmo, como por exemplo, uma dinamica



que provoque a reflexdo sobre “Quem eu sou?” e “O que valorizo em minha historia
de vida?”

Schwartz (2005b) ainda considera que os valores precisam ser ativados para
afetar o comportamento, o que faz pensar em como e quais estratégias pedagdgicas
podera ativa-los.

1. A probabilidade de que um valor seja ativado depende, em parte, de sua
acessibilidade. Assim, para que um valor seja ativado precisa estar
acessivel na mente do sujeito; mais acessiveis sdo aqueles que sdo mais
importantes para o individuo. Os processos educacionais ndo podem ser
impositivos e sim desveladores, nos quais o individuo reconheca valores,
mesmo nao os valorizando, como, por exemplo, mostrar pessoas
ajudando outras pessoas em situacdo econdmica desfavoravel, expressao
de solidariedade, cooperacdo e corresponsabilidade. Em contrapartida,
guando o sujeito reage afetivamente frente a um valor, o tem como alta
prioridade, pois séo ativados conscientemente, ndo sendo preciso
desvela-los.

2. Outra questdo importante é que o0 sujeito ird buscar um valor se acreditar
gue ele tem a capacidade de realizar a acao e que esta tende a produzir
um resultado esperado. Assim, atividades educativas onde o estudante
possa expressar valores frente a uma realidade devem ser incentivadas,
como por exemplo, envolver-se em atividades de extensdo comunitaria e
auxiliar em atividades de satde em comunidades empobrecidas.

3. O peso que cada sujeito da a um valor depende de suas proprias
prioridades, assim, 0 momento que a pessoa esta vivenciando influencia
essa valorizacdo. Contudo, o ambiente educativo deve promover que 0
sujeito saia de si e volte-se para o outro, reconhecendo além de sua
necessidade a do outro. Assim, estratégias que despertem sentimentos
morais sao interessantes.

4. Quanto mais prioridade é dada a um valor, mais provavel é que as
pessoas formulem planos de acdo que possam levar a expressao no
comportamento. Assim, desafiar o estudante a escolher um valor de
interesse coletivo, planejar uma ag¢do e executa-la junto a comunidade
local, no ambiente académico ou durante o0 estagio, seria uma

oportunidade de aprendizado.



Nesse sentido, Schwartz (2005a) afirma que, ao responder ao questionéario de
valores, o individuo relata as prioridades pessoais verdadeiras e ndo tem como
priorizar ideias normativas aprovadas pelo grupo social, pois se isso fosse possivel,
as pesquisas evidenciariam maior importancia somente para um tipo motivacional,
entretanto, ha um consenso entre 0s grupos sobre a importancia de cada um dos
tipos motivacionais.

Em sintese, pode-se reconhecer a proposta de Puig (2007), que indica que 0
processo de formacdo contribui para o desenvolvimento da inteligéncia moral.
Considera que todo ser humano adapta-se e melhora sua adaptacdo ao meio natural
e sociocultural pelo uso de ferramentas (internas e externas) que facilitam essa
atividade fundamental para a vida. As ferramentas internas denominadas inteligéncia
(ou inteligéncias) e as ferramentas externas, cultura. Em nossa caixa de
ferramentas, ha vérias inteligéncias: espacial, afetiva, matematica, estética e a

moral.

Diante de experiéncias de conflito moral, nos humanos colocamos em
acao — de forma imediata e frequentemente inconsciente — uma série
de capacidades que nos permitem atividades como valorar,
questionar, compreender, contratar, tomar decisfes e leva-las a
termo (PUIG, 2007, p. 114).

Assim, para enfrentar os conflitos morais, o sujeito necessita desenvolver sua
inteligéncia moral, que se refere a um conjunto de capacidades psicomorais que
tornam possivel a deliberacdo e a direcdo moral. O uso correto dessas capacidades
faz com que o sujeito escolha valores que resultem em comportamentos valiosos no
convivio social.

Puig (2007) mostra quais capacidades da inteligéncia moral devem ser
reconhecidas e desenvolvidas e ainda destaca o valor implicito nessas capacidades,
gue sao:

e Autoconhecimento: construir e valorar positivamente o proprio eu, conhecer a si
mesmo e integrar a experiéncia biogréafica projetando-a no futuro, desta forma, o
valor implicito € a autenticidade.

e Empatia: colocar-se no lugar do outro e reconhecer seus sentimentos,
necessidades, opinibes e argumentos, tendo como valor explicito o
reconhecimento dos demais.

e Julgamento moral: sensibilidade moral e capacidade de pensar em problemas

morais de maneira justa e solidaria, tendo como valor explicito a justica.



e Habilidades dialégicas: capacidade de intercambiar opinides e de pensar nos
pontos de vista dos outros interlocutores com interacdo de entrar em
entendimento, tendo como valor explicito a vontade de entendimento.

e Compreensdo critica: adquirir informacéo e comparar os diversos pontos de vista
sobre a realidade, com a finalidade de entendé-la e comprometer-se em melhoréa-
la, evidenciando o valor da tomada de consciéncia.

e Auto-regulacado: procurar a coeréncia entre o julgamento moral e a acdo moral,
adquirir habitos desejados e construir voluntariamente o proprio carater moral,
tendo como valores implicitos a coeréncia e a responsabilidade.

Por fim, reconhecer a importancia do ambiente educacional, em si, como espaco
concreto para que os estudantes possam vivenciar valores desejaveis na construcao
de uma sociedade solidaria e democratica.

