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RESUMO

A disson@ncia entre cognicdo e accdo moral em contexto académico foi
avaliada, assim como a sua relacdo com o nivel de desenvolvimento moral.
Foram avaliados 325 estudantes que frequentam licenciaturas e mestrados
da Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Braganca para
saber a natureza da relacdo enfre accdo e cognicdo moral em contexto
académico e que dependéncia teria esse bindmio com o nivel de
desenvolvimento moral. Para o efeito, foi elaborado um questiondrio online,
constituido por trés partes. A primeira, € composta por doze questdes
referentes O experiéncia do estudante referente d conduta académica. A
segunda parte, composta por dez questdes, pretende evocar o juizo
opinativo sobre a conduta académica. A terceira e Ultima parte, é
composta por uma versdo curta do Defining Issues Test (DIT), constituida por
dois dilemas morais, para saber que esquemas morais sdo evocados pelos
estudantes e aferir o nivel de desenvolvimento moral. Verificou-se uma
associacdo fraca e inversa mas significativa entre as questoes referentes a
accdo moral e as relacionadas com a cognicdo moral. Constatou-se
igualmente que os bindmios accdo/cognicdo moral ndo mantém uma
associacdo com o nivel de desenvolvimento moral, ndo sendo
condicionados por este. Os estudantes do sexo masculino revelam uma
ligeira tendéncia para apresentar maior dissondncia entre accdo e
cognicdo moral, ainda que ndo se detectem diferencas significativas de
género nos valores médios verificados no bindmio acgcdo/cognicdo moral.
Ser estudante de licenciatura ou de mestrado ndo suscita diferencas
significativas nos valores médios no bindmio accdo/cognicdo moral nem no
nivel de desenvolvimento moral, pelo que o tipo de habilitagcdo ndo induz
diferencas significativas. A medida que a idade dos estudantes aumenta,
ndo se verifica essa tendéncia para o nivel de desenvolvimento moral, pelo
gue ndo foi possivel confirmar a hipdtese de que o nivel de desenvolvimento

moral aumentaria a razdo do aumento da idade dos estudantes.
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ABSTRACT

Dissonance between cognition and moral action concerning academic
context and their relationship with moral development was assessed. It was
evaluated 325 graduation and master’s degree students from Escola Superior
de Educacdo of Insfituto Politécnico de Braganca in order to know the
nature of the relationship between action and moral cognition in academic
context and the degree of dependency of this binomial with the moral
development level. To this end, a web based survey was developed,
consisting of three parts. The first section consists of twelve questions,
concerning the student’s experience with regard to academic conduct. The
second section, with ten questions, intends to evoke opinion judgment
concerning academic conduct. The third and last section, consists of a short
version of Defining Issues Test (DIT), with two moral dilemmas, in order to know
which moral schemas are evoked, and therefore, assess moral development
level. There was a weak and inverse but significant association between
moral and cognition variables. Likewise, no association was found between
the action/cognition binomial and the moral development level, and
therefore, not being conditioned by the latter. Male students reveal a slight
tendency to present a bigger dissonance between moral action/cognition,
although no gender significant differences were detected in the mean
values observed in moral action/cognition binomial. Being graduation or
master student raises no significant differences, either in the mean values in
the moral action/cognition binomial or in the moral development level. As
the age of students increases, we don’t observe the same tendency in the
moral development level, so it was not possible to confirm the hypothesis that
the moral development increases at the same ratio of increase of students

age.
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Capitulo 1 - Infroducao

A conduta académica interioriza din@dmicas e sinergias que sdo
determinantes para a avaliacdo da aprendizagem, nomeadamente ao nivel
do ensino superior. Se tivermos em linha de conta de que uma das principais
missoes das instituicdoes de ensino superior € a de criar condicdes para que os
seus alunos desenvolvam competéncias técnicas especializadas, &€ previsivel
que ao mesmo tempo pretendam que o facam num quadro de honestidade e
responsabilidade éfica. Esta associacdo omnipresente em qualquer instituicdo
de ensino superior serd certamente a forca motriz que os novos licenciados
usardo para desenvolver a sua drea profissional. Minar esta relacdo de forcas,
colocard dificuldades aos niveis de avaliacdo das reais capacidades dos
alunos, como criard necessariamente situacdes de injustica para todos aqueles
qgue ndo consubstanciom nenhuma actividade ilicita. Tendo a convicgcdo de
que as condutas adoptadas em contexto académico sofrerdo as respectivas
translacoes para o mundo profissional, € por si s, uma justificacdo vdalida para a
elaboracdo desta dissertacdo.

Ainda que o dmbito deste frabalho esteja circunscrito a Escola Superior de
Educacdo do Instituto Politécnico de Braganca, temos como um dos objectivos,
compreender as dindmicas de relacdo entre aquilo que os alunos pensam e
aquilo que, de facto, fazem em contexto académico e compreender essa
associacdo com o nivel de desenvolvimento moral.

Para além disso, o problema da desonestidade académica, ndo € apenas
um problema do aluno, j& que se tivermos em linha de conta uma perspectiva
sistémica sobre o assunto, certamente teriamos que analisar a cultura
organizacional das instituicdes de ensino superior, a docéncia e a percepcdo
que todos tém das organizacdes de formacdo avancada. Todas estas
dimensodes relacionadas umas com as outras dariam um panorama holistico e
uma compreensdo mais incisiva do problema da desonestidade académica. E
igualmente de salientar a dificuldade de avaliar e analisar resultados nesta area
de investigacdo, j& que a maioria dos dados obtidos € proveniente da

aplicacdo de questiondrios e ndo através de observacdo directa. Esta
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problemdtica metodoldgica alerta para alguma prudéncia, quer na andlise dos
resultados quer nas conclusdes e reflexdes criticas. No entanto, este tema é
parficularmente importante, por forma a induzir novas abordagens por parte
das instituicoes académicas para lidar com as consequéncias da
desonestidade académica.

A internet e as tecnologias de informacdo e comunicacdo alteraram de
forma paradigmdtica o acesso ¢ informacdo, pelo que € de todo justificavel a
utilizacdo deste método de recolha de dados, dada a dimensdo ubiqua da sua
presenca. Assim, a conviccdo de que esta temdatica se justifica como motivo de
investigacdo, a par da sua relevancia social e do impacto que poderd ter para
a drea da Educacdo Social, fornece-nos motivacdo adicional para a
elaboracdo desta dissertacdo.

A dissonéncia entfre accdo e cognicdo moral em contexto académico e a
sua relacdo com o nivel de raciocinio moral permitir-nos-& certamente aferir
algumas “forcas de tendéncia” para a melhor compreensdo deste fendmeno
tdo transversal e omnipresente. As problemdticas levantadas por esta questdo
criardo certamente condicoes para uma reflexdo critica tdo necessdria para a
compreensdo desta problemdtica.

Actualmente, verificamos que a omnipresenca das novas tecnologias em
todos os sectores da sociedade, permite a todos os seus cidaddos um contacto
quase imediato com a informacdo desejada e, para além disso, € possivel
numa questdo de segundos, partilhd-la com terceiros. Quer o desenvolvimento
do acesso quase universal a World Wide Web quer a universalizagdo dos
servicos que usam esta plataforma permitiu o surgimento de uma nova atitude
do cidaddo perante a gestdo da informacdo.

Hd& cerca de 20 anos, o acesso a informacdo quase nunca era imediato e,
mesmo assim, dependia de varios factores logisticos, como o acesso a meios de
comunicacdo social, a bibliotecas e a condicdo sociocultural que poderia ou
ndo permitir a aquisicdo de bens culturais. Ainda assim, 0 acesso era sempre
unidireccional j&d que a informacdo apenas tinha um sentido, o que tornava os
seus utilizadores em agentes passivos e sem capacidade de redimensionar o
material recebido. Actualmente, a internet de 2.° geracdo, permite ao utilizador

tanto receber como enviar informacdo, o que |he permite fazer parte daquilo a
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que chamam as redes sociais. Estas redes de informacdo colocam qualquer
material (texto, fotos ou videos) em qualquer parte do mundo numa questdo de
segundos, pelo que os internautas ndo tém praticamente nenhum problema
em aceder a qualguer tipo de informacdo. Mais recentemente, o
desenvolvimento dos smartphones, ou telefones inteligentes, e o acesso d
internet a todas as horas do dia permitem de forma definitiva ao cidaddo
comum a partilha de informacdo numa base quase universal. O que hd bem
pouco tfempo era funcdo exclusiva de jornalistas profissionais € agora dado ao
cidaddo comum, através das redes sociais, a possibilidade de informar e ser
informado. Os grandes meios de comunicagdo social tém todos ligagdes a
redes sociais, como o Facebook® e o Twifter© como forma de estarem
presentes nesta rede global e assim maximizarem a sua influéncia medidtica.

E assim neste contexto, que as instituicdes de ensino, quer do ensino bdsico
e secunddrio quer do ensino superior, estdo actualmente a funcionar e seria
inconcebivel o seu funcionamento sem o apoio das tecnologias de informacdo
e comunicacdo.

A problemdtica da desonestidade académica estard  sempre
visceralmente ligada & maneira como os alunos acedem & informag¢do, mas
acima de tudo, & capacidade de a gerirem e criarem dimensdes ampliativas
no seu processo de aprendizagem. A conduta académica possui dimensdes
multifacetadas na maneira como se manifesta pelo que serd importante
conseguir “filtrar” quais as atitudes e comportamentos menos recomenddaveis
que prevalecem e se mantém nas instituicdes de ensino. Como j& foi referido, a
desonestidade académica ndo € apenas um problema do aluno, j&@ que a
propria instituicdo poderd, de forma proactiva, regular e fomentar estratégias
que eliminem ou pelo menos atenuem de forma significativa a propensdo para
este tipo de condutas.

A relevancia do estudo desta problemdatica prende-se com o facto de
que serd determinante para as instituicdées de ensino garantir que os processos
de aprendizagem ndo sdo afectados por varidveis “parasitas”. Assim, um aluno
que faca uso do pldgio ou apresente um trabalho académico elaborado por
terceiros, para além da oébvia injustica perante os restantes alunos que se

esforcaram, pde em causa um dos objectivos de qualquer escola: o
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desenvolvimento da capacidade de compreensdo conceptual dos conteldos
da unidade curricular. Ao misturar aqueles dois tipos de alunos, é facil perceber
o impacto que haverd posteriormente em contexto laboral. Assim, a
certificacdo de competéncias a alguém que, na verdade, ndo as tem, serd
sempre uma das grandes preocupacoes de todas as instituicdes de ensino. A
dimensdo ética aqui presente e o pressuposto dedntico a que qualguer aluno
deve estar sujeito, merecem, por si s6, o pretexto desta investigacdo. Deste
modo, a desonestidade académica ndo apresenta unicamente o seu impacto
em contexto académico mas tende a expandir-se e a enraizar-se para fora dos
seus “portdes”, o que implica dizer que serd sempre dificil a andlise e a distincdo
das diferencas entre dois candidatos a um posto de frabalho. Se, por um lado,
os alunos tém nas novas tecnologias um forte aliado para criarem a “ilusdo” da
autoria dos seus trabalhos académicos, por outro lado, os docentes tém
igualmente ferramentas sofisticadas para detectarem tais comportamentos,
pelo que o fendbmeno da desonestidade académica, guer nas suds Causas
quer na sua manifestacdo, terd sempre uma dimensdo bipolar.

Numa perspectiva sistémica, ndo interessa apenas saber quais as melhores
sancdoes a aplicar ao aluno prevaricador, mas também saber se a instituicdo
consegue criar uma ‘“cultura” organizacional tal que minimize a conduta
académica menos honesta. Por outro lado, € importante que a valorizagcdo do
processo de aprendizagem se consubstancie em estratégias que retirem “peso”
ao lado mais numérico das “notas”, j&@ que a excessiva valorizacdo dada
classificacdo final secundariza o complexo processo de aprendizagem e
respectiva interiorizacdo de competéncias.

Ndo se pretende aqui saber se existem ou ndo sinais de desonestidade
académica nas insfituicoes de ensino mas antes saber de que forma se
manifesta e se existe alguma relacdo ou mesmo correlacdo com a maneira em
que é estruturado o raciocinio moral.

Se por algum motivo, a desonestidade académica é percepcionada
como sendo uma conduta aceitdvel pelos alunos, desde que ninguém seja
apanhado ou se consigam bons resultados nos exames, levantam algumas
questoes importantes. Uma delas & saber se o nivel de desenvolvimento moral

€, por si sO, revelador do seu correlato ao nivel da conduta académica, ou
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mutatis mutandis, saber se um nivel elevado de desenvolvimento moral reduzird
a probabilidade de haver condutas académicas menos proprias, ou se, pelo
contrdrio, ndo existe correlacdo entre as duas dimensdes e, por conseguinte,
serem factorialmente independentes.

Claro estd que quando investigamos a problematica da desonestidade
académica, estamos perante uma diversidade de varidveis que, quando
controladas, poderdo fornecer resultados diferenciados, a saber: percepcdo do
nivel de competitividade, existéncia ou ndo de regras de conduta contra a
desonestidade académica, dimensdo da instituicdo de ensino e, em particular,
a dimensdo da turma, natureza da “cultura organizacional” e claro estd, o perfil
de desenvolvimento do raciocinio moral, entre outras. As razdées que explicam
este fendmeno sdo sempre de natureza multidimensional e, se fivermos em linha
de conta as combinagoes possiveis destas variaveis, teriamos inUmeros cendrios
possiveis, pelo que qualguer modelo explicativo nunca poderd ser linear. Quer o
pldgio quer a assisténcia ndo autorizada num trabalho individual quer a copia
no decurso de um exame ou frequéncia quer mesmo a apresentacdo de
resultados falsos de pesquisa sdo apenas a face visivel de um fendmeno
complexo, ramificado de forma multidimensional e, acima de tudo, com
impacto relevante a outros niveis de convivéncia social, pelo que a pertinéncia
deste estudo independe da instituicdo de ensino onde estd a ser feito, j& que a
problemdtica da desonestidade académica é transversal a todas as instituicoes
escolares, cabendo a estas a responsabilidade de enconfrar recursos
estratégicos, logisticos e, acima de tudo, pedagdgicos para combater este
fendmeno tdo enraizado na cultura ocidental.

Torna-se necessario, antes de tentar concatenar a reviséo sobre as teorias
de desenvolvimento moral em geral e sobre a temdatica da desonestidade
académica, em particular, procurar os fundamentos epistemoldgicos em que
assenta a teoria de desenvolvimento moral cognitivo-estrutural de Kohlberg e
contrapor isso com outras abordagens tedricas, j& que aquele autor atingiu
niveis de omnipresenca e ubiquidade inquestiondveis, no que ao estudo da
moralidade diz respeito.

Tentar conceptualizar, antes de qualquer abordagem cientifica, a

infencdo teleoldgica do conceito de moralidade, leva-nos a compreensdo das
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vdrias repercussdes, quer no corpo tedrico em que aquele conceito estd
assente quer nas abordagens metodolégicas que consubstanciam a
compreensdo do juizo moral. Em suma, pensar a sua génese filosofica ajuda-nos
a compreender o cardcter universalista ou relativista do pensamento moral e as
implicacoes tedricas que isso acarreta. A posicdo tedrica que se assume no
espectro desse continuum implica uma preocupacdo constante na construcdo
do seu correlato metodoldgico.

Desnecessdrio serd dizer que, o conceito de "coisa” moral ndo invoca
premissas dedntficas divinas nem religiosas mas antes o mecanismo de
desenvolvimento existente, quer ao nivel da sua elaboracdo formal-estrutural
qguer ao nivel da sua dindmica de funcionamento.

Torna-se necessdrio esclarecer de forma mais sistematizada, quer o
problema que justifica esta investigacdo quer os objectivos que balizam o
design metodoldgico proposto. O problema aqui em causa prende-se com a
necessidade de tentar saber como estdo associadas as dimensdes da accdo e
cognicdo moral na problemdtica da desonestidade académica e que relacdo
mantém este bindmio com os diferentes niveis de desenvolvimento moral. O
desconhecimento desta relacdo de forcas torna-se, ele proprio, um problema,
na medida em que as causas, ou melhor, o nexo causal que suscita o
surgimento de condutas académicas menos honestas ndo permite ficar ao
alcance de nenhuma estratégia de intervencdo. No que diz respeito aos
objectivos desta investigacdo, para além de balizarem a metodologia
escolhida, deverdo respeitar os pressupostos tedricos atinentes. Assim, os
objectivos desta investigacdo sdo os seguintes:

1. Compreender a natureza da associacdo entre as dimensdes da
accdo e cognicdo moral e sua relacdo com o0s niveis de
desenvolvimento moral

2. Saber se o género permite diferenciar de forma significativa a
associacdo entre accdo e cognicdo moral e os niveis de
desenvolvimento moral

3. Avadliar se a frequéncia de licenciaturas ou mestrados explica a
varidncia das dimensdes da accdo e cognicdo moral e dos

diferentes niveis de desenvolvimento moral
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4. Analisar a natureza da associacdo entre a idade e os diferentes
niveis de desenvolvimento moral.

A dissertacdo comeca por uma breve Introducdo (capitulo 1), onde tenta
enquadrar a problematica da desonestidade académica e a sua relacdo com
o desenvolvimento moral em contexto académico. Seguidamente, a revisdo
bibliografica comeca no capitulo 2 com os pressupostos kantianos que estdo na
base da construcdo epistemoldgica da teoria de desenvolvimento moral de
Lawrence Kohlberg e a importdncia da contribuicdo de John Rawls com a sua
“Teoria da Justica” para a legitimidade conceptual que o académico
americano emprestou a toda a sua investigacdo. A seguir, no ponto 3.1, é
apresentada a importdncia que a epistemologia genética de Jean Piaget teve
como dimensdo precursora do corpo tedrico proposto por Kohlberg para a
seguir fazermos uma revisdo no ponto 3.2 ao paradigma cognitivo-
desenvolvimentista e pelas balizas conceptuais inerentes & construcdo da teoria
de desenvolvimento moral de Lawrence Kohlberg. Faz-se igualmente referéncia
a outros autores com perspectivas diferentes no que concerne d perspectiva
desenvolvimentista, nomeadamente Carol Giligan, no ponto 3.3 e aos autores
pertencentes & abordagem neo-kohlbergiana, no ponto 3.4. Apds estas
referéncias apresentamos no ponto 3.5 o instrumento de medida usado pelos
neo-kohlbergianos para medir o juizo moral, o Defining Issues Test (DIT) que serd
usado como base de apoio nesta dissertacdo. Seguidamente, teremos a
revisdo bibliogrdfica referente a investigacdo na drea da desonestidade
académica no capitulo 4, quer nos aspectos de design metodoldgico quer no
gue concerne as conclusoes e reflexdes.

No capitulo 5, abordaremos a proposta metodoldgica para relacionar a
desonestidade académica e os niveis de desenvolvimento moral. A recolha de
dados é feita através da aplicacdo de um “"web based survey” onde inclui
como estrutura um questiondrio que tenta analisar a dissonédncia entre a
cognicdo e a accdo moral e relacionar isso com os resultados saidos da versdo
adaptada do Defining Issues Test de James Rest, que tenta “medir” o nivel de
juizo moral. Seguidamente, no capitulo 6 serd feita a andlise dos resultados para
finalmente reflectir sobre as conclusdes e respectiva contraposicdo tedrica

atinente aos respectivos resultados da andlise, no capitulo 7.
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Capitulo 2 - Pressupostos Kantianos da Teoria de

Desenvolvimento Moral

Numa era em que o individualismo ocidental permite a valorizacdo do
universo individual e, por conseguinte, a apologia do solipsismo humano, é
pertinente questionar a relevancia do pensamento kantiano como génese
epistemoldgica das teorias de desenvolvimento moral. A tdo aclamada “crise
de valores” tdo presente na actualidade é em parte resultado desta migracdo
para as esferas do mundo individual, onde grande parte do mundo ocidental
se sente confortavel devido a prosperidade e bem-estar conseguidos no Ultimo
século. Da valorizacdo da transcendéncia d veneracdo das coisas materiais,
verificou-se uma ‘“inversdo de polaridade” ética, com as respectivas
implicacdes sociais, culturais e religiosas.

Immanuel Kant (1785/1959) remete o acto moral como consequéncia da
nocdo de dever. Esta dimensdo dedntica assumia, assim, um cardcter
obrigatdrio, independentemente das consequéncias verificadas. Independia
assim, da idiossincrasia individual, ndo valorizando como tendo relevancia
moral os desejos ou inclinacdes de cada individuo (Campbell & Christopher,
1996). Deste modo, s6 poderia assumir uma dimensdo moral quando estivessem
em causa questdes de alcance social e nunca quando remetidas para a esfera
infima do sujeito.

A nocdo mais importante e estruturante da filosofia Kantfiana, prende-se
com a distincdo entre imperativo categdrico e imperativo hipotético. Campbell
& Christopher (1996) relembram-nos que a dimensdo a priori que estrutura o
imperativo categdrico € ao mesmo tempo causa e efeito, sendo por isso
incondicional e, por conseguinte, de alcance universal. Para Kant, a “coisa em
si” impde-se em si mesmo, independentemente do entendimento e percepcdo
do sujeito.

Alids, sobre esta questdo o préprio Kant (1785/1959, p. 421) diz para «Agir
apenas sob aquela madxima, através do qual se possa desejar ao mesmo tempo
que se transforme numa lei universal.y

O filésofo alemdo ao distinguir as dimensdes fenomenoldgicas e a “coisa

em si” (houmena) separa de forma determinante as fronteiras conceptuais que
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explicam o acto moral, empurrando assim a ética para uma dimensdo
inacessivel as préprias leis naturais, eliminando deste modo, qualquer
infervencdo empirica. Ndo estando sujeito a nenhum tipo de nexo causal, o
acto moral impde-se a si mesmo. J& os imperativos hipotéticos sdo apenas
recomendacdes para que se atinja algum objectivo. SGo meios necessdrios
para poder atingir alguns fins (Campbell & Christopher, 1996). No entanto, esta
categoria ndo interioriza nenhuma dimensdo moral porque o nexo causal
existente depende, em certa medida, das inclinacoes, idiossincrasias e desejos
individuais do sujeito, pelo que existe aqui o uso da experiéncia e, por
conseguinte, da dimensdo empirica, ndo podendo assim, estar na base das leis
morais (Kant, 1797/1991).

Em jeito de conclusdo, Kant retira d introspeccdo pessoal e aos interesses
individuais qualquer pendor ou relevancia moral, na medida em que esse
“universo” é regido por leis da natureza e, por conseguinte, dependentes de
uma causalidade empirica (Campbell & Christopher, 1996).

Todas estas questdoes terdo implicacdes determinantes ao longo da
construcdo do pensamento desenvolvimentista em geral e na teoria de
desenvolvimento moral de Lawrence Kohlberg, em particular. No entanto,
ficam questdes em aberto para reflexdo: serd legitimo deixar de lado a
dimensdo pessoal da moralidade (micro-moralidade) e desprezar a
honestidade para connosco proprios, a lealdade ou a fidelidade? Ndo deverd
a macro-moralidade integrar a dimensdo “atdmica” da moralidade e
redimensionar o conceito do dever sere Estas questdes, para além do dbvio
interesse filoséfico, remetem para algumas das discussoes jd levantadas pela
escola neo-kohlbergiana.

Kant ndo tinha como principal preocupacdo perceber como se
desenvolve o raciocinio moral, nem tampouco avaliar a sua evolucdo mas ao
deixar um legado desta envergadura, permitiv o surgimento de um novo
paradigma tedrico: a teoria de desenvolvimento moral de Lawrence Kohlberg,
que indo buscar a sustentacdo epistemoldgica a Kant, exige ao pensamento
moral pds-convencional, a capacidade de abstraccdo dos valores tidos por

universais, assumindo, assim, que a sequéncia do desenvolvimento moral tinha
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alcance filogenético e, por conseguinte, eliminando a tentacdo do relativismo
ético.

Kohlberg tenta igualmente legitimar a sua teoria de desenvolvimento
moral afravés do conceito de justica proposto por John Rawls. Este académico
americano € no seguimento do racionalismo kantiano (Rawls, 1971),
considerava que a justica era a base e a primeira virtude das instituicdes sociais.
Ao elaborar a Teoria da Justica, Rawls (1971) imaginou o conceito de Posicdo
Original, onde todos os sujeitos desconheciam de todo as caracteristicas sociais,
psicolégicas e emocionais de cada um, através daquilo a que o autor chama
de Véu da Ignorédncia. Esta situacdo hipotética pretende apenas que em tese,
todos os sujeitos partam em situacdo de igualdade e possam, através de
sucessivas negociacdes estabelecer a equidade como principio fundador e
estruturante da justica. Este tipo de realismo utdpico em que Rawls tenta
conceptualizar a nocdo de justica, faz a apologia da razdo como motor
estruturante do conceito de equidade, afastando-se, assim, da tentacdo de
enunciar principios de conduta. E neste ponto que Kohlberg se identifica com
John Rawls, na medida em que aquele propde que a justica tem premissas
racionais, logo de alcance universal, vdlido para todo e qualguer ser humano e
independentemente da sua idiossincrasia sociocultural (lulianelli, 1997).

Ainda que a Posicdo Original seja apenas uma conceptualizacdo para
tentar explicar a evolucdo das decisdes racionais dos sujeitos, sob o “Véu da
Ignoréncia”, é fdacil perceber que esta utopia de haver sujeitos com as
condicoes de partida exactamente iguais serviu apenas para consubstanciar o
racionalismo kantiano e, por conseguinte, estabelecer, ao nivel do principio, as
bases para a sua Teoria da Justica (Rawls, 1971). Assim, € possivel estabelecer
uma posicdo de “validacdo” universal, baseada apenas na estrutura formal da
razdo. E com este suporte epistemoldgico que Kohlberg eleva o estudo do
raciocinio moral a andlise das estruturas cognitivas e onde a progressiva
diferenciacdo entre consideracdes morais € ndo morais tém como base os

principios da justica e equidade (Garvey, 2002).
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Capitulo 3 - Teoria do Desenvolvimento Moral e o seu

enquadramento na Desonestidade Académica

3.1 - Jean Piaget - A contribuigdo da epistemologia genética

A abordagem estrutural-desenvolvimental tem a sua génese tedrica em
Jean Piaget e no seguimento da sua pesquisa sobre a ontogénese do raciocinio
l6gico-matematico das criancas (Lapsley, 2006). Este esforco de compreensdo
epistemoldgica pretendia descobrir o “modus operandi” estrutural ao nivel
ontogenético e, por conseguinte, o modo como as ‘“estruturas” se
relacionavam entre si e se desenvolviam. No entanto, e ao contrdrio do que
sucedeu ao nivel da validacdo empirica para a nocdo de estddio no
desenvolvimento cognitivo, o mesmo ndo aconteceu para o dominio moral (De
Vries, 1991). Alids, Piaget (1965/1932) chegou mesmo a dizer que a nocdo de
estddio propriamente dito, ndo se aplicava no dominio da moralidade ainda
que reconhecesse a sequéncia de desenvolvimento enfre a moralidade
heterbnoma e autbnoma e a sua relacdo com a idade da crianca.

