INSTITUTO SUPERIOR DE PSICOLOGIA APLICADA

DISSERTACAO DE MESTRADO EM PSICOLOGIA EDUCACIONAL

TAS NOS VALORES

S ATRIBUiDOS A UM
SE PROFESSORES DO

Flaborada p

Sob a orientagdo da Prof*. Doutora



Ndo quero deixar de regisiar uma palavra mais pessoal de agradecimento da todos

aqueles que, de uma forma ou de outra, contribuiram para a realizacdo deste trabalho:

e Aos professores e alunos que colaboraram no estudo

e A Professora Gloria Ramalho pela disponibilidade, objectividade e
respeito intelectual demonstrados

e A Dr.“Isabel Menezes e ao Professor Markku Verkasalo pela simpatia
com que me facultaram alguns meios preciosos

e Aos que estiveram mais proximos, a Ana, 0 Filipe e o Rudolfo, pelo

Gnimo, paciéncia e até apoio logistico sempre que necessdrio
Finalmente, uma palavra especial para o meu filho pré-adolescente, Alexandre, que

“gostaria de ja ser adolescente para poder participar no estudo do pai” e assim ter

conseguido partilhar comigo mais momentos deste trabalho que agord lhe dedico.

Fernando Manuel Cunha Rebelo




INDICE

e INTRODUCAO
1— REVISAO DA LITERATURA / ENQUADRAMENTO TEORICO
CAPITULO 1 - OS VALORES EM PSICOLOGIA

1. Para uma definiciio do conceito de valor

1.1. As vérias perspectivas na evolugao e determinagio do conceito
1.2. O paradigma dos valores como critérios

2. Diversos aspectos da natureza dos valores

2.1. Estabilidade e mudanga

2.2. Fungdo motivacional e orientadora da ac¢do humana
2.3. Organizagio e contetdo

2.3.1. Hierarquias explicitas e estruturas latentes

2.3.2. Formulacio significa¢do e quantidade

2.3.3. Tipologias

3. O processo de medi¢iio dos valores

3.1. A importancia da aferi¢do dos valores

3.2. As diferentes metodologias

3.2.1. Abordagens inferenciais e fenomenologicas

3.2.2. Abordagens psicométricas

3.3. O efeito do socialmente desejavel

4. Valores e papéis sexuais

4.1 _Evidéncia empirica

4.2. Conceitos e categorias

43. A aquisi¢io da identidade e do papel do género no contexto da socializag@o
CAPITULO 2 — ADOLESCENCIA, DESENVOLVIMENTO E VALORES

1. Objectivos e fundamentos deste capitulo

2. Perspectivas sobre o desenvolvimento em psicologia



2.1. Os varios paradigmas gerais do desenvolvimento

2.1.1. Os processos internos e os condicionamentos ambientais
2.1.2. O modelo psicanalitico de desenvolvimento

2.1.3. A perspectiva comportamentalista

2.1.4. A teoria cognitiva social

2.1.5. O paradigma cognitivo-desenvolvimentista

2.2. O Desenvolvimento Moral

2.2.1. O juizo moral e os valores — processo € conteudo

2.2.3. A teoria de Kohlberg no contexto do paradigma cognitivo-desenvolvimentista
3. A adolescéncia como fase de desenvolvimento

3.1. Caracterizagdo e periodizagdo

3.2. A questdo da Identidade

3.2.1. Defini¢do e categorias

322 A Identidade na perspectiva do desenvolvimento: processo de construgdo da
Identidade na adolescéncia

3 3. Os contextos de socializagdo e de desenvolvimento

3.3.1. A familia

3.3.2. Os pares

3.3.3. Aescola

3.3.3.1. Os paradigmas sociopedagdgicos

3.3.3.2.-A relagdo aluno/ professor

3 4. Conclusio: as Tarefas Desenvolvimentais e as hierarquias de valores

Il — O ESTUDO: ESTRUTURA E HIERARQUIAS NOS VALORES PROPRIOS
E NOS VALORES ATRIBUIDOS A UM ALUNO IDEAL POR UM GRUPO DE
ESTUDANTES E PROFESSORES DO ENSINO SECUNDARIO

1. Metodologia

1.1. Amostra

1.2. Procedimento

1.3. Analise dos dados

2. Hipoteses

2.1. Hipoteses estruturais (correlacionais)

2.1. A estrutura ideal



2.2. As hipbteses

2.2. Hipoteses hierarquicas (ordinais)

3. Analise da estrutura

3.1. Resultados

3.1.1. Alunos — valores proprios

3.1.1.1. Estrutura e tipos emergentes
3.1.1.2. Conteudo dos tipos motivacionais
3.1.2. Professores — valores proprios
3.1.1.1. Estrutura e tipos emergentes
3.1.1.2. Conteudo dos tipos motivacionais
3.1.2.3. Configuragdes a trés dimensdes
3.1.3. Quadro comparativo das amostras
3.1.4. Alunos — valores do Aluno Ideal
3.1.5. Professores— valores do Aluno Ideal
3.2. Discussio

3.2.1. Valores proprios

3.2.2. Valores atribuidos ao Aluno Ideal
4. Andlise das hierarquias

4.1. Resultados

4 2. Discuss@o

4.2.1. Determinantes culturais gerais
4.2.2. Determinantes geracionais/determinantes relacionadas com papéis sociais

5. Conclusao

III —- REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

IV — ANEXOS

Anexo 1 — Questionarios

Anexo 2 — Escalonamento Multidimensional (configuracdes finais)



INTRODUCAO

\

Quando nos propomos efectuar um estudo as questdes que naturalmente se pdem a
partida sdo: porqué? para qué? Julgamos porém que pela natureza do tema a resposta €
quase evidente. Correndo todavia o risco de repetirmos lugares-comuns podemos referir
desde logo a importancia de que se reveste um estudo dos valores para a caracterizagao
de um individuo, de uma instituigio, de uma sociedade ou mesmo de uma fase de

desenvolvimento.

Dando fé & proposigdo nuclear das teorias de Rokeach (1973), a centralidade dos
valores interrelaciona-os virtualmente com quase tudo: como preditores do
comportamento, como elementos de qualquer sistema identitario individual ou social, 0s
valores podem fornecer-nos informagdes importantes sobre multiplas questdes da

psicologia humana.

Aparecendo associados a um sem niimero de dominios da actividade humana é contudo
com o contexto educacional (familiar ou institucional) que a nosso ver os valores
estabelecem uma das suas relagdes mais estreitas — dificilmente podemos dissociar a
ideia de educagio ou de escola da de hierarquia de valores, assimilado muitas vezes a
identidade da propria escola, facto que nos leva a subscrever em absoluto a afirmagio
de que “na escola os valores estio verdadeiramente em toda a parte” (Houssaye, 1992,

citado em Régnier, 1994).

Propondo-nos realizar o estudo com amostras de estudantes e professores do Ensino
Secundario, interessou-nos focar com uma atengdo mais particular o processo da
construcdo dos valores, tentando analisi-los no contexto do desenvolvimento dos
proprios sujeitos adolescentes que constituiram um dos grupos da nossa amostra. Com
efeito, apesar da sua estruturagdo como sistema ter inicio mais cedo é nesta fase de

desenvolvimento que o tema dos valores ganha especial acuidade.

Fundamentadas as razdes para o estudo, que questdes de investigagdo o orientariam em
especial? Em primeiro lugar, o problema da propria organizagio dos valores. De que

modo estaria estruturado o sistema? Seria a sua organizagdo diferente conforme o



estadio de desenvolvimento? Em segundo lugar, as hierarquias — de que modo o0s
sujeitos orientariam as suas vidas em termos de valores? De que modo variariam as suas
orientagbes em fungdo dos varios estadios de desenvolvimento? Finalmente, as
diferencas entre os valores defendidos pelos proprios e os percepcionados na instituigio
_ haveria diferencas substanciais e previsiveis entre os critérios de vida defendidos
pelos alunos e os que eles proprios percepcionavam na instituigdo que os formava, e que

era em parte responsavel pela sua socializagdo e opgdes futuras?

Para enquadrar, perspectivar e responder a estas questdes organizamos este trabatho da

seguinte forma:

Numa primeira parte, realizAimos uma revisao da literatura em que tentdmos fornecer
um suporte tedrico para o estudo, cujos resultados sdo apresentados e discutidos numa

segunda parte.

A revisdo da literatura é assim constituida por dois capitulos: no capitulo 1, analisamos
vérias perspectivas sobre o tema dos valores em psicologia, desde a sua natureza até aos
processos utilizados para a sua medigdo, dando particular énfase & teoria que nos
forneceu o instrumento e o modelo estrutural de valores, cuja validagdo constitui uma

das nossas hip6teses — a teoria de valores de Schwartz (1992).

O capitulo 2 da revis@o da literatura aborda questdes relacionados com a adolescéncia e
o desenvolvimento. Pretendemos neste capitulo descrever sucintamente 0s modelos que
diferentes correntes na psicologia propdem para explicar o processo de
desenvolvimento, dando destaque & abordagem cognito-desenvolvimentista que nos
pareceu a mais adequada para fornecer um quadro complementar de suporte para a
analise e discussdo dos resultados. Abordamos ainda varios temas que julgamos mais
relevantes para o processo de construgdo de valores na adolescéncia, nomeadamente a

identidade e os contextos de socializagdo.

Na segunda parte, como ja foi referido, tratamos empiricamente as questdes de
investigagio, relatando e discutindo os resultados de um estudo efectuado com uma
amostra de alunos do 12° ano de duas escolas secundarias e de professores de cada uma

das escolas. Nesse estudo, efectuado com o Questionario de Schwartz, quisemos saber



qual a estrutura e hierarquias dos Valores Proprios e dos Valores atribuidos a um Aluno

Ideal pelos sujeitos questionados.



I - REVISAO DA BIBLIOGRAFIA / ENQUADRAMENTO
TEORICO

CAPITULO 1 - OS VALORES EM PSICOLOGIA



“O homem que julgo moderado, quando na sua narrativa
chegar & ocasido de contar um dito ou um feito de uma
pessoa de bem, quererd exprimir-se como se fosse o
proprio, e ndo se envergonhard dessa imitagdo, sobretudo
ao reproduzir actos de firmeza e de bom senso do homen
de bem;”’

Platiio, in Repiiblica
“...Que debilita mais depressa do que trabalhar, pensar,
sentir sem necessidade interior, sem uma profunda escolha

pessoal, sem alegria, como um autémato do “dever”?”

Nietzsche, in O Anti-Cristo

1. PARA UMA DEFINICAO DO CONCEITO DE VALOR

1.1. As vérias perspectivas na evoluciio e determinagio do conceito

Dificilmente qualquer 4rea do saber podera reivindicar para si a exclusividade do
conceito de “valor”. Desde a economia a filosofia, passando pelas ciéncias humanas até &
linguagem quotidiana, o termo “valor” manifesta-se em miltiplos contextos, evocando
multiplas referéncias. Numerosos autores referem inclusivamente a falta de clareza e de

consenso com que é determinado & partida o conceito (Régnier, 1994).

Muito antes das ciéncias humanas, nomeadamente a sociologia e a psicologia social, se
autonomizarem com objectos e metodologias proprias, os filosofos classicos ja discutiam
a ideia de valor. A expressdo no entanto nfo surge explicitamente nomeada, mas antes
subjacente & ideia de “bem”, dado que o termo, proveniente da area economica (o valor
objectivo) e originrio do germédnico “werd” (>wert), apenas foi introduzido no discurso

filoséfico no séc. XVIII (Kuhn, 1977).

A propria visdo dualista do mundo de Platdo implica a dimens&o do ideal associado ao
conceito de “bem” (Rintelen, 1979), dimensdo essa que percorre toda a historia do
pensamento, sobrevivendo no discurso das correntes metafisicas (Kuhn, 1977) e
surgindo ainda, apesar da divergéncia de abordagens e de concepgdes, quase
omnipresente, explicita ou implicitamente, nas modernas tentativas de determinag@o do

conceito de “valor”.
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No advento das ciéncias humanas, Durkheim (1911, citado por Rocher, 1977)
distinguia “juizos de realidade” de “juizos de valor”, sendo os primeiros a expressdo de
“dados factos” ou “dadas relacbes entre os factos” e constituindo os segundos uma
avaliacdo da qualidade das coisas ou a importancia que se lhes atribui.
Consequentemente, os juizos de valor implicam a pré existéncia de um sistema de
valores: “a adesio do individuo a um ideal com o qual compara as coisas ou 08

acontecimentos que observa” (Rocher, 1977).

Esta proposi¢io surge j4 em Kluckhohn (1951, citado por Schwartz & Bilsky, 1987)
que os define como “concepgdes do desejavel que influenciam o modo como as pessoas
seleccionam os seus comportamentos e avaliam os acontecimentos”, nogdo que, além das

dimensBes ja abordadas, concebe os valores como orientadores do comportamento.

E sobre esta acepgio geral e inicial de valores como critérios que incide a nossa
tentativa de determinagio do conceito e ndio sobre os valores como qualidades inerentes
aos objectos. Esta dupla via na abordagem dos valores tem sido diferenciada no seu
estudo, havendo autores que abordaram o tema do lado do objecto e outros, como
Allport, Vernon e Lindzey (1960, citados em Rokeach, 1973), Maslow (1959, 1964,
citado em Rokeach, 1973) e, no campo da antropologia, Kluckhohn, ja referido,

(1951, citado em Rokeach, 1973) que o estudaram na perspectiva do sujeito.

Correntes ndo cognitivistas da psicologia adoptam diferentes perspectivas:
comportamentalistas como Skinner (1971, citado em Rokeach & Ball-Rokeach,
1989) negam por completo a existéncia dos valores como “entidades mentais”. Autores
como Bandura (1991), defensores de uma teoria de aprendizagem social, parecem

conferir-lhes um papel pouco relevante, juntamente com Ouiros processos internos

(Heaven, 1994).

Barry Schwartz (1990), por exemplo, sem questionar a proposigdo de que os valores
sio critérios que orientam as escolhas, considera mais importante o proposito de explicar
a sua origem e desaparecimento do que a sondagem do seu conteudo, pois os valores

estio fortemente sujeitos a contingéncias espacio-temporais e ao modo como as
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instituicbes e as tarefas se organizam, ndo fazendo sentido conhecer os valores de

determinado individuo sem perceber o contexto em que sdo gerados.

Assim, segundo o mesmo autor, o acto de criagdo ou destrui¢io de um valor estaria
dependente dos resultados de um determinado comportamento. A auséncia ou ineficacia
de um reforco causaria a destruigdo do valor, tal como a sua presenga/eficacia daria

origem a uma (re)valorizagao (op. cit.).

Para algumas correntes inseridas na psicologia dita do ego, reformuladora de muitas das

concepgdes freudianas, os valores surgem associados as necessidade como ““fixa¢Ges”
(13 M 72 o

‘que nos levam a tentar apossar-nos de “objectos” que vdo a0 encontro dessas mesmas

necessidades, sendo a aprendizagem dos valores condicionada por um mecanismo de

identificaciio precoce (Langford, 1995).

Nos modelos de inspiragio mais freudiana porém, “valor” ndo surge como constructo
auténomo, mas antes associado ao conceito de “investimento”, a carga libidinal, positiva
ou negativa, com que s3o investidos os “objectos afectivos” (Laplanche & Pontalis,
1970). O conceito de valor e de valorizagdo como orientador e critério de preferéncias
também estara porventura associado 4s vérias instdncias que para oS psicanalistas

constituem o aparelho psiquico.

Se alguma valorizagdo teria a sua origem no Id, por seu turno, os valores como
elementos de modelos de comportamento e critérios normativos poderiam provir de
instdncias normativas supra-egoicas, como o Ideal do Eu ou o Super-Eu, sendo este
Gltimo, como interiorizagdo de aspectos restritivos provenientes dos pais combinados
com os medos infantis (Freud, 1970, 1922), uma fonte de valorizagdes morais e de

constrangimento de pulses provenientes do Id.

Estas duas instdncias normativas acabariam por satisfazer as duas prerrogativas
atribuidas aos valores - prescrever e proscrever comportamentos (Rokeach, 1973):
enquanto o Ideal do Eu constituiria uma insténcia positiva funcionando como modelo
interno de prescrigdo de comportamentos, um ideal de perfeigdo para o proprio, fonte de

compensagio narcisica, inversamente, o Super-Eu desempenharia uma fungdo
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proscritiva, inibindo os comportamentos em desacordo com a norma internalizada e

susceptiveis de criar sentimentos de culpa (Langford, 1995).

Deste modo, alguns valores nfo situados na area da satisfagdo imediata dos desejos,
proviriam de uma renuncia pulsional a favor de uma harmonizagdo social (Resweber
1992, citado em Régnier, 1994), dai os valores serem simultaneamente uma “concepgao
do desejado” e uma “concepgio do desejavel” (Feather, 1994), que nem sempre

coincidem.

Em sintese, e no quadro das nossas referéncias, a nogao moderna de “valor”, ao evoluir
do seio das reflexdes filosoficas da antiguidade até ao empirismo moderno das ciéncias
humanas, terd sido o resultado de duas rupturas sucessivas. Da filosofia moral classica
que os considerava como entidades transcendentais (o Bem, as virtudes), passou-se a
uma ética individual, de certo modo reflectida no pensamento de Nietzshe (Kuhn, 1977),

onde emergia a subjectividade face ao mundo (Régnier, 1994).

Finalmente, esta dimensdo individual e humana dos valores, associada ao livre arbitrio
viria a ser em grande medida posta em causa, ja neste século, pelas ciéncias humanas,
quer pelo postulado freudiano do inconsciente, que considerava a verbalizagdo desse
“arbitrio” como uma mera racionalizacdo de uma pulsdo/impulso (Kuhn, 1977), quer
pelo resultado das investigagdes dos antropélogos culturais, que contrapuseram a
dimensio individual uma outra que ficou também, desde essa altura, associada a quase
todas as reflexBes sobre o tema - a dimensdo sociocultural (Régnier, 1994) , que se
manifesta tanto no condicionamento integrativo exercido sobre o individuo no contexto
do seu desenvolvimento (socializagdo), como na relativizagdo cultural das “virtudes

universais”.

Nesta perspectiva, se por um lado o individuo afirma os seus valores como sujeito,
também o faz em comunhio com um espago e um tempo cultural em que se integra.
Sendo a0 mesmo tempo “modos de estar no mundo” e “condigdes de vida em comum”,
eles remetem-nos ainda para as questdes da identidade, seja ela individual ou social

(Régnier, 1994), determinando ndo s0 a pertenga ao proprio grupo por identificagdo,
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mas a predisposigdo para o contacto com membros de outros grupos (Sagiv & Schwartz,

1995).

A psicologia geral associa frequentemente os valores as necessidades, dando énfase a sua
dimensio motivacional, considerando no entanto alguns autores como Régnier (1994)
que a multiplicidade de modelos explicativos da motivagéo e a ambiguidade na definigdo
de “necessidade” n3o contribuem para a clarificagdo do conceito. Enfatizando por outro
lado a necessidade de ultrapassar clivagens entre os vérios dominios da psicologia, e
sendo consensualmente “valor” uma “figuragio do desejavel”, considera a mesma autora
(op.cit) que este implica simultaneamente a existéncia de uma aspiragdo e de uma

representagao.

1.2. O paradigma dos valores como critérios

Na linha de Kluckhohn et al. (1951, citado em Régnier, 1994), que definiram os
valores como “concepcdes do desejavel (..) distintivas de um individuo ou
caracteristicas de um grupo, que influenciam a selecgio entre as modalidades, meios e
finalidades de acgBes possiveis”, e de socitlogos como Williams (1968, 1979, citado
em Rokeach & Ball-Rokeach, 1989), surge o nome de Milton Rokeach, autor
incontornavel em quase todas as referéncias bibliograficas de estudos levados a cabo

nesta area nas ultimas duas décadas.

Rokeach (1973) criou um modelo integrado do sistema de crengas no qual valores,
outras crengas e atitudes surgem claramente diferenciados ndo obstante articulados entre
si (Braithwaite & Law, 1985). Para além da dissociagdo conceptual de outros
constructos, Rokeach (1973), preconiza uma abordagem mais objectiva e operacional

do conceito, rejeitando definigdes vagas formuladas por outros autores.

Segundo ele, o nimero total de valores € relativamente pequeno, sendo comum a todo o
ser humano, embora a sua hierarquizagdo varie de individuo para individuo; esté
organizado em sistema, tendo a sua origem na cultura, na sociedade ou na personalidade

do proprio individuo. Por outro lado, ao considerar que podem virtualmente manifestar-
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se em qualquer fendmeno humano digno de ser estudado, Rokeach (1973) reivindica

para os valores uma “posigéo central em todas as ciéncias sociais”.

Revendo concepgdes anteriores, este autor define por sua vez “yalor” como “uma crenga
duradoura de que um determinado comportamento ou finalidade é pessoal ou
socialmente preferivel a outro que se lhe oponha” (op.cit.), ndo muito longe da definigéo
proposta anteriormente por Allport (1963, citado em Hesketh & Costa, 1986) que ja
definira valor como “uma crenga em que O homem se baseia para actuar por

preferéncia”.

Assim, os valores distinguem-se de outras crengas e de outros constructos utilizados em
psicologia como atitudes, normas sociais, tragos de personalidade ou mesmo interesses,

apesar de estar relacionado com todos eles.

Contrariamente as atitudes, transcendem objectos e situagdes, constituindo crengas
especificas, ao passo que as atitudes tém por referéncia uma organizacdo de crengas em

relacio a determinado objecto ou situagio (Rokeach, 1973).

O conceito também néo se pode sobrepor ao de normas sociais, dado que estas ndo so
dizem respeito apenas a modos de conduta em situagBes especificas, como também s&o
em muitos casos exteriores ao individuo, ao passo que os valores constituem critérios
interiorizados que tanto podem orientar comportamentos como objectivos de vida (op.
cit.). Embora possam ser adquiridos no processo da socializagio no seio de um
determinado contexto cultural, a sua hierarquizagio parece acabar por reflectir escolhas
individuais, como se pode verificar pela variagio no seio do mesmo grupo cultural

(Schwartz, 1992).