E mais importante que o ambiente educacional tenha uma atmosfera
institucional em que os estudantes tenham oportunidade de vivenciar situacdes de
respeito, de cooperacao, de honestidade e de didlogo do que teorizar sobre esses
temas. Por exemplo, a justica, ndo se aprende com licbes ou teorias sobre o
assunto, mas na experiéncia da relacdo em que regras sejam realmente necessarias
e valham para todos (TOGNETTA,; VINHA, 2009).

Portanto, ao ensinar bioética, ndo basta falar para os universitarios
respeitarem a autonomia do paciente, terem acdes justas e serem beneficentes.
Eles precisam estar na relacdo com o outro e reconhecer se respeitam ou nao a
autonomia do paciente, compreender por que agiram daquela forma. Nessa
perspectiva, as atividades de estagio sdo excelentes, pois propiciam esse cenario de
aprendizado.

Tognetta e Vinha (2009, p. 39) mencionam estudos que confirmam que “o
desenvolvimento da moralidade esta relacionado a qualidade das interacfes que se
apresentam nos ambientes sociais nos quais os individuos interagem”. Logo,
dindmicas pedagogicas que possibilitem que os estudantes interajam uns com 0s
outros, em sala de aula e fora dela, por meio da cooperacdo e ndo da competicao,
podem auxiliar nesse processo.

Por fim, Have (2013) aponta alguns desafios que precisam ser superados

para uma educacéo em bioética:



a) Embora a educagé@o em bioética venha sendo realizada na maioria dos
paises, constitui somente 1% do curriculo dos cursos de graduacao.

b) O ensino de ética vem sendo utilizado como um antidoto, somente,
guando profissionais infringem normas éticas importantes.

C) Ha falta de professores qualificados. Para muitos professores o ensino
da bioética n&do é o foco académico primario.

d) Ha grandes controvérsias sobre os objetivos, contetudo, métodos, carga
horaria e em que momento a bioética deve ser inserida no curso.

e) Auséncia de estudos comparativos sobre programas e métodos de
ensino.

f) Valorizacdo da formacéo ética, com incentivo a formacédo de docentes
na area e introducao da disciplina no curriculo.

Por fim, ao pensar no desenvolvimento do sujeito ético, compreende-se que a
educacdo precisa ser transformadora, ajudar na construgcdo das identidades
profissionais e contribuir efetivamente para a formacdo do comportamento moral do

individuo.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado Estudante,

Vocé esta sendo convidado (a) a responder a trés questionarios, que integram
o projeto de pesquisa intitulado “O ensino de bioética para o desenvolvimento do
sujeito ético em curso de graduagdo em enfermagem” que tem como objetivo
Identificar qual € a contribuicdo do processo de ensino-aprendizagem para o
desenvolvimento do sujeito ético no ensino superior.

Esse projeto esta vinculado ao programa de doutorado do Centro
Universitario Sdo Camilo, tem como orientador o Prof. Dr. Marcio Fabri dos Anjos e
pés-graduanda Adriana Aparecida de Faria Lima.

Sua participacao implica em ter a disponibilidade de aproximadamente 45 min
para responder ao questionario 1. Ambiente educacional, que ir4 identificar se o
ambiente educacional estimula sua autonomia e em um segundo contato vocé esta
convidado a respondera aos questionarios 2. Teste de julgamento moral e 3.
Questionario de perfis de valores, esses questionarios irdo identificar,
respectivamente, seu raciocinio moral e tipos motivacional de valores morais. Seu
nome nado serd identificado em nenhum dos instrumentos, sendo garantido o seu
andnimo. Todos os questionarios tem a intencéo de saber o que vocé pensa e como
pensa, ndo havendo resposta certa ou errada. Portanto, escolha a resposta que
vocé acredita.

Sua participacdo € voluntéria, e, portanto tem a liberdade para recusar a
participar desta pesquisa e de retirar seu consentimento a qualquer momento, sem
nenhum prejuizo pessoal.

Sua participacdo € importante para compreender sobre a contribuicdo do
processo de ensino-aprendizagem ao desenvolvimento ético do estudante em curso
de Enfermagem, sendo que o resultado da pesquisa trara beneficios indiretos a
instituicdo pesquisada, no sentido de oferecer subsidio para estudos sobre a
formacado ética no curso de graduacdo, desta forma, o resultado podera alavancar
propostas concretas na reestruturacdo dos processos de ensino-aprendizagem na
formacao ética no ensino superior.

Caso tenha alguma duvida com relacdo a pesquisa entrar em contato por
meio do e-mail: alima@saocamilo-sp.br ou telefone 99821-6206 falar com Adriana.

Mas se tiver davidas com relacgéo a ética dessa pesquisa, contatar o Comité de Etica



em Pesquisa do Centro Universitario Sdo Camilo no e-mail plantaocoep@saocamilo-

sp.br ou telefone 3465-2659.

Eu,
declaro

que minhas duvidas foram esclarecidas pela pesquisadora e compreendi o que me
foi explicado. Assim, consinto em participar da pesquisa assinando esse termo de
consentimento em duas vias, recebendo a segunda via.

Séo Paulo, de de 2013.

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura da pesquisadora


mailto:plantaocoep@saocamilo-sp.br
mailto:plantaocoep@saocamilo-sp.br

APENDICE B - ROTEIRO PARA ANALISE DO PROJETO POLITICO-
PEDAGOGICO E PLANO DE DISCIPLINA DO CURSO DE ENFERMAGEM

Serao identificados os itens descritos abaixo no projeto politico-pedagdgico e nos

planos de disciplinas do curso de enfermagem.