A dimensdo heterbnoma ndo permite ainda & criaonca um respeito
bilateral a figura de autoridade, sustentando assim, o egocentrismo e o realismo
moral (Lapsley, 2006). A desigualdade inerente a este tipo de relacdo requer
que a crianca subordine os seus interesses d perspectiva dos adultos, ao mesmo
tempo que dd primazia ao seu ponto de vista subjectivo em relacdo aos seus
interesses sociais, surgindo respectivamente o pensamento sincrético e
justaposto (Lapsley, 2006).

Nesta fase de desenvolvimento, ndo existem ainda estruturas que
permitam a reciprocidade nem a descentracdo, pelo que a obrigacdo moral é
reduzida d mera obediéncia, ndo existindo ainda a preocupacdo pelas
infencdes mas antes a andlise das consequéncias.

Na autonomia moral, a cooperacdo comeca a emergir na medida em
que a relacdo entre pares comeca a ser mais soliddria. Claro estd que a par do
desenvolvimento do raciocinio moral estd igualmente o desenvolvimento das

estruturas cognitivas que permitem niveis de abstraccdo e conceptualizacdo
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cada vez mais sofisticados. Sobre esta questdo, Rest (1983), alude que as
relacdes sociais marcadas pela igualdade, surgem como produto da
negociacdo e gestdo de conflitos, havendo assim, uma distribuicdo justa e
equitativa dos ganhos e das perdas. Nesta fase, estdo criadas todas as
condicdes para que a nocdo moral esteja baseada na cooperacdo e
reciprocidade.

Piaget (1965/1932), reforca a ideia de que o desenvolvimento racional é
um caminho da injuncdo externa e invioldvel, onde os modelos de accdo moral
estdo externalizados, para a autonomia, respeito muituo e cooperacdo
democrdtica. Aquele autor reforca também a ideia de que as regras que
regulam o comportamento na fase heteronoma sédo entendidas como
imutdveis, assumindo assim, um cardcter sagrado. No entanto, quer a
imutabilidade das regras e o dever moral aferido pela obediéncia a figura da
autoridade quer a percepcdo de haver um castigo sempre que se viole uma
regra, ocorridas na fase da moral heterénoma, sGo empiricamente postas em
causa por vdrios autores. De acordo com Smetana (1981, 1983), as criancas
conseguem fazer juizos diferenciados no que concerne a legitimidade do
castigo, pelo que a nocdo linear da concepcdo piagetiana de que a violagdo
de uma regra implica uma punicdo ndo € aqui confirmada.

Alguns autores consideram que Piaget terd feito alguma confusdo
conceptual entre moralidade e regras de convencdo. Alids, Turiel (1983) refere
que a pesquisa de Piaget encontrou algumas dificuldades, na medida em que
a compreensdo das regras do jogo do berlinde implicava, pela sua natureza, a
nocdo de convencdo social e ndo de moralidade.

Outro dos estudos que expds algumas fragilidades  concepcdo estrutural
de "estddios sequenciais” de Jean Piaget foi desenvolvido por Bandura e
McDonalds (1963), onde as criancas alteravam facilmente o seu juizo sobre a
culpabilidade moral, mediante a modelacdo dada pelos adultos, pelo que a
nocdo de que toda a accdo que tenha sido castigada é considerada “imoral”,
ndo tem aqui apoio tedrico.

Finalmente, o paradigma do processamento de informacdo alerta que o
desempenho das criancas no que concerne as varias dimensdes do juizo moral

poderia ser explicado pela maneira como elas codificam, processam e
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recuperam a informacdo, ndo sendo assim necessdrio as nocoes piagetianas

de estdadio e estrutura (Lapsley, 2006).

3.2 - Lawrence Kohlberg - Teoria de Desenvolvimento Moral

Da mesma maneira que Jean Piaget, Lawrence Kohlberg focaliza a sua
investigacdo nas estruturas cognitivas bdsicas como estando no centro da
organizacdo do raciocinio moral (Rest, 1983). Deste modo, as competéncias
cognitivas eram as estruturas a partir das quais seriam desenvolvidas as
capacidades de discernimento moral.

A perspectiva desenvolvimentista de Kohlberg incorpora seis estadios
qualitativamente diferentes, quer ao nivel da sua complexidade estrutural quer
ao nivel da sua organizacdo funcional, tentando assim, estabelecer uma
hierarquia de padrdes cognitivos em sucessivo desenvolvimento (Rest, 1983).

A teoria de Kohlberg foi em grande parte elaborada a partir da
compreensdo das respostas a dilemas morais hipotéticos e como reacgcdo ao
desenvolvimento do raciocinio moral através de seis estadios universais,
sequenciais e hierdrquicos e onde o conceito de justica aparece cada vez mais
diferenciado e integrado (Killen & Smetana, 2006). Assim, € em detrimento do
conteudo das respostas, Kohlberg privilegia a estrutura subjacente do raciocinio
moral, ou seja, a vertente formal-racional do pensamento moral. A
consequéncia inevitdvel é a rejeicdo da nocdo do “saco de virtudes” e a
apologia do desenvolvimento estrutural do juizo moral, o que reforca a rejeicdo
do relativismo ético (Lapsley, 2006) e a assuncdo de uma ética universal. No
entanto, € preciso lembrar de que a distincdo entre forma e confedudo ao
analisarmos as estruturas do raciocinio moral, remete o comportamento e
accdo moral para uma dimensdo ndo-prescritiva, j&@ que Kohlberg (1971a) ao
descrever a sequéncia de estadios do desenvolvimento moral, priviegia ndo o
conteudo mas antes a forma da organizacdo estrutural cognitiva, pelo que o
comportamento, ndo afere nem induz em si mesmo, o nivel de
desenvolvimento moral.

A proposta tedrica de Kohlberg tinha como um dos grandes pilares

conceptuais, a nocdo de estadio. Este conceito, para consubstanciar os
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mecanismos de desenvolvimento do raciocinio moral teria de assumir, segundo
Kohlberg (1969) quatro critérios obrigatérios, sem os quais, ndo poderia haver
verdadeiro desenvolvimento. O primeiro dos quais refere-se ao facto de que,
para haver diferenciacdo entre estadios, deverd haver diferencas qualitativas
entre eles, no que concerne ao funcionamento do raciocinio. O segundo
critério estabelece a necessidade de haver uma sequéncia invaridvel de
estadios, ou seja, a passagem de um estadio para outro implica uma sequéncia
universal. Alids, Kohlberg (1987, p. 30) diz mesmo que

«A teoria de estadios sustenta de que todo e qualquer
sujeito, estudado longitudinalmente sé pode avancar um
passo de cada vez afravés da sequéncia de estadios e
sempre na mesma ordem. Qualquer desvio a esta ordem, ndo
imputada a erros oObvios de observacdo ou devido a
regressées dramdticas induzidas pelo stress ou danos,
questiona a proépria validade da sequéncia de estddios.n

O terceiro critério adianta que cada estddio deve descrever um todo
estruturado ao nivel da organizacdo do pensamento, na medida em que
implica um conjunto relacionado de respostas légicas e empiricas ao longo do
desenvolvimento (Kohlberg, 1969, p. 353). Finalmente, Kohlberg considera que a
mudanca de estddios ndo implicava uma mera substituicdo de novas
“organizacdes do pensamento” mas antes a infegracdo de novas estruturas
através de um processo de integracdo hierdrquica (Lapsley, 2006). Assim, as
estruturas mais precoces ndo sdo totalmente substituidas, podendo mesmo
serem usadas em situacdes que o exijam ou quando as estruturas mais
complexas ndo estdo disponiveis. Em condicdes normais, o processo de
desenvolvimento moral implica que o sujeito escolha a estrutura
hierarqguicamente mais evoluida que tem disponivel para lidar com um
problema moral, em detrimento das estruturas menos evoluidas e complexas
(Kohlberg, 1969, p. 353).

Ainda assim, Rest (1973) chama a atencdo para o facto de que se as
pessoas tendem a escolher os niveis mais avancados e complexos do raciocinio
moral, modelados pelas estruturas cognitivas entretanto desenvolvidas, é

intigante notar de que apesar de haver a compreensdo conceptual do
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problema moral nos niveis superiores, raramente os sujeitos as escolhem de
forma dominante.

Lapsley (2006) recorda que Kohlberg entendia o desenvolvimento do
raciocinio sobre a justica como sendo um processo progressivo da perspectiva
socio-moral ao longo de trés niveis de desenvolvimento, estando incluido em
cada um deles, dois estadios. O primeiro nivel, denominado pré-convencional,
estd presente quando a perspectiva sécio-moral tende a ser egocéntrica e
destituida da capacidade de descenfracdo. A este nivel, a crianca j& é
reactiva ds regras culturais e a divisdo maniqueista entre o “bem” e o “mal”,
enfre o “certo” e “errado” mas apenas No que concerne ds consequéncias

fisicas ou hedonisticas da accdo (Kohlberg, L. & Hersch, R., 1977).

Tabela 1 - Estddios de raciocinio moral de Lawrence Kohlberg'

NiVEL

ESTADIO

O QUE ESTA
CORRECTO

RAZOES PARA
AGIR BEM

PERSPECTIVA
SOCIAL DO
ESTADIO

| - PRE-
CONVENCIONAL

| - Moralidade
heterénoma

Evitar quebrar as regras e
evitamento do respectivo
castigo Obediéncia sem
questionar para evitar o
dano fisico.

Evitamento do castigo e
acgdo mediante o poder
superior da figura de
autoridade

Ponto de vista
egocéntrico. NGo fem em
conta a perspectiva do
outro nem reconhece o
outro como diferente de
simesmo. N&o consegue
relacionar dois pontos de
vista. A accdo € julgada
em termos fisicos e ndo
mediante as intencoes.

Il - Individualismo e

intengcoes
instrumentais

Seguimento das regras s6
quando existe interesse de
alguém. A accdo serve
apenas para satisfazer os
interesses ou necessidades
de alguém.

Servir os proprios interesses
mas j& se reconhece que o
"outro" tem igualmente
interesses proprios.

Perspectiva Individualista
e Concreta. J& se possui
a nogdo de que cada
um fem os seus préprios
interesses, pelo que o que
estd certo é nesta fase
relativo.

-
CONVENCIONAL

lll - Expectativas
motuas
interpessoais.
Relagoes e
conformidade
pessoal

Sdo muito importantes as
expectativas das pessoas
que vivem perto no que
concerne aos papéis que
desempenhamos. E
importante ser bom filho,
pai e profissional.

Hé& a necessidade de se
sentir uma pessoa boa e ser
aceite pelos outros. As
regras sdo para se
manterem tal como estdo.
Aceitagdo estereotipada
do "bom" comportamento.

Perspectiva do individuo
em relagdo aos outros
individuos. Consciéncia
da partilha de
sentimentos, acordos e
expectativas. Coordena
pontos de vista através
da Regra de Ouro. J& é
possivel colocar-se na
"pele" dos outros. Ainda
ndo percebe nem
coordena as perspectivas
do sistema mais
generalizado.

Yin (Kohlberg, 1976, pp. 34-35)
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NiVEL

ESTADIO

IV - Sistema Social
e Consciéncia

O QUE ESTA
CORRECTO

Surge a nocdo de Dever,
apds compromisso. As Leis
sdo sempre para serem
respeitadas, a ndo ser em
casos extremos, quando
colidam com outros
deveres previamente
fixados. E importante a

contribuicdo para o grupo,

instituicdo ou sociedade.

RAZOES PARA
AGIR BEM

Assegurar o regular
funcionamento das
instituicdes para evitar a
ruptura do sistema como
um todo. Existe o
imperativo de consciéncia
perante as obrigacdes.

PERSPECTIVA
SOCIAL DO
ESTADIO

Diferenciacdo entre
ponto de vista da
sociedade dos motivos
OU compromissos
pessoais. Assume o ponto
de vista do sistema que
define os papéis e as
regras. Tem em
consideracdo aspectos
pessoais mas sempre em
relacdo ao lugar que
ocupa no sistema.

- POS
CONVENCIONAL

V - Contrato Social
e direitos
Individuais

Consciéncia de que as
vdrias pessoas possuem
uma grande variedade de
valores, sendo as regras
relativas a cada grupo.
Alguns valores ndo
relativos, como a Vida e a
Liberdade, devem ser
defendidos em qualquer
sociedade e
independentemente da
opinido da maioria.

Sentido de obrigagdo
perante a Lei, em virtude
da nocdo de dever
decorrente do Contrato
Social e da defesa do
bem-estar de todos e
proteccdo dos direitos de
todas as pessoas.
Compromisso contractual
para com a familia, rede
de amizades e local de
trabalho. Cdlculo racional
de utilidade geral, gerando
assim o "maior bem para o
maior numero."

Perspectiva Pré-
Sociedade. Perspectiva
de um individuo racional,
mais consciente dos
valores e dos direitos do
que das suas vinculagoes
sociais e confratos.
Integra perspectivas
através de mecanismos
formais de acordos,
confratos, imparcialidade
objectiva e
procedimento legal. Tem
em linha de conta as
perspectivas legal e
moral. Reconhece que
por vezes existem conflitos
entre os dois e sente
dificuldade em integra-
los.

VI - Principios
Eticos Universais

S&o seguidos Principios
Eticos auto-escolhidos. As
Leis e os Acordos Sociais
sdo geralmente vdlidos
porque estdo baseados
nesses Principios. Quando a
Lei viola esses Principios, a
accgdo é regulada por
esses Principios. Os
Principios sdo Principios
Universais de justica: a
igualdade dos direitos
humanos e o respeito pela
Dignidade dos seres
humanos como individuos.

A crenca do individuo
racional na validade dos
Principios morais Universais
e orespectivo
COompromisso para os
defender.

Perspectiva através de
um ponto de vista moral,
sob o qual a estrutura
social deriva. A
perspectiva é de um
individuo racional que
reconhece a natureza da
moralidade ou o facto de
que as pessoas sao um
fim em simesmas e
devem ser fratadas em
conformidade.

Assim sendo, o primeiro estddio estd essencialmente estruturado através de
uma orientacdo para o castigo e obediéncia, onde as consequéncias visiveis
da accdo determinam se o comportamento € ou ndo aceitdvel. Funcionar a
este nivel implica a tendéncia para o evitamento dos comportamentos que
impliquem punicdo, ao mesmo tempo que existe a percepcdo de que a
autoridade é um valor em si mesmo, na medida em que a deferéncia
inquestiondvel a figura de autoridade regula o entendimento do problema

moral (Kohlberg & Hersch, 1977). Ainda neste estadio, Lapsley (2006) lembra que
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para a crianca, o mais importante é salvaguardar os préprios interesses através
de uma simples troca de favores e bens, no sentido de assegurar os objectivos
concretos e individualistas. Nesta fase, ainda ndo existem estruturas cognitivas
que permitam compreender as necessidades e as perspectivas de um grupo
mais alargado.

O segundo estadio (orientacdo instrumental-relativista) estd presente
qguando a accdo correcta é entendida como sendo aquela que satisfaz
instrumentalmente as necessidades individuais. Comecam a surgir elementos de
equidade e reciprocidade mas a um nivel meramente pragmdatico. Estes
elementos ndo sdo ainda pensados como mecanismos reguladores da acgcdo
moral, mas entendidos como se fossem meras “frocas comerciais” (Kohlberg &
Hersch, 1977).

Os dois estddios seguintes j& corporizam o nivel de moralidade
convencional. Tal como o nome indica, existe j& a nocdo da norma e da
convencdo, o que remete para a necessidade de ter em conta o “outro” como
parte integrante de uma supra-estrutura meta-individual. As expectativas de
grupos sociais cada vez mais alargadas sdo agora fidas em conta e assumem
um valor em si mesmo, induzindo d criacdo de uma “consciéncia” das relacoes
parfilhadas e da sua importdncia para a ligacdo enfre o Self e as relacdes
sociais. Alids, Reed (2008) refere que o Self nunca estd desligado das relacoes
sociais e que o Self é sempre social e interaccional, nem que seja virtualmente,
como quando ocorre com o mondlogo interior.

O terceiro estddio tem uma orientacdo para o “bom menino”. Nesta fase,
as expectativas sociais sdo o “farol” de referéncia e os modelos a seguir. Todos
os comportamentos e accdes aprovados e esperados pelos outros sdo
valorizados, ficando assim sujeitos a "“tirania” da maioria, existindo assim grande
conformidade a imagens estereotipadas. O sujeito identifica-se com as
expectativas convencionais, fazendo ao mesmo fempo uma ligacdo aos
papéis sociais, sendo assim muito importante ser um “bom marido”, uma “boa
esposa”, um “filho bem comportado”, uma “pessoa respeitdvel” ou de
“confianca”, pelo que se comeca a dar importdncia d intencdo, como
regulador da *“valorizacdo” moral (Kohlberg & Hersch, 1977). Em sumaq,

subordinam-se os interesses pessoais e individuais ds relacdes sociais partilhadas.
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O quarto estddio j& requer maior descentracdo face das necessidades
individuais e j& inclui estruturas que permitem a compreensdo do “bem juridico”
da lei, existindo igualmente a preferéncia pela manutencdo da ordem social e
pela nocdo de dever (Walker & Hennig,1997). Existe aqui a propensdo para o
respeito pela autoridade que emana das regras e leis fixas, pelo que a
manutencdo da ordem social € um valor em si mesmo. E de realcar que neste
estddio existe um maior distanciamento das relacdes sociais mais proximas
como reguladores da accdo moral e j& incorpora a nocdo do “outro” mais
impessoal que integra as estruturas sociais mais vastas da sociedade onde se
infegra (Lapsley, 2006). O sujeito neste estddio j& possui a competéncia de
perspectivar o sistema social como um todo e jG percebe que o facto de
conhecer alguém pessoalmente ndo lhe dd& particular vantagem face a
alguém desconhecido, no que concerne a aplicacdo da lei.

O nivel seguinte comeca a estruturar a moralidade pds-convencional, na
medida em que se comeca a subordinar as leis, regras e convencoes sociais
aos principios morais que consubstanciam aquelas. Assim, 0 que motiva a
accdo moral passa a ser a aplicacdo légica de principios morais, abstractos e
universais. S6 nesta fase de desenvolvimento se distinguem os pontos de vista
moral e legal j& que a existéncia de leis s6 se justifica se, e s se defenderem
consideracdes morais (Lapsley, 2006). Nesse sentido, quando houver um
confronto entre os principios e a “arquitectura juridica”, o sujeito que raciocine
pelo menos no estddio 5 (Direitos Inaliendveis e Contrato Social) tende a
defender o primeiro e a rejeitar o Ultimo, j& que aqui é possivel uma tomada de
perspectiva de segunda ordem, através de uma regulacdo cognitiva baseada
em pressupostos morais. Em conformidade a isso existe uma consciéncia clara
do relativismo dos valores pessoais e, por conseguinte, a valorizacdo das regras
que privilegiem o consenso e a negociacdo (Kohlberg & Hersch, 1977). Decorre
daqui que o nivel de desenvolvimento pds-convencional admite a mudanca
do quadro juridico se devido a consideracdes racionais de utilidade social,
assim o justifique. O estddio é (orientacdo do principio ético-universal) implica a
formalizacdo das obrigacdes morais e universais e, para isso, € necessdrio a
total compreensdo da necessidade do consenso € acordo moral, na medida

em que, nesta fase de desenvolvimento, € imperativo que o raciocinio moral
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transcenda a convencionalidade e assuma a primazia do juizo moral universal e
prescritivo, consubstanciando assim o ideal moral kantiano do imperativo
categdrico. No limite, este estadio permite a conducdo da accdo moral
através dos principios universais da justica, da reciprocidade, da igualdade dos
direitos humanos e do respeifo pela dignidade da pessoa humana,
materializada na sua individualidade (Kohlberg & Hersch, 1977). Em suma, qguem
raciocina a este nivel considera a pessoa humana como um fim em si mesmo,
j&d que o mecanismo regulador dos principios universais ndo permite a criacdo
de um nexo causal mecanicista mas antes uma dimensdo teleoldgica
explicativa da universalidade ética

Se as estruturas cognitivas estiverem baseadas nos principios da justica,
imparcialidade e reversibiidade (Lima, 2004), € possivel a descentracdo
necessdaria para compreender o problema moral através de uma perspectiva
que relacione e tenha em consideracdo todos os pontos de vista em causa e 0s
coordene através de um ponto de vista de nivel superior que integre todos os
sujeitos intervenientes no que concerne as consequéncias do problema moral.

Kohlberg (1981a) refere que a sequéncia de desenvolvimento ndo €
afectada de forma significativa pela diversidade social, cultural e religiosa,
podendo haver apenas variagcdes de ritmo em que os individuos progridem
nessa sequéncia, sendo este o argumento do autor para a validade do
cardcter da ética universal e do principio da justica.

No entanto, é importante realcar de que o facto da teoria de Kohlberg
tentar explicar o desenvolvimento do raciocinio moral, ndo tenta no entanto,
fazer previsdes no que toca da passagem para a accdo moral ou em
estabelecer correlatos enfre raciocinio e acg¢cdo moral de forma linear,
preconizando no entanto de que a maturidade do raciocinio moral deverd em
igual proporcdo amadurecer a accdo moral (Kohlberg, 1981a). Ainda sobre
esta questdo, Rest (1986) lembra que mesmo uma pessoa com O raciocinio
moral bastante sofisticado, pode em algumas circunst@ncias, ndo agir
moralmente ou mesmo escolher outros objectivos que ndo a conduta moral.
Ainda assim, a revisdo bibliogrdfica sobre a relacdo entre raciocinio e accdo
moral apoia a hipdtese de que existe uma correlacdo estatisticamente

significativa entre ambas (Blasi, 1980). Em suma, o raciocinio moral € uma
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condicdo necessdria mas ndo suficiente para que a acgcdo moral ocorra, na
medida em que existem outros factores concomitantes, tais como a emocdo e

a empatia (Kohlberg & Hersch, 1977).

3.3 - Teoria de Desenvolvimento Moral de Carol Gilligan

Carol Gilligan, tendo sido estudante de Lawrence Kohlberg, mostrou
igualmente interesse na temdatica do desenvolvimento moral, alegando que
todo o corpo tedrico entretanto conseguido estava enviesado através de uma
perspectiva masculina (Fredendall & Naukam, 2005). Haveria assim, diferencas
de género e que 0s rapazes e raparigas raciocinavam em fermos morais de
forma qualitativamente diferente.

Assim, Gilligan, (1982) considerava que o raciocinio moral diferia entre
homens e mulheres, na medida em que estas funcionavam através de
sentimentos de empatia e compaix@o e mais vocacionadas para a resolucdo
dos problemas reais, em detrimento as respostas a dilemas hipotéticos. Ao
verificar que as raparigas tinham tendencialmente pontuacdes mais baixas do
que os rapazes nas escalas aplicadas por Kohlberg, alegava que a orientacdo
para o cuidado existente como tendéncia natural nas raparigas, era relegada
para niveis de funcionamento compativeis com o estddio 3 previsto por
Kohlberg, chegando mesmo a classificar o que aquele autor considerava um
estadio, uma orientacdo moral independente (Fredendall & Naukam, 2005).
Assim, a designacdo de orientacdo moral como alternativa conceptual aos
sucessivos estadios defendidos por Kohlberg, permitiu a Giligan chegar &
conclusdo de que haveria uma mudanca do tipo gestalt entre as orientacdes
do cuidado e da justica, & guisa do que acontecia com a ilusdo cldssica entre
o vaso e o rosto (Walker, 2006).

Giligan considerava que os homens possuiom uma orientacdo para a
justica, na medida em que tinham um conceito separado do Self, maior
objectividade e maior tendéncia para a abstraccdo de regras e principios
imparciais. Gilligan (1982) chega mesmo a dizer que a masculinidade € definida
pela separacdo, enquanto que a feminilidade é estruturada pelo apego,

referindo igualmente que por tendéncia, o homem sente-se ameacado pela
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intimidade e a mulher, pela separacdo. A autora considerava que as mulheres
tinham tendencialmente uma orientacdo para o cuidado, na medida em que
a percepcdo do seu Self estava sempre ligado a nocdo do outro, baseando a
sua identidade nas relacdes intimas e na particular sensibilidade para ndo ferir
nem magoar os outros (Walker, 2006).

Gilligan realca que a orientacdo para o cuidado exprime-se melhor em
dilemas morais baseados na vida real, na medida em que nestes casos, 0s
aspectos relacionais, emocionais e de empatia surgem com maior frequéncia,
em detrimento dos dilemas morais hipotéticos usados como instrumentos
standard para avaliar o nivel de desenvolvimento moral, onde por imposicdo
metodoldgica, sdo por definicdo mais abstractos, sem informacdo de contexto,
e sem elementos que provoquem reaccdes emocionais e de empatia, a guisa
do que acontecia na entrevista de raciocinio moral (Colby & Kohlberg, 1987) e
no Defining Issues Test (Rest, 1979). Em confrapartida, os dilemas baseados em
experiéncias da vida real, induzem a propensdo para o cuidado, decorrentes
das componentes relacional, contextual e emocionais existentes nestas
vivéncias.

A existéncia de duas injuncdes que definem as duas sequéncias de
desenvolvimento moral no corpo tedrico de Giligan (1982) determinam a
“obrigacdo” de tratarmos os “outros” de forma justa (orientacdo para a justica)
e a obrigacdo de ndo negarmos auxilio e assisténcia a todos que precisam de
apoio e atencdo (orientacdo para o cuidado), ainda que a predisposicdo das
mulheres para uma ética do cuidado, as tenham relegado para niveis de
desenvolvimento moral mais modestos, em virtude da preponderdncia
conceptual do principio universal de justica nos instrumentos de avaliacdo. No
entanto, Walker (1984, 1991) ao fazer uma meta-andlise acerca de 80 estudos
onde estavam incluidas avaliacdes de homens e mulheres sobre o nivel de
desenvolvimento (estadios de Kohlberg), verificou a inexisténcia de diferencas
significativas, quando eram controladas as varidveis educacionais e
ocupacionais.

Ao contrdrio de Kohlberg, Giligan ndo baseou o seu corpo tedrico em
nenhuma pesquisa nem estabeleceu nenhum design metodoldgico para aferir

as suas conclusdes mas antes através do argumento de que uma ética voltada
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para a justica ndo avalia de forma adequada as mulheres, relegando-as para
estddios de desenvolvimento mais baixos e que as andlises feitas a rapazes e
raparigas eram muito limitadas e, por conseguinte, com um elevado pendor
subjectivo (Turiel, 2006).