Partilhando em muitos casos tipologias equivalentes (Wojciszke, 1997), tragos e valores
distinguem-se pela imutabilidade atribuida aos primeiros como elementos do caracter dos
individuos, passiveis de serem percepcionados pelos outros como diferentes dos valores
que os proprios dizem defender (Rokeach, 1973). Ambos os constructos sdo no entanto

importantes para o conceito de identidade.
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Os interesses, por seu turno, sendo uma das manifestagdes possiveis da hierarquia de
valores do individuo, possuem também alguns dos atributos destes Gltimos, como a
fungdo orientadora da acgdo e avaliativa do proprio e dos outros, constituindo porém um
conceito de ambito menos abrangente que o de valor, nfio podendo ser classificados
como idealiza¢des de comportamentos ou de metas de existéncia. Na medida em que sdo
potencialmente em muito maior nimero e se referem a situagdes ou objectos especificos,

os interesses poderdo aproximar-se mais do conceito de atitude (op. cit.).

Apesar de alguns aspectos da sua metodologia, nomeadamente o instrumento criado para
a medicio dos valores, ter sido posto em causa por alguns autores (Braithwaite & Law,
1985), o trabalho de Milton Rokeach na determinagio do constructo e da sua natureza
permanece como um marco fundador, valido até ao presente (Feather, 1995), tendo sido
seguido e reformulado por muitos outros autores, enire 08 quais se destaca Feather
(1972, 1984, 1988a, 1988b), personalidade igualmente importante nesta area que tem
levado acabo inumero estudos de correlagio dos valores com outras variaveis,

nomeadamente o comportamento.

Mais recentemente, Schwartz e Bilsky (1987, 1990) e Schwartz (1992), a partir do
instrumento criado por Rokeach e no mesmo paradigma teorico preconizaram uma teoria
universal de valores humanos, tendo produzido um modelo para a sua dindmica
motivacional e um novo instrumento para os aferir, instrumento esse que tem vindo a
substituir gradualmente a classica RVS (Rokeach Value Survey), estando a sua utilizagdo

cada vez mais generalizada.

Na mesma linha de outros autores, Schwartz e Bilsky (1987) consideram os valores
como “representacdes cognitivas de trés tipos de necessidades humanas: necessidades
biologicas do organismo, necessidades de interacgdo social para a coordenagdo
interpessoal e requisitos sociais institucionais para a sobrevivéncia e bem estar do
grupo”, sendo através do seu proprio desenvolvimento cognitivo que os individuos se
tornam capazes de as representar como objectivos ou valores, determinados em boa
parte, como ja foi referido anteriormente e adiante sera desenvolvido, pelo processo de

socializagdo no grupo a que pertencem.
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Nio obstante as reformulagBes mais recentes nas concepgdes dos sistema de valores
humanos, a conceptualiza¢do e determinagdo da sua natureza parece ter reunido algum
consenso entre os autores referidos, tendo permanecido relativamente estavel nos seus
aspectos essenciais: (1) sdo crengas ndo imutaveis mas relativamente estaveis, que
transcendem os objectos e as situagdes especificas, mas antes referindo-se a modos de
conduta e metas de existéncia; (2) tém a sua origem nas necessidades humanas e nos
requisitos para a vida em comunidade, como tal podem estar relacionados com papéis
sociais; (3) sio em nimero muito menor que do que as atitudes; (4) estdo organizados
em sistema; (5) tém um funcionamento motivacional, orientador quer das atitudes quer

do comportamento; (6) estdo associados a identidade quer do individuo, quer do grupo.
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“... que valores informant que valores
(..) quevalores se gastam no saber
(..) que saber estabelece que valoves..."”

E. M. de Melo e Castro, in Re-Camades

“A necessidade
¢é a mde de toda a cultura..”

Vasco Graca Moura, in Instrumentos para a melancolia
“E a miséria é isso: ndo imaginar
o nome que transforma a ideia ent coisa,

a coisa que transforma o ser em vida...”

Jorge de Sena, in Peregrinatio ad loca infecta

2. DIVERSOS ASPECTOS NA NATUREZA DOS VALORES
2.1. Estabilidade e mudanca

Como ja foi referido, para muitos autores (Rokeach, 1973; Régnier, 1994; Feather,
1994, 1995) o caricter relativamente estavel dos valores ¢ uma proposigdo pouco
polémica. Como elementos de uma identidade eles tém de integrar uma estrutura
suficientemente solida para funcionar como um todo e permitir uma certa continuidade.
Estudos longitudinais efectuados ao longo de 13 anos revelaram, por exemplo, uma
grande estabilidade nos valores da sociedade norte-americana (Rokeach & Ball-Rokeach,
1989). Esta estabilidade tem levado muitos cientistas sociais a crer que os valores sdo
componentes “profundas” de sistemas de crengas colectivos e, como tal, fortemente

resistentes 4 mudanca (op. cit.).

Esta natureza estivel manifesta-se também no seu carcter transituacional (Rokeach,
1973; Régnier, 1994; Schwartz, 1992). Outros autores, no entanto, relativizam esta
qualidade transituacional, afirmando que “diferentes valores ganham um maior énfase a
medida que o individuo vai desempenhando diversos papéis” (Brown & Crace, 1996),
relatando pesquisas em que os sujeitos hierarquizaram os seus valores de um modo
diverso conforme estivessem a referir-se & sua esfera privada ou ao dominio mais amplo

da sua vida social (Braithwaite & Law, 1985).
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Para Rokeach (1973) o seu carécter relativamente estavel resulta do modo como sdo
ensinados/interiorizados: os valores seriam assim apreendidos de uma maneira isolada e
absoluta (e.g., ndio se pode ser apenas um pouco “honesto”). Porém, se por um lado, se
postula a sua natureza estivel e absoluta, por outro, ha que admitir o seu caracter
mutével (Rokeach, 1973) - pois de outra forma ndo poderiam ocorrer mudangas
individuais nem sociais - e relativo, dado que, no processo do desenvolvimento, em
confronto com diversas situacdes, os valores, ndo obstante interiorizados isoladamente,
acabam por ser integrados numa estrutura hierarquica, determinando as prioridades dos

sujeitos.

Do mesmo modo como sio adquiridos ao longo do processo de desenvolvimento,
constituindo um nicleo central relativamente estavel do auto-conceito (Feather, 1994),
também podem ocorrer mudangas quer em valores isolados, quer em todo o sistema de
prioridades, mudangas essas que, seja a nivel individual, seja a nivel cultural, podem
resultar da assungio de novos papéis sociais e novas responsabilidades ao longo da vida
(Feather, 1994; Nurmi, 1992), de processos de terapia psicologica, de revolugdes

culturais e até mesmo de procedimentos experimentais (Rokeach, 1973).

No entanto, a determinagfo principal para a necessidade de mudanga na orientagdo dos
valores parece provir essencialmente da insatisfagio (op. cit.). No quadro das teorias do
equilibrio, Rokeach (1973), referindo-se a sensagio de insatisfagdo e tendo em conta a
posigio central ocupada pelos valores, preconiza que “as mudangas cognitivas e
comportamentais podem ser mais eficazmente produzidas se o individuo for capaz de
identificar os valores que, posicionados estrategicamente, sdo inconsistentes com o seu
auto-conceito”, sendo os valores critérios que tanto podem servir para avaliar as

condutas e metas dos outros individuos como os do proprio sujeito.

Numa outra perspectiva, estritamente fenomenoldgica e tendo em conta ndo a  dimenséo
cognitiva mas essencialmente a afectiva, Hermans e Oles (1996) abordam a
importancia desta tltima na continuidade ou descontinuidade dos valores no individuo
em funcdo do contexto espacio-temporal. Defendem os mesmos autores (op. cit.) que as

mudancas podem ocorrer ndo s6 a nivel explicito/cognitivo, como na “significacdo
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afectiva” decorrente da experiéncia negativa, e consequente insatisfagdo, do processo

valorativo.

Maio e Olson (1998), sem porem em causa a importéncia e a centralidade dos valores,
consideram-nos ainda como “truismos culturais” (truisms), isto é, verdades evidentes que
se caracterizam na maior parte dos casos por carecerem de suporte cognitivo (e de, em
consequéncia disso nunca serem questionados por quem o0s defende) e por constituirem
crengas de aceitagio muito generalizada. Os mesmos autores (op. cit.) defendem ainda
que a sua hierarquizagio € relativamente estavel ao longo da vida, nfio sendo todavia
transituacional. Nestes pressupostos, encontraram evidéncias que 0s levaram a concluir
que os valores altruistas do modelo de Schwartz (1992) seriam particularmente
susceptiveis 2 mudanga nas cotagdes dadas pelos sujeitos quando se requeria ou fornecia

argumentos para os defender.

2.2. Fungiio motivacional e orientadora da ac¢io humana

Apesar da natureza multifacetada da motivagdo humana e da grande variedade de teorias
e modelos criados para a explicar (Weiner, 1992), muitos dos autores ja referidos
associam os valores & motivacio, e considerando-os como um dos determinantes mais
importantes do comportamento (Rokeach, 1973; Schwartz & Bilsky, 1987; Feather,
1988b, 1994, 1995). Como representacdes de necessidades, os valores orientam a ac¢dao
humana no sentido de as satisfazer e, desse modo, a par das ja referidas componentes

cognitiva e afectiva, contém também uma componente motivacional (Rokeach, 1973).

Convém no entanto distingui-los conceptualmente das necessidades, pois estas ultimas
possuem uma conotagio neutral que eles ndo tém, dado que servem como critérios de
avaliacio (associados aos conceitos de bom/mau e a dimensdes normativas), sendo
porém mais facilmente consciencializados e verbalizados pelos individuos do que as

primeiras (Feather, 1995).

Como concepgdes do desejavel ou do preferivel, os valores orientam ndo s6 os grandes
objectivos existenciais (valores finais), como também servem de guia aos modos de

conduta (valores instrumentais) que podem eventualmente conduzir 4 consecugdo dos
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anteriores. Se a realizagio dos grandes objectivos existenciais constitui a satisfagdo de
necessidades representadas nos valores, estes sdo igualmente motivadores porque
constituem “instrumentos conceptuais” utilizados pelas pessoas para 0 aumento ¢

manutencio da sua auto-estima (Rokeach, 1973).

No quadro de uma teoria da motivagdo que relaciona a expectativa-valor com 0 processo
de tomada de decisdes e com a acgio, Feather (1988b, 1995) enfatiza igualmente esta
dimensio considerando que “a forca dos seus valores pode influenciar o empenhamento
posto por um individuo numa actividade e o tempo em que nela persiste”. Tanto Feather
(1988b, 1995) como Crane e Brown (1996) preconizam todavia a existéncia de uma
entidade mediadora no processo de orientagdo do comportamento determinado
parcialmente nos valores - a “valéncia” - que combinada com a expectativa de sucesso

originaria as escolhas do individuo.

As valéncias, contrariamente aos valores, estdo associadas a um determinado contexto e
prendem-se com a atractividade ou aversio a objectos e acontecimentos especificos
(Feather, 1995, 1998). Os valores seriam deste modo critérios para o estabelecimento
das valéncias que, de certo modo, poderiam por sua vez ser definidas como o “valor”

atribuido a objectos e situagdes, determinante para 0 processo da tomada de decisdes.

Bandura (1986), numa posigio mais extrema, considera exclusivamente a
eficacia/sucesso percepcionados como orientadores da decisdo sobre um determinado
comportamento, postulado criticado por Crane e Brown (1996) que defendem, tal
como Feather (1988b, 1995) que os valores “orientam os individuos para os aspectos
do seu ambiente que lhes podem proporcionar os resultados desejados”: nessas
circunstancias “os individuos definem os seus objectivos, estabelecem estratégias para os
alcancar e passam 4 acgdo”. Os mesmos autores admitem no entanto que a percepgio da
eficacia pode intervir neste processo e em alguns casos impedir a consecugdo do

objectivo seleccionado.

A dimensdo motivacional parece porém ganhar um particular destaque, desempenhando
um papel mais central e estruturante, na teoria universal dos valores humanos

preconizada por Schwartz e Bilsky (1987, 1990). Ao enunciarem todas as facetas que
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constituem a sua natureza, argumentam (op. cit.) que sdo 0s aspectos motivacionais que

estabelecem a base da sua estruturagdo e que os varios tipos motivacionais por eles

constituidos se organizam numa relagdo dindmica onde se definem compatibilidades e

conflitos. Estes tipos motivacionais latentes, detectados por analise correlacional das

cotacBes dos itens explicitos (valores), cobririam desta maneira os trés tipos de

necessidades ja enunciadas (cf. 1.2.) servindo cada um deles um diferente prop6sito.

Tendo testado empiricamente este modelo em varias culturas/paises (Schwartz & Bilsky,

1987, 1990, Schwartz, 1992; Menezes & Campos, 1991a), postulam a existéncia de

10/11 tipos motivacionais (Schwartz, 1992):

“auto-direccionamento”, definido em termos de independéncia de pensamento e
acgio, derivado da necessidade orgénica de controlo e pericia;

“estimulacdo”, originado na necessidade orgénica de variedade e estimulo para a
“manuten¢io de um nivel optimizado de activagdo” ;

“hedonismo”, que embora ndo se possa afirmar que derive de nenhuma necessidade
orginica, orienta-se no sentido do prazer associado a sua satisfagéo;

“realizaco”, definida em termos de sucesso obtido através da “competéncia
demonstrada de acordo com padrdes sociais” no sentido de satisfazer necessidades de
aprovagio social, e ndo em termos de padr@es internos (estando estes mais perto do
auto-direccionamento);

“poder” também orienta o individuo no sentido da obtengdo da aprovagio e
admiragio social, sendo contudo este ultimo mais associado a obtengéo e manutengao
de uma posi¢do dominante na hierarquia social;

“seguranca”, que satisfaria necessidades de estabilidade e de harmonia, quer do
individuo, quer do grupo;

“conformismo™, tipo que expressaria a necessidade de auto-restricio de acgBes e
impulsos que potencialmente poderiam prejudicar a harmonia social, violando normas
e expectativas do grupo;

“tradi¢io”, tipo que em certa medida prolonga os objectivos do anterior, situando-se
porém numa dimensio mais abstracta, visto que pode orientar posturas e

comportamentos mais simbolicos dentro do grupo;
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e “benevoléncia”, expressando objectivos relacionados com a preocupagdo com o bem
estar dos mais proximos no dia-a-dia, derivando da necessidade orgénica de filiag3o,
promotora do florescimento e vigor dos grupos;

e “universalismo”, que levaria os objectivos expressos no tipo anterior a uma dimenséo
universal, estendendo essa preocupagio ao todo o ser humano e a natureza;

o “espiritualidade”, como expressio da necessidade de atribuir um significado mais
integral 4 vida, seja ele de cariz religioso ou humanista (este Gltimo tipo néo foi porém

validado empiricamente de uma forma inequivoca).

Por sua vez, os 10/11 tipos postulados (Schwartz, 1992) estariam incluidos numa
dimensdo bipolar mais abrangente que funcionaria como uma matriz para as
compatibilidades e os conflitos: “abertura a mudanga” (auto-direccionamento,
estimulacio, hedonismo), “conservagio” (seguranga, conformismo, tradi¢do), situados
em polos opostos, “altruismo”" (benevoléncia, universalismo) e “proveito proprio”?

(hedonismo, realizagdo, poder), em conflito no segundo polo.

Orientados nesta dinimica terfamos compatibilidades entre: poder/realizagéo,
realizacio/hedonismo, hedonismo/estimulaggo, estimulagio/auto-direccionamento, auto-
direccionamento/universalismo, universalismo/benevoléncia, tradigio/conformismo e

conformismo/seguranga.

Pelo contrario, estariam em conflito: auto-direccionamento e estimulagdo/conformismo,
tradicio e seguranga, universalismo e benevoléncia/realizagio e poder;

hedonismo/conformismo e tradi¢go; espiritualidade/hedonismo, poder e realizagio.

A existéncia de uma dinimica motivacional que permite ao individuo perfilhar valores
que expressam propositos aparentemente contraditorios (e.g. valores que orientam o
individuo para a mudanca e abertura e outros que o levam ao fechamento e a
manutenc¢ido das situagdes) é igualmente defendida por autores como Herman e Oles

(1996) que admitem que os sujeitos possam atribuir a mesma prioridade a valores

! Self-transcendence no original (Schwartz, 1992)
% Self-enhancement no original (op. cit.)
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diferentes, assim como por Braithwaite e Law (1985) que afirmam também que o
mesmo individuo pode igualmente mobilizar de um modo equitativo valores diferentes,
nio sendo mesmo alguns compariveis na mesma hierarquizagio. Esta perspectiva
dinamica pode assim constituir um principio organizativo interessante para o estudo da
sua organizagio, complementarmente & perspectiva hierarquica, como sera desenvolvido

na secgio seguinte.

Apesar de algumas teorias da motivagdo ndo atribuirem aos valores um papel importante
para a explicagio do comportamento motivado (Weiner, 1992), em muitas delas

encontramos elementos da “tipologia motivacional” preconizada por Schwartz (1992).

Os comportamentos altruisticos, por exemplo, sdo fenomenos considerados centrais para
o estudo da motivagio humana (Weiner, 1992). Explicagdes com base na sociobiologia,
entre outras, defendem que a motivagdo altruista satisfaz, em ltima analise, o objectivo
da reprodugiio genética, enquanto que os atribucionistas afirmam que ela ¢ mediada pela
percepgdo da auséncia de culpa na pessoa que precisa de auxilio, o que originaria a

simpatia indutora do comportamento (op. cit.).

A dimensio hedonista, por seu turno, com menor ou maior importéncia, surge associada
a praticamente todas as teorias da motivagéo, sendo um axioma comunmente aceite que
“o0s organismos orientam os seus esforgos de modo a obter prazer e diminuir a dor” (op.
cit.). A realizagfio, finalmente, parece ocupar uma posi¢do relevante no quadro da teoria
de expectativa-valor, em que a motivagdo para a acgdo surge a partir desse binomio: o
valor atribuido ao sucesso na realizagdo e as dificuldades percepcionadas na tarefa (op.

cit.).

2.3. Organizacio e conteudo

2.3.1. Hierarquias explicitas e dinimicas latentes

Como ja foi vérias vezes referido, é consensual a proposi¢do de que os valores se

organizam hierarquicamente, & semelhanga do que é preconizado em certas teorias da

motivacio para as necessidades (Maslow, 1954, citado em Rokeach, 1973) e é sem
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davida esta perspectiva que conduz a abordagem de Rokeach (1973) aos sistemas de

valores.

Este autor (op. cit.), admitindo a existéncia de situagdes que fazem entrar em conflito
varios valores, postula essencialmente um sistema hierarquico para a sua organizagio,
tomando como Unicas unidades operacionais os valores isolados verbalizaveis, ndo tém
em conta, de uma forma consistente, variaveis latentes (factores) na sua analise. De
acordo com o mesmo autor, (op. cit.), as baixas correlagdes verificadas entre os itens
utilizados na sua escala podem eventualmente ser o resultado do esforgo em seleccionar
formulagBes que simultaneamente possuissem o maior grau de generalizagdo possivel e
que ndio se sobrepusessem entre si, isto é que os itens sdo suficientemente independentes
semanticamente para nio produzirem redundéncias. Esta perspectiva ordinal reflecte-se,

como veremos mais desenvolvidamente adiante, no instrumento que elaborou.

Apesar desta abordagem essencialmente ordinal, Rokeach (1973) detectou, embora de
uma forma n3o sistematica, varios factores que apontavam para uma organiza¢do latente,
admitindo que certos valores tendem a formar grupos (clusters) e que analisados pela
técnica de Smallest Space Analysis (Guttman, 1968), metodologia que teve um
consequente desenvolvimento nos trabalhos de Schwartz e Bilsky (1987, 1990), tendem
a apresentar graficamente uma forma circular, limitando-se no entanto Rokeach (1973) a
concluir, sem qualquer outra consideragdo estrutural, que tal facto revelava apenas um

equivalente grau de generalidade entre os itens da sua escala.

Sem desprezar esta natureza hierarquica, outros autores (Régnier, 1994; Schwartz &
Bilsky, 1987, 1990; Feather, 1980, citado em Régnier, 1994) advogam uma perspectiva
mais sistémica para explicar a sua organiza¢do. Identificam entfo uma estrutura latente
quer através da analise factorial (Régnier, 1994) , quer do SS4 (Schwartz & Bilsky,
1987, 1990; Schwartz, 1992), utilizando instrumentos ndo ordinais de recolha de dados,

assunto que sera discutido posteriormente.

Na sua abordagem fenomenologica, também Hermans e Oles (1996) defendem a

existéncia de um nimero limitado de motivos latentes, considerando que a analise da
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componente afectiva podera revelar que motivo estard particularmente activo numa

determinada situagio e no todo do sistema.

Deste modo, poderiamos considerar a existéncia de duas correntes explicativas para a
organizag¢io dos valores humanos: uma hierarquica, na linha de Rokeach (1973), tendo
como unidades operacionais exclusivamente os valores explicitos, baseada numa
organizagio ordinal, uma perspectiva sistémica, na qual se inclui a abordagem de
Schwartz e Bilsky (1987, 1990), que preconiza uma organiza¢do implicita latente
(dominios/tipos motivacionais), integrante (trés niveis de organizagdo: valores, tipos
motivacionais, dimensdes bipolares) e dindmica (admitindo um sistema de
compatibilidades e conflitos entre os elementos), detectada com base néo na informagéo

ordinal, mas na correlacional.

Estas duas perspectivas também nos sugerem algumas consideragdes sobre a
universalidade dos sistemas de valores. Enquanto o principio organizativo hierarquico
pode ser generalizavel, visto fazer parte da propria natureza dos valores, as prioridades,
isto é, o modo como estiio ordenados, nio podem, visto variarem de individuo para

individuo (Rokeach, 1973).

Na abordagem proposta por Schwartz e Bilsky (1987, 1990) h4 a tentativa de validar
um principio organizativo (sistémico) e uma estrutura (conteido e dindmica) universais,
defendendo os autores que a existéncia dos tipos motivacionais e do sistema dindmico
que os organiza é praticamente invariavel de cultura para cultura, de individuo para
individuo, proposigdo para a qual apresentam, evidéncia empirica recolhida em varias

culturas, a volta do mundo (Schwartz, 1992).