1. Ano em que o Projeto politico-pedagdgico foi atualizado
2. Carga horaria total do curso

3. Carga horaria teotrica

4, Carga horaria tedrica e pratica

5. Carga horaria estagios

6. Objetivo do curso

7. Perfil profissional do egresso

8. Disciplinas na area das humanidades

9. Disciplinas especificas

10. Atividades que possibilitam oportunidade de assuncdo de responsabilidade e
reflexdo dirigida, bem como cenério que evidencie a indissociabilidade entre: ensino-

pesquisa e extensao.

11. Com relacdo a disciplina de bioética ou ética: inserida em qual semestre, carga
horaria, ementa, objetivo, conteddo programatico, referencial tedrico, método de ensino,

método de avaliacao.



ANEXO A — CARTA DE AUTORIZACAO DA INSTITUICAO COPARTICIPANTE

" CENTRO UNIVERSITARIO |

e‘;# SAOCAMILO R——

CARTA DE AUTORIZAGAO DA INSTITUIGAO CO-PARTICIPANTE PARA
REALIZAGCAO DA PESQUISA

0 ' —— ' Na condigdo de instituicdo co-
participante do estudo autoriza a coleta de dados referente ao projeto de pesquisa
intitulado: “O ENSINO DE BIOETICA PARA O DESENVOLVIMENTO DO
SUJEITO ETICO EM CURSQO DE GRADUAGAO EM ENFERMAGEM’ de
responsabilidade da pesquisadora "Adriana Aparecida de Faria Lima" que esta
vinculado ao Centro Universitario S&o Camilo-SP (Instituigdo Proponente),
mediante a aprovagédo do Comité de Etica em Pesquisa.

Esta instituigdo esta ciente de suas co-responsabilidades como instituigao
co-participante do presente projeto de pesquisa, e de seu compromissc no
resguardo da seguranga e bem-estar dos sujeitos de pesquisa nela recrutado,
dispondo de infra-estrutura necessdria para a garantia de tal seguranga e bem

astar.
Nome do responsavel institucional
Q@c{ - %M Peadimncs
C] Carge dc@jsé' ———
VYA Pré-Reitor Acadamirn
A DA /
Asgginatura e carimbbd do responsével institucional
DATA O 1 for_ 42
D Campus Pompeia 1 D Campus Pompeia 2 D Carnpus ipiranga 1 D Campus Ipiranga 2
Rua Raul Pompeia, 144 Rua Padre Chico, 688 Av Nazaré, 1501 Rua Moreira de Godoy, 312

NRNYR-N1A S3n Panla <R ASNNR-N10 SAn Panln SP 04263-200 530 Pailo SP 04266-060 San Paulo P

OBSERVACAO: Com o objetivo de manter o anonimato da Instituicio Coparticipante

do estudo utilizou-se uma tarja na identificacdo da mesma.



ANEXO B — PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITE DE ETICA EM
PESQUISA

CAMILO - UNISC

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O ENSINO DE BIOETICA PARA O DESENVOLVIMENTO DO SUJEITO ETICO EM
CURSO DE GRADUAGAO EM ENFERMAGEM

Pesquisador: Adriana Aparecida de Faria Lima

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 08221612.7.0000.0062

Instituigdo Proponente: Centro Universitario Sdo Camilo
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Nuamero do Parecer: 220.500
Data da Relatoria: 20/02/2013

Apresentagdo do Projeto:

A emenda ao projeto apresenta a seguinte proposta:

Compreende-se que o ensino formal possa contribuir significativamente no processo formativo do sujeito. No
epicentro da educagdo estdo sujeitos humanos, caracterizados pela capacidade ética. Assim, para que a
escola seja um ambiente de reconstrugdo critica do pensamento e da agéo, faz-se necessério rever suas
praticas pedagdgicas, fungdes e atribuigbes dos sujeitos envolvidos (docentes, estudantes e instituigdo) na
dinamica do processo ensino-aprendizagem. Estudos evidenciam que a disciplina de bioética ou ética esta
presentes nos curriculos dos cursos superiores na area da salde, principalmente na area da medicina,
entretanto, poucos estudos apontam para o impacto da formagéo ética nos estudantes. Assim, estudar
como se da a dindmica da formagéo ética no processo ensino-aprendizagem no ensino superior podera
contribuir para desvelar esse fendmeno e facilitar processos pedagdgicos na construgéo de um sujeito ético.
Tem-se por objetivo identificar qual & a contribuigdo do processo de ensino-aprendizagem para o
desenvolvimento do sujeito ético no ensino superior. O método empregado no presente estudo de Bioética
procura corresponder as exigéncias interdisciplinares que caracterizam esta area de conhecimento. Como
interfaces disciplinares assumidas no estudo do objeto em pauta se colecam particularmente recortes
filosoficos de Etica e da Psicologia da Educagao, na medida em que iluminam as exigéncias da contribuicao
ao desenvolvimento &tico do estudante de Enfermagem em um processo de ensino-aprendizagem. Este

passo se faz por meio de pesquisa bibliografica

j Enderego; Rua Raul Pompéia, 144

: Bairro: Pompéia CEP: 05.025-010

} UF: SP Municipio: SAO PAULO

? Telefone: (11)3465-2669 Fax: (11)3465-2654 E-mail: secretariacoep@saccamilo-sp.br
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selstiva sobre teorias de Piaget e Kohlberg. A este passo se soma um estudo de caso, pelo qual se possa
ganhar maior clareza a elaboragéo teérica em torno da contribuigdo do ensino-aprendizagem ao
desenvolvimento do sujeito ético no ensino superior. Trata-se de estudo de caso a ser realizado em duas
Universidades uma publica e outra privada na cidade de Sdo Paulo. Ser4 analisado o projeto politico-
pedagbgico e os planos de disciplina do curso de enfermagem e aplicado 3 questiondrios juntos a 50
estudantes do primeiro, quinto e oitavo semestres do curso de enfermagem. Assim, os estudantes
responderdo ao Questionario Ensino Superior: Ambiente Educacional; Teste de Julgamentc Moral {TJMext)
& Questionario de Perfis de Valores (QPV). Os dados serdo analisados por meio estatistico.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Geral:

Identificar qual é a contribuigéio do processo de ensino-aprendizagem para o desenvolvimento do sujeito
&tico no ensino superior.