Numa fase inicial, Gilligan (1977, 1982) propds a existéncia de estddios de
desenvolvimento na ética do cuidado mas nunca os intfegrou nas suas
formulacdes tedricas posteriores que vieram dar o conceito de orientacdo
moral. Assim, o raciocinio do cuidado tinha trés niveis distintos, com dois pontos
transitérios em cada um. O nivel inicial refere-se aos casos em que existe uma
focalizacdo egocéntrica no Self, onde as preocupacdes morais reduzem-se A
questdoes pragmdticas, a procura ‘“egoista” da felicidade individual e a
preocupacdo de ndo ser magoado. No nivel seguinte, existe um enfoque
convencional e normativo na bondade, havendo no entanto, a tendéncia
para o auto-sacrificio no cuidado que se presta aos outros. Finalmente, o
terceiro nivel implica que a ética do cuidado se dirija tanto para o Self como
para os outros, mas aqui de forma equiliorada, quer ao nivel da sua
compreensdo quer da respectiva interiorizacdo da relacdo dindmica entre as

duas dimensoes.

3.4 - Abordagem neo-kohlbergiana e o Defining Issues Test

A abordagem neo-kohlbergiana, tal como o nome indica, apresenta
novidades conceptuais, face a teoria de Kohlberg, ainda que assente em
pontos de contacto no que a conceptualizacdo do juizo moral diz respeito
(Rest,J., Narvaez, D., Bebeau, M., Thoma, S., 1999). Mas antes de nos determos
nas diferencas, serd importante realcar quais os “pilares” epistemoldgicos que
unem as duas abordagens para entdo dar énfase aos elementos distintivos das
duas concepcoes tedricas. Rest et al. (2000) lembram que a guisa do que
acontecia no corpo tedrico de Kohlberg, os neo-kohlbergianos tfinham
igualmente como ponto de partida a cognicdo. Ainda que aqueles autores
admitam que a avaliacdo e desenvolvimento do juizo moral possam ter vdarios
pontos de partida, interessam, em Ultima andlise, os aspectos teleoldégicos do
desenvolvimento e os moldes estruturais em que estdo assentes. Outro ponto de

contacto prende-se com a énfase dada a construcdo pessoal das categorias
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epistemoldgicas bdsicas, tais como os “direitos”, o “dever”, “justica”, “ordem
social” e “reciprocidade”. Ainda que reconhecam a contribuicdo dos aspectos
inerentes as diversas ideologias culturais, Rest et al., (2000) preferem deter-se na
tentativa do individuo em construir a sua “cognicdo” da sua experiéncia social.
Existe igualmente a nocdo parfilhada de que a mudanca ocorre ao longo do
tempo em termos de desenvolvimento, o que implica dizer que € possivel
distinguir, ndo sé as diferencas entre a orientacdo moral mas também ao nivel
das esfruturas cognitivas em que o ‘“pensamento moral” estd assente.
Finalmente, € comum entre as duas abordagens, a no¢cdo de que a mudanca
de desenvolvimento nos adolescentes e adultos é avaliada ao nivel da
passagem da cognicdo moral convencional para o nivel pos-convencional.

Estes quatro pontos estruturantes do paradigma kohlbergiano sdo de tal
modo determinantes para a elaboracdo do seu corpo tedrico que 0s neo-
kohlbergianos ao fazerem usos deles, apenas podem fazer algumas propostas
conceptuais e metodoldgicas alternativas mas sem a pretensdo de construir um
quadro epistemoldgico distinto e independente daquele.

Ainda assim, surgem pontos de divergéncia entre as duas abordagens
suficientemente relevantes para que a perspectiva neo-kohlbergiana possa, em
Ultima andlise, propor novas linhas de orientacdo e mesmo criar novos
constructos conceptuais, no sentido de aumentar o “espectro” de andlise da
cognicdo moral.

Para que essa divergéncia tenha tido lugar, Lawrence Kohlberg foi alvo de
algumas criticas, quer ao nivel da compreensdo tedrica do desenvolvimento
moral quer a focalizacdo dada ao conceito de justica, em detrimento de outras
dimensdes reguladoras, como por exemplo, as emocdes e a empatia. Estas
crificas lembram apenas que os aspectos racionais da moralidade ndo sdo os
unicos elementos presentes e que os elementos emocionais, afectivos e de
empatia regulam e até mesmo condicionam o desenvolvimento moral (Rest et
al., 2000). Ainda assim, e em virtude das diversas criticas ao seu modelo,
Kohlberg, (1986, p. 499-500) reconheceu o dmbito pouco alargado das suas
investigacoes e até mesmo da sua teoria, alegando que seria necessdrio a
infroducdo de novas varidveis e constructos, no sentido de conseguir explicar a

multidimensionalidade do fendmeno moral.
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Antes de nos determos com as diferencas entre ambas as abordagens, é
mister situar em termos tedricos o conceito de esquema, em contraposicdo aos
estadios kohlbergianos. Rest et. al. (2000) adiantam que o conceito de esquema
abrange trés tipos de estrutura no desenvolvimento moral, a saber: o esquema
do interesse pessoal, que derivado dos estddios 2 e 3 de Kohlberg, assume
doravante a designacdo “Sx3"; o esquema da manutencdo das normas, que
submergindo do estddio 4 de Kohlberg, passa a designar-se “S4" e finalmente o
esquema pods-convencional, que inclui os estddios 5 e 6 de Kohlberg e, por
conseguinte, com a designacdo “Ss¢”. A “fusdo” de estddios num Unico
esquema decorre da andlise factorial feita ao teste “Defining Issues Test”, como
explicam Rest et al. (1999).

O conceito de esquema foi originalmente usado por Bartlett (1932), onde
se referia a estruturas de conhecimento gerais, alocadas na memaria a longo
prazo, ou seja, estes esquemas seriam “activados” sempre que um estimulo se
parecesse com estimulos anteriormente “armazenados”. Assim, as semelhancas
€ as recorréncias tornam-se a base para a construcdo das estruturas cognitivas,
tais como esteredtipos, conceitos, expectativas, hipdteses e assim por diante,
até que posteriormente se transformam em tipologias, sistemas, teorias e até
mesmo perspectivas de “olhar” para o mundo (Rest ef al., 1999). Nessa medida,
estamos perante o uso do conhecimento organizado previamente armazenado
para a compreensdo de estimulacdo posterior. A representacdo mental da
estimulacdo a que o individuo estd sujeito, ao adquirir aqui a denominacdo de
esquema, inclui igualmente a capacidade de relacionar os vdrios elementos
em causa e reorganiza-los num todo coerente.

Outro aspecto relevante neste conceito, prende-se com o facto de ndo
estar necessariamente acessivel de forma consciente ou ser susceptivel de ser
descrito através da articulacdo verbal, j&@ que a invocacdo destas estruturas,
ocorre de forma automdtica (Rest, 1999). Estes autores chamam igualmente a
atencdo para o facto de que os esquemas sdo representacdes genéricas de
conteldos existentes no mundo, ndo havendo aqui mencdo as operacoes
mentais, como acontece nas operacdes |[.N.R.C. (ldentidade, Negacdo,
Reciprocidade e Correlativa) propostas por Jean Piaget. A primazia dada por

Kohlberg & organizacdo cognitiva e estrutural, secundarizava os aspectos de
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conteldo, polarizando como modelo explicativo do desenvolvimento moral, a
dimensdo formal da estrutura. Nesse sentido, o conceito de esquema na
abordagem neo-kohlbergiana, inverte conceptualmente a “semantica
explicativa” de desenvolvimento e remete a nocdo de estddio kohlbergiano
para um certo arcaicismo conceptual.

Assim, as grandes diferencas entre ambas as abordagens sdo assim
circunscritas por Rest et al. (2000), como justificacdo para a criacdo de uma
certa “autonomia” tedrica face ao legado deixado por Kohlberg. Aqueles
autores comecam por referir que as estruturas cognitivas do raciocinio moral, a
que eles chamam de esquemas morais, apresentam face d nocdo de estddio
kohlbergiano diferencas significativas.

A primeira das quais prende-se com o facto de considerarem que o
desenvolvimento ocorre em virfude da frequéncia com que determinados
esquemas sdo activados e ndo tanto através da légica de desenvolvimento
“em escada” assumido por Kohlberg com a sua nocdo de estddio. Deste modo,
a concepcdo neo-kohlbergiana intfroduz um conceito menos rigido e mais
flexivel do que o conceito de estddio, através de uma distribuicGo menos
homogénea pelos diversos niveis de desenvolvimento moral, j& que as
“evocacodes” dos diversos esquemas ndo sdo sempre do mesmo fipo nem da
mesma complexidade, ou como diria Thoma (2006), ao tentar demarcar-se da
nocdo de estddio, o desenvolvimento ocorre devido a mudancas graduais das
concepcdes de cooperacdo social, sempre das menos para as mais
complexas.

Outra das diferencas tem a ver com o cardcter mais concreto e especifico
dos esquemas, face a nocdo de estadio. Este Ultimo, € de acordo com a
abordagem neo-kohlbergiana, demasiado abrangente o que permite poucos
niveis de abstraccdo, ao confrdrio do que acontece com a nocdo de
esquemas.

Estes vdrios niveis de abstraccdo refinam os processos de avaliacdo, j&d que
ao contrdrio do que acontecia com o método de entrevista de Kohlberg, onde
os sujeitos verbalizavam a resolucdo dos dilemas morais, através da explicacdo
do seu raciocinio, a abordagem neo-kohlbergiana, ao usar o Defining Issues Test

(DIT), pretendia apenas que os respondentes ponfuassem e ordenassem uma
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série de itens, tentando assim, saber ndo sé que esquemas morais estdo
disponiveis, mas também quais os mais importantes (Thoma, 2006). Deste modo,
o DIT é considerado um método eficiente em activar os esquemas morais,
tendo em linha de conta que os respondentes j& os desenvolveram. Para além
dessa capacidade em “evocar” os esquemas morais j& desenvolvidos, permite
igualmente um fipo de processamento semelhante ao que os sujeitos usam no
dia-a-dia (Narvaez & Bock, 2002), o que permite aferir com maior acuidade, os
aspectos funcionais do raciocinio moral. Este instrumento de medicdo tenta
avaliar a compreensdo tdcita e implicita das questdes morais, na medida em
que ndo exige arficulacdo verbal, ainda que dependente da reflexdo
consciente do problema moral (Thoma, 2006).

Outra das grandes diferencas entre ambas as abordagens, prende-se com
o facto de haver definicdes distintas do raciocinio moral pds-convencional, quer
aos niveis conceptual quer hermenéutico. A perspectiva de Kohlberg estd muito
associada as teorias deontoldgicas do lluminismo liberal e igualmente
influenciado pelo trabalho de John Rawls, enquanto que a perspectiva neo-
kohlbergiana deixa de estar assente ou baseada em teorias filosdficas e estipula
a relacdo de critérios a ter em linha de conta para se poder conceber um
sistema pds-convencional do pensamento moral. Em certa medida, a
abordagem neo-kohlbergiana ndo aceita a prerrogativa do “imperativo
categdrico” como regulador pds-convencional, j& que ao estipular critérios fixos
para a definicdo da pds-convencionalidade, tenta evitar cair na “armadilha”
do relativismo moral (Thoma, 2006), a saber:

1) Papel central dos critérios morais, quer na formulacdo quer na
compreensdo das normas e leis;

2) O apelo a um ideal, isto €, qual a forma ideadlizada de como a
comunidade deverd estar organizada;

3) Os Ideaqis devem ser abertos e sujeitos a critica e, por conseguinte,
susceptiveis de serem partihados com a comunidade mais alargada e
finalmente;

4) O sistema é totalmente reciproco, ou seja, estd desenvolvido para ser

dirigido & comunidade como um todo e uniformemente aplicado.
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Outra “disputa” tedrica entre ambas as abordagens, prende-se com o
facto de ter havido uma divergéncia dos neo-kohlbergianos com a nocdo
universal dos estddios morais de Kohlberg.

Kohlberg (1984) defendia que todos os individuos com funcionamento
normal, independentemente da cultura onde estavam inseridos, moviam-se
através da mesma sequéncia de estadios, ainda que a ritmos diferentes. Este
pressuposto da universalidade era central na teoria dos estdadios, na medida em
que ndo permitia aos apologistas do relativismo ético nenhum argumento que
conseguisse justificar a “validade moral” de um sistema, pelo simples facto de
existir (Rest, 1999). Ao contrdrio daquele autor, os neo-kohlbergianos preferem
usar a nocdo de moralidade comum e partilhada, a guisa do que acontece
com a nocdo da lei comum (Bebeau, 2002). Este conceito € aqui considerado
como uma construcdo social, derivada das vdarias experiéncias da
comunidade, da ordenacdo insfitucional e das deliberacdes e aspiracdes
aceites e, por conseguinte, partiihadas de forma comum por todos os membros
da comunidade (Rest ef al., 2000). Aqui, a moralidade comum ndo tem
cardcter universal, na medida em que cada grupo ou comunidade teria a sua,
em particular.

No entanto, e apesar de estar aberto caminho para os “perigos” receados
por Kohlberg do relativismo moral, € necessdrio um debate e escrutinio por
parte de todos os elementos de um dado grupo social que reflicta o equilibrio
entre os Ideais e as intuicdes morais de todos os seus membros (Rest et al., 2000).
No entanto, e apesar das diferencas e idiossincrasias préprias de cada grupo,
existem semelhancas, jd que a moralidade comum em todos os grupos, atinge
a sua estabilidade e permanéncia, apds debate, negociacdo e respectiva
aceitacdo pela franja mais alargada da comunidade.

Em jeito de conclusdo, no que toca as grandes diferencas entre as duas
abordagens aqui em andlise, € importante notar que a proépria metodologia de
recolha de dados tem implicacdes tedricas importantes, justificando assim o
surgimento de uma maior diversidade conceptual e, por conseguinte, maior
numero de opcodes para a compreensdo do dominio moral.

A técnica da entrevista usada por Kohlberg, em contfraposicdo com o uso

de tarefas de escolha multipla, onde se privilegia o conhecimento tacito e
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implicito, através do uso do Defining Issues Test, foi a justificacdo para os neo-
kohlbergianos redimensionarem conceptualmente a nocdo de estddio de
Kohlberg para a nocdo de esquema moral. A entrevista usada por Kohlberg
solicitava aos sujeitos que explicassem e verbalizassem as suas opcdes morais
através da interpretacdo feita apds a leitura de um dilema moral. No entanto,
Nisbett &Wilson, (1977) chamaram a atencdo para as grandes limitacoes
existentes, quando os processos cognitivos sdo aferidos através de auto-
descricdo e verbalmente suportados. Para além disso, os sujeitos podem
apenas reportar os produtos finais dos processos cognitivos, sendo incapazes de
aceder ao nivel das operacdes mentais que os suportam, havendo uma vasta
quantidade de pesquisa que privilegia a técnica de reconhecimento de dados
dependente da compreensdo tdcita e implicita, em defrimento do uso da
entrevista verbal, que exige um tipo de raciocinio consciente, o que faz com
gue os sujeitos s& consigam compreender aquilo que conseguiam verbalizar,
razdo pela qual, existe pouca evidéncia empirica dos estadios 5 e 6 no sistema

de pontuag¢do de Kohlberg (Rest et al., 2000).

3.5 - Defining Issues Test

Consideramos agora oportuno determo-nos sobre o modelo metodolégico
usado pelos neo-kohlbergianos: o Defining Issues Test.

Rest (1979) desenvolveu uma alternativa metodoldgica de “papel e Idpis”
a entrevista semiestruturada para medir o desenvolvimento do raciocinio moral.
Na medida em que para ser usado este instrumento era necessdrio que os
sujeitos soubessem ler, estava essencialmente dirigido a adolescentes e adultos,
estando assim excluida, a avaliacdo de criancas. No entanto, na sua génese,
este instrumento de avaliacdo foi concebido para dar suporte a teoria de
desenvolvimento moral de Kohlberg e ¢ respectiva sequenciacdo de estadios
morais (Thoma, 2006).

Ao contrdrio do que acontecia na entrevista de Kohlberg, onde o sujeito
tinha de produzir uma resposta verbal sobre como resolver o dilema moral, no
Defining Issues Test (DIT) os sujeitos teriam de pontuar e ordenar por ordem de

importdncia 12 questdes curtas que reflectissem o espectro dos 6 estadios
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previstos na teoria de Kohlberg (Rest, 1979). Assim, o que estaria em causa seria
o reconhecimento de situacoes morais e ndo a sua explicacdo.

No inicio, os participantes comecam por ler uma histéria com um dilema
moral (dos seis apresentados)? e decidir numa escala de trés pontos, o que o
protagonista da histéria deverd fazer. Usando o famoso exemplo do dilema de
Heinz, os participantes teriam de escolher uma de trés opcodes: (1)o protagonista
deveria roubar a droga, (2) ndo deveria roubar a droga ou (3) nGo consegue
decidir. A seguir a escolha do curso da acc¢do, sdo apresentadas 12 questoes
para que os participantes pontuem numa escala de cinco pontos (desde o
muito importante até ao ndo € muito importante). Seguidamente, € solicitado
que seja ordenado por ordem de importGncia, as quatro questoes
anteriormente pontuadas e que reflictam da melhor maneira o seu raciocinio
sobre como o protagonista deverd resolver o dilema. Deste modo, a tarefa de
reconhecimento faz com que os participantes reconhecam e seleccionem as
questdoes que sejam representativas da sua compreensdo do dilema moral
(Thoma, 2006). Os ltens apresentados pertencem a um de frés grupos de
esquemas moraqis, a saber. esquema de interesses pessoaqis, esquema da
manutencdo das normas e finalmente esquema pds-convencional (Thoma,
2006).

E de salientar que o indice aferido pelo DIT das quatro questdes mais
importantes, revelou-se bastante consistente com as expectativas tedricas do
modelo de Kohlberg e comprovou que no periodo de tempo que decorre entre
os “tempos de liceu” e os da faculdade, verifica-se um desenvolvimento
acentuado do raciocinio moral. Este instrumento foi igualmente sensivel a
estratégias de educacdo e intervencdoes pedagdgicas. Assim, o autor deste
instrumento (Rest, 1979) reclama a possibilidade de medir o desenvolvimento do
raciocinio moral sem a necessidade de entrevistar, interpretar e pontuar as
competéncias verbais dos participantes.

Aquilo que comecou por ser uma mera alternativa metodolégica a
enfrevista de Kohlberg foi, com o tempo, assumindo a sua autonomiaq,
permitindo assim o surgimento de um campo de pesquisa proprio (Rest et al.,

1999). Existe actualmente uma nova versdo do DIT, a Defining Issues Test — 2,

2 ~ . _ . . - . x -
Na versdo actualizada do Defining Issues Test — 2, existem apenas 5 dilemas, ao contrario das 6 existentes na versdo original.
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desenvolvido pelos neo-kohlbergianos (Rest et al., 1999), onde conseguiram
expandir os indices de medida e melhorar a estratégia de validacdo.

Para se ter uma ideia da complexidade requerida pelo método da
entfrevista, Colby et al. (1987) fazem mencdo de que apds as entrevistas
estarem transcritas e posteriormente pontuadas, era necessdrio um guia de
utilizador com aproximadamente 800 pdginas, para que se conseguisse aferir o
respectivo nivel e estddio de desenvolvimento moral. Para além disso, o préprio
entrevistador, ao ter o seu estfilo proprio, poderd igualmente ter uma
interpretacdo préopriac do ‘“discurso” do participante, diferente de outro
enfrevistador, o que coloca problemas ao nivel da validacdo dos indices
(Thoma, 2006).

As pontuacodes e as ordenacodes requeridas no DIT sdo usados para a
obtencdo do indice P, que mais ndo € do que o resultado ponderado da soma
obtida da ordenacdo dos itens pertencentes aos esquemas “pos-
convencionais”.

Assim, se uma questdo “pds-convencional” for considerada a mais
importante, o indice P” & acrescentado em quatro pontos. De igual maneira, se
for considerada a segunda mais importante, levard 3 pontos, a terceira mais
importante, com dois pontos e, finalmente, a quarta mais importante, com um
ponto apenas (Thoma, 2006).

Actualmente, e com as novas alteracdes constantes no DIT-2, existe o
indice N2 (New Index Core) que representa ndo sé o grau de prioridade dado
aos itens “pds-convencionais” como também ao grau em os itens dos
“interesses pessoaqis” sdo preteridos em favor dos itens “pds-convencionais”.

Apesar das vantagens obvias das farefas de reconhecimento face as
tarefas de producdo, existem também alguns problemas a ter em conta com
metodologias semelhantes as usadas no DIT. Thoma (2006) chama-nos a
atencdo de que alguns participantes podem pontuar e ordenar os varios itens
de forma aleatdria. Para além disso, os participantes podem responder a
aspectos do item que o investigador ndo pretendia devido a problemas de
interpretacdo. As questdes existentes no DIT poderdo ser ambiguas e, por
conseguinte, suscitar respostas idiossincrdticas. Outra das questdes que se pode

colocar é o facto de que as tarefas de reconhecimento tendem a sobrestimar
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o real nivel de desenvolvimento, enquanto que as tarefas de producdo
apresentam uma certa tendéncia para a subestimacdo do real nivel de
desenvolvimento do sujeito (Rest, Thoma & Edwards, 1997).

No entanto, a perspectiva tedrica dos neo-kohlbergianos ao longo dos
anos foi varias vezes revista, pelo que a interpretacdo dos dados do DIT nem
sempre foi a mesma. Numa dessas revisoes, Rest (1983) na tentativa de
organizar e rever o campo do desenvolvimento moral, propde a criacdo do
modelo dos quatro componentes. Este modelo pressupde que o funcionamento
da moralidade implica a articulacdo de pelo menos quatro elementos ou
componentes, a saber: sensibilidade moral(l), juizo moral (ll), motivacdo moral
() e finalmente cardacter moral (IV). Escusado serd dizer que estes
componentes operam em conjunto e em interaccdo, pelo que quando se
analisa um deles, deverd sempre haver a preocupacdo em saber como 0s
restantes o influenciam.

Uma das grandes implicacdes deste modelo € de que o desenvolvimento
do juizo moral na perspectiva kohlbergiana e mesmo neo-kohlbergiana estd
contido no componente Il (juizo moral) do modelo dos quatro componentes.
Em termos genéricos, o desenvolvimento do juizo moral é aqui considerado
como sendo apenas um dos processos necessarios para aferir a escolha da
conduta dedntica mais adequada. Assim, a primeira implicacdo do modelo
dos quatro componentes, foi a elucidacdo de que o DIT apenas media o
componente Il (juizo moral), dos quatro existentes (Thoma, 2006).

Outra das consequéncias deste modelo tedrico foi a mudanca do design
metodolégico da maior parte dos investigadores, na medida em que
pretendiam, para além dos resultados do DIT, incorporar os restantes
componentes e, assim, alargar o espectro de alcance na compreensdo do
comportamento moral. Em suma, antes do modelo dos quafro componentes
ficar bem conhecido, a principal preocupacdo dos investigadores era avaliar a
relacdo entre Juizo e accdo moral. No entanto, a necessidade de uma
abordagem mulfidimensional para abranger os restantes componentes,
redimensionou a arquitectura metodoldégica, aumentando assim, a
necessidade de trabalhar com vdrias “unidades de medida” e relaciond-las de

forma mais sistematizada (Rest, 1986). Mais recentemente, os neo-kohlbergianos
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ao terem em linha de conta o modelo dos quatro componentes,
reinterpretaram os constructos medidos pelo Defining Issues Test e dividiram o
componente Il (juizo moral) em trés niveis de andlise, no sentido de conseguirem
maior refinamento interpretativo e precisdo metodoldgica. Assim, Bebeau (1994,
2002) e Rest & Narvaez (1994) propdem a existéncia dos niveis dos codigos de
conduta, dos conceitos intermedidrios e finalmente, dos chamados esquemas

adlicerce.

Figura 1 - Teoria dos Quatro Componentes

Componente lll

Motivagao Moral

Componente | Componente IV

Sensibilidade Moral Caracter Moral

Componente Il
Juizo Moral
1 - Cédigos de

Conduta
2 - Conceitos

Intermediarios

Teoria dos 4 Componentes — (Rest, 1983)

Estes diferentes niveis atinentes ao componente Il (juizo moral) revelam
niveis diferenciados de especificidade, sendo os cdédigos de conduta os mais
especificos e os esquemas alicerce os mais genéricos e abrangentes. No

entanto, e apesar do DIT medir os trés niveis, hd a tendéncia de privilegiar os
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niveis mais genéricos (esquemas alicerce), na altura em que se interpretam os
resultados (Thoma, 2006).

De uma maneira geral, os codigos de conduta sdo altamente prescritivos,
requerendo assim pouco esforco interpretativo. Aqui, o nexo causal é linear,
onde a relacdo entfre o ocorrido e o que se deve fazer € quase automdtico. A
relacdo entre um acontecimento e o seu correlato ao nivel da accdo é
conhecido & priori, ou seja, se “A”, ocorrer, tens de fazer “B”, ndo havendo
espaco para ambiguidades nem ambivaléncias.

Os conceitos intermedidrios representam conceitos éticos, normalmente
associados a uma profissdo ou a outro contexto mais especifico. Aqui, j& é
requerido maior esforco interpretativo, ainda que representem a moralidade
quotidiana. Alguns conceitos, como por exemplo, o consentimento informado
ou o sigilo profissional, sdo dimensdes que funcionam a este nivel e requerem
interpretacoes face a situacdes jd ocorridas no passado, como forma de refinar
o curso de accdo. Ainda assim, este ciclo nunca termina, estando sempre
aberto a discussdo e, por conseguinte, susceptivel de haver redimensionamento
hermenéutico, estando sempre presente neste nivel uma dimensdo interpessoal
(Bebeau & Thoma 1999).

Finalmente, o nivel dos esquemas alicerce € o mais abrangente e genérico
mas isento de contexto, sendo igualmente medido pelo DIT. Thoma (2006)
adianta que estes esquemas sdo usados por defeito, na auséncia de sistemas
mais especificos que possam contextualizar com maior precisdo o problema
moral ou na presenca destes, mas com informacdo inconsistente ou
incompleta. Assim, este nivel é sempre activado sempre que os outros inexistam
ou se mostrem imprecisos ou sem a totalidade contextual. Em suma, o Defining
Issues Test mede este esquema por defeito e de forma indirecta, a sua
influéncia nos outros niveis mais especificos.

Outra das consequéncias relevantes, saidas do modelo dos quatro
componentes e da respectiva reinterpretacdo dos constructos avaliados pelo
DIT, tem a ver com a distincdo entre micro e macro-moralidade. O esquema
que por defeito se encontra dentro do componente || do modelo dos quatro
componentes, avalia essencialmente a macro-moralidade. Deste modo, estes

processos macro morais formam a base de como o individuo interpreta a
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cooperacdo social, no que ad justica e Igualdade dizem respeito, e sempre d luz
da lei e dos mecanismos usados pelos Governos e outras instituicoes sociais
(Thoma, 2006).

Ainda assim, os heo-kohlbergianos consideram que de alguma maneira, a
percepcdo das esfruturas sociais mais abrangentes (macro-moralidade) tem
algum tipo de relacdo com a moralidade do dia-a-dia (micro-moralidade).
Alegam igualmente que a micro-moralidade é regulada e elaborada através
de informacdo contextual, havendo inUmeras fontes, como por exemplo, 0s
restantes componentes existentes no modelo dos quatro componentes (Thoma,
2006).