Convém no entanto guardar alguma prudéncia em relagdo a generalizagbes universais.
Langford (1995), por exemplo, adianta que os adultos mais especializados (experts)
revelam uma maior consisténcia nas estruturas factoriais do que os outros. O proprio
Schwartz (1992) identifica certas circunstincias em que se observa alguma
incongruéncia entre os dados analisados e 0 modelo, nomeadamente, a nivel cultural, em
amostras provenientes de comunidades em processo de grandes mudangas sociais e, a

nivel individual, em sujeitos menos instruidos/menos especializados, ou ainda, de acordo
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evidéncias empiricas de outras investigagBes (Menezes & Campos, 1997), em sujeitos
mais jovens. Feather (1995) defende mesmo que alguns aspectos particulares de certas
culturas, ou que a pertenga a certos grupos politicos ou religiosos podem produzir
dindmicas motivacionais diferentes do modelo de Schwartz (1992), limitando deste

modo a sua generalizac@o.

Estas consideragBes nZo invalidam porém as vantagens em termos de economia
operatoria dos tipos motivacionais, nem o potencial preditivo e explicativo da sua
dindmica, quer no que diz respeito a aspectos internos do proprio sistema, quer na logica
correlacional estabelecida com outras variaveis independentes (Schwartz, 1992; Sagiv &

Schwartz, 1995; Schwartz et al., 1997; Feather, 1995).

2.3.2. Formulacio, significaciio e quantidade

Se por um lado é facil aceitar, por multiplas razdes, o principio generalizado da
hierarquizagio, e que o modelo preconizado por Schwartz e Bilsky (1987, 1990),
especialmente no que diz respeito & estruturagio dos tipos motivacionais, apresenta uma
validacio empirica suficientemente abrangente (Schwartz, 1992) no sentido da sua
universalidade, é, por outro lado, mais dificil considerar que as formulagSes dos valores
isolados possam ser alvo de uma interpretagéo univoca e universal, especialmente, como
salientarem Braithwaite e Law (1985), no caso vertente em que o conceito implica um

consideravel grau de abstracc@o.

Em primeiro lugar por questdes de natureza nHo estritamente psicologica: a
multiplicidade de referentes é condigdo, sendo dos valores, pelo menos da natureza das
palavras - ndo s de lingua para lingua, de cultura para cultura, mas também de individuo
para individuo. Tanto mais que a maior parte das formulagdes se expressa sob a forma de
nomes abstractos como “paz”, “felicidade”, “beleza”, “igualdade”, “sabedoria”, ou de
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adjectivos como “leal”, “audacioso , “polido”.
Em segundo lugar, as referéncias quer culturais, quer de historia individual podem
accionar representacSes diferentes para o mesmo conceito. Conceitos ainda como

“amizade”, “amor maduro” ou “seguranga familiar”, para além de poderem constituir
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diferentes prioridades de individuo para individuo, assumem também significados

certamente diferentes nas varias etapas da vida da mesma pessoa.

Algumas das questdes levantadas no pardgrafo anterior sio abordadas por Rokeach
(1973) a propésito da escala de valores por si criada e que compreende um total de 36
valores, 18 referentes a modos de conduta, expressos em adjectivos, 18 referentes a
metas existenciais. Referindo-se as conotagdes associadas aos valores, este autor (op.
cit.) evoca um estudo (Homant, 1968, citado em Rokeach, 1973) de aferi¢do seméntica
da sua escala que lhe permitiu concluir que obteria as mesmas ordenagBes da parte dos
sujeitos mesmo que a formulagdo fosse mais complexa, a propria utilizagdo de
explicitacBes entre paréntesis, que se seguem aos termos que referem os valores,
presentes nas ultimas versdes do seu instrumento, nfio provocou alteragBes nos

resultados.

Rokeach (1973) atribui por conseguinte mais importéncia as diferencas nos significados
psicologicos dos valores, afirmando que a significagdo psicologica que cada individuo
confere a cada valor deve ser aferida pelo modo como esse mesmo individuo o relaciona

com os outros valores e nio por consideragdes de natureza semantica.

Este problema ganha porém uma dimensdo diferente nas investigagBes de Schwartz
(Schwartz & Bilsky, 1987, 1990; Schwartz, 1992). Enquanto o trabalho de Rokeach
(Rokeach, 1973; Ball-Rokeach & Rokeach, 1989) incidiu exclusivamente sobre a
sociedade americana, a investigagio do primeiro realizou-se num dmbito transcultural, o
que tera porventura aumentado a pluralidade de significagdes atribuidas pelos sujeitos
aos itens, tanto mais que, por exemplo, em algumas linguas, como o Finlandés e o
Chinés, ndo existe distingio formal entre nomes e adjectivos para expressar as diferengas

entre os valores finais e instrumentais (Schwartz & Bilsky, 1987).

A interpretagdo do significado particular de cada valor produziu, de acordo com as
analise dos dados recolhidos, varias discrepancias com o modelo proposto por estes
autores (op. cit.) a nivel do posicionamento dos valores nos tipos motivacionais e, fosse

por questdes de semantica, de psicologia individual ou cultural, 14 dos valores
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formulados na escala n3o revelaram uma consisténcia transcultural, sendo admitidas

alternativas para a incluséo de alguns deles nos tipos motivacionais (Schwartz, 1992).

Na sua versdo mais recente (cf. IV — Anexo 1), a lista de valores utilizada no
Questionario de Schwartz (Verkasalo, Tuomivaara & Lindeman, 1996), originalmente
adaptado do de Rokeach (1973), comporta 57 valores, 30 finais, 27 instrumentais, com
formato equivalente (valor, seguido de explicitagdo) a versdo D da RVS. Algumas
reformulagbes levadas a cabo (Schwartz & Bilsky, 1987, 1990; Schwartz, 1992)
prendem-se também com questdes associadas a interpretag@o dos itens - foram incluidos
valores provenientes de culturas nfZo-ocidentais e eliminados itens ambiguos como
“felicidade”, considerando-se que neste caso particular, apesar da importancia que os
individuos lhe atribuem, pode estar associado a multiplos significados e ser alcangado

através de outros valores, surgindo sistematicamente correlacionado com a maior parte

deles (Schwartz, 1992).

Outra questdo digna de mengdo € a quantidade dos valores. Partindo da assergdo
enunciada anteriormente de que o seu nimero é relativamente pequeno (Rokeach, 1973),

constatamos porém uma certa diversidade nas propostas dos diversos autores para a sua

inventariacio.

Originalmente seleccionados, a partir de critérios de objectividade para evitar a
redundincia, a ambiguidade e a transitoriedade, de uma lista de 555 tragos de
personalidade recolhidos por Anderson (1968, citado em Rokeach, 1973), que por sua
vez 0s seleccionou a partir de outra de 18.000 compilada por Allport e Obert (1937,
citado em Rokeach, 1973), os 36 valores inventariados por Rokeach sdo no entanto
considerados em nimero excessivo por Braithwaite e Law (1985), que propdem 14, e
por Crane e Brown (1996) que julgam razoavel qualquer numero entre 10 e 16,
niimeros que se aproximam mais das unidades latentes operacionais (tipos motivacionais)

de Schwartz (1992).



29

2.3.3. Tipologias

Tal como se verifica noutros aspectos ja citados, também a classificagdo dos valores
resultou numa abundancia de tipologias que pretendem abarcar os mais variados
aspectos relacionados com o conceito, desde os interesses que servem, ao dominio

motivacional ou & origem.

Nas primeiras décadas deste século surgem classificagdes baseadas num critério
basicamente tematico, agrupando valores em categorias como teoricos, sociais, estéticos,
econémicos, politicos e religiosos (Sprang, 1919; Allport, 1937, citados em Hermans e
Oles, 1996). Antropélogos como Kluckhohn e Strodtbeck (1961, citados em Rocher,
1977) propdem uma grelha de categorizagdo baseada em cinco problemas humanos
(natureza humana, relagio homem/natureza, tempo, actividade humana e relagBes
interpessoais) e nas suas solugdes (4, neutra, boa). Rokeach (1973) afirma todavia que
as dimensdes propostas por estes ultimos sdo mais adequadas para descrever

orientag@es filosoficas do que orientagSes de valor.

Derivada do conceito de valor como “orientador do modo de conduta ou de uma meta
existencial”, a classificagdo que os define como “instrumentais” (modo de conduta) e
“terminais”, ou “finais”, surge largamente utilizada como tipologia operacional, sendo
inclusivamente um elemento estruturante quer RVS, quer do Questionario de Schwartz,

quer ainda de outras adaptagbes, nomeadamente, a produzida por Régnier (1994) a

RVS.

Muito frequentemente sobrepondo-se totalmente ao conceito de valor, os valores morais,
abordados nos trabalhos de, por exemplo, Kohlberg (1963, citado em Rokeach, 1973)
e Piaget (1965, citado em Rokeach, 1973), sio sem divida menos abrangentes do que
os valores gerais decorrentes das concepgBes até aqui expostas. Rokeach (1973)
classifica-os como um subgrupo dos valores instrumentais, que compreenderia, alem
desse tipo, os “valores de competéncia”, as quais ndo surge associada a dimensdo de

“dever”(oughtness) que caracteriza 0 primeiros.
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Esta organizagdo bifactorial instrumental/final encontra no entanto os seus opositores
que alegam que, além de partir de uma mera conceptualizagdo sem consisténcia empirica,
peca por artificialismo pois as pessoas ndo separam naturalmente os fins dos meios neste

quadro especifico dos valores (Langford, 1995).

Nzo obstante ter igualmente utilizado essa tipologia como elemento operacional e de a
ter testado empiricamente (Schwartz & Bilsky, 1987, 1990), em trabalhos posteriores,
Schwartz (1992) adopta também uma posi¢do mais desfavoravel, relativizando a
validade dos conceitos de “instrumental” e “final”, quer na medigdo, quer na
conceptualizagdo dos valores. Segundo evidéncia empirica o conceito de instrumental e
terminal ndo parece ser um principio organizador dos valores (op. cit.). Em termos de
conceptualizagio, o mesmo autor (op. cit.) salienta ainda que os valores instrumentais,
além de poderem ser confundidos com tragos de auto-caracterizagdo (visto serem
expressos em adjectivos), podem igualmente em alguns casos ser transformados em
valores finais, com as vantagens de passarem a constituir uma unica lista e de serem
expressos de uma forma (substantiva) mais proxima do modo como geralmente as

pessoas os conceptualizam.

A dicotomia individuo/sociedade também constitui um critério recorrente na tipologia
concebida por alguns autores: Rokeach (1973) subdivide os valores conforme estejam
centrados no individuo ou na sociedade - valores terminais como “salvagdo” ou “paz de
espirito” servem objectivos intrapessoais, ao passo que valores como “paz no mundo” ou
“igualdade” sdo interpessoais; os valores morais seriam, por seu turno, interpessoais e
os de competéncia intrapessoais. Schwartz e Bilsky (1987, 1990) utilizam o mesmo
critério, estendendo-o também & estrutura motivacional do modelo que propdem,
estando essa dicotomia implicita num dos pélos da matriz de base: “proveito proprio”

versus “altruismo” (Schwartz, 1992).

Outras dimensGes complementares, derivadas de critérios semelhantes, e resultantes dos
dois motivos de base (Hermans e Oles, 1996) - S (manutencgo e expansdo do eu) e O
(orientagdo para os outros e para o ambiente) - foram preconizadas por diversos por

autores como Bakan (1966, citado em Hermans e Oles, 1996), que considera o
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bindmio autonomia/homonimia e Klages (1948, citado em Hermans e Oles, 1996) que

propds solidificagdo/dissolugdo.

Ainda na base do critério individuo/sociedade, é discutida por alguns autores a sua
equivalente dicotomia cultural: individualismo/colectivismo (Hofstede, 1980; Schwartz,
1994). Considerado por alguns autores como unidimensional (Hofstede, 1980), junto de
outros porém suscita uma posigio contrria a favor da sua natureza pluridimensional e
ndo complementar (Gelfand, Triandis & Chan, 1996). Deste modo, visto que alguns
valores individuais e colectivos parecem ser sobreponiveis, com algum suporte empirico,

é adiantada em alternativa & oposigio individualismo/autoritarismo (op. cit.)

Braithwaite (1998), por seu turno, dando um énfase mais particular 4 dimens&o socio-
politica, preconiza ainda um modelo baseado na oposigdo “seguranga” (associada a
ordem, 4 legitimagdo da competi¢do pelos recursos mas também ao seu regramento) €
“harmonia” (associada a cooperagdo, coexisténcia pacifica e produtividade em prol da

colectividade).

Finalmente, Schwartz (1994) propSe uma tipologia motivacional para o nivel cultural
(com um modelo dindmico equivalente & individual), criada a partir de amostras de 38

culturas diferentes, e que compreende tipos como “hierarquia”, “conservantismo”,

1n’? (13

“harmonia”, “empenhamento igualitario

27 144 23 114

, “pericia”, “autonomia afectiva” e “autonomia

intelectual”.
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“A ciéneia é muito mais que a simples descrigio e explicagdo
da Natureza; é parte do intrincado jogo entre a Natureza e
nos proprios. Descreve a Natureza, mas a Natureza exposta
ao nosso método de questionamento”

Werner Heisenberg

“Déem um martelo a um mitdo que ele rapidamente chegara
a conclusio de que tudo o que o rodeia precisa de ser

martelado”

Abraham Kaplan

3. 0 PROCESSO DE MEDICAO DOS VALORES

3.1. A importincia da afericio dos valores

Desde que o estudo dos valores deixou de estar limitado ao exercicio exclusivo da
reflexdio filosdfica que as abordagens ao tema tém tentado combinar a componente
conceptual com a empirica. De facto, nas Gltimas décadas tem-se incrementado a sua
medigio nfio s6 para dar sustentagdo as teorias que a enquadram mas também para
aproveitar o seu potencial exploratorio de modo a permitir o aperfeicoamento dessas

mesmas teorias ou mesmo a abertura de novos trilhos de investigagao.

Dado o papel central atribuido aos valores, a sua relativa estabilidade como crengas e o
seu potencial como determinantes e modeladores de atitudes e comportamentos
(Rokeach, 1973; Braithwaite, 1998), a sua medigdo assume uma especial relevancia;
Rokeach (1973), inclusivamente, nio descurando uma posigdo de rigor metodologico,

acha-a “virtualmente relevante para qualquer problema humano que possamos imaginar”.

Com efeito, inimeros estudos correlacionais tém sido publicados associados aos mais
diversos contextos, desde a correlagdo dos valores com preferéncias de consumo
(Rokeach, 1973; Feather, 1998), com atitudes politicas (Rokeach, 1973; Braithwaite,
1998), com a predisposi¢io para o relacionamento entre grupos étnicos diferentes (Sagiv
& Schwartz, 1995), com comportamentos pré-ambientais (Schultz & Zelezny, 1998),
correlacionados positivamente com alguns valores altruistas da tipologia de Schwartz
(1992), até estudos no campo educacional, associando os valores a preferéncias

académicas (Feather, 1972, 1988b).
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Tal como se podem aferir as prioridades dos individuos também se podem medir os
valores percepcionados no ambiente ou em entidades ideais, como se verifica através de
investigacBes em que os sujeitos cotaram os valores da sua escola (Feather, 1972), de
pessoas significativas (Régnier, 1994), ou mesmo de alunos ideais (Verkasalo,

Tuomivaara & Lindeman, 1996).

As prioridades atribuidas constituiiam a imagem ou esteredtipo da entidade
percepcionada, expresso através da cotagdo/ordenagdo dos seus valores (Rokeach,
1973). As diferengas entre a estrutura abstracta - os valores proprios - € a estrutura
percepcionada - valores do “outro”- (Feather, 1971, citado em Rokeach, 1973) mediriam
o grau de identificagio ou de alienagio existente entre ambas. Tais medi¢Bes assumem
particular importincia nfio sO para a identificagdo dos elementos constitutivos de
esteredtipos como também para a detecgio de conflitos e desajustamentos entre as

pessoas e o ambiente, nomeadamente em organizagdes como a escola ou a empresa.

3.2. As diferentes metodologias

3.2.1. Abordagens inferenciais e fenomenologicas

Pela consulta da literatura sobre o tema pode-se constatar uma relativa diversidade
também nas metodologias de medig¢io dos valores (Meyer, 1988), ndo s6 decorrente de
diferentes perspectivas na conceptualizagdo e operacionalizagdo do conceito, mas em
muitos casos produzindo resultados bastante heterogéneos entre si. Alguns autores, no
entanto, defendem se ndo as vantagens da diversificagio das metodologias pelo menos

as da pluralidade das medi¢des (Braithwaite & Law, 1985).

Em primeiro lugar, poderiamos considerar a abordagem de tipo inferencial (Rokeach,
1973; Meyer, 1988) em que os valores seriam deduzidos de comportamentos
observados (Rokeach, 1973) ou, ao nivel cultural, de diversas manifestagGes socio-
culturais consubstanciadas e mediadas por documentos, obras de arte e outros produtos
culturais (Schwartz, 1994). Nao tendo defendido a abordagem inferencial para a aferigéo
dos valores individuais, Rokeach (1973), propde-nos no entanto-um modelo explicativo

das ideologias politicas baseado na complementaridade entre os valores “igualdade” e
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“liberdade”, através da analise do conteado das obras produzidas pelos representantes
mais relevantes das varias ideologias, utilizando uma metodologia se ndo completamente

inferencial, pelo menos indirecta e diferida.

Terfamos igualmente abordagens de tipo fenomenologico (Rokeach, 1973; Meyer,
1988), com a recolha individual de dados feita através de entrevista. A investigacdo de,
por exemplo, Hermans e Oles (1996) sobre a continuidade/descontinuidade dos valores
segue esta linha, constituindo-se num estudo de trés casos. Rokeach (1973) todavia
identifica alguns problemas neste método, nomeadamente a dificuldade do sujeito em

verbalizar/enunciar com alguma objectividade os seus valores.

3.2.3. Abordagens psicométricas

Das metodologias mencionadas na literatura (Meyer, 1988), a abordagem psicométrica
parece ser a mais generalizada. Metodoelogia utilizada em todos os estudos atras
mencionados (cf. 3.1.), constitui uma recolha de dados mediada por instrumentos, que
basicamente sdo listas organizadas de um numero restrito de valores inventariados
previamente, pedindo-se aos sujeitos que os coloquem por uma certa ordem (ranking) ou
que Ihes atribuam uma determinada cotagio numa escala preestabelecida (rating). Tanto
a RVS (Rokeach Value Survey) e seus derivados, como o Questionario de Schwartz se

incluem nesta classe de metodologias.

Este tipo de abordagem apresenta, em termos gerais, algumas vantagens em relagdo as
anteriores: em relagdo ao método inferencial, a recolha directa de dados evita o
enviesamento dos resultados pela subjectividade do observador/investigador e diminui a
dificuldade em interpretar e classificar os dados (Rokeach, 1973); por outro lado, a
amostra podera ser consideravelmente maior e as fontes de erro menores, pois na
entrevista teremos de considerar o entrevistador, o instrumento, o processo de
codificagio e a amostra, enquanto que, se a fiabilidade do questionério psicomeétrico nos
der algumas garantias, apenas teremos de assegurar a qualidade da amostra (Tuckman,

1988).
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A discussdo deste tipo de metodologia parece estar contudo centrada a volta do
processo de classificagio dos itens. Tendo em comum a estruturagdo em forma de
questionario, as divergéncias entre os defensores da ordenagdo e os que advogam a
cotacdo em escala parecem provir ndo s6 de diferentes conceptualizagBes na organizagao
dos valores (cf. 2.3.1.) como também das possibilidades de analise estatistica permitidas
por um e outro processos (Rokeach, 1973; Rokeach & Ball-Rokeach, 1989; Braithwaite
& Law, 1985; Menezes & Campos, 1991a, 1991b; Langford, 1995).

Assim, a opgiio pela cotagio dos itens numa escala de intervalos, além de reflectir uma
perspectiva mais sistémica da organizacdo dos valores, permite obter mais informagéo,
visto que o0s sujeitos nio s6 podem cotar igualmente varios valores, como também
exprimir mais pormenorizadamente as diferencas entre eles de uma forma que a

ordenagdo simples ndo contempla (Meyer, 1988).

Como resultado, os factores apurados sdo constituidas por uma série de itens
correlacionados, permitindo aferir melhor a (in)coeréncia de todo o sistema (Langford,
1995) e dando maior fiabilidade as novas unidades (latentes) obtidas através dessa

variedade de itens mutuamente confirmatérios (Braithwaite & Law, 1985).

Este tipo de medigdo da oportunidade ainda aos sujeitos de cotarem negativamente os
valores, reflectindo uma outra caracteristica a nivel conceptual ndo preconizada por
Rokeach (1973) mas particularmente relevante em estudos de natureza transcultural

(Schwartz & Bilsky, 1987, 1990; Menezes & Campos, 1991b).

Por outro lado, a qualidade ipsativa dos resultados obtidos pela ordenagdo tem sido uma
critica recorrente em varios autores (Braithwaite & Law, 1985; Menezes & Campos,
1991a, 1991b). Este qualidade caracteriza-se pela independéncia interindividual dos
resultados que traz evidentes problemas metodologicos, particularmente uma maior
dificuldade, para quem defende uma perspectiva mais sistémica e latente, em proceder a

analises correlacionais (Braithwaite & Law, 1985).