Objetivos especificos:

¢ ldentificar se o ambiente de ensino-aprendizagem proporciona oportunidades de desenvolvimento ético ao
estudante de enfermagem.

¢ ldentificar se o processo de ensino-aprendizagem contribui para o desenvolvimento da competéncia de
juizo moral do estudante de enfermagem.

¢ Identificar a prevaléncia dos tipos motivacionais de valores nos diferentes momentos da formagéo do
estudante de enfermagem.

Os objetivos estdo mais claros e podem ser respondidos por meio dos instrumentos de coleta.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

O presente estudo n3o oferece riscos, tendo em vista que os participantes teréo a liberdade, apds serem
esclarecidos, em escolher se querem participar ou néo do estudo, sem coagao. Os estudantes que estaréo
tendo aula com a autora n&o serdo abordados para evitar constrangimentos. Os questionarios direcionados
aos estudantes sdo longos, entretanto, todos os participantes teréo o direito de desistir de respondé-los sem
nenhuma sangao. Com relagéo aos beneficios, esse estudo trard um beneficio indireto aos participantes,
pois os resultados da pesquisa seréo entregues as coordenagdes das duas instituicdes participantes
podendo contribuir na reformulagéo curricular e na reviséo da condugdo da disciplina de ética ou bioética.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:
*|nstituigio Proponente: Centra Liniversitario S&o Camilo.

T - |
*Instituigdo Co-Participante: —2"""0

*Coleta de dados ocorrera de fevereiro a junho de 2013.

CEP: 05.025-010

| UF: SP Municipio: SAO PAULO
§Te|9fone: {11)3465-2669 Fax: (11)3465-2654 E-mail: secretariacoep@saccamilo-sp.br




54

Y
=
=
(=
O
m
Z
=
A
o
-
<
<
m
X
@
|
p-2
A
O
w
p!
O

*Orgamento total do estudo sera de R$ 1.400,00 e sera subsidiado pelos proprios pesquisadores. O estudo
n&o tera patrocinio.

*TCLE atende as exigéncias da Resolugdo CNS 196/96. Os participantes terfio a liberdade, apds serem
esclarecidos, de escolher se querem participar ou n&o do estudo, sem coagdo. Os alunos que estardo tendo
aula com a autora ndo serdo abordados para evitar constrangimentos. Os questionarios direcionados aos
alunos sdo longos, entretanto todos os participantes teréic os direitos em desistir de respondé-los sem
nenhuma sangéo.

Na emenda apresentada o termo foi alierado, pois a coleta de dados junto dos estudantes acontecera em
dois momentos, no primeiro momento os estudantes responderéc ao questionario 1 & no segundo momento
responderao aos questionarios 2 e 3. Assim, a frase do 3. paragrafo necessita ficar mais clara, desta forma,
faz-se necessario substitutir a seguinte paragrafo " Sua participagdo implica em ter a disponibilidade de
aproximadamente 45 min por dia para responder a ao questionario, denominado 1. Ambiente de
educacional, que ira identificar se o ambiente educacional estimula sua autonomia e em outro dia dois
questionarios: 2. Teste de julgamento moral e 3. Questionario de perfis de valores, esses questionarios iram
identificar, respectivamente, seu raciocinio moral e tipos motivacional de valores morais. Seu nome nao seréa
identificado em nenhum dos instrumentos, sendo garantido o seu andnimo. Todos os questionarios tem a
intengdo de saber o que pensa e como pensa, n&o havendo resposta certa ou errada. Portanto, escolha a
resposta que vocé acredita” PARA "Sua participagdo implica em ter a disponibilidade de aproximadamente
45 min para responder ao questiondrio 1. Ambiente educacional, que ira identificar se o ambiente
educacional estimula sua autonomia e em um segundo contato vocé esta convidado a respondera aos
questionarios 2. Teste de julgamento moral e 3. Questionario de perfis de valores, esses questionarios iréo
identificar, respectivamente, seu raciocinio moral e tipos motivacional de valores morais. Seu nome néo sera
identificado em nenhum dos instrumentos, sendo garantido o seu andénimo. Todos os questionarios tem a
intengdo de saber o que vocé pensa e COmMo pensa, néo havendo resposta certa ou errada. Portanto,

escolha a resposta que vocé acredita”

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatéria:

Forarn apresentados os seguintes documentos:

1. Folha de Rosto de Pesquisa Envolvendo Seres Humanos assinada pelo pesquisador e instituigéio
proponente,

2. Eormulario de encaminhamento de pesquisa devidamente preenchido,

3. Autorizagdo da instituicdo co-participante assinada pelo responsével da instituigéo.

4. Termo de Consentimento Livre e Esclarecido atende a Resolugao CNS 196\96, bem como a forma de

obtencéo.

nderego: Rua Raul Pompéia, 144
Bairro: Pompéia CEP: 05.025-010
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5. Instrumento de Coleta de dados apresenta coeréncia frente a proposta de estudo.

Recomendacdes:

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

Apos avaliacdo da banca de qualificagdo do Programa de Doutorado em Bioética do Centro Universitario
Sao Camilo, a pesquisadora realizou as adequagdes solicitadas. Assim, por ter ocorrido modifica¢Bes no
objetivo e metodologia, a pesquisadora encaminhou para avaliaggo deste Comité a emenda do projeto de
pesquisa.