Ainda assim, Rest et al. (1999) assumem que as grandes mudangas ao nivel
do desenvolvimento durante a adolescéncia e a idade adulta, devem-se &
sucessiva e gradual interiorizacdo das concepcdes macro morais inerentes as
dinGmicas de cooperacdo social, em termos convencionais e pos-
convencionais. No entanto e apesar do DIT focar-se na medicdo de constructos
macro morais, existe a expectativa por parte dos neo-kohlbergianos de que
exista uma influéncia directa e indirecta, através dos conceitos intermedidrios,
nas escolhas e accdes morais €, por conseguinte, conseguir influenciar a esfera

da micro-moralidade.

Capitulo 4 - Desonestidade Académica

A prevaléncia de condutas académicas destituidas de senfido ético
parece assumir uma condicdo ubiqua nas instituicoes de ensino bdsico e
secunddrio em geral e no ensino superior, em particular. O surgimento e a
sistematizacdo do uso das novas tecnologias tornam o fendmeno global,
adquirindo assim alcance quase universal (Bishop ef al., 2009). No entanto, mais
interessante do que saber se os estudantes tendem a fazer “batota”, é saber
qual a relacdo entre aquilo que eles pensam e relacionar isso com aquilo que
de facto fazem. Alids, sobre esta questdo, Lanier (2006) fez um estudo com
cerca de 6000 estudantes e verificou que 90% consideram reprovavel fazer
“batota” em contexto académico, no entanto, cerca de 76% admitiram

condutas menos honestas. A Universidade onde foi feito o estudo era
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parficularmente grande, pelo que uma das razdes apontadas para a existéncia
de tdo pronunciada desonestidade académica tinha a ver com o grande
tamanho das turmas e a pouca supervisdo existente. Alids, este autor adianta
igualmente que existe menor incidéncia de comportamentos menos integros
em termos académicos nas instituicdes de ensino mais peguenas onde a
probabilidade de ser detectado uma conduta desonesta € bastante maior.

A desonestidade académica € quase universalmente condenada. No
entanto, a sua existéncia estd tdo disseminada que muitas instituicdes de ensino
preocupam-se com o facto de haver uma aparente relacdo entre a conduta
académica e o comportamento em contexto laboral (Stevens & Stevens, 1987).

Investigar e analisar a temdtica da desonestidade académica levanta &
partida algumas questdes éticas jd que ndo serd nunca aceitdvel que nenhum
design metodolégico (em laboratdrio ou em ambiente natural) induza condutas
menos proprias ou sirva de “agent provocateur” aos estudantes (West et al.
2004). Assim, e por questdoes de viabiidade metodolégica, ndo € facil a
observacdo directa pelo que a grande maioria dos dados referentes a tipologia
de condutas que ocorrem em contexto académico sdo fornecidas afravés de
questiondrios.

Essas condutas auto-relatadas sobre a conduta académica no passado,
sobre as razdes invocadas para tais praticas e mesmo sobre as atitudes perante
a desonestidade académica sdo ainda a forma dominante de recolha de
dados (Cizek, 1999). Apesar de tudo, este tipo de informacdo é bastante vdlido,
nem que seja para nos lembrar de que esta problemdatica tem consequéncias
relevantes, quer ao nivel do impacto social quer ao nivel da preparacdo
dedntica do aluno para os futuros desafios que a vida certamente lhe ird
colocar.

Ainda assim, serd sempre pertinente a preocupacdo sobre a precisdo dos
dados, uma vez que, em muitos casos, estamos a falar sobre meras intencoes,
podendo existir um hiato significativo entre aquilo que as pessoas dizem que
fazem e aquilo que de facto fazem (Nowell & Laufer, 1997). Pode assim haver
questdoes de desejabilidade social que, dependendo do contexto, pode ser
assumido em maior ou menor grau as condutas de “batota” académica. Outra

questdo sensivel, prende-se com o facto de poder haver a crenca de que 0s
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guestiondrios ndo sdo verdadeiramente andnimos, o que condiciona
automaticamente as respostas, havendo nestes casos a tendéncia para que o

estudante ndo assuma os comportamentos menos honestos (West et al., 2004).

4.1 - Percepcao de docentes e estudantes sobre a desonestidade
académica

Como ja foi referido anteriormente, o fendmeno da desonestidade
académica assume uma dimensdo bipolarizada, j&@ que as condutas menos
proprias em contexto académico podem surgir, em maior ou menor grau,
mediante a intervencdo mais ou menos proactiva, quer do corpo docente quer
dos codigos de conduta valorizados pela instituicdo de ensino.

Craig & Evans (1990) encetaram um estudo onde confrontaram 170
docentes com 1736 estudantes, no que diz respeito a percepcdo das condutas
académicas menos honestas. Agueles autores verificaram que os estudantes
estavam mais cientes da existéncia do problema da desonestidade académica
do que os docentes. Verificaram igualmente que a percepcdo sobre aquilo
que constitui “batota” em termos académicos diferia de forma substancial
entre os dois grupos. Outro dado interessante deste estudo refere que 96% do
corpo docente e 50-75% dos estudantes consideravam desonesto o uso de
material copiado ipsis verbis, sem a respectiva referéncia do autor. No entanto,
pouco mais de metade dos docentes e 10-60% dos estudantes consideravam
academicamente desonesto o uso de pardfrases sem a referéncia autoral
(idem, p.48).

A omnipresenca das novas tecnologias nas instituicdes de ensino também
induziu percepcdes diferenciadas, nomeadamente no corpo docente. A
responsabilidade de um aluno em fazer um trabalho individual colide com a
relativa faciidade com que aquele consegue “a distGncia de um clique” obter
dados e informacdes. Atendendo a expectativa do corpo docente no que
concerne Q interiorizacdo de competéncias ao nivel das técnicas de pesquisa e
da capacidade de compreensdo conceptual dos seus alunos, Williams (2001)
entrevistou 120 docentes sobre os efeitos das novas tecnologias na honestidade

académica. Aquele autor verificou que a percepcdo dos docentes tendia a
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considerar que, d medida que as novas tecnologias se implementam, maior a
probabilidade de se verificarem condutas académicas menos honestas.

No que diz respeito as diferencas de género, foram referidos alguns dados
que reportam alguma diferenciacdo. Os estudantes do sexo masculino tendem,
na sua maioria, a serem indiferentes d conduta académica menos honesta dos
seus pares, porquanto que cerca de 25% das estudantes do sexo feminino
tendem a sentir-se zangadas e frustradas perante os mesmos comportamentos
(Jendrek, 1992). No entanto, os estudantes do sexo masculino admitem mais
facilmente a prdatica de condutas académicas mais censurdveis do que a sua
contfraparte feminina (Jensen et al., 2002). Uma das razdes para explicar estes
resultados pode ficar a dever-se  maior tendéncia dos rapazes para a pratica
de comportamentos mais propensos Ao risco.

Num estudo em que tentava avaliar até que ponto os docentes seguiam
as regras e normas da instituicdo para prevenir a desonestidade académica,
Jendrek (1989) questionou docentes do ensino pds-secunddrio (n=337) e
verificou que cerca de 60% dos docentes jd tinham tido contacto com
condutas académicas censurdveis em termos académicos. No entanto, os
docentes masculinos tendiom com maior facilidade a admitir a observacdo
dessas condutas do que as docentes do sexo feminino.

Outro aspecto que parece condicionar os estudantes prende-se com as
expectativas parentais. Sobre esta questdo, Craig & Evans (1990) realcam que
tantfo os docentes como os alunos idenfificam como um dos factores
precursores da desonestidade académica, a pressdo parental para as “boas
notas”. Ainda sobre esta questdo, West et al., (2004) referem a existéncia de
uma correlacdo significativa entre as expectativas parentais e a incidéncia de
condutas académicas desonestas por parte dos estudantes. Para além disso,
Taylor, Pogrebin, & Dodge (2003) detectam que, para muitos pais, sé sGo
aceitaveis as notas mais altas, pelo que existe uma enorme pressdo, ndo o
para evitar falhar e passar nas unidades curriculares como, para além disso, as

enormes expectativas para que as classificacdes sejam muito altas.
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4.2 - A desonestidade académica e a tipologia das instituicoes de
ensino

Os mesmos autores apontam igualmente a existéncia de uma tendéncia
para a desonestidade académica quando as instituicdes de ensino séo muito
competitivas, pelo que o objectivo primordial € conseguir uma classificacdo de
topo em detrimento da integridade académica exigida a qualquer aluno. A
exigéncia é de tal forma intensa que os alunos que ndo conseguem manter as
notas a um nivel elevado, sdo em alguns casos, considerados “burros” pelos
seus pares.

Uma das caracteristicas que definem o mundo ocidental prende-se com a
inelutavel competitividade existente na economia de mercado. Em teoria, s¢o
escolhidos os melhores e sdo estes que terdo a prerrogativa de escolher os
postos de trabalho mais valiosos.

McCabe, Trevino & Butterfield (1999) adiantam que muitas universidades
ao estabelecerem niveis de competitividade extremamente elevados, induzem
uma competicdo desenfreada para se conseguir as melhores posicées no
mercado de trabalho, criando assim uma dindmica que facilita a adopcdo de
diversas estratégias de desonestidade académica.

No entanto, vdrios estudos revelom a mesma tendéncia em quase todas
as instituicoes de ensino, quer ao nivel superior quer ao nivel secunddrio, para
desvalorizarem o problema ou entdo encard-lo de dnimo leve, na medida em
que preferem evitar o longo caminho burocratico exigido pelas alegacdes de
desonestidade académica, o que suscita nos alunos, mesmo nagueles que
potencialmente se revelam honestos na sua conduta académica, uma
propensdo cada vez maior para a prdtica de condutas desonestas, j& que a
impunidade que percepcionam relativamente aos infractores, os coloca
nafuralmente em desvantagem (McCabe, 1993). Este tipo de percepcdo
redimensiona a propensdo das atitudes de seriedade e integridade académica
para uma nova atitude de “salve-se quem puder”, o que mina a “verdade”
pedagdgica e a pretensdo Ultima de qualquer academia: o saber pelo saber,

adqguirido num quadro de integridade e honorabilidade académica.
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43 - O Estudo precursor de Bill Bowers sobre a desonestidade

académica e a apologia das varidveis situacionais e de contexto

McCabe, Trevino & Butterfield (2001) relembram o primeiro grande estudo
sobre a desonestidade académica, onde Bill Bowers, em 1964 aplicou mais de
5000 inquéritos a estudantes de 99 faculdades e universidades dos Estados
Unidos. Verificou que cerca de % dos inquiridos finham cometido uma ou mais
infraccdes no que concerne a conduta académica, ou seja, mais de 3750
estudantes tinham pelo menos uma vez, sido menos honestos, no que d
conduta académica diz respeito. Trinta anos mais tarde, o mesmo estudo foi
replicado, mas agora em apenas nove instituicdes de ensino que tinham sido
usadas por Bowers (McCabe & Trevino, 1997). Ainda que no computo geral se
tenha verificado um ligeiro aumento dos comportamentos reprovdveis em
termos académicos, foi dado conta de um aumento significativo das formas
mais explicitas de desonestidade académica durante a frequéncia de exames
e frequéncias. No enfanto, os mesmos autores ddo nota de que a definicdo de
pldgio na pesquisa levada a cabo por Bowers em 1964 ndo coincide com o
conceito interiorizado pelos estudantes, passadas trés décadas, j&@ que
actualmente, a apresentacdo de ideias de um autor qualquer por palavras
proprias, ndo parece suscitar a necessidade de o referenciar.

E de salienfar que a grande maioria dos estudos sobre desonestidade
académica, entre os anos 60 e 90 do séc. XX, davam énfase aos factores
individuais que condicionam a conduta académica, ainda que Bowers (1964)
tenha privilegiaodo a influéncia do contexto institucional nas decisdes dos
estudantes em usar condutas académicas menos honestas. Outros autores
(Jendrek, 1989; Michaels & Miethe, 1989), antes dos anos 90 estavam focalizados
em factores extra-individuais e, por conseguinte, de inducdo confextual, a
saber: prevaléncia de sancdes em casos de desonestidade académica,
codigos de honra e normas de conduta valorizadas na instituicdo.

A importéncia dos factores contextuais na conduta académica foi aferida
de forma decisiva por McCabe & Trevino (1993), em que foram aplicados mais
de 6000 questiondrios em 31 instituicdes académicas. Ao contrdrio da maioria
das investigacdoes desenvolvidas até entdo, onde analisavam apenas os dados

de uma Unica instituicdo, estes autores optaram por uma perspectiva multi-
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institucional, avaliondo uma série de varidveis contextuais a diversos niveis. As
variaveis mais relevantes incluiom a existéncia ou ndo de codigos de honra,
compreensdo e aceitacdo do estudante das politicas de integridade
académica, percepcdo da garantia de que os estudantes prevaricadores
eram de facto punidos, percepcdo da severidade das sancdes e, finalmente,
em que medida os pares adoptam condutas desonestas em termos
académicos. Esta Ultima varidvel parece ter sido a que mais influenciou os niveis
de desonestidade académica. Quanto maior a reprovacdo dos pares perante
a desonestidade académica, menor a probabilidade de haver esse tipo de
conduta. No entanto, o confrdrio também é verdadeiro: a disseminacdo de
praticas ndo condizentes com a integridade académica parece, de alguma
maneira, criar um “efeito em cadeia”, acabando assim, por legitimar esse tipo
de comportamentos.

Esta investigacdo foi bastante influenciada pela teoria de aprendizagem
social (Bandura, 1986) pelo que foi bastante valorizada a observacdo do
comportamento dos pares. McCabe & Trevino (1993) perceberam que a
dimensdo vicariante aqui presente parecia legitimar as condutas académicas
menos honestas, levando assim o estudante mais integro a sentir-se em
desvantagem.

Uns anos mais tarde, McCabe & Trevino (1997) ao analisarem cerca de
1800 estudantes, chegaram 4 conclusdo de que os factores contextuais
(percepcdo das severidade das sancoes, desonestidade académica dos pares
e reprovacdo dos comportamentos académicos desonestos por parte dos
pares) tinham uma influéncia muito mais importante na conduta académica do
que os factores individuais (i.e. género, idade ou participacdo em actividades
extracurriculares). No entanto, Haines et al. (1986) verificaram, apds a aplicagcdo
de um questiondrio a cerca de 380 estudantes, onde tentavam avaliar as
dimensdes presentes nas condutas académicas desonestas nos exames,
frequéncias e trabalhos individuais, que os dados demogrdaficos apresentavam
algumas tendéncias. Os estudantes que apresentavam maiores indices de
“batota” tendiam a ser solteiros € mais Nnovos que 0s seus pares. Tendiam
igualmente a estar envolvidos em actividades extracurriculares, fraternidades

académicas e invariavelmente dependentes economicamente dos pais.
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O tamanho do campus universitario parece também ter influéncia nos
indices de desonestidade académica detectados. Quanto maior for o niUmero
de estudantes numa instituicdo universitaria, maior a probabilidade de haver
condutas menos honestas (McCabe & Trevino, 1997). Esta tendéncia foi
igualmente verificada por Davis, Grover, Becker & McCregor (1992), em que
estudantes de instituicoes de ensino mais pequenas, tendem a apresentar
indices mais baixos de condutas academicamente reprovdveis. Neste contexto,
parece que o efeito vicariante é particularmente importante na calibracdo e
reajustamento dos comportamentos de “batota” académica. O tamanho da
instituicdo quando atinge determinada dimensdo, despersonaliza a relacdo do
estudante com os codigos valorizados, remetendo-o para um certo “solipsismo”
afitudinal, onde tenta, sempre que possivel reduzir a dissondncia cognitiva
(Festinger et al., 1956). Como j& foi referido, a existéncia de cdodigos de honra e
a respectiva interiorizacdo ao nivel da cultura organizacional por parte dos
estudantes parecem ser determinantes na reducdo das condutas académicas

desonestas (McCabe & Trevino, 1993).

Tabela 2 - Desonestidade académica Mediante a existéncia ou ndo de cédigos de honra.3

Desonestidade académica auto reportada - Sinopse Estatistica

1990-1991 1995-1996
. s 19 §/ Cédigo C/ Cédigo de §/ Cédigo de Com Cédigo de
Variavel 63 1993 de Honra Honra Honra Honra
‘Batota em 65% | 66% 56% 32% 58% 42%
trabalhos praticos
Desonestidade 75% | 82% 71% 44% 71% 54%
académica geral

Os resultados aferidos no inicio dos anos 90 (1990-1991) e em meados
dessa década (1995-1996) foram assim comparados, jd que sdo oriundos dos
mesmos 31 pdlos universitdrios e reportam-se aos comportamentos
academicamente desonestos assumidos pelos estudantes. A “batota” nos

exames reporta-se aquelas situacdes onde se copia por outro estudante no

3 In McCabe, D., Trevifio, L. & Butterfield, K. (2001). Cheating in Academic Institutions: a Decade of Research. Ethics &

Behavior, 11(3), 219-232.
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decurso da realizacdo de exames ou frequéncias, se faz uso de “cdbulas” ou se
existe ajuda ou auxilio a terceiros, facilitando ou cedendo meios que facilitem
ou induzam a conduta desonesta. No que diz respeito a “batota” em trabalhos
pratficos, estdo incluidos essencialmente quatro tipos de comportamentos:
plagio, falsificacdo de bibliografia, entrega de um frabalho elaborado por
terceiros e copiar frases sem referéncia autoral (McCabe, Trevino & Butterfield,
2001). Estes autores chamam a atencdo para a evolu¢cdo ocorrida no envelope
temporal de 30 anos (de 1963 a 1993), onde se detectou um aumento
significativo de condutas desonestas, aquando da realizacdo de exames ou

festes.

4.4 - Os cédigos de honra e a sua relagdo com a Conduta Académica

Quer os trabalhos desenvolvidos por Bowers (1964) quer os estudos de
McCabe & Trevino (1993) e McCabe et al. (1999), demonstram que a existéncia
de cddigos de honra estava invariavelmente associada a niveis mais baixos de
desonestidade académica. Estes estudos sobre a relagcdo entre a
desonestidade académica e os codigos de honra foram metodologicamente
aferidos afravés de 1trés grandes dimensdes. A primeira reporta-se a
implementacdo dos codigos de honra e a estruturacdo da exigéncia dedntica
na conduta académica. A segunda prende-se com a perspectiva da
faculdade ou instituicdo de ensino sobre as politicas de integridade
académica, incluindo os codigos de honra e, finalmente, o efeito dos codigos
de honra sobre os estudantes, quer ao nivel normativo quer ao nivel da cultura
organizacional existente na instituicGdo de ensino. Ainda assim, McCabe &
Trevino (1993) chamaram a atencdo para o caso de uma instituicdo de ensino
sem codigos de honra mas que apresentaram um dos niveis mais baixos de
desonestidade académica e no podlo oposto, referem a existéncia de um dos
mais altos niveis de condutas académicas reprovdveis numa instituicdo com
codigos de honra implementados hd mais de um século. Verificaram que a
escola sem os cddigos de honra, funcionava numa cultura e dindmicas que
valorizavam a integridade académica. A preocupacdo sobre a problemdatica
da desonestidade académica era verbalizada de forma assertiva, quer ao nivel

das condutas exigidas e valorizadas quer ao nivel das elevadas expectativas no



ACGAO, COGNIGAO E DESENVOLVIMENTO MORAL NA CONDUTA ACADEMICA 43

que a4 integridade e honra académicas dizem respeito. Mesmo sem a
implementacdo formal de um coédigo de conduta, é assim possivel a
interiorizacdo ideativa de que as condutas académicas menos honestas ndo
sdo consentdneas com os elevados padrdes exigidos. J& a escola com fradicdo
centendria ndo conseguiu transmitir a esséncia do seu coddigo aos estudantes
nem tampouco criar e redimensionar a cultura da instituicdo como elemento
catalisador da intfegridade académica. Em suma, ndo € apenas a existéncia de
codigos de honra que previne a desonestidade académica, mas antes a
capacidade institucional de os elevar ao nivel da cultura e clima
organizacionais, para que a conduta académica tenha um suporte contextual

e que essa transposicdo ocorra sem dissondncias e de forma integrada.

4.5 - Os Factores Individuais e a Conduta Académica

Ainda que McCabe & Trevino (1993) tenham dado maior énfase aos
factores situacionais e de contexto como condicionadores da conduta
académica, encetaram também estudos que avaliom a importé@ncia dos
factores individuais (McCabe, Trevino & Butterfield, 2001).

McCabe (1992) refere a existéncia de vdarias técnicas de neutralizacdo,
que € o mesmo que dizer que os estudantes perante a prdtica de condutas
académicas desonestas tendem a racionalizar, negar e atribuir a culpa a
terceiros, ou seja, tendem a usar estratégias que reduzam a dissonéncia criada
pela consciéncia de que a desonestidade académica é condendvel em
termos absolutos. Outro dos factores individuais também analisados, prende-se
com a importéncia da idade e a propensdo para as condutas académicas
menos honestas. McCabe & Trevino (1997) verificaram uma tendéncia para que
os estudantes mais novos prevariguem mais ao nivel da conduta académica
que os colegas mais velhos. Alids, antes deste estudo, Anton & Michael (1983) e
Haines et al. (1986) j& tinham chegado d mesma conclusdo. No entanto,
McCabe, Trevino & Butterfield (2001) chamam-nos a atencdo de que poderd
haver uma influéncia do bindmio idade versus ano lectivo e ndo apenas a
idade. Referem que o compromisso dos estudantes em anos mais avancados

refreia a tendéncia para a desonestidade académica.
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No que ao género diz respeito, a grande maioria dos estudos colocava as
mulheres como tendo invariavelmente indices de “batota” académica mais
baixos, como referem Davis ef al. (1992) e Bushway & Nash (1977), mas existem
estudos que ndo reportam diferencas significativas (Haines et al., 1986). Ainda
que McCabe & Trevino (1997) tenham enconfrado resultados mais elevados nos
estudantes do sexo masculino, essas diferencas esbatiam-se quando estdvamos
perante cursos semelhantes. Quando se avaliam as diferencas em cursos
tradicionalmente frequentados por homens, como a engenharia ou as
matemdticas, verifica-se que os niveis de desonestidade académica das
mulheres apresentam resultados semelhantes aos resultados dos colegas do
sexo masculino. No entanto, tem-se verificado que as diferencas entre géneros
tém-se vindo a esbater nos Ultimos 20 anos (Crown & Spiller, 1998). Esta
convergéncia, deve-se em parte s mudancas na percepcdo do desempenho
dos papéis ligados ao género, como apontam Ward & Beck (1990). Os papéis
sociais e as exigéncias existentes para ambos os sexos, fazem convergir
comportamentos e atitudes, pelo que a tendéncia para resulfados semelhantes
no que a desonestidade académica dizem respeito, serd sempre a de ndo
haver grandes diferencas de género. Para além disso, as préprias instituicoes
ndo exigem papéis diferenciados mediante o género, pelo que a propensdo
para a pratica académica menos honesta ja ndo terd no género, uma variavel

diferenciadora.

46 - Relagcdo entre a Conduta Académica e o nivel de

desenvolvimento moral

No entanto, serd agora pertinente questionar se existe alguma relacdo
entre o bindbmio honestidade/desonestidade académica e o nivel de
desenvolvimento moral. Serd igualmente pertinente indagar se as condutas
académicas, honestas ou ndo, estdo dentro do dominio da moralidade ou se
devem ser entendidas na perspectiva de outra dimensdo explicativa. Ainda
que a grande maioria dos estudantes reconheca que a desonestidade
académica é susceptivel de reprovacdo, ainda assim, conseguem admitir que

no tfempo de liceu e da faculdade, fizeram “batota” (Baird, 1980). Certamente
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que vdrios factores (situacionais e individuais) entrecruzam-se e influenciam-se
mutuamente. Factores como o sfress, oportunidade, maus resultados escolares
ou mesmo tracos de personalidade podem ter um efeito facilitador para as
praticas académicas mais censuraveis (Barnett & Dalton, 1981).

Como j& se viu, alguns autores tentam um modelo explicativo da
desonestidade académica através de uma abordagem situacional (McCabe &
Trevino, 1993) porguanto que outfros tentam avaliar os niveis de
desenvolvimento moral dos prevaricadores (Blatt & Kohlberg, 1975) e Powers et
al., (1989). No entanto, até a data, ndo foi ainda possivel estabelecer uma
relacdo directa entre os indices aferidos pelo DIT (Rest, 1979 a) e a accdo moral
(Ponemon, 1992; Malinowski & Smith, 1985).

Bernardi et al. (2004) tentaram avaliar as associacdes existentes entre a
desonestidade académica e os niveis de desenvolvimento moral, através da
aplicacdo do DIT. Para além disso, os autores desenvolveram a escala de
atitudes de honestidade, que visava avaliar o raciocinio moral e o Indice de
integridade académica para analisar a componente do juizo moral. O DIT
expoe situacdes abstractas que, provavelmente, ndo irdo ser vivenciadas pelos
estudantes. Pelo contrdrio, a escala de atitudes de honestidade expde
sifuacdes concretas de desonestidade académica e, por conseguinte, com
uma ‘realidade” mais proxima daquilo que sdo as vivéncias do estudante.
Houve aqui uma tentativa de “enriquecer” o dominio contextual, evitando
assim a “frieza” dos dilemas expostos no DIT.

O desenvolvimento moral dos estudantes ndo deverd ser muito diferente,
j@ que, quer a idade quer o tipo de educacdo eram semelhantes, o que
explica 52% da variacdo (Thoma, 1984). Para além disso, Rest (1979 a) refere
que a pontuacdo obtida, quer por homens quer por mulheres ndo varia de
forma significativa.

Alguns autores defendem a ideia de que existe uma correlacdo entre o
nivel de desenvolvimento moral e a propensdo para a desonestidade
académica, isto &€, quanto maior o nivel de desenvolvimento moral, menor a
incidéncia de condutas académicas censurdveis (Malinowski & Smith, 1985;
Powers ef al., 1989). No entanto, Thorne (2000) chama a aten¢cdo para que as

versdes adaptadas do DIT que exijam que o raciocinio opere em situacdoes
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especificas, tenderd a revelar um indice P” muito mais baixo do que o indice P’
saido do DIT padrdo (Rest, 1979 a). Esta situacdo ocorre na medida em que o
Instrumento elaborado por aquele autor mede a competéncia mais elevada
do nivel moral e, por conseguinte, a um nivel de abstraccdo muito mais
pronunciado. Esta € uma das razdes pela qual ndo se encontra uma relagcdo
consistente e estdvel enftre a desonestidade académica e o nivel de
desenvolvimento moral (Bernardi et al., 2004). Os processos de tomada de
decisdo perante situacdoes especificas e bem conhecidas assumem caminhos
diferenciados, face a situacdes hipotéticas, pelo que os valores aferidos pelo
DIT, sdo indices calculados perante situacdes despidas de contexto.