Os autores como Rokeach (1973), que defendem a ordenagdo, preferem no entanto

colocar questdes de conceptualizagdo acima de questdes instrumentais/metodologicas
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(Rokeach & Ball-Rokeach, 1989), visto consideraram que a ordenagdo reproduz mais
fielmente “a realidade fenomenoldgica do processo de escolha de comportamentos
orientados pelos valores” (op. cit.), possibilidade ja adiantada igualmente por
Braithwaite e Law (1985). A favor da ordenagio ¢ ainda evocada a sua maior
simplicidade, especialmente no que se refere a versdo D do RVS, onde sdo utilizadas
etiquetas numeradas amoviveis, que os sujeitos podem mudar a medida que véo
reflectindo, transformando assim a tarefa num acto mais ludico, que permite admitir um

maior espectro de idades nas mostras (Rokeach, 1973).
3.3.. O efeito do “socialmente desejavel”

Para além das divergéncias metodologicas, a distorgio dos dados por efeito de variaveis
parasitas ndo controladas tem preocupado desde ha muito os investigadores em ciéncias
humanas. Efeitos como “a expectativa do experimentador” ou a “resposta socialmente
desejavel”, tém vindo a ser identificados em diversos estudos (Nederhof, 1985). Este
Ultimo - efeito do “socialmente desejavel” (social desirability) - foi alvo de especial
atengdo por parte dos autores dos instrumentos atras referidos, que se preocuparam com

o seu controlo (Rokeach, 1973; Rokeach & Ball-Rokeach, 1989; Schwartz et al., 1997).

Ndo sendo apanagio exclusivo dos resultados obtidos através da utilizagdo de
instrumentos psicométricos do tipo referido na secgdo anterior (cf. 3.2.2.), o efeito de
resposta socialmente desejavel pode surgir em estudos enquadrados por diversas
abordagens metodolégicas (Nederhof, 1985). Este tipo de resposta reflecte, como a
expressdo indica, a tendéncia dos sujeitos para rejeitarem tragos socialmente
desfavoraveis e adoptarem aqueles que melhor imagem d&o de si proprios, determinados

em cada situagio por normas sociais (op. cit.).

Como produto em grande parte do processo de socializagdo e sendo definidos como
“desejaveis” socialmente ndo é pois de admirar que os valores estejam particularmente
sujeitos a este efeito (Schwartz et al., 1997), ainda para mais se combinados com uma

variavel individual de “necessidade de aprovagio social”.
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Esta necessidade de aprovagdo, que aparentemente esta subjacente a resposta
socialmente desejavel (Nederhof, 1985, Schwartz et al, 1997), pode surgir de dois
modos: ou o sujeito nfio tem consciéncia dela, ndo obstante as incongruéncias que dai
possam resultar (self-deception), ou pretende deliberadamente controlar as impressdes

provocadas nos outros para evitar ser avaliado negativamente (other-deception).

Enquanto de uma forma geral, esta Gltima variante - o controlo das impressdes - parece
mais facilmente detectavel e manipulivel pelo experimentador, havendo alguns
instrumentos que a podem aferir, os efeitos de uma distorgdo causada sem a consciéncia
do proprio sujeito podem, regra geral, ser apenas detectados, sendo conveniente para os
controlar recorrer a técnicas preventivas, nomeadamente na construgdo de instrumentos
que evitem ou diminuam esse tipo de respostas (Nederhof, 1985). Schwartz et al.
(1997), por seu turno, créem que o controlo de impressSes constitui a distor¢do mais

relevante para os estudiosos dos valores.

Todavia, as investigagdes que utilizem metodologias que ndo tornem necessaria a
presenga de um experimentador, que mantenham o anonimato e que envolvam
simultaneamente um grande nimero de sujeitos, condigBes que se verificam, regra geral,
com as pesquisas mediadas pela RVS e pelo Questionario de Schwartz, tendem a ser
menos propicias a potenciar o efeito da resposta socialmente desejavel (Nederhof, 1985;

Schwartz et al., 1997).

Efectivamente, Rokeach (1973) n3o encontrou correlagfio significativa entre as
prioridades na ordenagdo dos itens referentes aos valores terminais da sua escala e o
efeito atras descrito, ficando no entanto em aberto a questdo dos valores instrumentais.
Defensor, como j4 foi largamente referido, da medig8o através da ordenagdo, o mesmo
autor afirma ainda que este tipo de abordagem estd menos sujeita a uma distorgdo
provocada pelo efeito do socialmente desejavel do que o processo de cotagdo (Rokeach,

1973; Rokeach & Ball-Rokeach, 1989).

Abordando a mesma tematica mas de uma forma mais sistematica e aprofundada,
Schwartz et al. (1997) encontraram, pelo contrario, algumas evidéncias do efeito em

causa na cotagio dos itens do Questionario de Schwartz. Duas hipoteses foram
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adiantadas (op. cit.): que todos os valores seriam “sobrecotados”, ou pelo menos aqueles
considerados mais desejaveis no ambiente dos sujeitos - distorgdo estilistica; que haveria
uma maior correlagio entre os tipos motivacionais relativos a necessidades de
harmonizacio social - conformismo, tradigio - e a escala MCSD®, variando as
correlagdes na mesma logica da dindmica motivacional do modelo de Schwartz (1992) -

distorgdo substantiva.

Esta ultima hipOtese parece ter encontrado algum suporte nos resultados verificados,
embora de uma forma mais fraca também tenham verificado que o efeito havia

igualmente afectado de um modo absoluto a cotagfio dos itens (Schwartz et al., 1997).

No entanto, o enviesamento de dados recolhidos com o Questionario de Schwartz pela
resposta socialmente desejavel so parece ser significativo em circunstincias em que os
resultados possam favorecer directamente os sujeitos questionados. Tal n#o se verifica
em pesquisas com propositos meramente cientificos e com a condi¢@o do anonimato (op.
cit.), visto que nas circunstincias descritas, além de nfo haver nenhuma motivagio
objectiva para tentar controlar as impressdes, a condi¢do do anonimato garantiria a

inutilidade de tal proposito.

? Iniciais referentes a Marlowe-Crown Social Desirability scale, instrumento de uso generalizado para
medir o efeito descrito nesta secgio (Rokeach, 1973; Nederhof, 1985; Schwartz et al., 1997).



“E' OSSl,Vel ue o honlenl seja apenas o monstro da nlulhe’ oua
’
771””167 o monstro dO honlenl. ”

Diderot

“Elas preferem as bonecas, Eles os carros”

Luisa Saavedra e Antonio Barros
(titulo de artigo constante na bibliografia)

4. VALORES E PAPEIS SEXUAIS

4.1. Evidéncia empirica

Numerosos dados empiricos ddo conta de diferengas entre homens e mulheres nas
hierarquias dos valores, instituindo o género como uma variavel relevante para uma
analise diferencial das amostras. Rokeach (1973), por exemplo, relata que o homem
americano tem uma orientagio mais materialista, empreendedora e intelectual, sendo
igualmente mais hedonista, ao passo que a mulher parece mais orientada para valores

religiosos, felicidade e harmonia interior, respeito proprio e paz no mundo.

Alguns autores adiantam mesmo uma tipologia alegadamente universal de tragos do
“masculino” e do “feminino” (Feather, 1984) - para Bem (1974, citado em Feather,
1984) o masculino estaria associado a tragos mais instrumentais como ser empreendedor,
assertivo, expansivo, enquanto no feminino seriam mais relevantes tragos expressivos
como a preocupagido com os outros, a sensibilidade. Outros, como Bakan (1966, citado
em Feather, 1984 e Azevedo, 1991) e Block (1973, citado em Régnier, 1994), falam
de duas modalidades coincidentes com os dois papéis sexuais: a “agéncia”, identificada
com o masculino, estaria mais ligada a tudo o que contribui para a existéncia de um
organismo enquanto individuo (autoprotec¢do, autoexpansdo, soliddo, necessidade de
dominio), e a “comunhio”, identificada com o feminino, que se manifesta na participagio
do individuo em organismos mais alargados (unio, abertura, cooperagdo ndo contratual,

abertura).



40

Apesar da elevada componente conceptual e quase metafisica destas proposi¢oes, muitas
outras evidéncias empiricas ddo de facto conta de diferencas entre os valores prioritarios
dos homens e das mulheres que de algum modo se assemetham a tipologia proposta por

Bakan (1966, citado em Feather, 1984 e Azevedo, 1991).

Independentemente de diferentes contextos de socializagdo, Florian (1983) detectou que
os valores das raparigas tinham uma orientagdo mais virada para 0s outros,
demonstrando um maior preocupagio interindividual, ao passo que os rapazes davam
uma maior prioridade as capacidades fisicas e produtivas. Feather (1984), por seu turno,
concluiu que embora alguns dos valores mais prioritarios para as mulheres , como o
amor maduro, ou o ser prestavel, assim como alguns dos prioritarios para os homens - o
sentido de realiza¢fio, o ser independente e ambicioso, se pudessem inserir na tipologia
de Bakan (1966, citado em Feather, 1984), outros porém, ndo obstante estarem
significativamente correlacionados com a variavel sexo, nfo sfo classificaveis nesse

dualismo.

Régnier (1994) relata ainda resultados que associam o sexo masculino a prioridades
como “hedonismo” e “realizagdo”, ao passo que o feminino considera mais importante a
“solidariedade”; Verkasalo, Tuomivaara e Lindeman (1996) encontraram, por sua
vez, algumas evidéncias que associam os tipos da taxinomia de Schwartz (1992)
“universalismo” e “benevoléncia” (dimensdo altruistica) as mulheres e “realizagdo”,

“hedonismo” e “poder” aos homens.

Mesmo tomando em consideragdo a variagio cultural e a grande diversidade de
definicdes e abordagens que se estabeleceu em torno dos conceitos de “masculino” e
“feminino” (Azevedo, 1991), julgamos que a literatura nos fornece suporte suficiente
para, sem adoptarmos a exclusividade classificativa do dualismo agéncia/comunhio,
considerarmos que a varidvel género determina diferengas relevantes nas prioridades
valorativas dos individuos e que os dados relatados nos fornecem um perfil para

estabelecermos um certo padréo preditivo.
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4.2. Conceitos e categorias

A partida constata-se que nfo s6 coexistem diversas abordagens para a definigio dos
papéis sexuais humanos, como também o conceito surge de uma forma imprecisa
conotado com diversos sentidos. Com efeito, “sexo”, “género sexual”, “género
biologico” e “preferéncia sexual” surgem algumas vezes como termos equivalentes
(Azevedo, 1991), quando na realidade ha que distinguir desde o inicio o sexo biologico,
da inclinag@o erdtica do individuo e das caracteristicas, tragos ou valores considerados
como culturalmente adequados para o homem e para a mulher - percepcionados no

proprio ou nos outros.

Nesta perspectiva, a “identidade do género” seria a percep¢do que cada individuo tem de
si proprio como masculino ou feminino, enquanto os “esteredtipos dos papéis do
género” (ou sexuais) seriam constituidos pelo conjunto de crengas sobre os valores,
actividades e tarefas cultural e socialmente prescritas para o homem e para a mulher

(Saavedra & Barros, 1996).

Os conceitos basicos para a definicdo de papéis sexuais partem das duas categorias ja
enunciadas “feminilidade” e “masculinidade”, nfo sendo consideradas porém por
diversos autores como ortogonais, mutuamente exclusivas nem Unicas, havendo ainda a
ter em conta outras categorias em que as duas componentes se equilibram, como a
“androginia” (em alto teor), a “indiferenciagdo” (em baixo teor) ou ainda um estado de

“transcendéncia” de papéis sexuais (Azevedo, 1991).

A semelhanga de outros constructos, o género foi tratado por alguns autores numa
perspectiva mais acentuadamente. conceptual, enquanto outros adoptaram uma
abordagem essencialmente empirica. Da classica proposigdo da complementaridade entre
activo (masculino) e passivo (feminino), postulada por Freud (1953, citado em
Azevedo, 1991) com base na biologia, passamos para o argumento antropologico dos
dois principios ortogonais de Jung (1970, citado em Azevedo, 1991): “Eros” (o
relacionamento) para o feminino e “Logos” (a logica, a racionalidade e o interesse

objectivo) para o masculino.
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Embora sem influéncia directa da doutrina de Jung, as concepcdes de Parsons e Bales
(1955, citados em Azevedo, 1991), que no quadro da sociologia e da psicologia social
preconizaram um principio “instrumental” masculino e um “expressivo” feminino, €
curioso notar que se inserem no mesmo paradigma, tal como as categorias ja citadas (cf.

4.1.) - “agéncia” e “comunh&o”.

As abordagens de teor mais empirico estio associadas aos instrumentos utilizados para a
medigdo dos papéis sexuais, criados mais a partir dos tragos dos estereotipos sexuais do
que das conceptualizagbes descritas no paragrafo anterior (Azevedo, 1991). Entre eles,
destaca-se o Inventario de Papéis Sexuais de Bem (1974, citado em Azevedo, 1991),
constituido por um total de 60 itens (apurados com base num juizo de tragos associados

ao feminino e ao masculino, efectuado por 20 homens e 20 mulheres).

Curiosamente, esta tipificagio do género chega mesmo a discussdo sobre o
desenvolvimento do raciocinio moral (que sera tratado no capitulo seguinte), revelando
um padrio equivalente ao descrito nos paragrafos anteriores. Kohlberg (1971, citado
em Ford & Lowery) preconiza o desenvolvimento do juizo moral no quadro de uma
ética da justiga, associando o raciocinio moral ao raciocinio logico (Kohlberg, 1976).
Gilligan (1982) considera no entanto esse quadro inadequado para descrever o
desenvolvimento feminino, que segundo ela se baseia antes numa moral de preocupagao

com os outros e de responsabilidade.

Estas categorias, sejam elas provenientes de conceptualizagdes ou de inventarios de
tragos estereotipados, tém de ser todavia, como a maior parte dos dados socioculturais,
enquadradas no tempo e no espago. O seu potencial explicativo é no mundo de hoje,
dadas as grandes transformagBes sociais ocorridas nas ultimas décadas, mais limitado,

correspondendo talvez apenas a perspectivas muito gerais das sociedades ocidentais

(Sprinthall & Collins, 1994).

Mesmo assim, apesar de nas sociedades ocidentais modernas estarem a perder a
amplitude e a intensidade, os esteredtipos sexuais ainda fazem parte da identidade das
pessoas, sendo valido para alguns autores como Wojciszke (1998) que os individuos do

sexo masculino sdo ainda socializados com maior énfase nos valores da competéncia, ao
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passo que os do sexo feminino sdo mais orientados para as prioridades morais -
categorias que podem de algum modo ser incluidas no paradigma descrito em paragrafos
anteriores, na medida em que enfatizam respectivamente a instrumentalidade objectiva e

a accdo, e a intersubjectividade e a preocupagido com os outros.

Esta tipificagdo de género pode contudo reflectir, em fun¢éo da idade, uma necessidade
de reforgar uma identidade sexual (Saavedra & Barros, 1996) ou mesmo ndo passar de
uma projecgdo, bipartida num plano sexual dualista, dos dilemas humanos em que se
confrontam autonomia e interdependéncia, justica e benevoléncia, afecto e razdo

(Brabeck, 1983, citado em Ford & Lowery, 1986).

Finalmente, achamos interessante concluir que, em alguns casos, a necessidade de
categorizagdo sexual, a necessidade de “marcar a diferenca”, parece suplantar a propria
diferenca em si (Saavedra & Barros, 1996; Ford & Lowery, 1986), como se pode
constatar, por exemplo, através de estudos que relatam que rapazes e raparigas foram
percepcionados como tendo comportamentos diferentes em contextos de auxilio, quando
na realidade agiam de forma idéntica (Shitegomi, Hartmann & Guilford, 1981, citados
em Ford & Lowery, 1986).

4.3. A aquisiciio da identidade e do papel de género no contexto da socializagio

Na sequéncia da perspectiva que temos vindo a adoptar, ao utilizarmos a expressio
“papel sexual” estamos a acentuar a componente sociocultural na abordagem do género.
Nesta linha, o papel sexual, a semelhanga de muitos outros papéis sociais, constituiria
também ele “um modelo especifico de uma fungdo ou de uma posigdo numa
colectividade”, correspondendo a condutas particulares de acordo com expectativas dos

outros (Rocher, 1977).

Seria desta maneira, no contexto mais alargado do processo de socializagdo, que os
individuos se aperceberiam das crengas correspondentes aos esteredtipos de género,
entre as quais os valores associados aos papéis atribuidos a cada um dos sexos, dado que

a tipificagdo sexual funciona ndo s6 como uma identificagio mas também como uma
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prescri¢do e proscrigdo de comportamentos e atitudes (in)adequadas as mulheres e aos

homens.

Desde muito cedo que as criangas se apercebem da distingdo entre homens e mulheres. A
sua identidade do género inicia-se precisamente quando comecam a tratd-los como
categorias distintas. Um pouco mais tarde, apercebem-se de que pertencem a uma dessas
categorias, adquirindo o que se apelida de “identidade basica do género” (Saavedra &
Barros, 1996). Posteriormente, tomam consciéncia de que o género é algo de estavel no
tempo - “a estabilidade do género” - e finalmente, num periodo que alguns autores (Lisi
& Gallagher, 1991; Emmerich et. al, 1977, citados em Saavedra & Barros, 1996)
consideram coincidente com a aquisicdo da conservagdo (de acordo com a nogio

plagetiana), as criangas apercebem-se de que o género é consistente através das

situagdes, ndo mudando em fungdo do modo de se comportar, de se vestir, etc.

A partir do momento em que adquire uma identidade de género a crianga estaria
portanto apta a assimilar a informagdo relevante sobre o seu sexo e a incorpora-la
naquilo que, no quadro dos modelos cognitivistas, se apelida de “esquema de género”. O
conceito de “esquema”, ja com alguma historia na psicologia (Feather, 1984) tem sido
usado para referir uma “estrutura cognitiva no seio do sistema humano de processamento
da informag8o que organiza e orienta o processamento de estimulos” (Payne, Connor &
Collett1, 1987), tendo como fungdo quer “filtrar” a informagio recebida, quer preencher
as lacunas, deixadas por dados a que o sujeito processador ndo teve acesso, de acordo
com a organizacdo logica do proprio esquema. O esquema do género organizaria desse
modo “os conhecimentos, crengas, atitudes e preferéncias do individuo, relacionadas
com o género e que vdo influenciar o tipo de informagio a seleccionar, elaborar e

recordar” (Saavedra & Barros, 1996).

A identidade sexual nfo determina todavia um comportamento sexualmente tipificado,
variando a adopg8o de esteredtipos comportamentais de acordo com as caracteristicas
individuais e com a idade (op. cit.), em fungdo da necessidade de reforcar a propria
identidade sexual, o que ocorre mais intensamente em idades mais precoces (3-6 anos) e

no periodo inicial da adolescéncia (12-15 anos).
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A maior valorizagio social dos “comportamentos masculinos”, € a consequente
proscrigio de comportamentos dos rapazes ndo conformes com essa norma, fazem com
que este seja mais claramente definido que o feminino. Enquanto os rapazes sdo mais
pressionados a agir em conformidade com ele, as raparigas manifestem, pelo contrario,
um maior interesse por actividades e brinquedos sexualmente “cruzados” (Shaffer, 1994,

citado em Saavedra & Barros, 1996).

Embora todo o ambiente fornega estimulos e potencial informag8o para ser processada
através dos esquemas de género é no seio da familia que se veiculam, como € evidente,
mais intensa e precocemente os esteredtipos sexuais, por identificagdo com os pais,

sendo o papel do pai determinante para ambos os sexos (Sprinthall & Collins, 1994).

Dado que os esteredtipos se formam mais facilmente sobre pessoas que se conhecem
mal, outros individuos fora da familia podem igualmente constituir agentes relevantes
para a socializagdo dos individuos em termos de tipificagdo do género (Jacklin & Baker,
1991, citados em Saavedra & Barros, 1996). Como também o serdo mais tarde a escola,
os pares, os media e outros agentes de socializagdo (que serfo abordados mais

pormenorizadamente no capitulo seguinte).

Podemos, concluindo, afirmar que a categorizagio sexual, nio obstante o processo de
aquisicdo de valores ser plurideterminado (Skarzynska, 1993), constitui uma varidvel
muito significativa para as valoriza¢Bes dos individuos, dado que percorre transversal e

longitudinalmente multiplos contextos e factores de socializagéo.
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1. INTRODUCAOQ - OBJECTIVOS E FUNDAMENTOS DESTE CAPITULO

Sem perder de vista a perspectiva que orienta o nosso estudo — a analise da estrutura e
das hierarquias de valores em dois grupos, representando diferentes padrdes etarios (e
diferentes papéis) — que implica antes de mais uma abordagem da substincia desses
mesmos valores e ndo dos processos cognitivos inerentes as opgdes da nossa amostra,
consideramos porém relevante nfo s6 determinar (como o tentamos realizar no capitulo
anterior) um enquadramento teorico para a definigio do conceito, da sua natureza e
organizagdo, como também, no presente capitulo, fazer referéncia a varios outros
quadros eventualmente pertinentes para explicar as diferencas entre os dois grupos, quer
no que diz respeito a coeréncia dos sistemas, quer no que se refere as preferéncias

observadas.

As circunstincias desenvolvimentais dos sujeitos constituem obviamente um factor
determinante para a consisténcia e coeréncia da estrutura (e até para a hierarquia) dos
seus valores. N&o podiamos por conseguinte neste novo capitulo, especialmente
tratando-se o nosso trabalho de um estudo transversal, deixar de explorar a questdo do
desenvolvimento, focando em especial uma fase na vida - o periodo da adolescéncia - em
que os sistemas de valores se organizam na estrutura da identidade dos individuos,

modelando opg¢des futuras que serfio determinantes para a entrada na vida adulta.

O individuo adolescente, em fase de constru¢io da sua propria identidade experimenta
uma multiplicidade de identificagBes, no caminho para a sua autonomizacdo identitaria
como adulto. Indissociavel deste processo, a adopgdo e estabilizagdo dos valores, que
constituirdo um aspecto central dessa mesma identidade, também se encontra numa fase
transitoria, sendo evidente que a sua consolidagio depende em grande medida da

consecugdo de objectivos/etapas de desenvolvimento.

Porém ndo s6 os questdes exclusivamente ligadas aos processos internos de
desenvolvimento t€m relevéncia na constru¢do dos valores nesta fase da vida, aspectos
ambientais, de interac¢iio com o meio determinam significativamente essa construgio,

quer o contexto de socializagdo se processe na familia, entre pares ou na escola.
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Diferentes tarefas de vida originam, também, por outro lado, diferentes hierarquias - a
importéncia assumida por determinados valores em detrimento de outros esta igualmente
associada aos objectivos e satisfagdo de necessidades que sdo em boa medida diferentes

no adolescente e no adulto, como ja foi por diversas vezes referido no capitulo anterior.