Resumo das alteragbes:

-0 estudo ficou direcionado & percepgédo do estudante, desta forma, foram retirados os questionarios e
TCLEs direcionados aos coordenadores e professores;

—Foi adicionado ¢ instrumento ¢ Questionario Engino Superior: ambiente educacional ¢, ORIGIN/u1¢;
-Alteragio do TCLE frente as alteragbes acima citadas. Alterar o paragrafo 3 conforme orientagéo.

Este comité entende que as adequagdes realizadas foram positivas para o projeto de pesquisa e, assim
como o projeto inicial, o projeto emendado atende aos requisitos éticos.

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagédo da CONEP:

Néo

Consideracdes Finais a critério do CEP:

Apresentar apds 6 meses da data de aprovagéo o relatdrio parcial ou final.

SAQ PAULO, 15 de Margo de 2013

Assinador por:
Maria Auxiliadora Cursino Ferrari

(Coordenador)
- Enderego: Rua Raul Pompéia, 144
: Bairro: Pompéia CEP: 05.025-010
i UF: SP Municiplo: SAOC PAULO

%Telefone: (11)3465-2669 Fax: {11)3465-2654 E-mail: secretariacosp@saocamilo-sp.br

OBSERVACAO: Com o objetivo de manter o anonimato da Instituicio Coparticipante

do estudo utilizou-se uma tarja na identificagdo da mesma.
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ANEXO C — Questionario Ensino Superior: Ambiente Educacional

QUESTIONARIO
ENSINO SUPERIOR: AMBIENTE EDUCACIONAL - ORIGIN/u'

Nr. Perguntas Por favor, responda sempre nesta coluna.
1°.( ) a4 ) 70
1 Qual termo cursa atualmente? 2°.( ) 5°.( ) 8. ()
; 3°.( ) 6°. ()
. . 1. Matutino ( )
2 Periodo: 2. Noturno { )
3 Idade:
4 Sexo: 1. Feminino { ) \ 2. Masculino ()
Escolaridade: Favor completar abaixo:
L5 Em que ano concluiu o segundo grau? Ano de conclusdo: ]
. 1. Pablica ( )
E al tipo de escola?
5a m qualtip la 2, Particular ()
. . 1.Sim({ ) 2.Ndo( )
Frequentou outro curso superior anterior ao atual
6 5 a. Incompleto { )
programas
b. Completo ( )
ba Qual?
Vocé trabalha atualmente? (caso nao trabalhe, va . ~
7 direto a questdo 12) 1.Sim{ ) 2.Ndo ()
1.até2anos( ) | 4.10-15anos ( }
8 Ha quanto tempo? 2.3-5ano0s( ) 5.16-20 anos{ )
3.6-9anos{ ) 6. ha mais de 20 anos ( )
9 Fungéo atual: _
No seu trabalho, vocé tem a oportunidade de: Muitas vezes e‘lggz::nas Raramente Nunca
10 a) discutir em grupo questdes importantes que
impliquem em considerar diferentes pontos de vist:
antes de chegar a decisGes?
u b} definir sua prépria forma de trabalho para atingir|
os objetivos estabelecidos?
12 Qual atividade vocé deseja exercer apés a conclusd
. do curso:
Participou de algum programa de intercdmbio ou
13 residiu no exterior por mais de dois meses sem 1.Sim{ ) 2. Ndo( }
vinculo com seu atual curso de graduacdo? N
14 Participou de algum programa de intercambio ou
residiu no exterior por mais de dois meses com 1.Sim{ ) 2.Ndo( )
vinculo com seu atual curso de graduacdo? I
. . l.atéo5%2ano{ ) 3. Ensino Médio ( )
]
15 Qual o grau de escolaridade do seu pai? 2. até 092 ano( ) 4. superior { )
. ~ l.atéo52ano( ) 3. Ensino Médio ( )
16 Qual o grau de escolaridade da sua mae? 2. até 0 92 ano ( ) 4. superior [ )
17p . . e 1. Brasileiros ( )
17mm Qual a nacionalidade de seus pais? 2. Outra (favor especificar):
. . 1. Brasileiros { )
]
18 Qual a sua nacionalidades 2. Outra (favor especificar): -

1 Questionnaire for assessing opportunities for role-taking and Guided reflection in the University ORIGIN/u (c) 2002 Georg Lind.& Marcia
Agati. Adaptado por BATAGLIA, PUR; SHIMIZU, AM; LEPRE, RM (2012)

Esse instrumento podera ser acessado na integra por meio dos autores (Prof. Lind e-mail:

georg.lind@uni-konstanz.de)



mailto:georg.lind@uni-konstanz.de

] (Codigo )
ANEXO D - TESTE DE JUIZO MORAL ESTENDIDO (TJM-xt)

The Moral Judgment Test (MJT)

Edigao em Portugués

Q proprietario do copyright de todas as versdes do Teste de Julgamento Moral é o autor, Dr Georg Lind. O
MJT pode ser copiado liviemente quando usado para pesquisa e ensino em institui¢des plblicas. Para o
uso do MJT em instituigdes privadas ou em projetos comerciais (programas de avaliagao ou semelhantes),
por favor contacte o autor. O copyright conjunto para a versdo em portugués é com a Dra Patricia Bataglia.
O MJT foi elaborado para uso em pesquisas e projetos de avaliagéo. Ele néo foi desenhado como
instrumento para diagnostico individual ou com propositos de selegéo. O MJT foi elaborado para acessar a
competéncia de juizo moral de sujeitos. Esta competéncia foi definida por Kohlberg como a capacidade de
tomar decisdes e julgamentos que s&o morais (i.e. baseado em principios internos) e agir de acordo com
tais julgamentos.