Neste caso, adaptar o DIT para o contexto académico, remete os
processos de decisdo para vivéncias bem conhecidas dos estudantes, pelo que
as premissas envolvidas ndo envolvem grandes esforcos de conceptualizacdo.
Uma vez que os dilemas sdo vivenciados no dia-a-dia, o raciocinio moral
perante situacdes especificas como, por exemplo, dilemas envolvendo
condutas académicas desonestas, remetem os processos de decisdo para
“caminhos” diferenciados (Dubisnsky & Loken, 1989).

Uma vez que a problemdtica da desonestidade académica exige o
conhecimento das causas e de toda a dimensdo teleoldgica atfinente, é
necessario sistematizar algumas das suas premissas.

Albrecht et al. (1995) levam em linha de consideracdo como condicdo
necessdria para que a conduta académica desonesta esteja presente, trés
factores que, conjugados entre si, propiciam aquele comportamento, a saber:
(T)pressdo para os bons resultados, (2)a possibilidade de ndo ser apanhado a
fazer “batota” e, finamente, (3) a possibiidade de racionalizar o
comportamento como sendo aceitavel ou, em Ultima andlise, desculpdvel.

Neste sentido, ndo € suficiente aplicar o DIT e aferir o nivel de
desenvolvimento moral mas usar igualmente um instrumento que tenha em
linha de conta as situacdoes especificas, como aquele elaborado por Bernardi et
al. (2004), com a escala de atiftudes de honestidade. Aqueles autores
acreditam assim, haver uma relacdo correlacional enfre o DIT (nivel de
desenvolvimento moral) e a escala de atitudes de honestidade (raciocinio

moral).
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Partficiparam neste estudo cerca de 239 estudantes, sendo que 19 ndo
foram tidos em consideracdo porque excederam o nUmero de respostas sem
sentido, quer no DIT quer na escala de atfitudes de honestidade. Assim,
parficiparam 66 estudantes de Psicologia (9 homens e 57 mulheres) e 154
estudantes de Gestdo de Empresas (154 homens e 58 mulheres). Bernardi et al.
(2004) chegaram a algumas conclusdes interessantes. Verificaram que as
condutas de desonestidade académica surgem em funcdo de factores
situacionais e de contexto. Mas talvez a mais importante conclusdo, prende-se
com o facto de ndo terem encontrado relacdo entre as condutas académicas
desonestas e o nivel de desenvolvimento moral, na medida em que os indices
de correlacdo eram bastante baixos, confirmando assim a mesma conclusdo
chegada por West, Ravenscroft & Shrader (2004) com as suas pesquisas em
ambiente natural.

Outra das conclusdes que confirmam estudos anteriores, remetem os
estudantes de Gestdo para niveis de desenvolvimento moral e raciocinio moral
mais baixos que as restantes licenciaturas. Verificaram igualmente que os
estudantes que fizeram “batota” no liceu, tinham propensdo para repetir o
mesmo tipo de conduta na faculdade. Nos casos em que havia relacdo entre o
indice P da escala de atitudes de honestidade e o indice de integridade
académica, verificou-se que quanto mais desenvolvido € o raciocinio moral,
menor a probabilidade de haver condutas desonestas em termos académicos.
Em suma, Bernardi et al. (2004) chegaram & conclusdo de que o DIT ndo se
revela adequado em todas as situacdes, mormente quando se frata de
realidades muito proximas das vivéncias do publico-alvo. Em jeito de conclusdo,
aqueles autores ainda que tenham tecido algumas consideracoes e conclusdes
interessantes, chamam a atencdo para o facto de que a amostra possa ndo ter

sido representativa e que futuras pesquisas sdo necessArias.
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4.1 - Algumas consideragoes finais

Ainda que ndo tenha directamente a ver com a problemdtica da
desonestidade académica, existe um estudo interessante que poderd, em
parte, explicar por que razdo ndo existe relacdo directa entre desenvolvimento
moral e desonestidade académica. Logsdon et al. (1994) tentaram relacionar
as atitudes de estudantes sobre a pirataria de software e os niveis de
desenvolvimento moral e verificaram a inexisténcia de correlacdo significativa.
Os autores referem que a pirataria de soffware consubstancia uma intensidade
moral baixa, concluindo assim que a percepcdo dos estudantes no que
concerne ao “roubo” de software era tida como pouco grave, ao contrdrio do
gue ocorria com o roubo de produtos fisicos. Assim, a intensidade moral poderd
ser em parte uma dimensdo explicativa da distincdo factorial entre
desonestidade académica e o nivel de desenvolvimento moral. Sendo assim, as
condutas académicas menos honestas poderdo ocorrer facilmente, na medida
em que ndo hd uma percepcdo directa de uma entidade lesada.

A dimensdo moral remete-nos, quase invariavelmente, para um dilema em
que existe um infractor e um lesado, consubstanciando assim a prerrogativa dos
estados de direito, onde a justica procura de forma imparcial, emitir um juizo
tribunativo entre a defesa e uma acusacdo. Ora, este bindmio ndo existe de
forma clara na conduta académica na medida em que a percepcdo de uma
entidade lesada é difusa ou inexistente. O estudante, ao cometer este tipo de
infraccdes, considera que apenas estd a promover o seu favorecimento. Ao
mesmo tempo, ndo considera estar a prejudicar ou a lesar uma enfidade
especifica pelo que consegue, através das técnicas de neutralizacdo ou de
externalizacdo do seu locus de controlo, atenuar a sua dissondncia cognitiva.
Assim, esta problemdtica é tida pelos estudantes como sendo de baixa
intensidade moral e, por conseguinte, sem a regulacdo nem o controlo dos
niveis de desenvolvimento moral. Para além disso, o recente desenvolvimento
de uma “arena” virtual decorrente do desenvolvimento da internet e das
recentes actualizacdes oferecidas pelas redes sociais, aumentaram os niveis de
desresponsabilizacdo ética, pelo que os pressupostos dednticos que remetem o
estudante para um quadro de integridade e honorabilidade académica se

tornam mais dificeis de atingir. Se na fuga aos impostos, por exemplo, o modelo
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explicativo fornece-nos o mesmo tipo de dindmica, onde ndo existe uma
percepcdo clara do bindmio infractor/lesado mas, antes, simples favorecimento
pessoal, no contexto académico, existem todas as condicdes para que o
exercicio da cidadania se faca através de toda a elevacdo ética, partindo do
pressuposto de que tanto o estudante como a instituicGo de ensino onde
aqguele frequenta estabelecam uma linha de comunicacdo ao nivel dos valores
e dos principios reguladores da conduta académica. O ethos académico
pressupde a valorizacdo do esforco individual mas também a interiorizacdo de
que a seriedade e a integridade sdo valores em si mesma e, por conseguinte,
as premissas de todas as condutas que tém lugar dentro da academia. Este
aspecto é particularmente importante, se tivermos em linha de conta de que
estes "codigos de honra” sofrerdo uma translacdo para o futuro, regulando
assim a conduta dos actuais estudantes com repercussdes Obvias na
construcdo de cidaddos etficamente bem formados. Assim, as instituicdes de
ensino deverdo sempre carregar este 6nus de responsabilidade, na medida em
que tfransmitir conhecimentos e favorecer o desenvolvimento de competéncias
sGo apenas alguns pilares para a construcdo de uma “coisa” maior: o cidaddo
instruido e com responsabilidade ética, cumprindo-se assim o pressuposto

humanista da valorizacdo da pessoa humana.
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Capitulo 5 - Método

5.1 - Hipdteses de Investigagdo
A tensdo de correlacdo entre a accdo e a cognicdo moral em contexto
académico ird ser analisada. No entanto, e como estdo em causa factores
multidimensionais, dificimente detectados no design metodoldgico proposto,
como as emocoes, afectos e empatia, consideramos a hipdtese de ndo haver
uma relacdo, ou melhor, uma correlacdo significativa entre as componentes da
accdo e a cognicdo moral. Do pensamento d accdo, sdo activadas dimensdes
que ndo permitem, a partida, uma correlacdo linear enfre as variaveis, dadas
as componentes afectivas, empdticas e de redimensionamento relacional
existentes na ‘“vida real”’. A abstraccdo do pensamento, ao ter lugar num
“limbo” meramente conceptual, tende a elevar-se, face ao seu correlato da
accdo.
Prevemos igualmente que os alunos de licenciaturas fenderdo a usar mais
amiude, condutas académicas menos recomenddveis que os alunos de
mestrado. No que ao género diz respeito, ndo prevemos que existam diferencas
significativas, quer nos niveis de desenvolvimento moral quer na relacdo entre
accdo e cognicdo moral em contexto académico. Finalmente, propomos a
hipdtese de que quanto maior a idade, maior o nivel de desenvolvimento moral
e maior a consondncia entre accdo e cognicdo moral. Alids, Rest (1986)
adianta que o bindmio idade/educacdo explica entre 30 e 50% da vari@ncia
na pontuacdo do DIT.
Deste modo, e de forma mais sistematizada, as nossas hipodteses

metodoldgicas de investigacdo ficam assim discriminadas:

Hipdtese n.° 1 - NGo existe relacdo entre cognicdo e accdo moral em

contexto académico.

Hipdtese n.° 2 - O bindmio cognicdo/accdo moral nGdo mantém uma

associacdo com o nivel de desenvolvimento moral.

Hipotese n.° 3 - O género ndo explica a dissondncia entre a accdo e

cognicdo moral, nem o nivel de desenvolvimento moral.

4 ~ . N ~ -
Ver tabela 3 (p. 56), onde consta a relagdo de itens referentes a “ac¢do” e “cogni¢cdo” moral.
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Hipdtese n.° 4 - Os estudantes de licenciaturas tendem a mostrar maior
dissondncia entre a accdo e cognicdo moral, assim como um nivel de
desenvolvimento moral mais baixo, quando comparados com oS
estudantes de mestrados.

Hipdtese n.° 5 - A idade e o desenvolvimento moral enconftram-se

relacionadas positiva e directamente.

5.2 - Participantes

Responderam ao questiondrio 400 estudantes mas apenas foram
validados 325 respostas, na medida em que 75 respondentes ndo responderam
a mais de 4 itens. Assim, a amostra € composta por estudantes de mestrado e
licenciatura da Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de
Braganca (n= 325). Assumindo um nivel de confianca de 95% e admitindo que o
numero de alunos matriculados em licenciaturas (N=1136) e mestrados (N=425)
na E.S.E. do Instituto Politécnico de Braganca é de 1561, obtemos uma margem
de erro de 4,86% e mesmo que optemos pelo nivel de confianca de 99%, a
margem de erro ndo ultrapassa os 6,37%.

No que diz respeito a frequéncia dos anos lectivos (ver figura n.° 2),
assistimos a prevaléncia de respostas de estudantes do 1.° (n=107, 32,9%) e 2.°
ano (n=106, 32,6%) de licenciaturas. Seguidamente, surgem os estudantes do 3.°
ano com 78 estudantes, o que equivale a 24% do total de estudantes. No que
diz respeito, a estudantes de mestrado, obtivemos 29 respostas (8,9%) de
estudantes do 1.° ano e cinco respostas (1,5%) de estudantes com frequéncia

no 2.° ano.
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Figura 2 - Frequéncia de ano lectivo por tipo de Habilitagdo

120

107 106

100

80

60

40

20

5
(I

1.2ano 2.2 ano 1.2ano 2.2ano

Licenciatura Mestrado

No que concerne d idade, estamos perante uma média de 22,44 anos e
com um desvio padrdo de 5,66. As idades oscilam entre os 18 anos, como
idade mais baixa e os 50 anos, o que representa uma amplitude de idades de
32 anos.

Finalmente, a distribuicdo da amostra no que diz respeito ao género,
revela que 258 estudantes (79,38%) sdo do sexo feminino, sendo que os

estudantes do sexo masculino sdo 67 (20,62%) (ver figura n.° 3).
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Figura 3 - Género
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5.3 - Procedimentos e instrumentos metodolégicos

Foi solicitada no dia 22 de Novembro de 2010 a devida autorizacdo para
a aplicacdo do pré-teste a uma sé turma e posteriormente para a aplicacdo
do questiondrio propriaomente dito ao maior nUmero possivel de turmas (ver
ANEXO 1ll). No dia 22 de Dezembro de 2010, foi dado deferimento ao solicitado,
desde que ndo ocupasse mais de 10 minutos por turma e desde que o docente
anuisse com a aplicacdo do questiondrio, pelo que a partir desta data foi
possivel a recolha de dados. O pré-teste foi aplicado a uma turma com alunos
de um curso de mestrado, tendo havido a recepcdo de 16 respostas, entre os
dias 8 e 19 de Janeiro de 2011. A versdo pré-teste do questiondrio solicitou que
os estudantes fizessem consideracdes sobre a estrutura do questiondrio e que
mencionassem aspectos mais confusos ou menos claros, aquando da sua
resposta ao link enviado. Uma aluna mencionou na versdo pré-teste se a
referéncia aos anos lectivos se referia a sua frequéncia ou & sua conclusdo. Este
feedback permitiu que na versdo final do questiondrio ficasse explicito que se

tratava do ano lectivo que actualmente o estudante frequenta.
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Os questiondrios j& com a versdo final comecaram a ser respondidos em
26 de Fevereiro de 2011 e recebemos a Ultima resposta no dia 5 de Abril de
2011. Em sala de aula, foi solicitado aos alunos que fornecessem o seu
endereco de correio electronico, no sentido de colaborarem num estudo de
investigacdo sobre a conduta académica no dmbito da elaboracdo de uma
dissertacdo do curso de mestrado de Educacdo Social. Os estudantes foram
informados de que receberiam um link que faria a ligacdo directa ao
questiondrio e que ndo demoraria mais de 10 minutos a completd-lo.

Este questiondrio foi elaborado através de uma plataforma “Web Based
Survey” no servidor da empresa SURVEYMONKEY® e estd dividido em quatro
partes. A primeira permite fornecer dados descritivos como a relacdo de
licenciaturas e mestrados existentes na ES.E. do |.P.B., a frequéncia de anos
lectivos, a idade e o género. A segunda parte é constituida por 12 questdes
feitas na "“1.2 pessoa” ou seja, questdes ligadas a experiéncia pessoal do
estudante, no que d conduta académica diz respeito. Estas questoes tentam
avaliar a experiéncia que o estudante teve na realidade, ao longo da sua vida
de estudante. Existem quatro respostas possiveis, a saber: nunca (nenhuma vez),
raramente (uma ou duas vezes), algumas vezes (3 a 5 vezes) e frequentemente
(mais de 5 vezes).

A terceira parte pretende avaliar a opinido e a posicdo do estudante
face a algumas dimensdes existentes na desonestidade académica, dando
assim elementos que nos ajudam a compreender a estrutura da sua cognicdo

moral. E composta por 10 questdes, havendo quatro respostas com o seguinte

1 "

formato geral, a saber: “Sim,...”", “Sim, mas...”, *"Ndo, mas...” e finaimente

1

“Ndo,...”. A primeira e a Ultima hipdtese garantem a dimensdo absoluta
referente a plena aceitacdo ou rejeicdo da conduta académica desonesta. As
hipdteses de resposta intermedidrias (“Sim, mas...” e o “Ndo, mas..."”) aceitam
que em algumas circunst@ncias, aquele tipo de comportamento pode ser
justificado.

Finalmente, a quarta e Ultima parte do questiondrio, pretende recriar uma
versdo curta do instrumento de avaliacdo desenvolvido por Rest, (1979a), o
Defining Issues Test (DIT), onde sdo usados dois dilemas morais, ao contrdrio dos

seis contidos na versdo original ou dos cinco presentes no DIT 2. O DIT comeca
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por descrever uma pequena histéria que consubstancie uma “tensdo” de
interesses, onde emerge um dilema moral entre duas partes, pelo menos.

Depois da descricdo da histéria, € feita uma pergunta com trés respostas

possiveis. As hipoteses de resposta serdo “Sim,...", “"Ngo..." ou “Ndo consigo
decidir.”. Logo a seguir, sdo colocadas 12 questdes em que cada uma delas
tenta evocar um de frés esquemas morais, a saber: esquemas de interesses
pessodais (Sg3), esquemas da manutencdo das normas (S4) € os esquemas pos-
convencionais (Ss¢). Cada questdo deverd ser pontuada com uma de cinco
respostas possiveis, (i.e., muito importante, importante, alguma importancia,
pouca importédncia e sem importéncia). Por Ultimo, é pedido ao respondente
que ordene as quatro questdes consideradas mais importantes por ordem
decrescente. Desta pontuacdo e ordenacdo saird o indice P’, que mais ndo é
do que a percentfagem do resulfado ponderado da soma obfida da
ordenacdo dos itens que tentam evocar os esquemas “pds-convencionais”.

E de salientar de que todos os cdlculos estatisticos foram feitos através do
SPSS (Statistical Package for the Social Sciences), tantos nos testes paramétricos,

como nos cdlculos ndo paramétricos.
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Capitulo 6 - Andlise dos resultados

Antes de avancar com a andlise dos resultados, seria importante
mencionar os doze bindbmios entre a accdo e cognicdo moral, jd que a sua
referéncia ird ser recorrente. Quer ao nivel dos cdlculos dos coeficientes de
correlacdo quer ao nivel da andlise da vari@incia serdo mencionadas apenas as
iniciais e a ordem em gue surgiram no questiondrio. Por exemplo, se estivermos
a analisar as questdes "1 — J& copiei por um colega num exame/frequéncial™ e
“1 — E aceitdvel copiar durante um exame/frequéncia?”, estamos a fazer
referéncia ao bindmio A;-C;, em que a primeira questdo pertence aos itens
referentes d accdo moral e a segunda, & cognicdo moral. Cada item na
dimensdo da accdo moral tem o seu correlato na dimensdo da cognicdo.
Deste modo, os bindmios a ter em consideracdo deverdo sempre ter uma
relacdo de conteldo, conforme o exemplo supramencionado. Assim, a relacdo
das questdes pertencentes G accdo e 4 cognicdo moral, estd assim

discriminada:

Tabela 3 - Questoes pertencentes a acgdo e cognigdo moral

Jd& copiei por um colega num ;
A] exame/frequéncial C] E aceitdvel copiar durante um exame/frequéncia?
J& permiti que copiassem por mim C E razodvel receber ajuda de outras pessoas na
2 s
A2 durante um exame/frequéncial elaboracdo de um frabalho individual!
J& apresentei resultados falsos no C E aceitavel o uso de “cdbulas” durante a realizacdo
. 3 .
A3 decurso de uma pesquisal de um exame/frequéncia?
O uso da internet e das novas tecnologias de
Lat da de t . informacdo permite o acesso a praticamente toda a
& five ajuda de terceiros” na i .
As b 20 de trabalhos individudisl” C4 informacdo disponivel. Considera normal que para a
elaboracdo de trabalhos individuais! .
elaboracdo de um trabalho prdtico se faca
"Copy/Paste” sem referir a fonte?
Jd& usei cdbulas e outros tipos de CS E possivel perdoar a alguém que falseie os resultados
A5 auxiliares de memdérial de uma pesquisa?
Cheguei a participar na elaboracdo ) " i
o Considera legitimo pagar a alguém para fazer um
A de um trabalho individual de outra C6
6 | frabalho supostamente individual?
pessoal
Jd& usei ainternet para a elaboragdo . o
de frabalh  material I& O professor deve permitir aos alunos ir & casa de
e frabalhos e usei material I&
A7 Ihid C7 banho durante a realizacdo de um
recolhido sem
ferit @ fontel exame/frequéncia?
referir a fonte!
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) E aceitavel que um aluno tenha conhecimento
Cheguei a pagar para que me o i o
prévio do conteldo do exame/frequéncia antes da

A8 ajudassem a fazer um trabalho Cs “Ua realizacs )
académicol c¢do e faca uso disso para melhorar a sua
nota?
Cheguei a falsear os resultados de C Perdoa-se a alguém que deixe copiar durante um
A9 uma pesquisal ’ exame/frequéncia?
A um aluno para acabar a licenciatura e comegar a
Jd tive acesso a um trabalhar, falta-lhe entregar um
exame/frequéncia antes da data da frabalho extenso e muito importante. No entanto,
A‘IO sua realizacdo e usei C1o fem pouco tempo e grande parte do
essa vantagem para tentar uma frabalho foi plagiado. Perdoaria este aluno, no caso
melhor notal de ter conseguido boa nota no
frabalho?
Cheguei a usar material de outros
A‘|1 autores e apresentei-o como sendo

meul!

J&invoquei a necessidade parair
casa de banho, durante a realizacdo
A12 de um exame/frequéncia para poder

aceder ainformacdo pretendidal

No entanto, a relacdo de bindbmios a ter em consideracdo neste estudo € a

seguinte:

Tabela 4 - Relagdo de binémios entre ac¢do e cognigdo moral

1.° 2° 3.° 4.° 5.° 6.° 7.° 8.° 9.° 10.° | 11.° | 12°

Aq A2 As As As As A7 As Ay Ao | An | A2

Ci Cs Cs C. Cs C. Cs Cs Cs Cs Cwo | C;

Como j& foi mencionado, qualquer tipo de andlise terd sempre em conta

a relacdo de bindmios constante na tabela 4.

6.1 — Hipdtese n.° 1 -“Ndo existe relagdo entre cogni¢cdo e acgdo
moral em contexto académico.”

Para aferir o tipo de relacdo existente entre os itens pertencentes &
accdo moral e aqueles relacionados com a cognhicdo moral, utilizou-se o
coeficiente de correlacdo de Spearman (rs). Este coeficiente foi calculado para
todos os bindmios constantes na tabela 4. O coeficiente de correlacdo

apresentou valores significativos, ainda que de baixa intensidade. Ndo
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podemos assim aferir uma relacdo directa e forte entre a accdo e cognicdo

moral mas antes uma associacdo ligeiramente inversa e de baixa intensidade.

Tabela 5 - Correlagdo entre acgdo e cognicdo moral em contexto académico

Accdo | Cognigdo rs i'f"n'f'v?t:
Al Ci 0,04 NS
A, Cs 011 NS
As Cs -0,27 01
As C: -0,27 01
As Cs -0,17 01
As [ -0,15 01
A, Cs -0,20 .01
As Cs -0,24 1)
As Cs -0,30 01
Ao Cs -0,33 01
An Cio -0,16 01
Az C -0,09 .05

Neste caso, ndo é possivel aferir nem prever os resultados de uma
varidvel a partir de outra, ainda que se associem inversamente e com baixa
intensidade. Deste modo, podemos concluir a existéncia de uma associacdo
inversa, ténue mas significativa para um nivel de significGncia de 1 e 5%.

Deste modo, parece-nos existir uma relacdo entre a accdo e a cognicdo
moral, pelo que parecem ndo ser independentes uma da outra, ainda que haja
uma ligeira tendéncia de progress@o inversa. Em suma, sé conseguimos validar
a nossa hipodtese de investigacdo para os bindmios Ai.C; e Ax-Cy havendo
relacdo significativa entre os restantes bindmios, pelo que existem evidéncias
estatisticas para afirmar, aos niveis de significGncia de 1 e 5% que todos os

bindbmios, com excepcdo dos dois primeiros, se encontram associados.

6.2 - Hipotese 2 - “O bindmio acg¢do/cognicdo moral ndo
mantém uma associagdo com o nivel de desenvolvimento moral.”
Para testar a hipdtese de que os bindbmios accdo/cognicdo moral ndo

mantém uma associacdo com o0s niveis de desenvolvimento moral foi

necessdrio saber se em niveis diferentes de desenvolvimento moral,
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encontramos niveis diferentes nos bindbmios da accdo/cognicdo moral, isto &,
avaliar se em niveis mais elevados de desenvolvimento moral, encontramos
niveis mais elevados nos bindmios da accdo/cognicdo moral; se em niveis mais
baixos de desenvolvimento moral enconframos niveis mais baixos no bindmio
accdo/cognicdo moral ou se, pelo contrdrio, os resultados de uma varidvel ndo
apresentam nenhuma associacdo com a outra.

Para testar a relacdo entre os trés niveis de desenvolvimento moral, a
saber: So3 — esquemas de interesses pessoais, S4 — esquemas da manutencdo das
normas, Ss¢ — esquemas pods-convencionais e os bindmios entre
accdo/cognicdo moral, foi calculado o coeficiente de correlacdo de
Spearman, rs (325), p=.001 e rs (325), p=.005, para saber o grau de associacdo
entre elas. Uma vez que a amostra segue uma distribuicdo tendencialmente
normal para o indice P°, como afere o teste K-S (Kolmogorov-Smirnov), p= .051,
a= .05, calculdmos as pontuacdes z (z scores) no sentido para conseguir
posicionar os esquemas morais na distribuicdo do indice P’. Assim, o esquema
So3 encontra-se em todos os valores enfre 0 e .38 (S23= [0; 0,38]); 0 esquema S4
entre os valores entre .39 e .65 (S4[0,39; 0,65]) e 0 esquema Ss¢ entre os valores
.66 € 1.00 (Ss6=[0,66; 1,00]).

Verificou-se uma associacdo fendencialmente baixa, inversa mas
significativa, assumindo-se niveis de significGncia de 1 e 5%, para os esquemas
morais Sz € S4. Ndo havendo uma associacdo forte, nGo podemos prever a
probabilidade de ocorréncia de uma varidvel a partir do conhecimento dos
valores da outra. Como jd se disse, uma das notas dominantes foi o facto de
haver associacoes inversas para todos os bindbmios em relacdo aos trés niveis de
desenvolvimento moral, ainda que de baixa intensidade. Haverd assim uma
tendéncia de progressdo inversa entre a accdo e a cognicdo moral, ou seja, a
medida que uma varidvel aumenta, a outra diminui e vice-versa, ainda que de
forma pouco intensa, conforme consta na tabela 6. No entanto, os valores do
coeficiente de correlacdo (rs) no esquema Spz SG0 quase sempre superiores aos
demais, o que pressupde maior dissondncia enfre accdo e cognicdo moral,
face aos restantes esquemas. O esquema Sy apresenta sete resultados
superiores aos demais esquemas, sendo que apenas trés com resultados

superiores a -.30. O esquema S4 apresenta resultados superiores aos restantes
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esquemas para apenas dois bindmios (A+Cz e Aj0-Cg), 0 que nos permite
concluir que nos niveis de desenvolvimento moral mais baixos, existe a
propensdo para uma maior disparidade ou dissondncia enfre a accdo e a

cognicdo moral.