Propomo-nos entdo neste capitulo comentar varios paradigmas explicativos do
desenvolvimento humano, assim como tentar caracterizar alguns aspectos de uma das
suas etapas (a adolescéncia), abordando diversas facetas do desenvolvimento com
relevincia para o processo da construgdo dos valores que, como salientam Menezes e

Campos (1997), se traduz essencialmente num “processo de atribuigdo de sentido”.



“Na luta entre o homem e o mundo néo
é o mundo que comega primeiro”
Gaston Bachelard

’

“Cada um é a sombra de todos.’

Paul Eluiard

2. PERSPECTIVAS SOBRE O DESENVOLVIMENTO EM PSICOLOGIA
2.1. Os varios paradigmas gerais do desenvolvimento
2.1.1. Os processos internos e os condicionamentos ambientais

S&o diversos os modelos defendidos pelas vérias correntes na psicologia que ao longo
deste século se preocuparam em explicar o desenvolvimento humano. Alguns paradigmas
modernos tém mesmo as suas raizes em discursos filosoficos de séculos anteriores. Ha
modelos que ddo mais importincia aos processos internos, enquanto outros limitam os

dados significativos aos comportamentos observaveis, assim como alguns autores
| avangam explicagSes de natureza psicobiologica, ao passo que outros ddo énfase a

processos psicossociais.

No essencial, o debate entre os varios modelos esteve muitas vezes centrado, grosso
modo, em torno da classica questdo das determinantes do comportamento humano -
heranca genética versus ambiente, inato versus socializado/aculturado, sendo hoje em dia
porém consensual entre muitos psicologos que o comportamento humano ¢ determinado
por uma pluralidade de factores, combinando aspectos genéticos do individuo com

circunstincias ambientais (Heaven, 1994; Sprinthall & Collins, 1994).
2.1.2. O modelo psicanalitico de desenvolvimento

Originalmente formulada por Freud nas primeiras décadas deste século, a teoria
psicanalitica, que defende a determinagdo inconsciente de muitos comportamentos
humanos, enquadra o desenvolvimento em duas proposigdes tedricas fundamentais. Por

um lado, a estrutura dindmica do aparelho psiquico onde o Ego (ou Eu) tenta combinar a
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energia pulsional proveniente do Id com as exigéncias normativas do Superego (ou
Super eu) que representa a interiorizagéo das normas, valores e expectativas sociais (cf.

cap. 1, secgdo 1.1.).

O desenvolvimento processar-se-4 de uma forma harmoniosa se o Ego revelar
capacidade de compatibilizar as exigéncias das outras duas instdncias, sendo o papel da
socializagdo na infincia e na adolescéncia o de ajudar a controlar e a orientar as pulsdes
instintivas de uma forma socialmente aceitavel (Sprinthall & Collins, 1994), muitas vezes

através de uma “sublimagio”.

A psicanalise preconiza, por outro lado, a existéncia de estadios psicossexuais tendo
como critério a orientacdo da energia pulsional sexual (a libido): uma primeira fase, oral,
determinada pelo prazer gerado pelo acto de sucgfo, uma seguinte, anal, onde o prazer
provém do acto de excregfo, e finalmente, com o interesse centrado nas zonas genitais,
uma fase filica com a emergéncia do conflito edipiano e o fortalecimento das

identificagBes com papéis sexuais masculinos ou femininos.

Considerando que o essencial do desenvolvimento esta consumado no final desta tltima
fase, o que ocorre entre os 5 e 0s 6 anos, seguir-se-4 um periodo de laténcia que se
prolongar4 até a puberdade, altura em que o adolescente experimentara o retorno do
conflito edipiano, que a ser resolvido dara origem ao primado da genitalidade (a
integragdo de todos os elementos libidinais das fases anteriores) com a completa

maturag@o do individuo.

O conflito edipiano, constructo central no paradigma psicanalitico, parece ser o eixo da
estruturagdo da personalidade e até mesmo da estruturagio cultural (Freud, 1929, citado
em Langford, 1995), na medida em que determina as identificagBes sexuais, a
desidealizagio das figuras parentais e consequente conflito geracional (Figueiredo, 1985;
Blos, 1985), normalmente associado as relagdes entre jovens e adultos, numa perspectiva
que normalmente ndo leva em linha de conta os condicionamentos culturais ou
idiossincrasias no processo de socializagdo, mas antes o considera como uma fase
predeterminada no processo de maturagio de todos os individuos (Sprinthall & Collins,

1994).
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O conceito de estadios de desenvolvimento é comum a varias correntes da psicologia, no
entanto, contrariamente, por exemplo, ao paradigma cognitivo-desenvolvimentista,
abordado mais adiante, os estadios psicossexuais sdo integrativos, visto que cada novo
estadio ndo substituindo o anterior integra todos os seus elementos; para além disso, ao
contrario de outras teorias, o modelo preconizado pela psicanalise contempla a situagéo
regressiva, e.g., um individuo mesmo apos ter atingido uma determinada fase de

maturagdo pode regredir, por circunstincias diversas, a uma fase anterior.

Apesar da importincia dos postulados freudianos e das suas imensas contribuigdes para a
explicagdo do funcionamento psicologico do ser humano (com particular relevancia nas
psicopatologias), fornecendo um modelo que integra componentes psicobiologicas e
psicossociais e que ultrapassa algumas clivagens entre perspectivas inatistas e ambientais,
varios aspectos sdo criticados nesta teoria, nomeadamente a impossibilidade de validagao
empirica das suas asser¢Oes (Liebert & Spiegler, 1990, citados em Heaven, 1994), o que
a aproxima mais, na opinido de alguns autores, de uma psicologia filosofica do que de

uma psicologia cientifica (Piaget, 1970).

Por outro lado, a circunscrigio das observagdes, que levaram a formulagio do paradigma
psicanalitico, a situagGes patologicas, o facto de estarem marcadas por um determinado
tempo/espaco em que se produziram (Sprinthall & Collins, 1994), limita a sua
generalizagdo como modelo universal, tanto mais que estudos antropologicos revelaram
a importancia das especificidades culturais, cuja diversidade nfo est4d contemplada no

padrdo de desenvolvimento da libido como foi originalmente concebido (Piaget, 1970).

2.1.3. A perspectiva comportamentalista

Ao contrario dos psicanalistas que orientam a atengfo para dados qualitativos internos,
os defensores da corrente comportamentalista nfio discutem os processos internos
(Heaven, 1994) tomando apenas em consideragio dados observaveis e quantificaveis - os

comportamentos.
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O desenvolvimento neste paradigma € explicivel, no seu essencial, pela classica
proposigio estimulo-resposta, sendo a aprendizagem um comportamento condicionado
pela expectativa de uma recompensa ou pelo evitamento de uma puni¢do a ele

associados.

Tendo como percursores alguns principios empiristas ja formulados por Locke no séc.
XVII, que considerava a interacgdo com o ambiente (associagdo, repeti¢do, imitagéo,
recompensa e castigo) como determinante exclusiva do desenvolvimento, os
comportamentalistas classicos, como Skinner, limitam a personalidade a “uma soma de
respostas previamente aprendidas” (Heaven, 1994), sendo classificados por alguns
autores como reducionistas e desumanos (Liebert & Spiegler, 1990, citados em Heaven,

1994), adoptando por vezes um empirismo demasiado radical e atomista (Piaget, 1970).

2.1.4. A teoria cognitiva social

Embora inscrita num quadro de orientagdo comportamentalista, a teoria cognitiva social,
que tem em Bandura (1986), ja citado no capitulo anterior (cf. cap. 1, secgdo 2.2.), um
dos mais conhecidos representantes (Heaven, 1994), admite a existéncia de estimulos
internos, afastando-se de uma forma clara do comportamentalismo ortodoxo ao defender
as interacgdes reciprocas de trés factores: pessoais (dimensdes afectiva e cognitiva da

personalidade), comportamentais e ambientais.

Sem menosprezar a importincia do condicionamento comportamental, Bandura (1986)
enfatiza igualmente o papel da imitag3o e identificagdo no desenvolvimento, sustentando
a existéncia de factores cognitivos, nomeadamente representagdes de comportamentos

que permitem ao sujeito gerar novos comportamentos.

Reformulando o conceito behaviorista de reforgo, este autor salienta que os individuos
podem de facto desenvolver expectativas acerca do refor¢o ou recompensa mesmo sem a
realizacdio do comportamento em causa. Desta forma, como ja foi referido no capitulo
anterior (cf cap. 1, secgdo 2.1.), as expectativas acerca dos resultados de um

comportamento s3o segundo este autor determinantes para que este se realize ou néo.
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Esse reforgo, que apelidou de “vicariante”, d4 origem a uma processo em que o sujeito
aprende observando, seja directa ou instrumentalmente, atraves de leituras ou outros

mediadores.

Nio obstante neste quadro tedrico se combinarem aspectos cognitivos com proposigdes
classicas do behaviorismo, alguns autores argumentam que a validagdo dos seus
postulados teéricos apenas se verificou em situages laboratoriais e que o modelo
desvaloriza apesar de tudo o papel dos processos internos, nomeadamente o dos valores,

crengas e tragos de personalidade (Heaven, 1994).

2.1.5. O paradigma cognitivo-desenvolvimentista

Uma das virtudes das teorias desenvolvimentistas mais recentes reside, a partida, no
facto de tentarem combinar perspectivas aparentemente diferentes (Sprinthall & Collins,
1994), isto é, de reunirem numa teoria mais abrangente a abordagem maturacionista
(mais defendida pela psicanalise) e os condicionamentos sociais (aspectos mais

associados as correntes comportamentalistas).

Ao contrario dos defensores do condicionamento comportamental, oS
desenvolvimentistas argumentam que todo o conhecimento, embora adquirido pela
pratica, se processa activamente, sendo o ser humano capaz de reflectir, examinar
raciocinar — em suma, de processar a informagdo, através de esquemas cognitivos (cf.
cap.l., secgio 4.3.), desenvolvendo estratégias de resolugdo de problemas. O
desenvolvimento seria assim provocado por um estado de desequilibro cognitivo que
conduziria as necessarias mudangas no sentido de o resolver - “um conflito cognitivo
provocado pela incapacidade do sujeito em lidar adequadamente com os dados do
ambiente e que induziria uma reorganizagio estrutural orientada para formas de

pensamento reequilibrantes” (Walker, 1986).

De certa forma herdeiros de algumas das ideias de Rousseau, que considerava o
desenvolvimento nio como um produto exclusivo da interacgdo com o ambiente, antes
acreditando que as criancas possuem capacidades inatas que devem ser desenvolvidas de

acordo com o seu proprio ritmo (Heaven, 1994), os psicologos desenvolvimentistas,
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cujo paradigma se fundamenta em grande parte neste pressuposto - de que o
desenvolvimento € resultado da combinago entre o potencial genético do individuo e os
desafios/estimulos proporcionados pelo ambiente (Gecas & Mortimer, 1987) - tém em

Jean Piaget um dos seus principais percursores.

Este autor propde uma teoria de estadios de desenvolvimento intelectual, ndo ja, como
propds Freud, organizados a partir de um critério psicossexual, mas sim com base na
capacidade cognitiva, pressupondo-se que os individuos passam a raciocinar, a medida
que vdo progredindo de estadio para estadio, de uma forma cada vez mais complexa (op.

cit.), operando-se o desenvolvimento sem contingéncias regressivas.

Néo tendo sido estabelecida uma relagio rigorosa entre a idade e a permanéncia num
determinado estadio, os individuos encontrar-se-iam numa fase psico-motora até aos 2
anos, dos 2 aos 7 anos, no estadio pré-operatdrio, revelando-se capazes de
representacOes mentais e de imitar o comportamento; entre os 7 e os 11 anos, teriamos
o estadio de operagdes concretas, sendo ja a crianga capaz de lidar com conceitos como
classes, relagdes e quantidades, tendo igualmente desenvolvido a capacidade da
conservagdo; finalmente, a partir dos 12 anos estabelecer-se-ia 0 estadio das operactes

formais, com o desenvolvimento do raciocinio abstracto.

O conceito de estadio ¢ fundamental para a psicologia cognitivo-desenvolvimentista.
Sendo definido como “um sistema de funcionamento humano que €é distinto, Unico e
consistente como um todo” (Sprinthall & Collins, 1994), cada estidio apresenta um
padrdo de raciocinio, isto é, a maneira tipica como o individuo, em cada estadio,
processa as informagdes provenientes da interac¢do com o meio; por outro lado, sendo
estes sequenciais, a progressdo ao longo dos varios estadios resultard da combinago

entre a maturag@o fisiologica e uma interac¢do adequada com esse mesmo meio.

A perspectivagdo do desenvolvimento em estadios, do modo como foram definidos no
pardgrafo anterior, € comum a varios autores incluidos neste paradigma, quer esse
desenvolvimento se refira ao raciocinio logico (Piaget), ao juizo moral (Kohlberg, 1976),
ou a compreensdo interpessoal (Selman, 1976). O estadio cognitivo piagetiano refere-se

ao grau de entendimento de problemas fisicos e logicos, enquanto que os outros dois se
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referem & cognigdo social — o estadio de desenvolvimento da compreens@o interpessoal
indica o grau de entendimento da natureza das relagGes sociais, ao passo que o estadio
de juizo moral indica 0 modo como o sujeito decide resolver conflitos sociais entre
diferentes perspectivas. Deste modo, o nivel de compreensdo interpessoal constituiria

uma cognigio social entre o juizo logico e o juizo moral (Selman, 1976).

Selman (1976), a semelhanca do que Kohlberg (1976) propde para o juizo moral
(desenvolvido na proxima secgdo), preconiza uma sequéncia de 5 estadios para o

desenvolvimento da compreensio interpessoal:

O Estadio 0 (perspectiva egocéntrica), em que a crianga dos 4 aos 6 anos, ndo obstante
ser capaz de diferenciar a sua propria identidade da dos outros individuos, ndo consegue

diferenciar os seus pontos de vista.

O Estadio 1 (perspectiva socioinformativa), dos 6 aos 8 anos, em que apesar de ja
percepcionar diferentes perspectivas potenciais da mesma situag8o social, a crianga néo
consegue ainda, mantendo a sua propria perspectiva, colocar-se no papel do outro na

tentativa de julgar as suas acgdes.

Estadio 2 (perspectiva auto-reflexiva), dos 8 aos 10 anos, em que ja é porém capaz de
adoptar uma perspectiva externa para julgar o seu proprio comportamento, percebendo,
em termos morais, a relatividade dos pontos de vista e as eventuais diferengas entre

hierarquias de valores.

Estadio 3 (perspectiva de reciprocidade), entre os 10 e os 12 anos, em que se estabelece
a possibilidade do individuo distinguir a sua perspectiva da perspectiva geral e perceber
que as pessoas se podem colocar reciprocamente no lugar uma da outra ou de terceiros,

podendo ja ser adoptada uma postura de imparcialidade objectiva.

Estadio 4 (perspectiva social e convencional) em que a perspectiva se estende ao sistema

social.
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Apesar do desenvolvimento surgir segmentado em diferentes dominios, visto
corresponderem a diferentes estruturas que nfo se sobrepdem nem estdo em sincronia
perfeita entre si (Walker, 1986), constata-se a existéncia de um paralelismo entre os
estadios respeitantes a cada um deles, tendo inclusivamente sido wverificada
empiricamente a correlagio entre eles (Selman, 1976; Rest, 1979; Walker, 1986). O
raciocinio moral é de qualquer modo uma forma especifica de raciocinio e, assim sendo,

o juizo moral pode reflectir a competéncia intelectual (Walker, 1986).

Tal como o raciocinio 16gico parece ser um prerequisito para o juizo moral (Piaget,
1947, 1950, citado em Walker, 1986), sendo condigdo necesséria mas ndo suficiente para
que este ultimo se desenvolva (Kohlberg, 1976), também o nivel de compreensdo
interpessoal parece preceder o juizo moral, encontrando-se a maior parte dos sujeitos um

estadio adiantado do primeiro em relag&io ao segundo (Selman, 1976).

2.2. O Desenvolvimento Moral

2.2.1. O juizo moral e os valores — processo e conteido

As vérias dimensSes do desenvolvimento, da forma como foram abordadas no paradigma
cognitivo-desenvolvimentista, surgem, como ja foi referido na secgdo anterior,
estreitamente ligadas. Julgamos porém que a analise das cogni¢cdes sociais,
nomeadamente do juizo moral, tera uma particular pertinéncia para um estudo de valores

no quadro do processo da sua construgio e significagio para os individuos mais jovens.

O desenvolvimento das cogni¢Bes sociais pode de uma forma lata ser considerado como
uma evolugdo de uma perspectiva egocéntrica para um ponto de vista em que o
individuo equaciona a sua propria posi¢do como parte de redes sociais mais vastas (Rest,
1986). Esta proposi¢do tanto € valida para a compreensdo interpessoal, ja tratada na
secgdo anterior, em que se progride do egocentrismo para a perspectiva social (Selman,
1976), como também o € para o raciocinio moral, abordado nesta secgdo, para o qual se
preconiza a evolugdo de uma moralidade individualista de obediéncia, para uma

moralidade perspectivada universalmente em principios interiorizados (Kohlberg, 1976).
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Quando no capitulo anterior estudamos a natureza dos valores humanos abordamo-los
essencialmente pelos aspectos de conteudo, tentando operacionalizar um constructo que
se constitui como um tipo especifico de crenga determinada por necessidades intra e
interindividuais. Quando agora nos referimos a raciocinio moral orientamo-nos mais para
aspectos de processo, isto é, o0 modo como em determinado estadio de desenvolvimento
(no paradigma a que demos destaque) um individuo perspectiva as solu¢des para

resolver os dilemas morais que se lhe apresentam.

O modelo de Schwartz (1992), descrito no capitulo anterior, apesar de, como muito
bem observam Menezes e Campos (1997), contemplar aspectos de conteido e
estrutura, ndo se situa obviamente numa perspectiva desenvolvimentista nem
fenomenologica dos valores, ndo tendo em conta elementos relacionados com os
processos cognitivos dos sujeitos, dado que pretende explicar ndo o padrio do raciocinio

mas a dindmica das motivagdes.

Contrariamente também ao principio de progressdo estrutural dos estadios preconizados
pelos cognitivistas-desenvolvimentistas, o modelo de Schwartz (1992) néo é de forma
alguma sequencial, apesar de, como ja foi dito, a estrutura ser mais consistente em
individuos adultos e com algum grau de instrugfo, nfo deixando assim de algum modo
de representar também a dimensfo do desenvolvimento, dimensdo essa que estd assim
implicitamente contemplada na significagdo atribuida pelos sujeitos aos diversos valores

que constituem a estrutura.

E ainda relevante lembrar que a definigdo de valores, proposta pelos autores abordados
no capitulo anterior transcende a vertente moral, dado que pretende abarcar um largo
espectro de necessidades humanas, que nio se cingem as de interacgdo com os outros
(cf. cap. 1, secgdo 2.3.3.). Por conseguinte, ao analisarmos uma determinada situago
que envolva a dimensdo moral temos de ter em conta o potencial conflito entre os

valores morais e todos os outros tipos de valores.

Neste aspecto, a teoria de Schwartz (1992) fornece, como se verificou no capitulo
anterior, um modelo cujo um dos principais méritos é enquadrar e predizer ndo o

desenvolvimento socio-cognitivo dos sujeitos, nem a hierarquia, mas a ldgica conflitual
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das varias motivagdes subjacentes aos seus valores. Deste modo, quer a motivagio para
o comportamento pro-social provenha de uma empatia inata ou precocemente adquirida,
ou de uma compreensio da integragio num sistema social, ou mesmo da necessidade
duma representagdo positiva de si proprio (Rest, 1986), o que € certo € que essa
motivagio tem de ser equacionada por cada sujeito em cada situagdo de acordo com a

sua propria hierarquia de valores.

O raciocinio moral e os valores s3o efectivamente dois constructos conceptual e
operacionalmente diferentes (Rest, 1979) - defendendo valores idénticos, diferentes
individuos podem invocar razbes diferentes que os justifiquem: um individuo pode
defender o valor de ndio roubar (contendo) e apresentar diversos motivos para escolher
desse modo (forma), desde o receio de ser castigado, encontrando-se num estadio inicial
do desenvolvimento moral, ou invocando o principio ético do respeito pelos bens dos

outros, revelando j4 um juizo ao nivel dos principios, como se vera na secgdo seguinte.

Enquanto o estudo do juizo moral se preocupa com o raciocinio sobre determinada
situagiio, que implica, como j& se viu uma determinada capacidade socio-cognitiva, o
estudo dos valores procura saber as preferéncias, as orientagdes, os critérios que guiam a
vida dos individuos, constituindo uma das possiveis categorias de anélise (Walker, 1986)

de um acto moral.

Rest (1986) propde-nos no entanto um modelo mais integrativo do acto moral,
considerando-o nas suas quatro componentes: (1) a interpretagéo da situagéo, (2) o juizo
moral sobre a situagdio, (3) as prioridade atribuidas a valores morais e, finalmente, (4) a
realizacdio efectiva do comportamento. Enquanto a analise do raciocinio moral incidiria
sobre a componente 2, o estudo dos valores preocupar-se-ia essencialmente com a

componente 3.

Por outro lado, nio obstante, segundo Colby e Kohlberg (1987), os estadios de juizo
moral constituirem uma estrutura formal que apresenta padrdes desenvolvimentais
regulares e universais, que tornam mais pertinente a abordagem do processo em desfavor

da do conteido, certo é que a propria substdncia da moral constitui s6 por si uma
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valorizagdo explicita, seja ela a da “justica” (Kohlberg, 1976), da “responsabilidade”

(Gilligan, 1982), ou da “cooperagdo para o bem-estar do ser humano” (Rest, 1986).