Instrugdes

Vocé esta recebendo trés dilemas éticos para serem analisados: ) Dilema dos operéarios,
1) Dilema do médico e lllI) Dilema do Juiz. Inicie com o dilema dos operarios (1). Leia
atentamente a descrigdo do dilema e a solugéo para ele apresentada. Vocé deve entéo,
em primeiro lugar, julgar o comportamento dos operarios. O que vocé acha da atitude
tomada? Por favor, responda no item A, na escala de -3, -2, -1, 0, 1, 2, 3 o quanto vocé
concorda ou discorda com o comportamento dos operarios. Em seguida, na parte B
encontram-se 6 argumentos A FAVOR da atitude dos operarios e na parte C, 6
argumentos CONTRA essa mesma atitude. A sua tarefa é decidir, em uma escala de -4, -
3,-2,-1,0,1, 2, 3, 4 0o quanto vocé aceita ou ndo, cada um dos argumentos oferecidos
em ambas as partes. Assim que terminar, siga as mesmas instrugdes para o dilema do
médico que se encontra no verso e, em seguida, para o do juiz.

Note que as escalas que vocé encontrara devem ser interpretadas da seguinte forma:

-4 Rejeito completamente

-3

-2

-1

0 Indeciso ou impossivel decidir
1

2

3

4 Aceito completamente

1 Enderego do autor: Prof. Dr. Georg Lind, University of Konstanz, Department of Psychology,
D-78457 Konstanz, Germany. Fax: +49-7531 882899, Phone: +49-7531 882895,
E-mail: Georg.Lind@uni-konstanz.de. Hitp://www.uni-konstanz.de/ag-moral/

© MJT 1977-2005 by 6. Lind & Patricia Bataglia (1998, for the Portuguese
version). http://www.uni-konatanz de/ag-moral

OBSERVACAO: Conforme orientagdo do Prof. Georg Lind, ndo estd autorizada a
divulgacdo do Teste do Juizo Moral na integra. Assim, quem desejar conhecer melhor o

instrumento podera entrar em contato com o Prof. Lind pelo e-mail: georg.lind@uni-

konstanz.de.


mailto:georg.lind@uni-konstanz.de
mailto:georg.lind@uni-konstanz.de

(Codigo )
ANEXO E - QUESTIONARIO DE PERFIS DE VALORES (QPV)

Questionario de Perfis de Valores (QPV)

INSTRUCOES
Descrevemos resumidamente abaixo algumas pessoas. Leia cada descricdo e avalie o

guanto cada uma dessas pessoas é semelhante a vocé. Assinale com um “X” a opgéo que
indica o quanto a pessoa descrita se parece com Vocé.

Quanto esta pessoa se parece com vocé?

Se Se Se Se N&o se N&o se
parece | parece | parece | parece | parece parece
muito comigo mais pouco | comigo nada
comigo ou comigo comigo
menos
comigo

1) Pensar em novas idéias e ser criativa € importante para ela.
Ela gosta de fazer coisas de maneira propria e original.

2) Ser rica é importante para ela. Ela quer ter muito dinheiro e
possuir coisas caras.

3) Ela acredita que é importante que todas as pessoas do mundo
sejam tratadas com igualdade. Ela acredita que todos deveriam
ter oportunidades iguais na vida.

4) E muito importante para ela demonstrar suas habilidades. Ela
quer que as pessoas admirem o que ela faz.

5) E importante para ela viver em um ambiente seguro. Ela evita
qualquer coisa que possa colocar sua seguran¢a em perigo.

6) Ela acha que é importante fazer véarias coisas diferentes na
vida. Ela sempre procura novas coisas para experimentar.

7) Ela acredita que as pessoas deveriam fazer o que lhes é
ordenado. Ela acredita que as pessoas deveriam sempre seguir
as regras, mesmo quando ninguém esta observando.

8) E importante para ela ouvir as pessoas que sdo diferentes
dela. Mesmo quando n&o concorda com elas, ainda quer
entendé-las.

9) Ela acha que é importante ndo querer mais do que se tem. Ela
acredita que as pessoas deveriam estar satisfeitas com o que
tém.

10) Ela procura todas as oportunidades para se divertir. E
importante para ela fazer coisas que lhe dao prazer.




11) E importante para ela tomar suas proprias decisdes sobre o
que faz. Ela gosta de ser livre para planejar e escolher suas
atividades.

12) E muito importante para ela ajudar as pessoas ao seu redor.
Ela quer cuidar do bem-estar delas.

13) Ser muito bem-sucedida € importante para ela. Ela gosta de
impressionar as demais pessoas.

14) A seguranca de seu pais € muito importante para ela. Ela
acha que o governo deve estar atento a ameacas de origem
interna ou externa.

15) Ela gosta de se arriscar. Ela estda sempre procurando
aventuras.

16) E importante para ela se comportar sempre corretamente. Ela
quer evitar fazer qualquer coisa que as pessoas possam achar
errado.

17) E importante para ela estar no comando e dizer aos demais o
que fazer. Ela quer que as pessoas facam o que manda.

18) E importante para ela ser fiel a seus amigos. Ela quer se
dedicar as pessoas proximas de si.

19) Ela acredita firmemente que as pessoas deveriam preservar
a natureza. Cuidar do meio ambiente € importante para ela.

20) Ser religiosa é importante para ela. Ela se esforca para seguir
suas crengas religiosas.

21) E importante para ela que as coisas estejam organizadas e
limpas. Ela realmente ndo gosta que as coisas estejam
baguncadas.