Tabela 6 - Associagdo entre os bindmios acgdo/cognicdo moral e desenvolvimento moral

S23 Sa Sse

rs |p.| rs |Sig.| rs |p.
A1-Cy | 0,04 0,05 0,07

A2-Cy | 0,20 0.14 | .05 | -0,04

Az-C4 | -0,36|.01|-024| .01 |-027 | .01

A4+Co |-0,25].05(-0,32| .01 |-012

As-Cz |-024| g5|-015| .05 | -0,21

As-C2 | -0.25| o5 | -0.16 | .05 | -0,06

A7-Cq |-026| o5|-019| 01 |-018

Ag-C¢ | -0,26 | .05|-0,25| .01 [-0,11

Ay-Cs |-0,42|.01|-0,35| .01 | 0,08

A10-Csg | -0,23 | .05|-0,37 | .01 |-0,15

A11-Cio0|-0,36 | .01 | -0,11 -0,09

A12-Cy -0,12 | .05 | -0,07

6.2.1 - Andlise da vari@ncia (Kruskal Wallis) aos bindémios acgdo/cogni¢do moral
face aos niveis de desenvolvimento moral

Para além de saber o grau de associacdo entre ambas as varidveis, foi
igualmente avaliada a andlise da vari@ncia (Kruskal-Wallis) para saber se havia
diferencas significativas nos itens da accdo e cognicdo moral, tendo em conta
os trés niveis de desenvolvimento moral, para um nivel de significGncia de 5%.
Atendendo a que observdmos a violacdo do pressuposto da distribuicdo
normal nos trés niveis de desenvolvimento moral’, ndo foi possivel aplicar o teste

paramétrico da andlise da variéncia (ANOVA), pelo que tivemos que recorrer &

5 A , . , . . .
Ainda que o indice P” assuma o pressuposto da normalidade, os esquemas morais quando analisados em
separado nao revelam uma distribuicdo normal.
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alternativa ndo paramétrica do teste Kruskal Wallis, que tem como objectivo

comparar as distribuicées das amostras em estudo.

Tabela 7 - Andlise da varidncia - Teste Kruskal-Wallis entre os itens do binémio acgdo/cognic@o e os niveis de
desenvolvimento moral

M DP p. Valor do Diferengas
teste significativas
Al | 226 | .80 51 1,338 NAO
Ci | 282]| 1,05 .001 13,64 SIM
Az | 2,01 67 264 2,665 NAO
Co | 232| .7¢68 125 4,162 NAO
Az | 128 | .689 512 1,338 NAO
Cs | 334 .630 121 4,217 NAO
Asg | 210 | 885 .589 1,059 NAO
Co | 241 813 434 1,669 NAO
As [ 206 | .870 565 1,143 NAO
C3 | 303 | 1061 | .005 10,597 SIM
Ag [ 211 ] 876 977 047 NAO
Co | 241 813 434 1,669 NAO
A7 | 204 | .888 798 452 NAO
Cs4 | 334 .630 121 4,217 NAO
Ag | 1,06 | .333 554 1,183 NAO
Ce | 321 .649 053 5,872 NAO
A9 | 121 | .607 .539 1,235 NAO
Cs | 277 | 812 913 182 NAO
Ao | 1,30 | .693 .108 4,447 NAO
Cs | 326| 1,007 | .016 8,248 SIM
A1 | 1,18 | 574 698 720 NAO
Cio | 285| .955 555 1,177 NAO
Al | 1,02 | 206 281 2,538 NAO
Cy7 | 349 | 796 423 1,720 NAO
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Na generalidade, a andlise dos valores apresentados na tabela anterior
mostra que os itens dos bindmios accdo/cognicdo ndo revelam diferencas
significativas nos frés niveis de desenvolvimento moral. No entanto, os itens Cj,
Cs e Csg revelam diferencas significativas ao longo dos vdarios niveis de
desenvolvimento moral. Este tipo de andlise ndo nos permite saber quais os
pares (S23-S4, S23-Ss6 ou S4-Ss¢) que revelam diferencas significativas. Para esse
efeito, € necessdrio testar as comparacdes multiplas através do teste de
Tamhane e perceber quais os pares que estabelecem diferencas significativas,
quando apds a andlise da variGncia se rejeita a hipdtese nula e, por
conseguinte, se verificam diferencas significativas. Tal como no teste de Kruskal-
Wallis, a andlise da variancia (ANOVA) também rejeita a hipdtese nula para o
item C1, F (2, 322) = 6,597, p=.002, a=.05

Tabela 8 - Comparagées multiplas dos trés niveis de desenvolvimento moral para a questdo Cognigdo 1 (teste de

Tamhane)

S4 .089 924

Sa3
Ss6 -.485* .027
COGNICAO 1 Ss S23 -.089 924
Pe 057 Sss -.574* .000
S23 .485* .027

Sss
S4 574* .000

z

O teste de Tamhane (ver tabela 8) revela que os valores de C; —“E
aceitavel copiar durante um exame/frequéncia2” mostra diferencas
significativas entre os esquemas morais Sgz (N=58, M=2,79, dp=1,072) e Ss¢ (n= 54,
M= 3,28, dp=.856), p=.027, a=.05, DM=.485. Existem igualmente diferencas
significativas dos valores de C; enfre os esquemas S4 (n=213, M=2,70, dp=1,069)
e Ss¢, p=.0001, a=.05. Apenas ndo se detectam diferencas significativas entre os
esquemas Su3 e S4, p=.924, a=.05, DM=.089. No que concerne ao item Cz - “E
aceitdvel o uso de cdbulas durante a realizacdo de um exame/frequéncia?”
(Ver tabela 9) mostra a existéncia de diferencas significativas, F (2, 322) = 4,309,

p=.014, a=.05. Essas diferencas revelam-se entre os esquemas S4 (N=213, M=2,94,
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dp=1,086) e Ss¢ (N=54, M=3,41, dp=.901), p=.005, a=.05., DM=.468. No entanto,
ndo existem diferencas significativas entre os esquemas Sz (N=58, M=3,
dp=1,043) e S4 (n=213, M=2,94, dp=1,086),0=.972, a=.05, DM=.061 e entre Sz € Ss¢
(n=54, M=3,41, dp=.901), p=.084, a=.05, DM= -.407.

Tabela 9 - Comparagdes multiplas entre os esquemas morais tendo em conta os valores de C3

Comparacd Diferenca
es multiplas das médias P-
S4 061 972
Sa3
Ss6 -.407 .084
- S23 -.061 972
COGNICAO 3 Sa
Ss6 -.468* .005
S23 407 .084
Sse
S4 .468* .005

Finalmente, no que diz respeito ao item Cs — “E aceitdvel que um aluno
tenha conhecimento prévio do contelido prévio do conteido do
exame/frequéncia antes da sua realizacdo e faca uso disso para melhorar a
sua notae” revela a existéncia de diferencas significativas, F= (2, 322) = 4,589,
p=.011, a=.05. Essa diferenca enconfra-se entre os esquemas Sz (N=58, M=3,12,
dp=1,125) e Sss (n=54, M=3,26, dp=1,007), p=.012, a=.05, DM=.509. Existem
igualmente diferencas significativas entre os esquemas Ss¢ € S4 (Nn=213, M=3,21,

dp=1,030), p=.001, 0=.005, DM=.423.

Tabela 10 - Comparagdes multiplas dos esquemas morais tendo em conta a questdo C8

Comparacoes | Diferenca das
multiplas médias p-

S4 -.086 937
Sa3

Ss6 -.509* 012

_ S23 086 937
COGNICAO 8 Sa

Ss6 -.423* .001

S23 509* .012
Sse

S4 .423* .001
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Em jeito de conclusdo, podemos afirmar que os trés niveis de
desenvolvimento moral ndo condicionam de forma significativa os valores
encontrados nos itens dos varios bindmios accdo cognicdo moral. Assim,
podemos afirmar que ndo existe uma associagcdo entre os itens dos bindmios de
accdo/cognicdo moral e os niveis de desenvolvimento moral, ainda que em
trés itens tenhamos encontrado diferencas significativas. Verifica-se no entanto
que em todos os bindmios accdo/cognicdo moral, os valores médios na
componente cognicdo moral sdo sempre superiores aos revelados pela

componente acgdo moral (ver tabela 7 ou figura 5).

6.3 — Hipotese n.° 3 - O género ndo explica a dissonancia entre a

accgdo e cognigdao moral, nem o nivel de desenvolvimento moral

Para testar a disson&ncia existente nos bindmios accdo/cognicdo moral,
tendo em conta o género, foi usado o coeficiente de correlacdo de Spearman
(rs). Pretende-se saber se a varidvel “género” & ou ndo relevante para explicar
as diferencas encontradas na associacdo que se estabelece entre os itens da
categoria “accdo moral” e os itens da categoria “cognicdo moral”. Os
coeficientes de correlacdo apresentam valores fracos, relacionados
inversamente e na sua maioria significativos ao nivel .01. Assim, ndo se pode
concluir de forma categdrica que o género explique as diferencas encontradas
nos graus de associacdo encontrados para os bindbmios accdo/cognicdo, ou
seja, ser estudante do sexo feminino ou do sexo masculino ndo é relevante para
explicar as diferencas encontfradas, ainda que os bindmios Az-Cs, A¢-Cs e Aqi-
Cio mostrem valores mais fortes e inversos para o sexo masculino (Ver tabela 11).
O bindmio Asz-Cs apresenta para o sexo masculino (rs= -.44, a=.01) uma
associacdo mais forte do que o valor encontrado para o sexo feminino (rs= -.20,
a=.01). J& no que diz respeito ao bindmio Ay-Cs a diferenca encontrada é
semelhante G anterior, onde o sexo masculino apresenta um valor mais
relevante (rs= -.45, a=.01) do que a sua confraparte feminina (rs = -.23, a=.01). O
terceiro bindmio (A11-Cio) onde se encontram diferencas relevantes mostram

mais uma vez uma correlacdo mais forte (rs = -.45, a=.01) ainda que negativa
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para os estudantes do sexo masculino, face ao valor encontrado para as
estudantes do sexo feminino, onde a correlacdo estd muito perto de zero.
Assim, e apesar da necessdria prudéncia interpretativa, o género masculino
apresenta cinco coeficientes de correlacdo (rs) iguais ou superiores a - .30,
sendo que desses cinco, quatro mostram valores que revelam maior associacdo
que a sua confraparte feminina, pelo que podemos com a prudéncia
necessdria nestes casos, sugerir que os estudantes do sexo masculino tendem a
apresentar maior dissondncia nos bindmios de accdo/cognicdo moral do que

as estudantes do sexo feminino.

Tabela 11 - COEFICIENTES DE CORRELACAO DOS BINOMIOS ACCAO/COGNICAO TENDO EM CONTA O GENERO

Feminino | Masculino

Ar-Cy A1 -19

A2-Cs .09 19

A3-Cy -.20** -.44**

As-Co -.25%* -.34**

As-C3 -.20** -.12

Ag-Co - 17%* -.08

A7-Cy4 -.20** - 19%*

Ag-Cs -.28**

Ay-Cs -.23** -.45%%
A10-Cs -.33** -.30**
An-Cro -.04 -.45%*
A12-Cy - 11 -.05

Face aos valores apurados para este coeficiente de correlacdo,
podemos afirmar que a associacdo entre as varidveis covaria inversamente,

ainda que estejamos perante valores de fraca intensidade.



ACGAO, COGNIGAO E DESENVOLVIMENTO MORAL NA CONDUTA ACADEMICA 66

Os itens Az (J& apresentei resultados falsos no decurso de uma pesquisal)
e Ay (Cheguei a falsear os resultados de uma pesquisal)é apresentam um
conteldo semelhante para testar a consisténcia de respostas. Apresentam
entre si uma correlacdo que demonstra alguma consisténcia (rs=.59, a=.0001) de
respostas. Estes itens estdo colocados em bindmios diferentes, ainda que os
coeficientes de correlacdo sejam semelhantes, quer nas estudantes do sexo
feminino (.= -.20, a=.01 e rs=-.23, a=.01) quer nos estudantes do sexo masculino
(rs=-.45, a=.01 e rs= -.45, a=.01). Em suma, a dissondncia existente entre a accdo
e a cognicdo existe, uma vez que os coeficientes de correlacdo revelaom co-
variacdo das varidveis mas ndo apresentam relacdes muito fortes, ainda que os
estudantes do sexo masculino tendam para uma maior propensdo para

apresentar maior dissondncia enfre accdo e cognicdo moral.

6.3.1 - Comparagao das médias dos bindmios acgao/cognigcdo moral entre os
estudantes do sexo masculino e sexo feminino

Para testar a comparacdo das médias nos bindbmios accdo/cognicdo
moral face ao género, foi usado o t-student. No entanto, verificdmos que em
alguns itens foi violado o pressuposto da homogeneidade das varidncias, pelo
que foi necessario assumir o valor do teste para a ndo homogeneidade das

varidncias.

Tabela 12- Teste T para os bindmios acgdo/cogni¢cdo moral tendo em conta o género

Género n M DP Levene t. a.l p. Dif.

FEMININO 258 2,30 754
Al .000 1,586 90,474 116 | Néo
MASCULINO 67 2,10 .923

FEMININO 258 2,83 1,047
C 235 601 323 548 | Né&o
MASCULINO 67 2,75 1,092

FEMININO 258 1,97 663
A2 101 -1,918 323 056 | Na&o
MASCULINO 67 2,15 702

FEMININO 258 2,34 732 N
Co 086 650 323 516 | Nao
MASCULINO 67 2,27 .898

Az FEMININO 258 1,21 .607 .000 -3,104 82,544 .003 Sim

¢ Accdo 3 e accdo 9 sdo intencionalmente semelhantes para testar a consisténcia de respostas. A
questdo A3 - “J& apresentei resultados falsos no decurso de uma pesquisal” e a questdo Ay —
“Cheguei a falsear os resultados de uma pesquisal” fazem parte de bindmios diferentes mas
apresentam indices de correlacdo muito semelhantes e possuem entre si uma correlacdo relevante
(rs=.5%9, a=.0001).
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Género n M DP Levene t. g.l p. Dif.
MASCULINO 67 1,57 891
FEMININO 258 3.36 591 B
Cs 206 1,631 323 104 | Néo
MASCULINO 67 3,22 755
FEMININO 258 2,12 894 -
Ay .050 .990 323 323 Ndo
MASCULINO 67 2,00 .853
FEMININO 258 2,42 781 -
C 044 488 91,456 627 | Nao
MASCULINO 67 2,36 .933
FEMININO 258 2,10 857 _
As 176 1,694 323 091 N&o
MASCULINO 67 1,90 .907
FEMININO 258 3,11 1,004
Cs .001 2,43 90,692 .017 Sim
MASCULINO 67 2,72 1,216
FEMININO 258 2,10 891 _
As 048 .389 109,91 698 | Né@o
MASCULINO 67 2,15 .821
FEMININO 258 2,42 781 _
Co 044 488 91,456 627 | Nao
MASCULINO 67 2,36 .933
FEMININO 258 2,03 .892 B
Az 572 -.081 323 935 | Na&o
MASCULINO 67 2,04 .878
FEMININO 258 3.36 591 B
Cs 206 1,631 323 104 | Nao
MASCULINO 67 3,22 755
FEMININO 258 1,07 372 .
As .001 3,178 257 002 | Sim
MASCULINO 67 1,00 .000
FEMININO 258 3,24 597 -
Cs 233 1,744 323 .082 Ndo
MASCULINO 67 3,09 811
FEMININO | 258 1,15 .523 .
Ao .000 -2,709 80,450 .008 Sim
MASCULINO 67 1,43 821
FEMININO 258 2,78 .780 -
Cs .017 386 91,502 .700 Ndo
MASCULINO 67 2,73 .931
FEMININO 258 1,30 .700 -
Ao 673 156 323 876 | Néo
MASCULINO 67 1,28 .670
FEMININO 258 3,31 .945 -
Cs .000 1,604 88,212 112 | Néo
MASCULINO 67 3,06 1,205
FEMININO 258 1,16 .538 -
A .003 -1,371 87.815 174 | Na&o
MASCULINO 67 1,28 692
FEMININO 258 2,88 .909 N
Cio 001 1,137 90,215 259 | N&o
MASCULINO 67 2,72 1,112
FEMININO 258 1,02 .186 B
Ai2 077 - .897 323 370 | Nao
MASCULINO 67 1,04 272
FEMININO | 258 | 3,55 748 .
Cy .007 2,293 89,364 024 | Sim
MASCULINO 67 3,27 .931
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Foram analisados os 24 itens dos doze bindmios no que concerne &
diferenca das médias entre estudantes do sexo feminino e estudantes do sexo
masculino e constatdmos que cinco itens apresentam diferencas significativas.
No bindbmio Az-C4, constatdmos que os estudantes do sexo masculino (M=1,57,
dp=.891) apresentam valores significativamente maiores para a questdo Az - “J&
apresentei resultados falsos no decurso de uma pesquisal”, t (82,54) = -3,104,
p=.003, a=.05, 95% IC [-.587; -.129]. No entanto, o contrdrio acontece no bindmio
As-C3, na medida que as estudantes do sexo feminino (M=3,11, dp=1,004)
revelam uma média significativamente maior para a questdo Cs — “E aceitdvel
0 uso de cdbulas durante a realizacdo de uma exame/frequéncia?”, t (90,692)
= 2,43, p=.017, a=.05, 95% IC [.072; 712]. O mesmo acontece no bindmio Ag-Cs,
onde as estudantes do sexo feminino (M=1,07, dp=.372) tém uma meédia
significativamente superior para a questdo As — “Cheguei a pagar para que me
ajudassem a fazer um trabalho académico!”, t (257) = 3,178, p=.002, a=.05, 95%
IC [.028; .119]. No bindbmio Ay-Cs os estudantes do sexo masculino (M=1,43,
dp=.821) apresentam resultados significativamente superiores para a questdo Ay
- “Cheguei a falsear os resultados de uma pesquisal”, t (80,45) = - 2,709, p=.008,
a=.05, 95% IC [-.495; -.076]. Este resultado é consistente com o verificado na
questdo Az, j@ que a questdo € semanticamente semelhante, pelo que os
estudantes do sexo masculino revelam aqui consisténcia nas suas respostas. E
de notar que foram precisamente as questdes Az € As que obfiveram
coeficientes de correlacdo mais fortes (Ver tabela 11) para as respostas dos
estudantes do sexo masculino. Finalmente, o bindmio A>-C; mostra que as
estudantes do sexo feminino apresentam valores médios significativamente
maiores para a questdo Cy — “O professor deve permitir aos alunos ir & casa de
banho durante a realizacdo de um exame/frequénciae”, t (89,364) = 2,293,
p=.024, a=.05, 95% IC [.038; .524].

Apods a andlise dos resultados, podemos concluir que o género ndo induz
resultados significativamente diferentes para os valores obtidos nos bindmios
accdao/cognicdo moral. Mesmo nos itens em que estas diferencas se verificam,
ndo existe uma clara preponderdncia de um sexo sobre o outro, ou seja, a
varidncia existente nas respostas aos bindbmios accdo/cognicdo moral ndo é

explicada pelo género.
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6.3.2 - Teste t-student de igualdade das médias do nivel de desenvolvimento moral,
tendo em conta o género

Para testar a vari@ncia existente no indice P’, tendo em conta o género,
foi usado o teste t-student, para saber se as médias do indice P” dos estudantes
masculinos e femininos diferem significativamente para um nivel de significGncia
a=.05.

O teste f-student ndo revela uma diferenca estatisticamente relevante
entre o valor médio do indice p” encontrado nas estudantes do sexo feminino
(M=.52, dp=.131) e os estudantes do sexo masculino (M=.50, dp=.133), t student
= 1,182, p value=.238>.05, pelo que ndo se rejeita a hipdtese nula. O mesmo é
dizer que ndo existem evidéncias estatisticas suficientes para afirmar que a
diferenca das médias é significativamente diferente de zero para um nivel de
significGncia de 5%. Para além disso, confirma-se a homogeneidade da

variancia para as amostras, p value =.611>.05 (Teste de Levene).

6.3.3 - Andlise da variancia (ANOVA) para os esquemas morais, tfendo em conta o
género

Para testar se as médias nos frés esquemas morais (S23, S4 € Ss¢) consoante
o género procedeu-se a andlise da variGncia (ANOVA). Verificou-se o
pressuposto de normalidade ou o facto de a amostra possuir um n> 30. Como
se confirmou o requisito de homogeneidade para as amostras (LEVENE),
permitiu-nos concluir que as varidncias populacionais estimadas a partir de duas
amostras independentes sGdo homogéneas. Assim, conseguimos legitimar a
opcdo da andlise da varidncia (ANOVA). Verificou-se a ndo existéncia de
diferencas significativas entre os esquemas morais, tendo em conta o género, F
(2, 322) =.089, p=.215, a=.05, ou seja, podemos garanfir com relevancia
estafistica a ndo rejeicdo da hipdtese nula. Seja qualquer que seja a
combinacdo entre os esquemas, ndo se detectam diferencas estatisticamente

relevantes.
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Tabela 13 - Comparagdes miltiplas de Scheffe entre os esquemas morais

Esquemas Morais Dif. médias p. C’gﬁ%ﬁ’é’g
S4 -.004 .997 [-.17 -.21]
S23
Sse .022 961 [-.17 -21]
S23 .004 997 [-.14-.15]
S4
Ss6 .026 915 [-.13-.18]
S23 -.022 961 [-.18-.13]
Ss6
S4 -.026 915 [-.18 -.13]

Em jeito de conclusdo, podemos afirmar de forma estatisticamente
evidente que a varidvel referente ao género ndo explica a dissondncia ou
vari@ncia existente, quer nos bindbmios accdo/cognicdo moral quer nas médias
encontradas no indice P” ou nos diferentes esquemas morais. Para além disso, a
associacdo calculada para os bindbmios accdo/cognicdo revelam uma co-
variacdo fraca, ainda que sempre de forma inversa, ndo obstante haver trés
bindmios que apresentem diferencas relevantes, onde os estudantes do sexo

masculino apresentam maior dissondncia entre accdo e cognicdo moral.

6.4 — Hipotese n.° 4 - “Os estudantes de licenciaturas tendem a mostrar
maior dissondncia entre a ac¢do e cognicdo moral, assim como um
nivel de desenvolvimento moral mais baixo, quando comparados com

os estudantes de mestrado.”

Para avaliar as diferencas das médias dos bindmios accdo/cognicdo
moral, tendo em conta a frequéncia de licenciatura ou mestrado, usou-se o
teste t-student no sentido de saber a habilitacdo académica explica ou ndo de

forma significativa as diferencas das médias.
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Tabela 14 - Resultados do teste t-student s comparagdes das médias acgdo/cognigdo moral tendo em conta a

frequéncia de habilitagdo

% Dif. .
HABILITACAO n M dp Levene gl Médias p. Diferencas
mestrado 34 2,15 .702 _
Al 008 | 43,899 | -.124 390 NGo
licenciatura 291 2,27 .808
mestrado 34 2,99 1,013
C 309 323 .140 464 N&o
licenciatura 291 2,80 1,061
mestrado 34 1.88 .686
A2 520 323 142 246 N&o
licenciatura 291 2.02 672
mestrado 34 2.35 774
C9 .876 323 .033 811 Ndo
licenciatura 291 2,32 769
mestrado 34 1,24 .654 _
As 402 323 -.053 .670 Ndo
licenciatura 291 1,29 694
mestrado 34 3,44 .660
Cy 637 323 118 301 N&o

licenciatura 291 3.32 626

mestrado 34 2,03 969
Ay 65 323 074 647 N&o
licenciatura 291 2,10 877

mestrado 34 2,59 .783
Cy 796 323 203 168 N&o
licenciatura 291 2,38 816

mestrado 34 2,21 .770
A5 .084 323 .168 .287 Ndo
licenciatura 291 2,04 .880

mestrado 34 3,06 1,071
Cs 978 323 035 857 N&o
licenciatura 291 3,02 1,062

mestrado 34 2,21 .808
Aé 137 323 .103 .518 N&o
licenciatura 291 2,10 .885

mestrado 34 2,59 .783
Co 796 323 203 168 N&o
licenciatura 291 2,38 816

mestrado 34 1,68 .878
A7 .946 323 -.403 .012 Sim
licenciatura 291 2,08 .881

mestrado 34 3,44 .660

C4 637 323 .118 .301 Ndo
licenciatura 291 3,32 626
mestrado 34 1,24 .654 _
As .000 34,290 197 .090 Nd&o
licenciatura 291 1,04 266
mestrado 34 3,09 793
Cs 492 323 -139 239 N&o
licenciatura 291 3,23 .630
mestrado 34 1,47 861
Ao 000 | 36373 | .295 059 N&o
licenciatura 291 1,18 563
mestrado 34 2,76 .855
Cs .591 323 -.005 973 Nd&o
licenciatura 291 2,77 .809
mestrado 34 1,47 .825
A]O .0n 38,330 196 191 Ndo
licenciatura 291 1,27 675
mestrado 34 3,41 .857 ~
Cs 149 323 168 359 N&o

licenciatura 291 3,24 1,023
A] . mestrado 34 1,35 774 .001 36,918 .188 177 N&o
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x Dif. .

HABILITACAO n M dp Levene al Médias p. Diferencas
licenciatura 291 1,16 .545
mestrado 34 3,12 .808

Cio 018 | 44,843 | 300 051 N&o
licenciatura 291 2,82 967
mestrado 34 1,06 .343

Al 043 | 35265 | .038 527 N&o
licenciatura 291 1,02 .185
mestrado 34 3,44 .705

C7 475 323 -.057 693 Ndo
licenciatura 291 3.50 .807

Com excepcdo do item A7 — “Jd usei a internet para a elaboracdo de
frabalhos e usei material I& recolhido sem referir a fonte!”, parte integrante do
bindmio A7-C4, onde revela diferencas significativas entre as médias obtidas nas
licenciaturas (M=2,08, dp=.881) e nos mestrados (M=1,68, dp=.878), t (323) = -
2,522, p=.012, a=.05, 95% IC [-.717 - -.088] todos os outfros bindmios ndo
apresentam nenhum item com diferencas significativas. Assim, podemos afirmar
com relevancia estatistica que a frequéncia de licenciaturas ou de mestrados,
ndo permite, por si s6, explicar a existéncia de diferencas significativas. Por
conseguinte, ndo é possivel corroborar a hipétese avancada de que haveria
maior dissondncia entre a accdo e cognicdo moral nas respostas dos
estudantes de licenciaturas face aos estudantes dos mestrados. A dissondncia
(diferencas) existente nos dois tipos de habilitacdo ndo se revela significativa,

pelo que ndo podemos confirmar a hipdtese proposta.

6.4.1 - Teste t-student para a diferengca das médias do indice p” e dos esquemas
morais, tendo em conta a frequéncia de licenciatura ou mestrado

Para testar a andlise da varidncia do indice P” tendo em conta o tfipo de
habilitacdo que o estudante frequenta, foi usado o teste t-student, no senfido
de saber se o facto de os estudantes frequentarem licenciaturas ou mestrados

explicam diferencas significativas nas médias obtidas no indice P~ do DIT.