Como salientam Menezes ¢ Campos (1997), poucos estudos ha que tenham investigado
a relagdo entre os dois tipos de abordagem — contetido, processo. No entanto, baseado
na premissa de que ha valores implicitos e predominantes em cada estadio de
desenvolvimento moral e de que quer os juizos morais, quer as preferéncias de valores
estio “intimamente associadas com experiéncias de socializagio”, Feather (1988a)
encontrou evidéncias de correlagdo positiva entre os niveis de uma “moralidade de
principios” aferida pelo DIT" (Rest, 1986) e alguns valores da RVS (Rokeach, 1973)
como “harmonia”, “légico” e “aberto”, sendo negativa em valores como “limpeza” e

“obediéncia”.

A estreita associagio do juizo moral a experiéncias de socializagdo dos individuos ainda
nos permite supor que as variagdes entre os diversos juizos possam ser atribuidas tanto a
razdes de desenvolvimento cognitivo como, no caso dos adultos, a razdes mais
associadas & identidade social, que é influenciada por uma multiplicidade de factores
(Feather, 1988a), designadamente os que estdo associados a dimensBes politico-
ideologicas, nomeadamente a associagio da ideologia liberal aos estigios mais elevados
(5 e 6) do sistema de Kohlberg (abordado em secgdo posterior), enquanto ideologias
mais conservadoras que ddo énfase a lei e & ordem parecem estar associadas a niveis
mais convencionais de raciocinio (Rest, 1986). No entanto, como salienta Rest (1986),
apesar de alguma evidéncia correlacional, a determinagéo do juizo moral ndo pode ser

reduzida a esse binomio ideolégico.
2.2.2. Os mecanismos do desenvolvimento moral segundo os diferentes modelos
Os principais modelos teéricos, ja descritos anteriormente (cf. 2.1.), no quadro das suas

perspectivas gerais sobre o desenvolvimento, propdem diferentes mecanismos para a

explicagio do desenvolvimento moral. A psicanalise, por exemplo, preconiza um

' Defining Issues Test (questiondrio de avaliagio do raciocinio moral)
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mecanismo de identificagdo-internalizagdo através do qual as criangas adoptam oS

valores, padrBes e comportamentos dos pais (Walker, 1986).

Assim, o juizo moral seria, como ja foi referido noutras secgdes, resultado da
interiorizagdo de regras que impediriam a satisfagio pulsional descontrolada,
constituindo a moral para um autor como Freud, essencialmente, “uma amalgama subtil
de defesas contra a manifestagio explicita de impulsos sexuais e agressivos, destinada

assim a permitir uma expressdo camuflada desses mesmos instintos” (Langford, 1995).

A teoria da aprendizagem social, por seu turno, considera que o desenvolvimento moral
se processa através da aprendizagem (reforgo, puni¢io, modelagdo), assumindo-se, como
se pode constatar, tanto neste modelo como no anterior que os individuos adquirem os
principios morais directamente da sociedade, seja por aprendizagem e exemplo, seja por
identificagiio (Walker, 1986), contrariamente ao modelo cognitivo-desenvolvimentista
que, como também j4 foi varias vezes referido, defende que o nivel de desenvolvimento

afecta a capacidade de aprendizagem.

Enquanto a psicanalise enfatiza a dimensfo emocional, considerando o desenvolvimento
moral como um processo irracional, a teoria da aprendizagem social d4 mais importincia
ao comportamento, concebendo o processo como basicamente ndo-racional; finalmente,
o modelo cognitivo-desenvolvimentista, considera o processo em causa Tracional,
valorizando os aspectos cognitivos, relegados para um lugar periférico nas teorias

anteriores (Walker, 1986).

Esta separagdo das varias componentes inerentes ao desenvolvimento humano cria
segundo alguns autores (Walker, 1986; Rest, 1986) alguma artificialidade, dado que a

dimensio emocional, comportamental e cognitiva nfo funcionam separadamente.

2.23. A teoria de Kohlberg no contexto do paradigma cognitivo-

desenvolvimentista

E relativamente consensual a importincia do trabalho de Lawrence Kohlberg para a

compreensdo do desenvolvimento moral na perspectiva cognitivista (Rest, 1979; Walker,
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1986; Langford, 1995) apesar de algumas criticas de que foi alvo, e que serdo referidas

posteriormente.

Foi contudo, e mais uma vez, Piaget (1985, 1932) o percursor do trabalho desenvolvido
posteriormente por Kohlberg. No entanto, apesar de adiantar algumas ideias que seriam
posteriormente retomadas por autores cognitivistas, Piaget (op. cit.) apenas preconiza
uma existéncia de estadios em sentido lato, definindo duas fases do desenvolvimento
moral. Numa primeira fase estabelecer-se-ia o primado da moral da coac¢do ou da
heteronomia, em que a crianga cumpre regras impostas pela autoridade do adulto,
passando em seguida a outra fase onde ja predominaria uma moral da cooperagio ou da

autonomia.

A heteronomia, ao inverso da autonomia, implica que os juizos morais sejam baseadas na
lei, na autoridade e na tradi¢do; nfio se fundamentem em principios da cooperagio; ndo
tenham em conta diversos pontos de vista, reflictam uma visdo rigida e inflexivel das leis
e das regras; envolvam muitas vezes consideragBes amorais € de ordem pragmatica;
reflictam uma perspectiva dos outros como um meio e ndo como um fim; ndo se
manifestem de um modo explicito e universal (Walker, 1986) - proposi¢gdes que iremos

encontrar nos estadios iniciais do sistema de Kohlberg (1976).

Na esteira de Piaget, Kohlberg adopta uma abordagem fenomenologista, pois os juizos

morais sdo investigados a partir dos sujeitos; estruturalista, dado que sfo preferidos
aspectos formais sobre os de contetdo (cf. 2.2.1.), e construtivista, visto que, também
como Piaget, assume que os individuos reflectem sobre o mundo e interagem com ele a

partir de um determinado estadio de desenvolvimento em que se encontram.

Kohlberg distancia-se de Piaget ao defender a existéncia de estadios morais num sentido
mais rigoroso, tendo tentado criar um sistema para o desenvolvimento moral equivalente
ao que Piaget formulara para o cognitivo. Baseado em critérios semelhantes aos
preconizados por Piaget (1960, citado em Walker, 1986), Kohlberg (1981, citado em
Walker, 1986) sustenta que a organizagido dos estadios obedece a um critério estrutural,
na medida em que as caracteristicas de cada estadio apresentam uma logica interna que

as organiza de uma forma coesa; sequencial, visto que os individuos os percorrem
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segundo uma determinada ordem universal, independente da experiéncia e sem omissio
de estadios ou regressdes (cf. 2.1.5.); hierarquico, pois cada estadio ndo é uma simples
adi¢do dos anteriores antes constituindo uma restruturagdo dos conceitos dos anteriores,
formando, ja como j4 foi referido (cf. 2.1.5.), um sistema que conduz o individuo a uma

cada vez maior capacidade de lidar com o ambiente.

Tendo sido alvo de diversas reformulagSes ao longo dos anos, o sistema de estadios de
Kohlberg compreende na sua versdo mais recente (Kohlberg, 1976) trés niveis e seis

estadios de moralidade:

O nivel pré-convencional, tipico dos individuos até aos 9 anos mas onde se podem situar
alguns adolescentes e adultos em situagSes especiais, caracteriza-se pela (ndo
compreensdo) e ndo adesdo a um conjunto de normas socialmente partilhadas. Este nivel
compreende o estadio 1 (Obediéncia) que corresponde a uma moralidade heterénima, em
que as razdes para agir residem no facto de se evitar a puni¢cdo e o poder superior
externo; o estadio 2 (Egoismo instrumental e troca simples) pode caracterizar-se por
uma moral individualista concreta, em que o individuo utiliza as regras
instrumentalmente para satisfazer os seus interesses e minimizar as consequéncias

negativas para si proprio.

O nivel convencional, em que se situam a maioria dos adolescentes e adultos de muitas
culturas, caracteriza-se pela aceitagdo da moral como um sistema socialmente partilhado
de regras morais, papéis e normas, reflectindo uma situacio em que o sujeito ja
interiorizou as regras e expectativas dos outros, particularmente aquelas que sdo
suportadas pela autoridade, identificando-se com elas como membro de uma determinada
sociedade. Neste nivel, encontramos o estadio 3 (Concordéncia interpessoal), em que o
individuo apesar de nfo raciocinar na perspectiva de um sistema social generalizado, ja
adopta um ponto de vista relacional, isto €, que partilha com os outros sentimentos e
expectativas. No estadio 4 (Lei e dever para com a ordem social) ja encontramos uma
perspectiva em que o individuo se assume como membro de um sistema social
organizado, sendo o principal objectivo moral fazer funcionar a instituigdo como um

todo.
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O nivel p6s-convencional é precedido de um estadio de transigdo (4/2) em que a escolha
moral ¢ pessoal, subjectiva e baseada em emogdes. No nivel pos-convencional
estabelece-se o primado dos principios a que o individuo adere livremente sobre o das
regras institucionais do nivel convencional. E constituido pelo estadio 5 (Consenso
social) em que o juizo moral é baseado nos direitos humanos e no bem-estar social que
se sobrepdem as normas, o individuo aceita as normas na medida em que servem aqueles
principios. O estadio 6 (Cooperago social ndo arbitraria) implica que o individuo se reja
exclusivamente por principios éticos universais e¢ que tenha acima de tudo um

COmPromisso para com esses principios.

Os muitos dos principios implicados no sistema de Kohlberg foram criticados,
nomeadamente a validade transcultural da sequéncia ou mesmo a universalidade do
conceito de “justica”. Kohlberg et al. (1983, citado em Langford, 1995) admitiram de
facto que alguns dos dilemas propostos no seu instrumento de aferigdo dos estadios de
juizo moral eram apresentados sob um ponto de vista masculino — distor¢do ja apontada

por Gilligan (1982) - e da cultura ocidental.

Todavia, estudos posteriores relatados por Rest (1986) demonstram por um lado que o
sistema de 6 estagios revela uma relativa consisténcia transcultural e que a variavel
género n3o tem um papel significativo no desenvolvimento do raciocinio moral,
defendendo que a metodologia utilizada por Gilligan (1982) produziu um enviesamento

dos resultados e consequentemente uma inflagio desse efeito nas afirmagdes produzidas.

No quadro do estruturalismo cognitivista, Kohlberg, como j4 foi dito, ndo admitia que se
pudesse regredir de uma forma consistente para estadios anteriores, apenas seria
aceitavel que tal se verificasse sob a influéncia de fortes situagOes de siress. No entanto,
o proprio Kohlberg (1969, citade em Langford, 1995) recolheu evidéncias empiricas
que contrariavam tal principio ao constatar a existéncia de um grande nimero de casos
em que estudantes universitarios regrediam ao estagio 2 (moral centrada nos interesses

do proprio).

Para lidar com essa evidéncia Kohlberg preconizou um estadio de transigdo, ja descrito

em paragrafo anterior, distinguindo o contetido do juizo moral da sua estrutura. Deste
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modo, os estudantes, ao consideraram que “os valores morais provinham deles mesmos”

(Langford, 1995), apresentavam uma moral autbnoma em termos de contetdo.
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“De manha ougo o conselho
Que o velho tem p 'ra me dar
(...) vejo-me a noite ao espelho,
o corpo sempre a mudar”’

Rui Veloso/Carlos T¢, in Nio ld estrelas no céu

3. A ADOLESCENCIA COMO FASE DE DESENVOLVIMENTO

3.1. Caracterizacio e periodizacio

Nem sempre a adolescéncia foi tida como uma fase particular da vida humana, facto que
faz emergir de novo a questdo de saber se ela constitui um estadio universalmente
uniforme de desenvolvimento ou se cada cultura e sociedade possui o seu proprio
modelo/conceito de adolescéncia (Sprinthall & Collins, 1994). Julgamos no entanto que

tal questdo ja teve de certo modo a resposta na secgdo anterior.

Se considerarmos entdo a proposigdo de que na abordagem do periodo da adolescéncia
devemos ponderar o potencial de desenvolvimento combinado com a interacgdo com o
meio, como caracterizaremos este periodo? Que limites e marcas estabeleceremos para o

seu inicio e términos?

Comegando por responder a segunda questfo, correremos o risco de repetir um lugar
comum ao afirmar que se o seu inicio € determinado por factores biologicos, o seu
términos € essencialmente definido por questdes culturais; o que equivale a dizer que a
puberdade (embora com variagdes) ¢ um acontecimento predeterminado mas quepara a
entrada na vida adulta, a assungdo de uma autonomia material e emocional, por exemplo,
contribuem uma diversidade de variaveis que interagem quer no tempo (historico ou

biografico), quer no espaco (as culturas).

Antes de mais nada, um individuo adolescente é alguém confrontado com a necessidade
de integrar por um lado as mudangas anatomicas importantes que ocorrem no seu corpo,
nomeadamente as mais sexualmente marcadas, e por outro de responder as diferentes
expectativas sociais que cada espago cultural e cada tempo historico determinam para

ele.
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Nas sociedades ocidentais, nomeadamente, tem-se verificado um sucessivo adiamento da
assuncdo das “responsabilidades adultas”, prolongando-se muitas vezes a dependéncia
economica muito para além da maturagdo fisioldgica, podendo mesmo deste modo a
adolescéncia ser considerada uma espécie de “condigio social” associada ao grau de

complexidade a que chegaram essas mesmas sociedades (Palmonari & Pombeni, 1989).

Como caracterizar entfo neste contexto (ou auséncia dele) um individuo adolescente?
Sem particularizar a quest@o obvia de que dentro do periodo da adolescéncia cabem uma
gama sequencial de graus de maturidade (seja ela fisica, cognitiva ou emocional),
podemos comegar por referir a percepgéo corrente de que o adolescente vive um periodo
de “tempestade e stress” (Heaven, 1994), convicg@o ja antiga que encontra de certa
forma eco na formulagio psicanalitica do complexo edipiano que leva a que esse periodo
seja muitas vezes definido como uma ruptura com a gerago anterior, espago de conflito

previsivel apos a desidealizagdo dos pais (Figueiredo, 1985).

Deste modo, com a sua base biologica, a psicologia de inspiragdo analitica associa o
surgimento das caracteristicas pubertarias ao aumento (ou colapso das defesas) das
pulsdes sexuais e ao reviver das fases da libido, o que pde na ordem do dia uma nova
situagdo de desequilibrio entre essas mesmas pulsdes e a necessidade superegdica de as
refrear, num periodo em que a ja referida desidealizagdo das figuras parentais induz a

crise das instancias normativas (S, 1990).

Dias Cordeiro (1988) considera a adolescéncia como “um fendémeno organizador da
vida psiquica”, preferindo em vez da ideia de “crise” adoptar o conceito de “organizador
psicolégico” - uma sintese da multiplicidade de realizages psiquicas. E dessa aparente
multiplicidade que se estabelece um determinado organizador, elemento fundamental, na
opinido deste autor, para o processo de maturagdo do individuo. Os dois indicadores do
estabelecimento desses organizadores psiquicos do desenvolvimento seriam no periodo
da adolescéncia, por esta ordem, o “luto dos imagos parentais” e “a escolha do objecto

heterossexual” (op. cit.)

No entanto, sem desprezar, por um lado, o evidente desejo de autonomia, que é

apanagio do individuo adolescente, e o lado mais positivo do render de geracgGes e da
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renovagio cultural, que se encontram largamente documentados ao longo da historia,
outros autores consideram haver pouco suporte para a ideia, defendida por Freud e
outros maturacionistas, de que os adolescentes vivem um periodo de turbuléncia e mal
estar emocional (Sprinthall & Collins, 1994), sugerindo que essa visdo reflecte mais um
estereotipo do que uma realidade intensa e generalizada a esse grau (Heaven, 1994), pois
grande parte desse mal estar pode ser de facto resultante de circunstincias socioculturais

(degradagdo familiar, econdmica).

Se muitas das caracteristicas dos adolescentes sdo resultado de condicionantes
ambientais, o que podemos entdo predizer em relagio a esta fase? A perspectiva
desenvolvimentista, abordada em sec¢Ges anteriores, fornece-nos um quadro em que a
adolescéncia surge situada num nivel em que as competéncias (socio)cognitivas se vao

tornando substancialmente mais complexas do que na infancia.

Apesar de, como salienta Rest (1986), ndo ser correcto categorizar individuos em
padrdes rigidos de desenvolvimento e sem prejuizo de tomarmos em linha de conta
outras variaveis que contribuem para uma diversidade de graus de desenvolvimento neste
periodo, podemos considerar que a adolescéncia corresponde, no que diz respeito a
capacidade de raciocinio logico e em termos piagetianos, ao estadio das operagdes

formais.

Enquanto na infincia o pensamento se limita as circunsténcias observaveis e € formulado
sob uma perspectiva individual, o adolescente, além de conseguir alarga-lo as
perspectivas dos outros, revela a capacidade de ponderar varias possibilidades,
orientando a resolugdo de problemas nfo ja por pormenores dos mesmos mas tentando
verificar hipoteses colocadas previamente, dominando mais consistentemente as

capacidades metacognitivas.

Esta capacidade de abstrac¢do e de multiplicagdo de possibilidades leva-o a considerar as
situagBes de varios angulos tornando a realidade mais relativa e mais complexo o
processo de tomada de decisGes. Ao tomarem consciéncia de que existem outras
possibilidades para além das observaveis, pensando ndo s6 na realidade “que €¢” mas a

“que poderia ser” os adolescentes ndo aceitam, ao contrario das criangas, muitas
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situagdes que se lhes afiguram como injustas, podendo, segundo Elkind (1967, citado
em Sprinthall & Collins, 1994), grande parte da sua melancolia e rebeldia ser atribuida

a esse facto.

Em termos dos estadios de desenvolvimento da Tomada de Perspectiva Social (Selman,
1976) os adolescentes de 16 anos sdo capazes de raciocinios a nivel do estadio 3 (modal)
e eventualmente 4, reflectindo uma capacidade de assungdo mutua de perspectivas,

condigdo para a compreensdo das atitudes dos outros e da intersubjectividade relacional.

Tais capacidades contrastam porém com um certo egocentrismo, mais intenso na média
adolescéncia, que se traduz na consciéncia de ser Unico e o centro das atengBes o que
pode ser explicavel pela preocupagio constante com a aparéncia e as capacidades, que
levam erradamente o individuo adolescente a pensar que também sdo essas as

preocupagdes dos outros (Sprinthall & Collins, 1994).

Renovando as nossas reservas em relagdo a classificagio padronizada do raciocinio,
podemos porém ter em conta evidéncias que indicam que por volta dos 16-18 anos o
juizo moral apresenta processos associados ao estadio 3 (op. cit.), em que se da a
passagem para o nivel convencional, reflectindo uma necessidade de aprovagéo por parte
dos outros e a conformidade em relagio a imagens estereotipadas e a grupos dominantes.
Com o declinio dos raciocinios tipicos dos estadios pré-convencionais, estes adolescentes
ganham todavia a capacidade de apreciar os problemas fora da esfera de satisfagio

primaria dos seus interesses pessoais.

Embora numa percentagem bastante menor, surgem ja nestas idades raciocinios mais
tipicos do estadio 4, em que o individuo “comega a processar cognitivamente as questdes
relativas aos valores, de acordo com um vasto conjunto de regras sociais” (op. cit.). Esta
perspectiva implica um ganho significativo em termos de autonomia dado que o
pensamento comega a ser orientado internamente, nao obstante ter como referéncia, ndo
ja um grupo dominante (os pares, por exemplo) mas sim as leis sociais. Contudo, este
tipo de juizos nfo se situa ainda, como ja se viu (cf. 2.5.), no plano dos principios, dado
que as normas que regem a sociedade ndo sdo postas em causa mesmo quando ndo

servem objectivos essenciais de justi¢a e bem- estar.
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Como se constata, na perspectiva do modelo cognitivista-desenvolvimentista a
adolescéncia pode ser caracterizada como um periodo em que os individuos adquirem
um determinado conjunto da capacidades cognitivas, manifestado nas suas dimensdes
logicas, sociais € morais, que se reflecte numa percep¢dio mais complexa do ambiente

comparativamente & infincia.
3.2. A questio da Identidade
3.2.1. Definiciio e categorias

A construgio da identidade é um tema t3o relevante para a tematica dos valores, como
tem vindo a ser dito ao longo deste trabalho, como o é para o estudo da adolescéncia.
Autores como Erikson (1959, citado em Sprinthall & Collins, 1994) consideram essa
a questdo central deste periédo, defendendo que a resolugdo da crise da identidade
pessoal constitui nesta fase a principal tarefa, que pode ser expressa em termos da
dicotomia identidade/difusdo, uma das crises bipolares dos estadios psicossociais por ele

preconizados.

Para este autor, o processo de formacfo de identidade integra as transformagGes
pessoais, as exigéncias sociais e as expectativas para o futuro, implicando a criagdo de
um sentido de unicidade, uma unidade da personalidade sentida pelo individuo e

reconhecida pelos outros como possuindo um caracter consistente em termos temporais

(op. cit.).

A expressdo identidade sugere alids, em termos puramente semdnticos, mas também
psicoldgicos, uma dupla vertente. Pertencendo ao mesmo campo lexical e provindo da
mesma raiz, as palavras “identificagdo”, “idéntico” e “identidade” remetem-nos contudo
para referentes aparentemente diversos, senfo antagonicos: enquanto as duas primeiras
se associam a relagBes de semelhanga (identificagio com algo ou com alguém), a Gltima
pode referenciar em larga medida a “diferenga”, visto que a identidade é o que distingue
um individuo dos outros, o que determina as suas idiossincrasias, a sua originalidade
como ser unico, sendo que é também aquilo que o associa a categorias, papéis € grupos

sociais e a determinadas atitudes, crengas e valores partilhados socialmente.
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Utilizando um quadro de referéncias mais proximo da psicologia social, podemos
considerar a identidade como uma componente do auto-conceito, juntamente com a
dimensdo auto-avaliativa — enquanto a primeira diz respeito ao significado do “eu como
objecto” (revelando a capacidade auto-reflexiva do ser humano), ao seu conteudo,
estrutura, continuidade e ancoragem em sistemas sociais, organizando-se a substincia da
identidade pessoal em torno dessa perspectivagdo do eu como objecto (Hart, Maloney &
Damon, 1990), a segunda diz respeito ao valor atribuido a esse objecto auto-reflexivo,

determinante para a auto-estima (Gecas & Mortimer, 1987).