22) Ela acha que é importante demonstrar interesse pelas coisas.
Ela gosta de ser curiosa e tentar entender todos os tipos de
coisas.

23) Ela acredita que todas as pessoas do mundo deveriam viver
em harmonia. Promover a paz entre todos os grupos no mundo é
importante para ela.

24) Ela acha que ¢é importante ser ambiciosa. Ela quer
demonstrar o quanto € capaz.

25) Ela acha que é melhor fazer as coisas de maneira tradicional.
E importante para ela manter os costumes que aprendeu.

26) Aproveitar os prazeres da vida € importante para ela. Ela
gosta de se mimar.

27) E importante para ela entender as necessidades dos outros.
Ela tenta apoiar aqueles que conhece.

28) Ela acredita que deve sempre respeitar seus pais e 0s mais
velhos. E importante para ela ser obediente.

29) Ela quer que todos sejam tratados de maneira justa, mesmo
aqueles que ndo conhece. E importante para ela proteger os
mais fracos na sociedade.




30) Ela gosta de surpresas. E importante para ela ter uma vida
emocionante.

31) Ela se esfor¢a para nao ficar doente. Estar saudavel € muito
importante para ela.

32) Progredir na vida é importante para ela. Ela se empenha em
fazer melhor que os outros.

33) Perdoar as pessoas que lhe fizeram mal é importante para
ela. Ela tenta ver o que ha de bom nelas e néo ter rancor.

34) E importante para ela ser independente. Ela gosta de contar
consigo mesmo.

35) Contar com um governo estavel € importante para ela. Ela se
preocupa com a preservacao da ordem social.

36) E importante para ela ser sempre educada com os outros. Ela
tenta nunca incomodar ou irritar 0s outros.

37) Ela realmente quer aproveitar a vida. Divertir-se é muito
importante para ela.

38) E importante para ela ser humilde e modesta. Ela tenta ndo
chamar atencéo para si.

39) Ela sempre quer ser aquela a tomar decis@es. Ela gosta de
liderar.

40) E importante para ela se adaptar e se ajustar a natureza. Ela
acredita que as pessoas ndo deveriam modificar a natureza.




Concluo essa tese com palavras de Paulo Freire ...

Carta de Paulo Freire aos Professores

Paulo Freire

Ensinar, aprender: leitura do mundo, leitura da palavra

Nenhum tema mais adequado para constituir-se em objeto desta primeira carta a
quem ousa ensinar do que a significagdo critica desse ato, assim como a significacdo
igualmente critica de aprender. E que n&o existe ensinar sem aprender e com isto eu quero
dizer mais do que diria se dissesse que 0 ato de ensinar exige a existéncia de quem ensina
e de quem aprende. Quero dizer que ensinar e aprender se vao dando de tal maneira que
guem ensina aprende, de um lado, porque reconhece um conhecimento antes aprendido e,
de outro, porque, observado a maneira como a curiosidade do aluno aprendiz trabalha para
apreender o ensinando-se, sem 0 que ndo o aprende, o ensinante se ajuda a descobrir
incertezas, acertos, equivocos.

O aprendizado do ensinante ao ensinar ndo se da necessariamente através da
retificacdo que o aprendiz lhe faca de erros cometidos. O aprendizado do ensinante ao
ensinar se verifica a medida em que o ensinante, humilde, aberto, se ache
permanentemente disponivel a repensar o pensado, rever-se em suas posi¢cdes; em que
procura envolver-se com a curiosidade dos alunos e dos diferentes caminhos e veredas, que
ela os faz percorrer. Alguns desses caminhos e algumas dessas veredas, que a curiosidade
as vezes quase virgem dos alunos percorre, estao gravidas de sugestdes, de perguntas que
ndo foram percebidas antes pelo ensinante. Mas agora, ao ensinar, ndo como um burocrata
da mente, mas reconstruindo os caminhos de sua curiosidade — raz&o por que seu corpo
consciente, sensivel, emocionado, se abre as adivinha¢des dos alunos, a sua ingenuidade e
a sua criatividade — o ensinante que assim atua tem, no seu ensinar, um momento rico de
seu aprender. O ensinante aprende primeiro a ensinar mas aprende a ensinar ao ensinar
algo que é reaprendido por estar sendo ensinado.

O fato, porém, de que ensinar ensina o ensinante a ensinar um certo contetdo nao
deve significar, de modo algum, que o ensinante se aventure a ensinar sem competéncia
para fazé-lo. Nao o autoriza a ensinar o que ndo sabe. A responsabilidade ética, politica e
profissional do ensinante lhe coloca o dever de se preparar, de se capacitar, de se formar
antes mesmo de iniciar sua atividade docente. Esta atividade exige que sua preparacdo, sua
capacitacdo, sua formacgéo se tornem processos permanentes. Sua experiéncia docente, se
bem percebida e bem vivida, vai deixando claro que ela requer uma formacéo permanente
do ensinante. Formacédo que se funda na andlise critica de sua pratica.

Partamos da experiéncia de aprender, de conhecer, por parte de quem se prepara
para a tarefa docente, que envolve necessariamente estudar. Obviamente, minha inteng&o
nao é escrever prescricbes que devam ser rigorosamente seguidas, o que significaria uma
chocante contradicdo com tudo o que falei até agora. Pelo contrario, 0 que me interessa
aqui, de acordo com o espirito mesmo deste livro, é desafiar seus leitores e leitoras em
torno de certos pontos ou aspectos, insistindo em que ha sempre algo diferente a fazer na
nossa cotidianidade educativa, quer dela participemos como aprendizes, e portanto
ensinantes, ou como ensinantes e, por isso, aprendizes também.