Tabela 15 - Teste t-student para avaliar as diferengcas das médias do indice P’, tendo em conta o tipo de

habilitagdo literaria

Habilitacdo M dp Levene DM p.
fndice
; MESTRADO .537 119
P 359 .024 321
LICENCIATURA 513 134
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Foi possivel constatar de que ndo existe diferenca estatisticamente
relevante entre a frequéncia de uma licenciatura (M=.513, dp=.134) ou de um
mestrado (M=.537, dp=.119) para explicar a variancia obtida, pelo que ndo
existem diferencas significativas nas médias do indice P* nos dois tipos de
habilitacdo, t (323) =.995, p=.321, a=.05 95% IC [-.023 -.071]. Assim ndo se
confirma a hipdtese de os estudantes das licenciaturas terem niveis de
desenvolvimento moral mais baixos quando comparados com os estudantes de
mestrado. A diferenca verificada (Ver tabela 15) ndo é suficiente para justificar
uma diferenca estatisticamente significativa. Para além do indice P’, foi
analisado igualmente a andlise da vari@ncia entre os trés esquemas morais (Sz3,
S+ e Ss¢), para testar a existéncia de diferencas significativas e aferir qual o
esquema mais susceptivel de revelar tais diferencas. No entanto, a andlise da
varidncia do teste f-student, conseguiu apenas estabelecer a diferenca das
médias para o esquema S4 — “manutencdo das normas”, na medida em que o
numero de estudantes de mestrado com os niveis Sz € Ss¢ sdo demasiadamente

pequenos para haver validade estatistica.

Tabela 16 - Teste t-student para os valores médios do esquema $4, tendo em conta o tipo de Habilitagdo

n M dp Levene DM p.
S4 MESTRADO 34 5191 07994
254 -.00044 975
LICENCIATURA 180 5196 07243

Verificou-se que os estudantes que frequentavam licenciaturas (n=180,
M=.5196, dp=.07243) e mestrados (n=34, M=.5191, dp=.07994) e que revelaram
tendencialmente possuir esquemas Ss — “manutencdo das normas” para o
respectivo juizo moral ndo revelaram diferencas estatisticamente relevantes
para as médias obtidas, t (212) = -.032, p=.975, a=.05, 95% IC [-.027 -.026], tendo
sido igualmente confirmada a homogeneidade das amostras, p=.254, a=.05.

Podemos entdo concluir que a ndo existéncia de diferencas significativas
enfre as médias do indice P e enfre as medias dos estudantes de licenciaturas e
de mestrados com esquemas Ss, que ndo é possivel confirmar a hipdtese 4,

havendo razdes estatisticamente relevantes para concluir que a frequéncia de
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licenciaturas ou mestrados ndo induzem valores médios com variGncia

significativa.

6.5 — Hipotese n.° 5 - Quanto maior for a idade do estudante, maior o
nivel de desenvolvimento moral.

Para testar a hipdtese de que o desenvolvimento moral acompanha a
evolucdo da idade, usdmos o coeficiente de correlacdo de Pearson. Foi

testada a co-variacdo entre a idade dos estudantes e os valores do indice P’
do DIT.

Tabela 17 - Dados descritivos do indice P” e da idade dos estudantes e respectivo coeficiente de correlagdo de

Pearson

iNDICE P* Pearson
P
M DP N Valor minimo Valor méximo Io
value
.52 13 325 .00 .83
IDADE
.039 | 244
M DP N Valor minimo Valor méximo
22,44 | 5,66 | 325 18 50

Constatou-se através do coeficiente de correlacdo (rp=039, p=. 244) de que a
idade e o indice P” do DIT ndo mantém nenhum tipo de associacdo, j& que o
coeficiente estd muito perto de zero (ver tabela 17).

A hipdtese de que o nivel de desenvolvimento aumentaria d razdo da
idade ndo é aqui confirmada, verificando-se a independéncia entre as
variaveis No entanto, ao testar a diferenca das médias de idades nos esquemas
S23, Sa € Sse, verificamos uma tendéncia para as médias de idades irem subindo
a razdo da evolucdo nos trés esquemas morais. Ainda que exista essa
tendéncia, ao usarmos a andlise da vari@ncia (ANOVA), constatamos que as
diferencas verificadas ndo sdo significativas.

A amostra nos frés esquemas morais € desigual (ver tabela 18), ainda que
o teste de homogeneidade de Levene apresente valores que nos asseguram

homogeneidade das amostras, p value=. 251, a=.05.
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A andlise da variéncia (ANOVA) dd-nos a indicacdo de que ndo existem
diferencas significativas entre as médias de idades nos trés esquemas morais
(S23, S4 € Ss¢), F (2, 322) =.377, p=.686, a=.05.

Tabela 18 - Dados descritivos das médias de idades nos trés esquemas morais

Esquemas Morais N M dp | 95% Intervalo de Confianca
S23 58 22,19 | 5,627 [20,71 - 23,67]
S4 213 | 22,36 | 5,437 [21,63 - 23,10]
Sse 54 23,04 | 6,541 [21,25 -24,82]

Apesar de constatarmos o aumento da média das idades, ad medida que
avancamos nos esquemas morais (ver figura 4), conforme estava previsto na
hipbtese 5, estatisticamente ndo é relevante, pelo que ndo podemos aferir que
o nivel de desenvolvimento moral aumenta & medida que a idade vai

avancando, na medida em que a diferenca ou aumento é pouco significativo.

Figura 4 - Média de idades nos trés esquemas morais
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Podemos assim concluir gue ndo € possivel confirmar a hipdtese de que a
medida que a idade aumenta, evolui igualmente o nivel de desenvolvimento
moral. Para além de ndo haver co-variagcdo entre as varidveis, a diferenca das
médias que sdo verificadas ndo sdo significativas para podermos afirmar que

existem diferencas que justificam a confirmacdo da hipdtese.
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6.6 — Valores médios dos itens em cada binédmio acgdo/cognigdo
moral

Para avaliar qual a preponderdncia das respostas entre os itens que
compoem a accdo moral e o seu correlato da cognicdo moral em tfodos 0s

bindmios, foram calculados os valores médios para cada item.

Figura 5 - Médias dos itens em cada binédmio acgdo/cogni¢do moral
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Verificdmos que em todos os bindmios, sem excepcdo, os valores
referentes d dimensdo da cognicdo moral sdo sempre mais elevados que o seu
correlato da accdo moral. Assim, podemos afirmar que para a pontuacdo
obtida na dimensdo “accdo moral”, existe um valor médio superior para a
dimensdo cognitiva, isto €, quando confrontamos fodos os bindmios
accdo/cognicdo moral, constatamos a primazia da cognicdo face ao seu

equivalente comportamental.
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Capitulo 7 - Discussao e Conclusoes

Antes de passar a discussdo dos resultados e as respectivas conclusoes,
seria importante comecar por falar das dificuldades sentidas ao longo desta
investigacdo. A primeira das quais, prende-se com o receio sentido ao usar uma
versdo curta do DIT (Rest, 1979) e ferir os pressupostos metodolégicos
necessdarios para ser possivel tirar conclusdes. No fundo, a preocupacdo
prendia-se com a validade do instrumento, jG que na versdo original, eram
usados seis dilemas, ao contrdrio dos dois usados nesta investigacdo. No
entanto, ao constatarmos que o indice P’ reflectia uma distribuicGo muito
semelhante o instrumento original, estamos convictos que a validade
necessdria para validar os resultados estd presente, podendo assim ser usado. O
facto de ter ser sido usado para a presente investigacdo um questiondrio “web
based survey” poderia colocar algumas dificuldades. Dos 400 questiondrios
respondidos, sé foram validados 325, j& que 75 ndo tinham respostas suficientes
para validacdo estatistica. Esta opcdo metodoldgica exige a espera de alguns
dias antes de comecar a tratar os dados, j@ que os respondentes ndo
respondem ao questiondrio no mesmo dia. Em virtude da temdtica estar muito
ligada a “realidade” dos estudantes, houve igualmente o receio de que as
respostas ndo reflectissem a dimensdo real da desonestidade académica e, por
conseguinte, haver respostas “politicamente correctas”. A parte destes receios,
sempre presentes neste tipo de investigacdo, consideramos ser uma ferramenta
poderosa para a recolha de dados, nomeadamente se a amostra for muito
grande.

Serd desejavel fazer uma sinopse dos resultados, saidos da andlise
estatistica, para que seja possivel ter uma *“visdo” de conjunto e, assim, facilitar
a interpretacdo dos resultados.

No que concerne d hipdtese 1, onde se propde a inexisténcia de relacdo
entre accdo e cognicdo moral, ndo € aqui confirmada pelo facto de haver nos
12 bindmios, coeficientes de correlacdo (rs) associados de forma pouco intensa,
significativos, ainda que relacionados inversamente. Apenas os bindmios As-Cs e
A10-Cs apresentam coeficientes iguais ou superiores a -.30, ainda que co-variem

de formainversa (ver tabela 5).
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A hipdtese 2 previa a inexisténcia de uma associacdo entre os bindbmios
accdo/cognicdo moral com o nivel de desenvolvimento moral. Em termos
globais, os coeficientes de correlacdo (r5) sdo baixos e quase sempre
relacionados de forma inversa. O esquema Sy3 apresenta sete resulfados com
coeficientes de correlacdo superiores aos demais esquemas mas apenas irés
superiores a -.30. Ainda que estes resultados possam presumir que o esquema S23
possa apresentar maior dissondncia nos bindbmios accdo/cognicdo moral, ou
seja, maior distncia entre o que se pensa e o que se faz, € necessdrio alguma
prudéncia, devido ao facto de haver, de uma forma genérica, uma associacdo
fraca entre as varidveis. Para além do coeficiente de correlacdo, foi calculado
igualmente a andlise da variGncia para saber se haveria diferencas
significativas entre accdo e cognicdo moral mas tendo em conta os niveis de
desenvolvimento moral. Constatou-se a ndo existéncia de diferencas
significativas, com excepcdo nos itens C;, Cz e Cg, nGo havendo assim uma
associacdo entre os bindmios de accdo/cognicdo moral e os niveis de
desenvolvimento moral.

No que concerne a hipodtese n.° 3, onde se prevé que o género ndo
expligue a vari@ncia entre a accdo e cognicdo moral nem o nivel de
desenvolvimento moral, parece haver uma ligeira tendéncia para que os
estudantes do sexo masculino mostrem maior dissondncia nos bindmios
accdo/cognicdo moral, ainda que os coeficientes de correlacdo usados (rs)
ndo sejam muito altos e ndo revelem niveis de associacdo muito fortes. J& no
gue se refere a andlise da varié@ncia, através do t-student, os resultados mostram
ndo haver diferencas significativas nas médias dos bindbmios accdo/cognicdo
moral, ainda que cinco itens (As, Csz, As, Ay e C;) apresentem diferencas
significativas, sem que haja nestas diferencas preponderdncia de um sexo sobre
o outro, pelo que a varidncia existente nos bindmios accdo/cognicdo moral
ndo se explica pelo género.

No que diz respeito & relacdo enfre o género e o nivel de
desenvolvimento moral (indice P’), o teste t-student ndo revela relevancia
estatistica para as diferencas encontradas, pelo que ndo existem diferencas
significativas entre as médias obtidas pelos estudantes do sexo feminino e do

sexo masculino no indice P” do DIT. O mesmo aconteceu quando se testou a



ACGAO, COGNIGAO E DESENVOLVIMENTO MORAL NA CONDUTA ACADEMICA 79

vari@ncia nos frés esquemas morais (S23, S4 € Ss¢), fendo em conta o género, ou
seja, ndo foram encontradas diferencas significativas entre os esquemas morais,
independentemente da combinacdo entre eles, quando comparados através
do género.

A hipotese n.° 4 previa que os estudantes de licenciaturas apresentariam
maior dissondncia enfre a accdo e cognicdo moral do que as reveladas pelos
estudantes que frequentam cursos de mestrado. A andlise da vari@ncia, através
do teste t-student, indica que a frequéncia de licenciaturas ou mestrados ndo é
um factor determinante para que possa ocorrer diferencas significativas. Para
além do item Ay (“J& usei a internet para a elaboracdo de trabalhos e usei
material Id recolhido sem referir a fontel”), todos os restantes 23 itens ndo
apresentam diferencas significativas entre os estudantes que frequentam
licenciaturas e os estudantes que frequentam cursos de mestrado.

A hipdtese n.° 4 previa igualmente que o nivel de desenvolvimento moral
dos estudantes de licenciaturas seria menor do que o0s revelados pelos
estudantes de cursos de mestrado. No entanto, através da andlise da variéncia,
constatou-se que as médias do indice P dos estudantes de licenciaturas e de
mestrados ndo apresentavam diferencas significativas. Para além da andlise do
indice P’, foi testada também a variGncia ocorrida entre os trés esquemas
morais, quer nos estudantes de licenciatura quer nos estudantes de mestrado.
Neste caso, foi apenas possivel testar o esquema S4, na medida em que o
numero de estudantes que possuiom os esquemas Szz € Ss¢ NOs cursos de
mestrado ndo era suficiente para haver validacdo estatistica. No entanto, as
diferencas existentes no esquema S4, entre os dois tipos de habilitacdo ndo se
mostraram significativas.

A hipotese 5 pretendia confirmar que o nivel de desenvolvimento moral
aumentaria a razdo da evolucdo da idade. No entanto, o coeficiente de
correlacdo de Pearson (rp) indica uma associacdo quase inexistente (rp=.039)
enfre as duas varidveis pelo que ndo podemos, de todo, confirmar a nossa
hipdtese. No entanto, verificou-se que a média de idades subia a razdo que
subia o nivel de desenvolvimento moral (ver figura 4) mas as diferencas ndo se
revelaram significativas. Assim, a inexisténcia de correlacdo entre a idade e o

indice P” e o facto de ndo haver diferencas significativas na média de idades
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nos trés esquemas morais, levam-nos a ndo poder confirmar a nossa hipdtese
de trabalho de que o aumento da idade acompanha a evolugcdo do nivel de

desenvolvimento moral.

7.1 - Reflexao e discussao final

Quando se tenta contrapor a conceptualizacdo moral e o seu correlato
da accdo, existe a legitima expectativa que esta consubstancie a primeira. Em
todos os seus dominios, existe a pretensdo no grupo humano de conceber o
Ideal Etico como “farol” que norteie a conduta e todas as ramificacdes do
“verbo” agir. A temdtica da desonestidade académica € por si s6, uma das
partes visiveis da sinergia existente entre o “pensar” e o "agir’ e importa, quer
no dominio académico quer mesmo no dominio do respectivo impacto social,
uma preocupacdo séria e sistematizada por parte de todos os cientistas sociais
e de todos os actores que fazem parte da Academia. Infelizmente, esta
temdtica ndo se reduz apenas a especulacdes metodoldgicas ou como
pretexto de investigacdo pura. A conduta académica acaba por ser o reflexo
ou até mesmo o produto de multiplas influéncias, que ao longo da vida de um
individuo se vdo estruturando de forma complexa e nem sempre linear. A
desonestidade académica distorce o principio que deverd nortear todas as
instituicoes de ensino, na medida em que poder certificar pessoas sem as
respectivas competéncias, arrasta para um futuro proximo, questdes de dificil
resolucdo, criando, ndo raras vezes, situacoes de manifesta injustica. Nesse
sentido, esta problemdtica deveria fazer parte da preocupacdo de todas as
instituicoes de ensino de uma forma concertada e balizada por estratégias de
responsabilizacdo e honorabilidade civica. Sem estas premissas bem patentes
no devir das academias, ndo serd possivel criar sinergias de exceléncia, nem
tampouco criar valéncias ampliativas.

A Educacdo Social tem nesta temdatica uma oportunidade Unica para
intervir e mobilizar todos os actores envolvidos, através de uma perspectiva
necessariamente multidisciplinar e consonante com a sua preocupacdo de
bem-estar social.

Reduzir as condutas académicas que ndo interiorizam o principio do

conhecimento, da aprendizagem e do respectivo desenvolvimento de
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competéncias € dar sentido ao proprio nome da nossa espécie, jd que o Homo
Sapiens Sapiens ndo € um animal que apenas sabe: ele sabe que sabe. Neste
ambito, o leque de intervencdo, quer ao nivel pedagdgico quer ao nivel de
redimensionamento de sinergias para reduzir esta problemdtica, criard, por si so,
um impacto social suficientemente importante para se justificar a alocacdo de
recursos que combatam a prevaléncia deste fendmeno social nas instituicoes
de ensino.

Ndo se pretende aqui dar a ideia de que existe a solucdo para a
desonestidade académica nem que este fendmeno desaparecerd se
passarmos a dar-lhe mais atencdo mas apenas que € possivel intervir de uma
forma mais séria, através do olhar cientifico mais sistematizado e assim perceber
cada vez melhor ndo sé a sua prevaléncia mas também quais 0s mecanismos
qgue devemos redimensionar por forma a materializar a pretensdo Ultima de
todas as instituicoes de ensino: criar cidaddos instruidos, bem formados e
capazes, de forma autdbnoma usar o conhecimento com o pressuposto
dedntico, sempre presente, em todas as suas decisoes.

Seja qual for a natureza da relacdo entre o momento em que se
conceptualiza a “coisa” ética e o momento em que se materializa o impeto da
accdo, vdrias dimensoes intermedidrias redimensionam o resultado final. A
constatacdo de que a relacdo existente entre accdo e cognicdo moral ndo
estd alicercada por uma associacdo forte, impede-nos de fazer previsdes ao
nivel da conduta, tendo em conta o conhecimento do seu correlato cognitivo.
A desonestidade académica tem na sua génese vdarios factores, que
combinados, promovem o aparecimento de resultados imprevisiveis, ou seja, ser
apenas conhecedor da conceptualizagcdo do problema moral ndo é suficiente
para prever o resultado ao nivel da conduta. As dimensdes emocional, afectiva
e de empatia parecem calibrar de uma forma mais incisiva o problema moral,
isto €, redimensionam o contexto inicial e, por conseguinte, suscepftiveis de
alterarem o nexo causal inicialmente previsto. No entanto, e como j& aludimos,
parece haver a percepcdo de que as condutas académicas desonestas ndo
sdo interiorizadas como um verdadeiro problema moral, j& que na sua maioria
das vezes, ocorre a um nivel “solipsista” e portanto, a um nivel intimo e

infrospectivo. Para além disso, a dimensdo relacional existente nas condutas
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académicas menos honestas € incipiente, pelo que se nutre de percursores
muito diferentes dos mencionados geralmente nos dilemas morais, onde surgem
sempre personagens com problemas mais “humanizados”. Para além do mais,
numa era onde as novas tecnologias virtualizam o fluxo de informacdo, a
tentacdo surge assim a distncia de um clique. Neste sentido, tendemos a ser
mais competentes moralmente quando estamos na fase da conceptualizacdo
do problema ético, do que na sua materializacdo. E aqui caso para dizer “faz o
que eu digo, ndo facas o que eu faco!”.

Certamente que a totalidade dos estudantes sabem que copiar num
exame ou pagar para fazer um frabalho individual ndo séo condutas aceitdveis
mas ainda assim, tendem a usar técnicas de neutralizacdo (McCabe, 1992) por
forma a reduzirem a dissonéncia criada por tais prdaticas. Assim, inflectir a
responsabilidade para “agentes externos” e externalizar o seu locus de confrolo,
tende a perpetuar o ponto de equilibrio existente em contexto académico
entre a accdo e a cognicdo moral. Alids, o grau de associacdo deste bindmio
parece independer do nivel de desenvolvimento moral que o estudante possui,
pelo que € aqui sugerido que as praticas mais desonestas, no que a conduta
académica dizem respeito, ndo fazem uso das “competéncias morais”
entfretanto desenvolvidas. Ndo é portanto no dominio meramente moral que as
intervencdes devem focalizar a sua atencdo. Parece entdo que os estudantes
gue conseguem evocar os esquemas pods-convencionais para tentar resolver
um dilema moral, ndo os conseguem evocar na mesma proporcdo em admbito
académico. A conduta academicamente desonesta parece suscitar entdo a
percepcdo de uma “intensidade moral” relativamente baixa, pressupondo a
ideia de que existem limiares a partir dos quais esses esquemas sdo evocados.
Se o ethos implica apenas o proprio estudante que copia, plagia ou se apropria
de material que intelectualmente pertence a terceiros, parece ndo haver
razdes suficientemente fortes que conduzam & praxis moralmente calibrada.
Para além disso, se as condutas desonestas sdo valorizadas pelos proprios pares,
passa rapidamente a condicdo de “normalidade”, havendo como que um
efeito de "“anestesia” no processo que transita da cognicdo para a accdo

moral.
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Parece entdo ser necessdrio promover as necessdrias mudancas de
contexto nas instituicdoes escolares, para que a percepcdo da “intensidade
moral” das condutas academicamente desonestas passem o limiar necessdrio
para evocar 0s esquemas morais pods-convencionais. Esse motivo ou razdo que
suscite essa mudanca seria necessariaomente de dmbito sistémico, abrangendo
ndo so os discentes mas também os docentes e toda a supra-estrutura escolar.
Poderia ir mais longe, se por designio nacional, ou em Ultima andlise, por
intferesse dos responsdveis politicos para a drea da Educacdo, conseguissem
compreender as implicacdes que essas mudancas teriam, ndo sé em dmbito
académico, mas aos niveis econdmico, social e de cidadania. N&o serd
possivel resolver a problematica da desonestidade académica, sem conseguir
gue o bindmio accdo/cognicdo moral funcione em "monobloco”, ou seja, sem
transmitir a ideia de que se trata efectivamente de um problema ético. A
divisdo “cartesiana” feita nesta investigacdo entre accdo e cognicdo servird
apenas para fins académicos, na medida em que todo o fendmeno ndo deve
ser entendido através de um relacdo causal e muito menos linear.
Conceptualizar um problema de foro ético € uma coisa, evocar esquemas
anteriormente desenvolvidos € outra muito diferente. Nesta investigacdo, o
espaco existente entre o pensamento e a accdo moral ndo estdo
suficientemente “proximos” para que possam funcionar em unissono. A baixa
correlacdo, e a respectiva independéncia com o nivel de desenvolvimento
moral sugerem a necessidade de haver em contexto escolar, intervencoes
infegradas que redimensionem percepcdes ao nivel da honorabilidade
académica e tornar explicito as consequéncias, ndo sé a titulo individual mas
ao nivel do processo educativo como um todo. No fundo, € necessdrio evocar
a “seriedade” éfica necessdria para consubstanciar o ideal humanista de
justica no direito inaliendvel de aprender. As prdticas académicas desonestas,
para além da obvia injustica, distorcem os objectivos de toda e qualquer
instituicdo escolar, que dependendo da prevaléncia deste fendmeno, poderdo
formar e licenciar profissionais de competéncia duvidosa.

Como j& foi mencionado, o nivel de desenvolvimento moral,
independentemente do seu valor ou esquema moral evocado, ndo parece ter

um papel determinante na conduta académica. A primeira vista, poder-se-ia
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pensar que quanto maior o nivel revelado ao nivel do desenvolvimento moral,
menor seria a prevaléncia da desonestidade académica. No entanto, parece
estar patente a ideia de que as condutas academicamente desonestas ndo
s@o interiorizadas como um problema ético, ou caso sejam, apresentam uma
“infensidade moral” tdo baixa que ndo permite evocacdo dos esquemas
morais mais complexos e avancados, o que levaria a maiores niveis de
descentracdo e capacidade de perspectivar o problema moral em niveis de
conceptualizacdo de 2. ordem. Para além disso, € preciso lembrar que os
dilemas usados nesta investigacdo faziom alusdo a questdes determinantes
para a manutencdo da vida, como o prolongamento ou ndo da vida, ou
relativamente as condicdes que justificam roubar, numa perspectiva ético-
moral. Consideramos ser consensual que os problemas levantados nos dilemas
da versdo curta do DIT levantam questdes éticas mais sérias e complexas que as
qgue observamos nos varios comportamentos academicamente reprovaveis
mas ainda assim, estamos a falar numa questdo de grau, ndo de género, ou
seja, ainda que copiar num exame ndo apresente a mesma gravidade do que
aquela em que verificamos nos valores absolutos, que é preservar a vida
humana, ndo deixamos de estar perante questdes éticas. Em suma, ou estamos
perante um problema ético ou ndo. A constatacdo de que o desenvolvimento
moral ndo é uma dimensdo relevante na conduta académica, parece
prender-se com o facto de que ndo existe na desonestidade académica a
percepcdo de uma “entidade” que é prejudicada, ficando assim a resolucdo
do problema moral para um espaco “intimo”, onde a conduta dedntica
parece obedecer a regras diferentes daquelas previstas nas visdes de
Emmanuel Kant e John Rawls’.

O género poderia ser uma variavel relevante para explicar as diferencas
verificadas entre a cognicdo e a accdo moral, se tivéssemos em linha de conta
as “flutuacdes” histéricas ocorridas ao nivel da interiorizacdo de papéis e
expectativas sociais. Ainda que os resulfados sugiram uma ligeira tendéncia
para os estudantes masculinos apresentarem maior dissondncia entre cognicdo

e accdo moral, ndo existem evidéncias relevantes que confimem a

AT . . . . e A s
N&o sdo aqui referidas datas nem obras especificas dos autores, na medida em que se pretende transmitir a importancia das suas obras
como um todo e, por conseguinte, numa perspectiva holistica. No fundo, falamos do legado filoséfico e epistemoldgico dos autores.
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superioridade de um género sobre o outro. Mesmo com a maior propensdo
para comportamentos de risco dos estudantes do sexo masculino em contexto
académico (Jensen, Arnett, Feldamn & Cauffman, 2002), assiste-se a uma
convergéncia que homogeneiza o perfil de condutas, independentemente do
género. Actualmente, parece haver uma certa “androginia” social, em que
distincdes marcadamente aferidas pelo sexo, raca ou religido poderiam suscitar
discussdes de dmbito constitucional e abrir “feridas” de dmbito social. Assim,
torna-se natural que as estudantes do sexo feminino reproduzam as mesmas
condutas que os colegas do sexo masculino, no que d desonestidade
académica diz respeito, ou melhor, o desvanecimento das diferencas que
oufrora eram marcadas e distintas, surgem agora transfiguradas por uma
igualdade uniforme. H& que ter em atencdo também que os modelos
educativos actualmente em vigor ndo distinguem o género, ao contrdario do
gue ja aconteceu no passado. Assim, a igualdade de género consagrada na
Constituicdo Portuguesa, surge aqui materializada, quer ao nivel da conduta
académica qguer ao nivel da relacdo estabelecida entre a conceptualizacdo
moral e a ac¢cdo que dela decorre. Essa homeostasia ocorre igualmente
quando cruzamos género e niveis de desenvolvimento moral, onde as
diferencas verificadas ndo sdo significativas.

A globalizacdo da informacdo e a omnipresenca das redes sociais, assim
como O apoio que as novas tecnologias tém dado no acesso da informacdo,
criaram uma certa “democracia” ao nivel das condutas, valores e ideais,
eliminando como variavel determinante o género. Se imaginarmos, por
exemplo, a nossa sociedade no inicio do Séc. XX, onde o acesso d educacdo e
a informacdo eram quase um exclusivo do sexo masculino, certamente,
encontrariamos diferencas significativas na relacdo encontrada entre cognicdo
e accdo moral. Nos Ultimos 20, 30 anos, assistiu-se a uma entrada macica da
mulher no mercado de trabalho e no sistema de ensino, com o consequente
redimensionamento de papéis sociais por forma a conseguirem adaptar-se a
essa nova realidade social. Ndo serd portanto de admirar que o género ndo se
torne relevante para explicar as diferencas encontradas. No entanto, seria
necessdrio em futuras investigacdes cruzar outras varidveis para perceber

melhor a contribuicGo que o género pode fornecer e assim explicar que
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dindmicas ocorrem e em que circunst@ncias. Se tivermos em linha de conta o
enquadramento socioecondmico, a tipologia da dindmica familiar ou a
inteligéncia e tentarmos aferir como estas varidveis se inter-relacionam para
explicar diferencas de género, ficariamos certamente com um quadro muito
mais completo e minucioso, sobre a import@ncia do género e o respectivo
impacto na relacdo sempre presente entre aquilo que pensamos e aquilo que
fazemos.