Na literatura sobre o tema podem encontrar-se varias categorias identitarias. A
“identidade do papel” remeter-nos-ia para “as caracteristicas estruturais inerentes a
incluso num determinado grupo, que os individuos internalizam e com as quais se
comprometem” (op. cit.) — nesta dimensdo identitaria caberia a identificacio com

categorias de género (cf. cap. 1, secgdo 4.3.) ou com papéis sociais.

A “identidade de caracter" prender-se-ia, por sua vez, com as qualidades atribuidas ao
sujeito por si proprio e pelos outros em termos de valores, crengas e tragos de
. . N oy s . ,
personalidade. Enquanto a primeira, que determinaria “o que se €”, seria mais especifica
e contextualizada, a segunda, que determinaria “o género de pessoa que se €”, seria mais

difusa e geral.

Quase todos os autores que abordam o tema referem as condi¢Ses de singularidade,
unicidade e continuidade da identidade pessoal, sem as quais o ser humano ndo seria
capaz de lidar com a heterogeneidade das exigéncias do ambiente, a multiplicidade de

papéis assumidos e a gestdo de conflitos internos (Massonat & Perron, 1990).

Estas condigbes remetem-nos para uma terceira categoria identitaria — a “identidade
existencial” (Gecas & Mortimer, 1987) - que se prende precisamente com o sentido
individual de singularidade e continuidade. Se um individuo atribui a si proprio a defesa
de determinados valores como constituintes do seu caracter, € a perspectivagéo da sua
vida como um todo que da sentido e consisténcia a tais op¢des. Deste modo, a

identidade existencial, mais do que as anteriores, “integraria a dimens&o historia/temporal



71

experienciada subjectivamente, salientando assim o lado transituacional e transtemporal
do eu” (op. cit.), ndo s6 revisitando (ou reconstruindo) o passado, como antecipando o

futuro a partir da perspectiva do presente.

3.2.2. A Identidade na perspectiva do desenvolvimento: processo de construcio da

Identidade na adoleseéncia

Hart, Maloney ¢ Damon (1990) propdem-nos uma sequéncia de varios niveis de
desenvolvimento do conceito de si como objecto, que pode enquadrar o processo de
formagio da identidade. Segundo estes autores, num primeiro nivel o sujeito
estabeleceria identificagbes categoriais superficiais, sem relagdo entre si; num segundo
nivel, o individuo ja faria avaliagbes comparativas, determinadas em relagdo aos outros
ou a padrBes normativos fisicos ou sociais; num terceiro nivel, o individuo perceberia as
implicagBes interpessoais das identificacBes estabelecidas, compreendendo o que em si
proprio seria determinante para a natureza das relagSes estabelecidas com os outros;
finalmente, num quarto nivel, o sujeito organizaria a sua identidade a partir de
convicgBes e projectos de vida sistematicos, estabilizando um conceito consistente de si

proprio.

Equacionando os quadros de referéncia atras expostos, poderiamos integrar os valores
numa dimensdo caracterial da identidade (embora as categorias e papéis sejam uma fonte
importante de adop¢do de valores), sendo razoavel afirmar que sem o primado de uma
identidade de convicgdes e de projectos, € pouco provavel que os individuos apresentem
um sistema consistente e coerente de valores constituidos, pelo menos tal como
Schwartz (1992) os define, como “principios orientadores da vida”. Adoptando uma
perspectiva mais ampla, julgamos que esse nivel de consisténcia no estaria separado de
outras dimensdes do desenvolvimento, nomeadamente a capacidade de raciocinio

abstracto atingida no estadio das operagdes formais.

Sendo, como j4 foi dito, fulcral para os individuos a sensagdo de continuidade identitaria,
a identidade na adolescéncia é contudo caracterizada por alguns autores precisamente
pela sua natureza transitoria e contrastante. Situando a problematica a nivel do luto dos

imagos parentais, autores como Figueiredo (1985) afirmam que na tarefa de construgdo
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da identidade os individuos experienciam uma série de identificagdes transitorias com
modelos exogdmicos, projectando em herdis certos sonhos megalémanos da infincia,
herdis esses que, ndo obstante a sua proveniéncia extra-familiar, permitem prolongar de
alguma maneira a omnipoténcia atribuida aos pais pela crianga, situagdo que se inscreve
na dicotomia autonomia/dependéncia que sera abordada posteriormente.

Esta transitoriedade €é igualmente definida por Sa (1990) como “segmentos de
identidade”, que tém muitas vezes como trago sintese a oposi¢ao aos progenitores, numa
rejeigio das identificagdes infantis. Este “self-contraste” (op. cit.), constituiria deste
modo uma linha de forga, satisfazendo essencialmente a necessidade de autonomia e
desenvolvimento fora desse mesmo contexto infantil, dando-se mais énfase a uma
caracterizagdo da identidade pela negativa, a uma identidade motivada, pelo menos num

primeiro momento, pela necessidade de diferenciagéo.

Marcia (1976, citado em Sprinthall & Collins, 1994), propde duas fases intermédias
para os desfasamentos sistematicos da identidade na crise bipolar ja referida (cf. 3.1.2.).
Entre a “difusdo” - que se caracteriza pela descontinuidade nas opgdes e papéis, um
descomprometimento face & vida, dando-se apenas importancia a vivéncia do presente - e
a realizagfo da identidade, ja definida anteriormente (op. cit.), teriamos um estado ou de

“insolvéncia” ou de “moratoria”.

O estado de “insolvéncia” seria uma solugdo conformista para a dificuldade em assumir
as responsabilidades do auto-direccionamento, abandonado-se as possibilidades do auto-
desenvolvimento e submetendo-se & orientagio externa, a autoridade dos outros.
Situagdo que poderia eventualmente no quadro psicanalitico corresponder a néo

resolugdo do conflito edipiano e a manuteng&o de uma dependéncia infantil.

Pelo contrario, a “moratoria” da identidade implicaria uma opgdo activa — sendo um
compasso de espera na realizagdo da identidade, esta fase seria conscientemente
assumida pelo individuo para a exploragio de alternativas com o objectivo de conduzir a

realizagdo da sua identidade adulta.
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Outros dados parecem todavia por de alguma forma em causa este quadro marcado pela
descontinuidade: estudos longitudinais levados a cabo juntos de alunos do ensino
secundario, relatados por Sprinthall e Collins (1994), revelaram uma surpreendente
continuidade no auto-conceito durante os anos da adolescéncia, embora em alguns
aspectos a sua auto-avaliagdo patenteasse diferengas dignas de nota, particularmente o
decréscimo no 12° ano da capacidade de adaptagfo, talvez resultante da percepgio de

um periodo de incertezas no final do ensino secundario.

De facto, tendo em conta a importéncia da continuidade da identidade, € de esperar que
mesmo na adolescéncia alguns mecanismos para a sua manutengdo funcionem,
nomeadamente nos aspectos que contribuam para a auto-estima. Contudo, o auto-
conceito parece sofrer alteragdes durante esta fase da vida, ndo obstante n3o serem
talvez tdo drasticas e abruptas como o preconizaram por exemplo, Freud e Erikson (op.

cit.).

Faz sentido concluir que, mesmo que ndo consideremos a tensdo, transitoriedade e
conflitualidade da adolescéncia no grau e dimensdo que alguns autores lhe atribuem,
tanto a maior atengdo dada a si proprios (cf. 3.1.), fruto das grandes e subitas mudangas
fisicas, como a mudanga de papéis implicada na transi¢do entre o mundo infantil e o
mundo adulto, criam condigdes muito favoraveis para as mudangas no auto-conceito,
diminuindo o stress e a tensdo a medida que os sujeitos se VAo progressivamente

adaptando as suas novas circunstincias (Gecas & Mortimer, 1987).

3.3. Os contextos de socializacio e de desenvolvimento

3.3.1. A familia

A familia é certamente, como ja foi dito em varios momentos deste estudo, uma estrutura
responsavel por uma boa parte do processo de desenvolvimento dos individuos,
marcando de uma forma indelével “as nossas primeiras relagdes sociais assim como 0s
contextos onde ocorre a maior parte das aprendizagens iniciais que efectuamos, acerca

das pessoas, situagdes e capacidades individuais” (Sprinthall & Collins, 1994) .
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Diversos autores apontam nomeadamente a importdncia da familia, das suas
caracteristicas socioculturais e econémicas, para a aquisi¢io dos valores, seja fornecendo
modelos com os quais os individuos se identificam, seja fomentando condigdes em que

determinadas necessidades ganham particular relevancia sobre outras.

Kasser et. al. (1995) referem evidéncias de que adolescentes com uma orienta¢io mais
materialista nos seus valores, dando mais importancia a factores externos de satisfaco,
provinham de familias em que ndo se favorecia o auto-direccionamento, nem se
propiciava um ambiente suficientemente acolhedor para o seu desenvolvimento,
enquanto Skarzynska (1993), por seu turno, defende que um maior grau de educagio
dos pais esta associado a uma maior flexibilidade e tolerdncia que cria condigbes para a

aceitagio e adopgdo de valores menos conformistas.

Todavia, mesmo sendo a familia uma fonte primaria de elementos constituintes da
identidade do individuo, segundo a perspectiva mais corrente, o processo individuagédo
no periodo da adolescéncia leva-se a cabo essencialmente pela desvinculagdo em relagdo
a ela. Esta ideia de autonomia e de individuagio, processo estruturador do crescimento e
da transi¢io para a vida adulta, é inclusivamente em muitos casos assimilada por

completo a ideia da desvinculag@o familiar.

Na secgdo anterior, vimos que para alguns autores a adolescéncia se caracteriza pela
dicotomia autonomia/dependéncia (Figueiredo, 1985; Blos, 1985), vivenciada num
processo descontinuo e disruptivo, com avangos e regressdes. Sem pOr em causa a
validade de tal dicotomia possa ter como possivel linha explicativa do processo de
autonomizagdo do adolescente, podemos no entanto clarificar melhor o que este

conceito implica.

Ryan e Lynch (1989) adiantam que a autonomia s6 o € verdadeiramente quando
sustentada, dado que ela implica auto-confianga, capacidade de cuidar de si proprio.
Argumentam ainda os mesmos autores que embora o distanciamento (detachment) seja
algo de necessario para a realizagdo dessa autonomia, se ele significar separagéo, ruptura

e perda “além de n3o conduzir & independéncia e & autonomia pode ainda interferir
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negativamente com o processo da consolidagio da identidade e ndo favorecer um auto-

conceito positivo” (op. cit.).

Na mesma linha, Alessandri ¢ Wozniak (1989), contestando a perspectiva tradicional
defendida de que a progressiva sensagio de autonomia dos adolescentes em relagdo aos
seus pais é acompanhada de perturbagdo e descontinuidade, defendem que esta se
processa pelo contrario “como uma internalizagio progressiva dos limites num quadro de

ligagdo continuada aos pais e a familia”.

Se tomarmos esta perspectiva como valida, o desenvolvimento ndo estaria tdo
exclusivamente dependente da necessidade de diferenciagdio em relagdo as figuras
parentais, mas também, ¢ de uma forma significativa, da relagdo positiva estabelecida
com os progenitores e outras pessoas significativas no contexto familiar. Porém, se
anteriormente consideramos a importincia dos pais como modelos de valores, levando
os filhos, por identificagdo, dado a frequéncia e profundidade da relagdo que os une, a
adoptar os valores deles como seus, por que razio em muitos casos se passa

precisamente o contrario?

N3o sera talvez uma ruptura e uma oposigdo predeterminadas e universais, resultantes de
uma grande necessidade de autonomia, mas sim a percep¢do do que se apelida de “estilo
parental” o factor mais determinante para a rejei¢do (ou adesdo) dos valores dos pais.
Vérios estudos evidenciam o facto dos adolescentes adoptarem mais frequentemente os
modelos dos pais em familias “democraticas” (Sprinthall & Collins,1994), “pluralistas”
ou “consensuais” (Grygielsky, 1993), que simultaneamente fomentem a livre expressdo
das ideias e sentimentos dos mais novos mas que também estabelecam limites, do que em
familias “autocraticas” ou “permissivas”, que fornecem modelos pouco solidos, assim
como proporcionam um fraco apoio, obstaculizando mesmo o desenvolvimento, seja por
rigidez e tirania, seja por laxismo ou indiferenga (Sprinthall & Collins, 1994; Grygielsky,
1993).

Nzo podemos por outro lado ignorar que as transformagdes fisicas e psicologicas
operadas a partir da puberdade provocam evidentes alteragdes nas relagdes familiares. A

acrescentar as diversas consequéncias do alargamento de horizontes da crianga que
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entrou na adolescéncia, comecando a criar diferentes expectativas em relagdo a si
proprio, adoptando comportamentos provenientes também de modelos extra-familiares,
h4 a reac¢do dos proprios progenitores a tais modificagdes, sucedendo amiide ambas as
partes sobrestimarem as divergéncias, ndo admitindo os aspectos positivos que apesar

das altera¢Bes continuam a prevalecer na relagio.

Em muitas circunstincias a inseguranga, a falta de (in)formagio dos pais funciona mais
como um elemento catalisador de conflitos do que uma manifestagdo eventualmente
excessiva ou “desajeitada” de autonomia por parte dos filhos, transformando uma
diferenca de pontos de vista num conflito de maiores proporgdes. Sdo frequentes 0s
casos em que sio os proprios pais por falta de disponibilidade quem transforma uma
intimidade numa relacdo de mutua estranheza e incompreensdo, contribuindo para a

visio algo estereotipada da adolescéncia inconsequente e destrutiva.

Em sintese, podemos afirmar que uma adolescéncia perspectivada em termos familiares
como uma rtuptura (um luto ou uma perda) ou mais benignamente como uma
transformagio (4 semelhanga de tantas outras que ocorrem no continuum do
desenvolvimento), estara talvez mais dependente da interacgdo entre os seus membros,
inscrita no contexto mais vasto da cultura em que se inserem do que de determinismos

desenvolvimentais uniformes e generalizados.

3.3.2. Os pares

Os pares (peers), amigos ou colegas sdo os termos que vulgarmente designam os
individuos de idades proximas que constituem um segundo contexto de socializagdo que
ganha neste periodo uma importincia acrescida. Se efectivamente, colegas ou pares ¢,
em certas concepgdes populares quase sindnimo de adolescentes (Sprinthall & Collins,
1994), a verdade é que esta acepgio nfo deixa de ter um importante fundamento, dado
que pertencer a um determinado grupo de pares é um dos fenomenos mais generalizados

e caracteristicos da adolescéncia (Palmonari, Pombeni & Kirchler, 1989).

A palavra “par” conota antes de mais nada igualdade, condigdo que muitas vezes a

assimetria das relagdes pais/filhos n3o pode proporcionar. Com os colegas, os
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adolescentes podem partilhar “em paridade” os seus problemas e os seus interesses,
mesmo quando o interlocutor € ligeiramente mais velho. S#o estes grupos de pares que
reflectem (e fomentam) o alargamento do universo social dos adolescentes e que
contribuem para as primeiras aprendizagens e experiéncias sociais fora da familia. E
gragas ao grupo de pares que o adolescente tem a possibilidade de “experimentar novos
papéis, de enfrentar situaces significativas (...) e de partilhar com os outros as

descobertas que vai fazendo no mundo que o rodeia” (Palmonari & Pombeni, 1989).

Nio € pois de estranhar a crescente importancia que os individuos véo nesta fase atribuir
ao convivio, a pertenga a determinados grupos e, particularmente, & amizade. No
entanto, neste momento da vida as amizades s3o ja substancialmente diferentes das da
infAncia ndo s6 a nivel da importincia que os sujeitos lhe atribuem como também da
propria natureza da relagdo. O amigo ja ndo se limita a ser um companheiro nos jogos e
nas brincadeiras pois assume um estatuto mais associado a intimidade, a empatia e
valoriza¢do mutuas, estando a escolha dos amigos muito menos deixada ao acaso e as
circunstincias mas seguindo um critério cada vez mais orientado para as caracteristicas

psicologicas percepcionadas no outro.

Verifica-se, como seria razoavel esperar, uma equivaléncia entre os conceitos de
amizade e os niveis de desenvolvimento da Tomada de Perspectiva Social (Selman,
1976), ja descritos em secgdes anteriores. Enquanto no nivel 2 a relagdo de cooperagéo €
descontinua e episodica, o nivel 3 equivale a uma relagio de amizade como um processo
muatuo de partilha ndo s6 de interesses como de aspectos pessoais de intimidade,
revelando ambas as partes um desejo de manter a relagio. O nivel 4 estaria finalmente
associado a um conceito de amizade marcada pela condi¢io da autonomia — ambas as
partes compreenderiam a interdependéncia existente mas aceitariam a negociagio,
reformulagdo ou ruptura, respeitando as diferengas mutuas, resultantes de uma

identidade mais consolidada (Sprinthall & Collins, 1994).

A necessidade de ter amigos neste periodo prende-se entfo com a procura da intimidade,
sendo o énfase colocado na lealdade, fidelidade, respeito e confianga mituas (op. cit.),
constatando-se no entanto diferencgas entre raparigas e rapazes. Enquanto as raparigas

procuraram desde cedo na amizade uma maior profundidade e intimidade, os rapazes
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parecem centrar-se durante mais tempo na partilha de actividades comuns, s6 mais
tardiamente dando importincia a compromissos interpessoais. Tal evidéncia ¢ resultado
de diferentes processos de socializagio relacionados com a aquisi¢éo e consolidagio das
identificagBes com as categorias de género ja abordadas anteriormente (cf. cap.1, secgdo
4.3). As amizades com elementos de outro sexo por outro lado parecem surgir

relativamente tarde para ambos os sexos.

Se por um lado o cultivar amizades, no sentido de estabelecer relagdes mais intimas, se
prende essencialmente com a necessidade de vencer a soliddo, a participagdo em grupos
tem também a ver com o sentido de pertenga, muito associado & formagio de uma
identidade. S#o estes grupos de pares que proporcionam modelos alternativos as figuras
familiares exercendo sobre os seus membros quer uma influéncia informal, transmitindo
pelo convivio novos valores, atitudes e padrdes comportamentais, quer uma influéncia

normativa, exercendo pressdes para que esses padrdes sejam respeitados (Sprinthall &

Collins, 1994).

Tal influéncia é, como ja se disse, crucial para a formag¢do do auto-conceito, que na
adolescéncia parece ser alvo de transformagdes relevantes (cf. 3.2.2). O auto-conceito,
ndo obstante ser afectado por todo o processo de socializagdo, € nomeadamente
determinado, entre outras formas, pela percepgio das apreciagdes dos outros,
principalmente das pessoas significativas, e pela comparagio social, processo em que 0s
individuos aferem as suas proprias capacidades e virtudes por comparagdo com os outros

(Gecas & Mortimer, 1987).

E através deste processo de comparag@o social junto do grupo de pares que muitos
adolescentes fazem a sua auto-avaliagdo, resultando dai consequéncias positivas ou
negativas para a sua auto-estima, dependentes ndo do proprio processo em si mas das

accdes dele resultantes.

Uma das consequéncias da comparag@o social é a conformidade com o grupo (Sprinthall
& Collins, 1994), caracteristica atribuida vulgarmente aos individuos nesta fase de
desenvolvimento, reflectida na antitese diferenciagio/uniformizagio referida por

Figueiredo (1985) a propodsito da necessidade revelada pelos individuos de
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abandonarem as suas identificagBes infantis, adoptando padrdes fortemente
uniformizados dentro de determinados grupos, para assim lidarem com a inseguranga

inerente a sua situagio de transi¢o entre a protecgdo familiar e a autonomia adulta.

Embora factores individuais como a falta de confianga em si préprio, um nivel mais baixo
de desenvolvimento socio-cognitivo (Selman, 1976) ou um estadio de inconsisténcia
identitaria (Toder & Marcia, 1973, citados em Sprinthall & Collins, 1994) criem
condigbes que favoregam comportamentos de conformidade social, dados empiricos
parecem revelar uma tendéncia generalizada para este tipo de comportamentos durante

os anos da adolescéncia, decrescendo progressivamente no final deste periodo (Sprinthall

& Collins, 1994).

Esta conformidade parece ainda estar associada a uma necessidade de aprovagio e
identificagdo extra-familiares particularmente sentida por individuos pertencentes a
familias com estilos autocraticos (cf. 3.3.1.). Tal situagdo pode refor¢ar o potencial
conflito de valores entre dois diferentes contextos de socializagio. No entanto, mais uma
vez, ¢ o desenvolvimento progressivo da capacidade de autodeterminagfio, sustentada
pelo apoio € aceitagdo familiares que pode conduzir os adolescentes & formagdo de uma
identidade que lhes permita simultaneamente alargar os limites da sua integragfio social
sem perder o sentido critico e a capacidade de livre escolha, nem manter uma posigio

submissa em rela¢do aos pais.
3.3.3. A escola
3.3.3.1. Os paradigmas sociopedagogicos

A escola € um elemento socializador por natureza, constituindo uma estrutura complexa,
tdo marcada por circunstincias socioculturais como pelas caracteristicas dos seus
actores: professores, alunos e, noutro plano, as familias. Sendo obviamente composta
por pessoas esta porém sujeita a um enquadramento institucional que lhe confere uma
especificidade ndo verificada noutros contextos significativos. Cumprindo objectivos e

veiculando valores e aprendizagens decididas muitas vezes noutras instincias ela é
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também um espago de encontro com os pares e com professores que funcionem como

adultos significativos.

Apesar de propiciar um contexto para multiplas aprendizagens e experiéncias, sejam ou
ndo planeadas, controladas, ou mesmo desejadas pela entidade institucional, a escola €
ainda hoje muitas vezes associada exclusivamente a um local de aprendizagens formais e
académicas. Santiago (1996) evoca dois paradigmas fundamentais de escola de acordo
com as suas finalidades como instituigdo, com os objectivos da educagdo escolar, o

estatuto dos alunos e professores e o tipo de saberes que preconiza.