N&o gostaria, assim, sequer, de dar a impressédo de estar deixando absolutamente
clara a questao do estudar, do ler, do observar, do reconhecer as relacdes entre 0s objetos




para conhecé-los. Estarei tentando clarear alguns dos pontos que merecem nossa atengao
na compreensao critica desses processos.

Comecemos por estudar, que envolvendo o ensinar do ensinante, envolve também
de um lado, a aprendizagem anterior e concomitante de quem ensina e a aprendizagem do
aprendiz que se prepara para ensinar amanha ou refaz seu saber para melhor ensinar hoje
ou, de outro lado, aprendizagem de quem, crianca ainda, se acha nos comecos de sua
escolarizagao.

Enquanto preparacdo do sujeito para aprender, estudar €, em primeiro lugar, um
que-fazer critico, criador, recriador, ndo importa que eu nele me engaje através da leitura de
um texto que trata ou discute um certo conteado que me foi proposto pela escola ou se o
realizo partindo de uma reflex&@o critica sobre um certo acontecimentos social ou natural e
gue, como necessidade da propria reflexdo, me conduz a leitura de textos que minha
curiosidade e minha experiéncia intelectual me sugerem ou que me sao sugeridos por
outros.

Assim, em nivel de uma posi¢do critica, a que ndo dicotomiza o saber do senso
comum do outro saber, mais sistematico, de maior exatiddo, mas busca uma sintese dos
contrérios, o ato de estudar implica sempre o de ler, mesmo que neste nao se esgote. De ler
0 mundo, de ler a palavra e assim ler a leitura do mundo anteriormente feita. Mas ler ndo é
puro entretenimento nem tampouco um exercicio de memorizagdo mecéanica de certos
trechos do texto.

Se, na verdade, estou estudando e estou lendo seriamente, ndo posso ultrapassar
uma pagina se ndo consegui com relativa clareza, ganhar sua significagdo. Minha saida nao
estda em memorizar por¢des de periodos lendo mecanicamente duas, trés, quatro vezes
pedacos do texto fechando os olhos e tentando repeti-las como se sua fixagcdo puramente
maquinal me desse o conhecimento de que preciso. Ler € uma operacao inteligente, dificil,
exigente, mas gratificante. Ninguém |é ou estuda autenticamente se ndo assume, diante do
texto ou do objeto da curiosidade a forma critica de ser ou de estar sendo sujeito da
curiosidade, sujeito da leitura, sujeito do processo de conhecer em que se acha.

Ler é procurar buscar criar a compreensdo do lido; dai, entre outros pontos
fundamentais, a importancia do ensino correto da leitura e da escrita. E que ensinar a ler é
engajar-se numa experiéncia criativa em torno da compreensdo. Da compreensdo e da
comunicagao.

E a experiéncia da compreensdo sera tdo mais profunda quanto sejamos nela
capazes de associar, jamais dicotomizar, 0s conceitos emergentes da experiéncia escolar
aos que resultam do mundo da cotidianidade. Um exercicio critico sempre exigido pela
leitura e necessariamente pela escuta é o de como nos darmos facilmente a passagem da
experiéncia sensorial que caracteriza a cotidianidade a generalizacdo que se opera na
linguagem escolar e desta ao concreto tangivel. Uma das formas de realizarmos este
exercicio consiste na pratica que me venho referindo como ‘leitura da leitura anterior do
mundo”, entendendo-se aqui como “leitura do mundo” a “leitura” que precede a leitura da
palavra e que perseguindo igualmente a compreensdo do objeto se faz no dominio da
cotidianidade. A leitura da palavra, fazendo-se também em busca da compreenséo do texto
e, portanto, dos objetos nele referidos, nos remete agora a leitura anterior do mundo. O que
me parece fundamental deixar claro é que a leitura do mundo que é feita a partir da
experiéncia sensorial ndo basta. Mas, por outro lado, ndo pode ser desprezada como inferior
pela leitura feita a partir do mundo abstrato dos conceitos que vai da generalizacdo ao
tangivel.

Certa vez, uma alfabetizanda nordestina discutia, em seu circulo de cultura, uma
codificacdo (1) que representava um homem que, trabalhando o barro, criava com as méos,
um jarro. Discutia-se, através da “leitura” de uma série de codificagbes que, no fundo, sdo
representacdes da realidade concreta, o que é cultura. O conceito de cultura ja havia sido
apreendido pelo grupo através do esforco da compreensdo que caracteriza a leitura do
mundo e/ou da palavra. Na sua experiéncia anterior, cuja memoria ela guardava no seu
corpo, sua compreenséo do processo em que o homem, trabalhando o barro, criava o jarro,
compreensao gestada sensorialmente, Ihe dizia que fazer o jarro era uma forma de trabalho




com que, concretamente, se sustentava. Assim como o jarro era apenas 0 objeto, produto
do trabalho que, vendido, viabilizava sua vida e a de sua familia.

Agora, ultrapassando a experiéncia sensorial, indo mais além dela, dava um passo
fundamental: alcancava a capacidade de generalizar que caracteriza a “experiéncia escolar”.
Criar o jarro como o trabalho transformador sobre o barro ndo era apenas a forma de
sobreviver, mas também de fazer cultura, de fazer arte. Foi por isso que, relendo sua leitura
anterior do mundo e dos que-fazeres no mundo, aquela alfabetizanda nordestina disse
segura e orgulhosa: “Faco cultura. Fago isto”.

(..

Texto: extraido na integra do artigo “Carta de Paulo Freire aos Professores” publicado na
Revista Estudos Avangados 15 (42), 2001.