O processo de Bolonha e o respectivo impacto na redefinicdo das
politicas educativas em espaco europeu, veio dar uma contribuicdo decisiva
para a alteracdo de procedimentos ao nivel do ensino superior, por forma a
harmonizar essas linhas de orientacdo para um espaco supranacional. Ao
confrdrio do que acontecia hd dez ou vinte anos, a propensdo para que um
aluno saido de uma licenciatura entre num mestrado € muito maior. Assim se
pode explicar por que razdes ndo se encontraram diferencas significativas
tendo em conta o tipo de habilitacdo. Como a passagem de um ciclo para o
outro tende a ser continua, ndo se verificou nenhuma clivagem
estatisticamente relevante para a relacdo estabelecida entre accdo e
cognicdo moral. A mesma tendéncia ocorreu para o nivel de desenvolvimento
moral pelo que podemos afirmar que do ponto de vista estatistico, licenciaturas
e mestrados formam uma Unica estrutura.

Numa sociedade cada vez mais competitiva, é natural que a dificuldade
de enfrada no mercado de trabalho dos jovens licenciados crie condicdes
para que apostem na formacdo avancada e tentem procurar nessa nova
habilitacdo um factor determinante para a sua insercdo laboral num futuro
proximo. No entanto, a quantidade de estudantes que acabam as licenciaturas
e comecam cursos de mestrado € cada vez maior pelo que em parte pode
explicar a homogeneidade de resultados observados na nossa investigacdo.
Quer as idades quer a tendéncia cada vez mais prevalente de encurtar o
nimero de anos entre uma licenciatura e um mestrado, parecem induzir
diferencas pouco significativas entre ambos os tipos de habilitacdo no que a
relacdo do bindbmio accdo/cognicdo moral e sua relacdo com o
desenvolvimento moral dizem respeito. Paradoxalmente, a geracdo actual de

jovens estudantes € a mais instruida de sempre mas a mais afingida pelo



ACGAO, COGNIGAO E DESENVOLVIMENTO MORAL NA CONDUTA ACADEMICA 87

desemprego, pelo que parece que este fendbmeno converge de forma
homogénea a tipologia de condutas academicamente desonestas. Se tivermos
em linha de conta que este quadro precdrio faz aumentar o nivel de
competitividade entre os estudantes, fambém é verdade que parece promover
a desonestidade académica, independentemente do sexo, do nivel de
desenvolvimento moral, da idade, do fipo de habilitacdo e do grau de
disson@ncia verificada na relacdo dindmica entre accdo e cognicdo moral.

Face aos resultados da nossa investigacdo, poderiamos sugerir algumas
linhas de intervencdo, onde o campo da Educacdo Social, a par com outros
profissionais poderiam ter um papel decisivo.

Um dos primeiros aspectos estruturais a ter em linha de conta seria a
capacidade do corpo docente e dos quadros de Direccdo em sensibilizar o
estudante que entra na instituicGo de ensino para a importéncia dada &
honorabilidade académica e qudo importante isso se torna para a formacdo
académica e de cidadania. Esta iniciativa ndo deverd ser pontual nem residual
mas um pilar Etico em que a Escola assenta. Para isso, deverd ficar plasmado
de forma explicita as condutas exigidas e recordadas de forma recorrente da
sua importéncia. Do mesmo modo, deverd ficar explicito que tipo de sancdoes
existem para a conduta académica reprovdvel e que consequéncias haverd
na continuacdo da sua formacdo. No fundo, o que aqui se pretende é
formalizar os pressupostos éticos em que a instituicdo assenta para que o
estudante sinta de forma mais precoce a dissondncia necessdria para d
prevencdo da conduta academicamente reprovavel. Estes “cddigos de honra”
deverdo ser elaborados de tal maneira que permitam que os limiares de
activacdo dos esquemas morais mais avancados possam ocorrer de forma mais
frequente, isto &€, que infroduzam no “espaco intimo” do estudante a tal
entidade com o qual sintam necessidade de observar a conduta académica
através de uma perspectiva ética e, por conseguinte, com a necessidade da
interiorizacdo do imperativo moral. O estudante ao sentir a importéncia que a
instituicdo de ensino d& d ética da conduta académica, certamente terd mais
condicdes para poder redimensionar o seu locus de controlo para um
quadrante mais interiorizado, assumindo assim a responsabilidade pela sua

conduta. Neste contexto, o estudante que prevarica provocard de forma
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vicariante a tendéncia para evitar esse comportamento e assim usar as suas
competéncias de discernimento moral para a conduta académica.

Todo este esforco s6 valerd a pena se ndo passar de meras intfencdes ou
de propostas “politicamente correctas”. Se o pilar ético de uma instituicdo for
interiorizado de forma consistente e infegrado, certamente que a prevaléncia
da desonestidade académica baixard de forma significativa os seus niveis.
Como jd foi referido, a ética assume a dimensdo absoluta da verdade, pelo
que ndo pode ser tolerado de todo, qualquer que seja a justificacdo para a
prdtica de tais condutas reprovdveis.

Neste quadro, os técnicos de Educacdo Social poderiam ser
determinantes em “combater” este problema de prevaléncia global e assim
promover o seu prestigio profissional, por forma a combater a juventude da
prépria disciplina. NGo gostariamos de terminar a nossa reflexdo sem antes dizer
que toda a tentativa de lidar com esta problemdtica teria dbvias implicacdes
no prestigio da instituicdo escolar, promovendo uma dinédmica de reverberacdo
para outras instituicdes escolares, criando assim um efeito em cadeia. Quer o
grau de exigéncia académica quer a “seriedade” atribuida aos atributos éticos
que a escola tenta diariamente consubstanciar serdo ressarcidos em pouco
tempo com a formacdo de profissionais eticamente mais bem preparados e,
por conseguinte, profissionais mais habilitados para entender a diversidade que
o mundo moderno vai criando. A globalizacdo induzird a necessidade de um
discernimento ético cada vez mais apurado, pelo que iniciativas deste ftipo

poderiam contribuir, de forma decisiva para a criacdo de um mundo melhor.
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Conduta Académica

1. 1 - Questionario - Conduta académica

Este questionario foi elaborado no sentido de compreender melhor a relagéo dos alunos da Escola Superior de
Educacéo do Instituto Politécnico de Braganga com a conduta académica. Destina-se somente a alunos de
Licenciatura e Mestrado e procura recolher dados para um trabalho no ambito do Mestrado em Educagéo Social.
Agradego desde ja a sua participagéo no preenchimento deste questionario. E de salientar que a resposta a este
questionario é apenas para validagéo estatistica, pelo que ndo se identificam respostas individuais. E igualmente
anoénimo e confidencial. Solicito que coloque na opgdo adequada a marca correspondente. Este questionario para
ficar concluido necessita apenas de 10 minutos do seu tempo. A conduta académica ndo se reporta apenas a sua
frequéncia no ensino superior mas a toda a sua vida de estudante.

* 1. QUAL E A SUA LICENCIATURA OU MESTRADO?

* 2. Ano Lectivo que frequenta actualmente:
O 1.° ano O 2.° ano O 3.2 ano

* 3. Qual é a sua idade?
|dade

Idade: l :
* 4. Género:

O Masculino
O Feminino
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A seguir, sdo colocadas doze questdes com quatro possibilidades de resposta. As respostas possiveis sdao
"Nunca" (nenhuma vez), "Raramente" (1 ou 2 vezes), "Algumas vezes" (3 a 5 vezes) e "Frequentemente" (mais de 5
vezes). Assinale a opcgdo que lhe pareca mais adequada.

* 1.1 -"Ja copiei por um colega num exame/frequéncia!”
O Nunca (nenhuma vez)
O Raramente (1 ou 2 vezes)
O Algumas vezes (3 a 5 vezes)

O Frequentemente (mais de 5 vezes)

* 2. "Ja permiti que copiassem por mim durante um exame/frequéncia!”
O Nunca (nenhuma vez)
O Raramente (1 ou 2 vezes)
O Algumas vezes (3 a 5 vezes)

O Frequentemente (mais de 5 vezes)

* 3. "Ja apresentei resultados falsos no decurso de uma pesquisa!"
O Nunca (nenhuma vez)
O Raramente (1 ou 2 vezes)
O Algumas vezes (3 a 5 vezes)

O Frequentemente (mais de 5 vezes)

* 4. "Ja tive ajuda de "terceiros" na elaboragio de trabalhos individuais!"
O Nunca (nenhuma vez)
O Raramente (1 ou 2 vezes)
(O Aigumas vezes (3.a 5 vezes)

O Frequentemente (mais de 5 vezes)

* 5. "Ja usei cabulas e outros tipos de auxiliares de memoéria!”
O Nunca (nenhuma vez)
O Raramente (1 ou 2 vezes)
O Algumas vezes (3 a 5 vezes)

O Frequentemente (mais de 5 vezes)
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«”

Conduta Académica

* 6. "Cheguei a participar na elaboragédo de um trabalho individual de outra pessoa!”

; O Nunca (nenhuma vez)
(O Raramente (1 ou 2 vezes)
O Algumas vezes (3 a 5 vezes)
O Frequentemente (mais de 5 vezes)
* 7."J4 usei a Internet para a elaboragio de trabalhos e usei material l4 recolhido sem
referir a fonte!"
O Nunca (nenhuma vez)
O Raramente (1 ou 2 vezes)
O Algumas vezes (3 a 5 vezes)

O Frequentemente (mais de 5 vezes)

%8, "Cheguei a pagar para que me ajudassem a fazer um trabalho académico!"
O Nunca (nenhuma vez)

O Raramente (1 ou 2 vezes)
O Algumas vezes (3 a 5 vezes)

O Frequentemente (mais de 5 vezes)

*9, "Cheguei a falsear os resultados de uma pesquisal!"
O Nunca (nenhuma vez)

O Raramente (1 ou 2 vezes)
O Algumas vezes (3 a 5 vezes)

O Frequentemente (mais de 5 vezes)

* 10. "Ja tive acesso a um examel/frequéncia antes da data da sua realizago e usei
essa vantagem para tentar uma melhor nota!"

Q Nunca (nenhuma vez)
O Raramente (1 ou 2 vezes)
O Algumas vezes (3 a 5 vezes)

O Frequentemente (mais de 5 vezes)
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* 11. "Cheguei a usar material de outros autores e apresentei-o como sendo meu!"
O Nunca (nenhuma vez)
O Raramente (1 ou 2 vezes)
O Algumas vezes (3 a 5 vezes)

O Frequentemente (mais de 5 vezes)

% 12. "Ja invoquei a necessidade para ir a casa de banho, durante a realizagdo de um
examel/frequéncia para poder aceder a informacao pretendida!”

O Nunca (nenhuma vez)
O Raramente (1 ou 2 vezes)
O Algumas vezes (3 a 5 vezes)

O Frequentemente (mais de 5 vezes)
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3. 3.2 Parte

A seguir, sdo colocadas 10 questdes e devera escolher a alternativa mais parecida com a sua opiniao pessoal. Nao
se pretendem respostas certas ou erradas mas a escolha da alternativa mais parecida com a sua posi¢&o pessoal.

* 1. E aceitavel copiar durante um exame/frequéncia?
O SIM, quando é imperativo para passar a unidade curricular.
O SIM, quando existe a convicgdo de que ndo se é apanhado em flagrante.
O NAO, devemos evitar este comportamento a ndo ser que haja o risco de "chumbar" na unidade curricular.

O NAO, em nenhuma circunstancia devemos copiar durante um exame/frequéncia.

X 2. E razoavel receber ajuda de outras pessoas na elaboragédo de um trabalho
individual?

O SIM, porque normalmente ha muitos trabalhos para fazer e néo existe tempo para fazer todos. Perante tal presséo é aceitavel a

ajuda de "terceiros".
O SIM, porque devemos ser solidarios entre todos porque amanha a pessoa que me ajuda pode precisar da minha ajuda.
O NAO, é aconselhavel fazer o trabalho todo sem a ajuda de ninguém, a ndo ser que o trabalho seja particularmente dificil.

O NAO, é de todo intoleravel que alguém preste assisténcia a elaboragéo de um trabalho individual, porque isso & nitidamente

uma conduta desonesta.

X 3. E aceitavel o uso de "cabulas” durante a realizagdo de um exame/frequéncia?
O SIM, porque estamos apenas a auxiliar a memoéria da matéria que ja estuddmos. Apenas garantimos que ndo esquecemos.
O SIM, porque é frequente o uso deste método nos exames/frequéncias e eu ndo quero ficar para trés.
O NAO, devemos evitar o uso de "cabulas”, a ndo ser que esteja com muita pressdo e em risco de "chumbar” na unidade curricular.

O NAO, usar "cabulas" durante um exame/frequéncia revela pouca integridade moral e é sempre injusto para todos os alunos que

néo as usam.

* 4. 0 uso da Internet e das novas tecnologias de informagéo permite o acesso a
praticamente toda a informagéo disponivel. Considera normal que para a elaboragédo
de um trabalho pratico se faga "copy/paste"” sem referir a fonte?

O SIM, porque acredito que eu ndo escreveria melhor que o proprio autor.
O SIM, principalmente se o assunto em causa despertar-me pouco interesse.
O NAO, devemos evitar plagiar qualquer fonte, a ndo ser que se desconhega as convengdes de referenciagéo bibliografica.

i

de e ndo merecem estar a estudar a um nivel superior.

O NAO, as pessoas que fazem isso revelam pouca hor




ACGAO, COGNIGAO E DESENVOLVIMENTO MORAL NA CONDUTA ACADEMICA 108

«

Conduta Académica

* 5. E possivel perdoar a alguém que falseie os resultados de uma pesquisa?
) O SIM, quando n&o existe tempo para a analise dos resultados e porque néo prejudica ninguém.
O SIM, é importante que os resultados sejam coerentes com a hipétese metodologica. D& mais credibilidade ao trabalho.
O NAO, ndo é uma atitude muito séria mas todas as pessoas erram.

O NAO, nao é de todo justificavel e quem fosse apanhado a falsear os resultados de pesquisa deveria ser expulso da escola.

* 6. Considera legitimo pagar a alguém para fazer um trabalho supostamente
individual?
O SIM, nem sempre temos tempo para fazer tudo aquilo que é exigido. O mais importante & passar na unidade curricular.
O SIM, a presséo e a competi¢do entre todos induz comportamentos destes.
O NAO, ndo devemos tolerar comportamentos destes, a ndo ser que existam razdes pessoais que o justifiquem.

O NAO, este tipo de conduta deveria ser suficiente para a expulsao da instituicio ou pelo menos para "chumbar" de ano.

* 7. O professor deve permitir aos alunos ir 4 casa de banho durante a realizagéo de
um exame/frequéncia?

O SIM, porque por vezes, podemos aceder as "cabulas" e relembrar melhor o conteido da matéria.

O SIM, porque sinto grande pressao para ter notas altas. Caso saia da sala durante um exame/frequéncia, permite-me reduzir o
stress e posso assim relembrar melhor a matéria.

O NAO,o professor deve ser firme nesta matéria porque deve saber que os alunos usam "cébulas", a ndo sar que o docente n&o se
importe com esta questéo.

O NAO, o professor deve, antes da realizagdo do exame/frequéncia, dizer a todos os alunos que queiram ir & casa de banho, que o

fagam antes do inicio, porque no decurso do exame/frequéncia ndo sera permitido.

* 8. E aceitavel que um aluno tenha conhecimento prévio do contetido do
exame/frequéncia antes da sua realizacao e faga uso disso para melhorar a sua
nota?

O SIM, porque estamos num mundo muito competitivo. No final, o importante séo as notas e os resultados. A nossa sociedade s6
valoriza o sucesso.

O SIM, o que fica para a histéria s&o as classificagbes. A aprendizagem ¢ importante mas isso podemos conseguir com o tempo.
O NAO, néo deviamos tolerar estas situagdes, a ndo ser que tenha havido negligéncia ou conivéncia do professor.

O NAO, esta situagéo para além de suscitar uma enorme injustica para aqueles que estudaram, é desonesto e revelador do

caracter de quem a pratica. Deveria ser aberto um inquérito para apurar responsabilidades.
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* 9. Perdoa-se a alguém que deixe copiar durante um exame/frequéncia?
O Sim, principalmente se for amigo.

O Sim, ainda que n&o seja totalmente legitimo, ndo é uma infracgdo muito grave. Ha coisas muito mais graves do que deixar
copiar.

O NAO, o principio deveria ser fazer o exame/frequéncia de acordo com as capacidades de cada um mas compreendo a tentacéo.

As vezes é muito facil copiar pelo colega do lado.

O NAO, é de todo inaceitavel porque subverte a verdade sobre as reais capacidades dos alunos. Em ultima andlise, pde em causa
a propria integridade institucional.

* 10. A um aluno para acabar a licenciatura e comegar a trabalhar, falta-lhe entregar um
trabalho extenso e muito importante. No entanto, tem pouco tempo e grande parte do
trabalho foi plagiado. Perdoaria este aluno, no caso de ter conseguido boa nota no
trabalho?

O SIM, neste caso é perfeitamente justificavel. A presséo e a possibilidade de ter perdido a proposta de emprego falaram mais
alto.

O SIM, a maior parte das pessoas faria 0 mesmo. No fundo, ele apenas garantiu os seu objectivos. N&o foi muito nobre mas
entende-se.

O NAO, acho que a conduta deste aluno é reprovavel mas receio que a maior parte das pessoas perdoaria este aluno. Entendo as

suas razdes.

O NAO, nem mesmo assim perdoaria este aluno. E nestas alturas que vémos a "fibra" das pessoas. Ficamos a saber que no limite,

esta pessoa foi desonesta.
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As questdes a seguir colocadas, pretendem saber como vocé avalia algumas situagées de um problema social. Sao
apresentadas duas histérias, em que depois de cada uma delas, havera uma lista de perguntas. As perguntas que
se seguem a cada histéria representam diferentes questées que séo levantados pelo problema. Por outras palavras,
as questdes levantam diferentes maneiras de julgar o que € importante na tomada de deciséo sobre o problema
social. Assim, sera pedido que pontue e ordene as perguntas em termos da sua importancia. Numa escala de 1 a 5,
devera pontuar cada pergunta com a classificagdo que no seu entender € a mais adequada, sendo a classificagéo 1 -
Muito Importante, 2 - Importante, 3 - Alguma Importancia, 4 - Pouca Importancia e 5 - Nenhuma Importancia.

No quadro seguinte, pede-se que das 12 perguntas, escolha as quatro questées mais importantes e mais relevantes
para o problema em causa.

HISTORIA A

A senhora Alice tem 62 anos e esta nas Ultimas fases do cancro do célon. Ela est4 com imensas dores e pede ao médico para lhe dar um
medicamento que lhe tire todo aquele sofrimento. O médico ja lhe havia dado a dose maxima ainda segura e estava relutante em
aumentar a dose da medicagéo, porque provavelmente aceleraria a sua morte. De uma forma lucida e racional, a senhora Alice diz ter
consciéncia disso mas refere querer parar o sofrimento, mesmo que isso signifique acabar com a sua vida. Devera o médico aumentar a
dose a senhora Alice?

* 1. E a favor do aumento do medicamento analgésico!
O Devera ser administrado a senhora Alice um aumento da dose e deixa-la morrer.
O Néo consigo decidir!

O N&o devera ser dado um aumento da medicagéo.
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* 2. Dé uma pontuagio a cada uma das perguntas em termos da sua importancia.

. Muito Alguma Pouca Sem
Importante ‘ ) <

Importante Importancia Importancia Importancia

1 - N&o esta o meédico obrigado a cumprir as leis

como todas as pessoas se no caso de lhe dar uma

sobredosagem for o mesmo que mata-la?

2 - Né&o estaria a sociedade melhor se ndo houvesse

tantas leis que dissessem o que um médico tem ou

néo de fazer?

3 - Se a senhora Alice morresse, seria 0 médico

legalmente responséavel por méa pratica médica?

4 - A familia da senhora Alice concorda com o

aumento da dose do analgésico?

O
O
O
O
O

5 - O analgésico € uma droga heliotropica activa?

6 - O Estado tem o direito de forgar a existéncia
continuada para aqueles que ja ndo querem viver
mais?

7 - Ajudar terceiros a terminar com a vida é alguma
vez um acto de cooperacgéo responsavel?

8 - Administrar o analgésico ou no, é sinal de
simpatia do médico pela senhora Alice?

9 - O médico ndo se sentiria culpado, no caso de lhe
ter administrado o analgésico e a senhora Alice
morresse?

10 - N&o deveria ser Deus a decidir se uma pessoa
vive ou morre?

11 - N&o deveria a sociedade proteger toda a gente
de serem mortas?

12 - Onde é que a sociedade deveria impor uma
linha entre proteger a vida e permitir que alguém
morra, no caso de pretender acabar com a vida?

OO IO OLOK) O
OO IO OO O
OLI0 10N OLIOX] O
QLICEA I 0] OO O
ORI O 0L Ol O] O

* 3. Tendo em consideragio as 12 perguntas referidas acima, ordene as questdes
mais importantes.

o
et
o

A questdo mais importante
A segunda questao mais importante
A terceira questdo mais importante

A quarta questa@o mais importante

OLIOL]-
QLIOL =
O00OO0*
OLIOL 3>
OLIOL 3+
OO0~
CLJOL =
OO
O00O
O00O
O000O

O
O
O
O

HISTORIA B

Imagine-se a viver num local onde normalmente falta a comida mas devido a crise mundial, comegou a haver situagdes de fome. A sua
familia come apenas uma vez por dia e comega a haver situagées graves devido a sub-nutricdo, chegando mesmo a ser necessario fazer
sopa de casca de arvore. Tem conhecimento de que um comerciante bastante rico instalou um armazém bastante grande de comida mas
n&o a vende porque esta a espera que a cotagdo dos produtos alimentares suba para ganhar bastante dinheiro. Vocé comega a pensar
em roubar o armazém porque vé o estado em que a sua familia esta. Para além disso, a pouca comida que vocé precisa para tirar a sua
familia da fome é em tao pequena quantidade que ninguém daria pela sua falta.

* 4. 0 que vocé deveria fazer? Esta de acordo em tirar a comida?
O Eu tiraria a comida!
O Nao consigo decidir!

O Néo tiraria a comida!
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*¥ 5. D& uma pontuagio a cada uma das perguntas em termos da sua importancia.

Muito Alguma Pouca Sem

. Importante : A A

importante Importancia Importancia Importancia
1 - Vocé é suficientemente corajoso/a para arriscar ser
apanhado/a a roubar?
2 - N&o sera natural que pelo facto de vocé cuidar e
gostar tanto da sua familia, tenha de roubar?
3 - N&o deverao as leis da comunidade serem
asseguradas?
4 - Vocé sabera uma boa receita para fazer sopa de
casca de arvore?
5 - Sera que o rico comerciante tem o direito de
armazenar comida, quando ha muitas pessoas a
passarem fome?
6 - Sera que voceé roubaria para si mesmo ou para a
sua familia?

7 - Que valores terdo como base a cooperagéo social?

8 - Sera que a necessidade de comer é conciliavel
com a culpabilidade de roubar?

9 - Seréa que o rico comerciante merece ser roubado
por ser tdo ganancioso?

10 - N&o sera a propriedade privada uma instituicdo
que permite aos ricos explorar os pobres?

11 - Roubar traria um bem maior para todos os
interessados, néo acha?

12 - Sera que as leis estdo a frente das necessidades
mais basicas de qualquer membro da sociedade?

O O OL) O] Ot OiL)
¢ ole ols 0l 216 010 &
QL1 O OL) Ol ] Ol Ol
Q) O OL) Ol ) O L2 Ol

L1 O8O Ol O] Ol

* 6. Tendo em consideragio as 12 perguntas referidas acima, ordene as questdes
mais importantes.

A quest@o mais importante O O O O O O O O O O O O
A segunda questdo mais importante O O O O O O O O O O O O
A terceira questdo mais importante O O O O O O O O O O O O
A quarta questdo mais importante O O O O O O O O O O O O

Agradego a sua colaboragéo e o tempo dispendido no preenchimento deste questionario. Certamente a sua contribuicdo permitira
compreender melhor o objecto de pesquisa.
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ANEXO Il - Requerimento para a aplicagcao do
Questionario e respectivo despacho de

autorizagcao
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Paulo Jorge Ramos Duarte Fortes'Resende, mestrando no curso de Educagdo Social,
com o n.2 de aluno n.2 22897, actualmente na fase de elaboragdo de dissertacdo
alusiva ao tema ”Desonestid;vde académica - Dissondncia entre raciocinio e ac¢do
moral e sua relagédo com o nivel de desenvolvimento moral em contexto académico”,
vem mui respeitosamenté solicitar a devida autorizagdo para proceder ao pré-teste
necessario, apos elaboragdo de um “web based survey” e assim poder solicitar a
colaboragdo de alunos de uma turma de licenciatura da Escola Superior de Educagdo

do Instituto Politécnico de Braganca.

Caso acolha parecer favoravel a este pedido, solicito igualmente autorizagdo que apds
o periodo do pré-teste (participacdo de dez a vinte alunos), possa proceder a aplicagdo
propriamente dita do questiondrio, que segue em anexo, dirigida aqui ao maior

numero possivel de alunos.

No sentido de perturbar o menos possivel a dindmica normal das aulas, solicito que os
docentes, ap6s breve explicagdo do que se pretende, me possam facultar o enderego

electrénico dos alunos disponiveis em participar neste questionario.

Conscio de que a temética a desenvolver nesta tese interessard a instituicdo que V.

Exa. dirige, aguardo diferimento.

Braganga, 22 de Novembro de 2010
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ANEXO Illl - E-Mail convite aos estudantes visados

nesta investigacao
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“Boa tarde!

Gostaria de agradecer a disponibilidade do seu tempo para o preenchimento de um questionario, no
ambito da minha dissertacédo de mestrado do curso de Educacgéo Social da Escola Superior de
Educacéo do Instituto Politécnico de Braganca. Chamo-me Paulo Resende e a guisa do que podera
acontecer com vocés muito brevemente, preciso da vossa colaboragéo no preenchimento deste
questionario através da internet. E anénimo e confidencial e ndo sera possivel a identificacio de
ninguém em particular. O ambito de estudo é a conduta académica, referente a vossa vida de
estudante.

Assim, para participarem neste estudo, basta clicar no link mostrado em baixo.

Mais uma vez, queria agradecer a sua amabilidade em dispensar algum do seu tempo para o
preenchimento deste questionario.

Com os melhores cumprimentos,

Paulo Resende”

http://www.surveymonkey.com/s/QuestionariosobreCondutaAcademica
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