Segundo estes critérios, terfamos uma “escola transmissiva” que tomaria para sl a missao
de transmitir conhecimentos bésicos, valores culturais e morais, implicadas, de uma
forma que transcende o plano do individuo, num projecto de insergéo adequada dos
alunos em estruturas sociais. Neste paradigma o aluno € assumido como um individuo
imaturo, incapaz de ser o agente do seu proprio desenvolvimento, exigindo-se-lhe, que,
no limite, reproduza os conhecimentos transmitidos, sendo muitas vezes avaliado com
base na quantidade de saber memorizado e no grau de adeso a determinados valores.

Complementarmente, o professor “é representado como uma figura carismatica,
enquanto mediador entre modelos, igualmente carismaticos de saber, de condutas e de
personalidade” (op. cit.). E acentuada a ordem, representada pelo professor, que se
pretende sobrepor 4 desordem “considerada natural no comportamento do aluno” (op.

cit.).

No segundo paradigma, a “escola construtiva”, ¢ dado maior énfase a construgdo
progressiva da autonomia do aluno, valorizando capacidades, interesses € ritmos
individuais, e promovendo-se, contrariamente ao modelo anterior, a iniciativa do aluno,
tomando-o como principal agente do seu processo de desenvolvimento. O professor
surge neste modelo na condigdo de “organizador do meio educativo e dos processos de
ajuda dos alunos”, pensados a partir do diagndstico das situagSes de aprendizagem (op.

cit.).
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Inversamente também a sobrevalorizagdo da dimensZo lectiva e das aprendizagens
formais, apanagio do modelo anterior, nesta concepgdo € atribuido um estatuto muito
relevante as experiéncias praticas, enquadradas por metodologias pedagogicas activas,
em que se pretende integrar as vivéncias subjectivas de todo o meio envolvente,

valorizando-se as dimensdes afectiva e cognitiva, subjacentes a todas as aprendizagens.

Em termos de principios e tomando em linha de conta as consideragbes tecidas nos
capitulos anteriores acerca do desenvolvimento dos adolescentes, sera quase
desnecessario afirmar que a escola construtiva desempenhara um papel, a semelhanca do
que se defendeu para a familia, muito mais propiciador do desenrolar de um processo de
autonomia nos alunos do que as praticas decorrentes da simples transmissdo dos saberes

curriculares e valores definidos por institui¢des governamentais.

A pouca importincia dada a autonomia constitui alias a maior critica feita a escola
transmissiva, acrescida do facto de dar prioridade quase exclusiva a um ensino
verbal/expositivo centrado no professor, de nfo ter em conta os quadros psicologicos de
desenvolvimento ha muito formulados pela psicologia, assim como a diversidade social
dos seus alunos — em suma, uma escola autocratica e “organizada com base na légica dos
modelos dos adultos”(op. cit.), tantas vezes mesmo ineficaz na propria promogio da
passividade e do conformismo dos seus alunos, que a sua revelia adoptam modelos
externos, como se pode constatar de certo modo nas diferencas observadas entre os seus
proprios valores e os que julgam que a escola lhes pretende incutir (Feather, 1972;

Verkasalo, Tuomivaara & Lindeman, 1996).

Algumas criticas poderdo todavia ser também adiantadas em relacdo a escola construtiva.
Para além das dificuldades e constrangimentos de ordem diversa que dificultam a
implementacdo no terreno de novas praticas pedagogicas e formas de organizagéo
escolar, neste paradigma corre-se o risco de confundir certos meios, consubstanciados
em praticas de animagdo pedagogica, com fins em si proprios, perdendo-se de vista os
objectivos por elas instrumentalizados. Por outro lado, pode ocorrer alguma dificuldade
em combinar uma concepg¢do mais individualizada da ac¢io educativa com a necessidade

de atender as normas do grupo/turma e dos objectivos da escola como instituigdo.
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Finalmente, os principios democraticos e de justiga social, inerentes a este paradigma
sociopedagogico, podem ndo passar disso mesmo, dado que as mudangas na escola néo
se inscrevem num quadro mais alargado de mudangas sociais, continuando esta a
reproduzir a estratificagio social (Santiago, 1996) e as assimetrias nas condigBes de

aprendizagem.
3.3.3.2. A relagio aluno/ professor

Se por um lado a discussdo de modelos sociopedagbgicos nos permite eleger contextos
que melhor proporcionem condigdes integrais de desenvolvimento do modo como tem
vindo a ser preconizado, por outro também tem os seus limites. Entre a enunciagéo, ou
mesmo institucionalizagio de determinadas opgdes pedagogicas até a pratica do
quotidiano da escola, na interacgdo dos seus actores, mais particularmente entre o aluno

e o professor, temos de considerar uma série de interferéncias.

Neste inevitavel desfasamento, a questiio mais relevante talvez seja a que se prende com
o facto de que, independentemente dos saberes e valores leccionados serem propostos
(ou impostos) pelos curricula, sdo todavia os professores que individualmente lhes d&o
vida, possuindo todos os eles a sua propria personalidade e hierarquia de valores,
circunstancia que salienta a importancia do “curriculo oculto”, determinante em grande

medida do “que realmente se passa” na interacgdo com os alunos (Boehnke et al., 1994).

E em boa parte da percepgio deste quadro de referéncias veiculadas no discurso e
postura do professor que, especialmente numa fase em que um previsivel decréscimo da
influéncia dos modelos familiares deu eventualmente lugar uma certa autonomia nos
julgamentos, que o aluno vai construindo a sua representagéo da escola, as significagBes

que a escola vai subjectivamente assumindo (Santiago, 1996).

No contexto de uma relagiio que é intrinsecamente assimétrica em termos de poder e de
autoridade (Tatar, 1998), o aluno ird muitas vezes representar o professor como alguém
que privilegia normas niveladoras de comportamento dirigidas ao grupo-turma que

preservam a hierarquia da relago, diluindo-se nesse contexto normativo a identidade de



83

cada elemento em favor de esteredtipos de bom ou mau aluno (Gilly, 1989, citado em

Santiago, 1996).

Esta circunstiincia pode derivar em parte da propria natureza do papel e objectivos do
professor, dividido muitas vezes entre a necessidade de individualizar as aprendizagens e
a obrigagio de manter uma certa ordem na aula, ou entre o desejo de facilitar o
desenvolvimento de capacidades especificas nos alunos e a imposigdo de leccionar um
programa dentro do prazo (Tatar, 1998), constrangimentos que resultam frequentemente

de paradoxos do proprio sistema.

Mas, embora esse contexto uniformizador e hierarquizado dessa forma nfo propicie uma
relagdo conducente a criagdo de lagos afectivos, que sdo mais favorecidos pela percepgio
de uma atitude calorosa e de apoio a autonomia por parte dos seus professores (Ryan,
Stiller & Lynch, 1994), muitos alunos adolescentes consideram os seus professores como
adultos significativos, dado a que ndo ¢ estranha a importancia que estes detém no

processo da sua socializagao.

Para além dos aspectos relacionados com questdes académicas, alguns professores
constituem uma alternativa afectiva especialmente quando a situagdo familiar ndo lhes
fornece o apoio de que necessitam. A importancia da relagio com o professor faz com
que os alunos que tenham dos professores uma visdo positiva sejam mais propensos a
sentirem-se motivados para as actividades escolares, a sentirem-se mais competentes € a

revelarem uma melhor auto-estima (op. éit.).

No entanto esta influéncia € bilateral, pois os alunos a partir da sua experiéncia subjectiva
proveniente de outro tipo de interacgBes, no contexto escolar ou fora dele
(nomeadamente com os seus pares), constréem “elementos de conhecimento e partilha
de determinados valores, imagens, atitudes e representagdes, com o seu grupo de
pertenga, que ndo deixam de interpelar o professor durante a relagdo educativa”

(Santiago, 1987, citado em Santiago, 1996).

Algumas evidéncias empiricas revelaram efectivamente uma reformulaggo na legitimagio

da autoridade conferida aos professores e a outros adultos na escola durante o periodo
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da adolescéncia (Smetana & Bitz, 1996). Verificou-se que, por exemplo, os alunos do
Ensino Secundario consideravam, contrariamente aos seus colegas mais novos,
problemas relacionados com assuntos pessoais ou relativos a sua seguranc¢a pessoal
(prudential issues) na area da sua propria jurisdi¢io, nfio se verificando alteragdes tdo
significativas nos dominios relacionados com normas e convencdes da escola ou com

assuntos morais.

Vistos pelos adolescentes mais velhos neste contexto especifico como autoridades quase
exclusivamente relacionadas com as aprendizagens formais, aos professores ja nédo ¢
conferida a jurisdigdo sobre muitos assuntos sociais, estejam eles relacionados com a
aparéncia, tempos livres ou relagbes sociais. Esta renegociagfo, como ¢ evidente,
inscreve-se num processo mais vasto de autonomizagio, que leva os individuos a
aumentar progressivamente a esfera da sua privacidade e a capacidade de

autodeterminagio que conferem a si préprios.

3.4. Conclusiao: as Tarefas Desenvolvimentais e as hierarquias de valores

Muitos dos aspectos que foram abordados nesta sec¢do (3.) constituem o que alguns
autores classificam como Tarefas de Desenvolvimento (Nurmi, 1992, 1993; Heaven,
1994). Partindo do pressuposto de que as pessoas se inserem em sistemas etarios que até
certo ponto padronizam as suas orienta¢Bes, os seus valores e interesses, poderiamos
entdo considerar que seriam desse modo “canalizadas para determinados papéis,

estatutos e obrigagdes de acordo com um critério etario” (Nurmi, 1992).

As Tarefas de Desenvolvimento, que, como ja referimos, de alguma maneira enquadram
e sistematizam as questdes desenvolvidas ao longo desta secgdo, compreenderiam ento
uma série de normas e expectativas que “funcionariam na sociedade como um sistema de
controlo social” (Nurmi, 1993), sendo variaveis conforme o periodo da vida e
constituindo-se como uma série de capacidades, conhecimentos e fun¢des que um
individuo tem de adquirir ou dominar de modo a transitar para o estadio seguinte do seu
desenvolvimento (Heaven, 1994) - assim como teve de cumprir uma série de tarefas na
infincia, o adolescente tem neste periodo de ultrapassar novos desafios de modo a

enfrentar por sua vez as tarefas que o esperam no limiar da adulticia.
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Quais seriam entdo as tarefas que em particular estariam implicadas na adolescéncia?
Tendo em conta as mudangas fisicas ocorridas, uma delas seria a aceitagdo do proprio
corpo e a consequente integragio e adaptagio as mudangas nele ocorridas (Havinghurst,
1972, citado em Heaven, 1994). O alargamento da esfera social levaria, por outro lado, a
necessidade de desenvolver novas relagdes com os pares. A tarefa de adquirir um papel
social de género ndo estd por sua vez dissociada do processo mais geral de construgdo
da identidade, que como ji vimos, desempenha um lugar central neste periodo,
implicando também uma crescente autonomizagéo emocional em relagdo aos pais e aos
outros adultos e a adopg¢do consistente de um sistema de valores consistente

(Havinghurst, 1972, Newman & Newman, citados em Heaven 1994).

Mais tarde, j4 na transi¢io entre a adolescéncia e a condi¢io de jovem adulto, tornar-se-4
premente planear uma carreira e preparar-se para uma relagdo amorosa madura e a
formagdo de uma nova familia, sendo esta Gltima tarefa mais questionavel pois esta muito

condicionada por circunstancias socioculturais (Heaven, 1994).

Tendo em conta este inventario de tarefas de desenvolvimento, e a associagdo que as
hierarquias de valores com elas estabelecem (Feather, 1977), quais seriam entdo as
orienta¢cdes mais padronizadas pelo critério etario? Sem ignorar a diversidade de
determinantes que interagem na constru¢do das hierarquias de valores e a condigio
individual que elas implicam, podemos esperar que os individuos nesta fase da vida e de
acordo com as suas necessidades de desenvolvimento déem particular énfase, entre
outras coisas, a liberdade, a autonomia, a amizade, & popularidade entre os seus pares,
vindo atribuir uma crescente importincia, a medida que se véo tornando jovens adultos,
a realizacfo instrumental, 4 independéncia financeira e a seguranga (Gecas & Mortimer,

1987).

Para concluir, podemos, subscrevendo as palavras do autor do extracto que a seguir se
transcreve, sintetizar numa perspectiva geral o que ao longo desta secgdo foi sendo

referido:

“(...) na adolescéncia o sistema de valores encontra-se inevitavelmente

reformulado e enriquecido. A conquista da sua autonomia, o adolescente



por causa dos seus proprios progressos cognitivos, alarga
consideravelmente a sua apreensdo do mundo, pondo em causa as
normas sociais estabelecidas. Esta possibilidade de raciocinar sobre o
abstracto e de aceder a ideias (justiga, liberdade...) e as primeiras
(eventuais) experiéncias profissionais e amorosas permitem-lhe dar
sentido a novos valores modificando desse modo a hierarquia do

sistema.” (Meyer, 1988, p.76)
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11— O ESTUDO: ESTRUTURA E HIERARQUIAS NOS
VALORES PROPRIOS E NOS VALORES ATRIBUIDOS A
UM ALUNO IDEAL POR ESTUDANTES E
PROFESSORES DO ENSINO SECUNDARIO



87

1. METODOLOGIA

1.1. Amostra

A amostra, quer de professores, quer de alunos foi recolhida em duas escolas secundarias
da periferia de Lisboa com caracteristicas semelhantes, ambas situadas em zonas
suburbanas com populagbes discentes idénticas e com um quadro de docentes
relativamente semelhante em termos de percentagens de efectivos e nfo efectivos. As

duas escolas estio em funcionamento ha dez anos e tiveram uma evolugdo semelhante.

A amostra dos alunos foi constituida por estudantes que frequentavam o 12° ano de
escolaridade no ano lectivo de 1997/98, num total de 170 (105 do sexo feminino, 65 do
masculino), tendo sido anulados quatro questionarios por incorrecto preenchimento. As

idades dos sujeitos oscilaram entre 16-21 (média: 17,8).

A amostra dos professores foi constituida por docentes que frequentavam cada uma das
duas escolas, no tendo havido qualquer selec¢do particular, tendo-se tentado apenas
tornar relativamente representativa a propor¢do de sujeitos masculinos e femininos
existente nas escolas; assim, a totalidade da amostra compreendeu 60 sujeitos (44 do
sexo feminino, 16 do sexo masculino), tendo sido também anulados dois questionarios
por incorrecto preenchimento. Em ambas as escolas a maioria dos docentes era
relativamente jovem, oscilando as idades dos sujeitos inquiridos entre 24-47 (média:

33,5).

1.2. Procedimento

Para o estudo foi utilizado o Questionario de Schwartz (cf. IV- Anexo 1), numa versdo
portuguesa recente utilizada por Menezes e Campos (1997). O questionario apresenta
57 itens, correspondendo a 57 valores isolados, divididos numa primeira lista de 30
valores terminais, seguida de outra de 27 valores instrumentais. Cada sujeito teria que
atribuir a cada item uma cotagio entre -1 (oposto aos meus valores) e 7 (de suprema

importéancia), pedindo-se aos sujeitos que comecassem por atribuir em primeiro lugar a
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maior e a menor cotagio e que sO depois cotassem os restantes itens, tentando variar o
mais possivel os niimeros atribuidos. Os alunos responderam durante os tempos lectivos

e os professores durante reunides ou nas suas salas de convivio.

O mesmo questionario foi preenchido duas vezes por cada sujeito: numa primeira versdo
pedia-se que cotassem os valores isolados como “principios orientadores da sua vida”;
depois de recolhido o primeiro questionario, foi distribuida uma segunda versdo com as
mesmas listas mas desta vez pedia-se que cotassem os itens como “principios
orientadores da vida de um aluno ideal” - na versdo do aluno era pedido que

imaginassem os valores que os professores da sua escola mais prezariam num aluno; na

versdo do professor era requerido que respondessem, complementarmente, quais 0s

valores que desejariam que fossem mais prezados pelos alunos da sua escola.

A consisténcia interna do questionario utilizado foi aferida noutro estudo (Menezes &
Campos, 1991b), revelando um coeficiente alfa de 0,905 em todos os itens. Néo foi no
entanto realizada nenhuma seleccio com base na avaliagio do poder discriminativo dos

itens dada a exiguidade da amostra.

1.3. Analise dos dados’

Para tentar detectar a existéncia de varidveis latentes (tipos motivacionais) foi
inicialmente executada uma analise factorial, metodologia que, a semelhan¢a de outros
estudos (Menezes, Costa & Campos, 1989, Menezes & Campos 1991a) se revelou
inadequada para o fim em causa. Optou-se ent3o pelo Escalonamento Multidimensional
(MDS) com a configuragio inicial padrdo de Guttman-Lingoes a partir de matrizes

quadradas correlacionais (Pearson Product-Moment correlation).

Esta analise - Smallest Space Analysis (SSA), uma variedade de escalonamento
multidimensional nfio-métrico, descrito por Guttman (1968) e utilizada em todos os
estudos dos autores da teoria universal postulada (Schwartz & Bilsky, 1987, 1990,

Schwartz, 1992) - permite representar geometricamente os itens como pontos num

1 Todos os dados foram processados através do programa STATISTICA (versdo 5.0 / 1995) .
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plano a duas dimensdes, representando desse modo a suas correlagBes de tal maneira
que, por principio, quanto mais proximo se localizarem os pontos nesse plano, maior
sera a similitude conceptual entre os itens (Schwartz, 1992; Menezes & Campos,
1997). A partir da informagdo que a priori se dispde - a hipétese estrutural - s&o
determinadas as linhas que dividem o grafico formando as regides que constituem os
tipos motivacionais postulados. Dado que os eixos da MDS sdo arbitrarios, o tragado

das divisorias foi feito por comparagio com a estrutura ideal (Schwartz, 1992).

H4 no entanto que precisar esta similitude: porque os valores se constituem
conceptualmente num continuum motivacional (Schwartz, 1992; Menezes & Campos,
1997), a sua representagio grafica no plano bidimensional reflecte esse continuum, ndo
havendo fronteiras rigidas entre os tipos; deste modo, dois itens, ndo obstante serem
incluidos na mesma regifio, podem apresentar maiores correlagdes com outros itens de

regides contiguas (Schwartz, 1992).

Para se validarem os tipos motivacionais foram utilizados os critérios enunciados por
Schwartz (1992): uma regifo valida para representar um tipo motivacional tem de
conter: (1) pelo menos 60% dos valores postulados para esse tipo; (2) ndo mais do que
33% de valores teoricamente pertencentes a outro tipo. Pode-se ainda formar uma regido
mista com dois tipos motivacionais compativeis - isto €, que reflictam os mesmos
objectivos motivacionais - caso contenham (1) 50% dos valores postulados para cada
um dos tipos e (2) que, no minimo, 70% de valores que a constituam representem

potencialmente os objectivos motivacionais desses dois tipos compativeis.

Como se verificou, pela revisdo da bibliografia (cf. I - cap. 1, secgo 4) que o papel
sexual determina diferencas consideraveis na hierarquizagio dos valores (Feather, 1984,
1991; Régnier, 1994; Rokeach, 1973; Verkasalo, Tuomivaara & Lindeman, 1996;
Figueiredo, 1988; Florian, 1983; Brown & Crace, 1996), o género foi analisado como

variavel independente através do teste de varidncia one-way ANOVA.

Para testar as hipoteses concernentes & hierarquizagio dos valores, as prioridades de
cada grupo e comparagdo dos valores proprios dos sujeitos (VP) com os atribuidos ao

Aluno Ideal (VAI), foram utilizadas medidas de estatistica descritiva.
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2.1. Hipéteses estruturais (correlacionais)
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De acordo com o quadro tedrico desenvolvido anteriormente (cf. cap. 1, secgdo 2.3.),

um dos campos de hipoteses deste estudo prende-se com a estrutura universal dos

valores humanos, tal como foi preconizada por Schwartz (1992): (1) a existéncia de 10

tipos motivacionais distintos formando regides contiguas; (2) que se distribuem

circularmente i volta de um ponto central em dois eixos bipolares, estabelecendo

oposi¢cdes nos seus extremos (cf. figura 1), (3) e que séo constituidos por valores

isolados que partilham entre si a mesma base motivacional, satisfazendo necessidades

idénticas.

Auto-direccionamento

Universalismo

ALTRUISMO
(self-transcendence)

Benevoléncia

Tradigdo
ABERTURA A MUDANGA __ Conformismo CONSERVAGRO
Estimulacéo o ! Segquranga
v
PROVEITO PROPRIO 0%

Hedonismo .~

Fig. 1 - Estrutura dos tipos motivacionais (Schwartz, 1992)

Realizacédo

(self-enhancement)

Assim, em graus diferentes de grandeza, estamos perante uma estrutura dinimica de

compatibilidades e oposigBes, que se estabelecem conforme os valores/tipos

motivacionais servem/representam motivagdes ou interesses compativeis ou conflituais.
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Sendo um dos objectivos deste este estudo testar o modelo descrito na sec¢do anterior,

adiantamos como hipétese estrutural geral a validacdo do mesmo.

No entanto, tratando-se de um estudo transversal e tendo em conta que a idade dos
sujeitos constitui uma variavel relevante quer para a coeréncia interna do seu sistema de
valores (Langford, 1995), hipoteticamente manifestada numa maior Ou menor
congruéncia entre a estrutura observada e o modelo (Schwartz, 1992; Menezes &
Campos, 1991b, 1997), adiantamos igualmente uma hipétese estrutural especifica,
prevendo que a estrutura da amostra dos alunos se afastaria mais do modelo

previsto do que a dos professores.

2.2. Hipéteses hierdrquicas (ordinais)

O segundo objectivo deste estudo consistia em saber quais os valores defendidos por
estudantes e professores, € quais os percepcionados pelos alunos nos professores € 0s
desejados por estes para os alunos. Seria de esperar algumas diferencas ndo s6 entre as
hierarquias de ambos 0s grupos, como também entre as hierarquias que cada um dos

grupos atribui a um Aluno Ideal .

Fmbora num plano secundario, tinhamos também como objectivo verificar se o
comportamento de alguns tipos motivacionais reflectia nas hierarquias observadas a

relaco de conflitualidade preconizada na estrutura dos valores.
Deste modo, combinando & partida a potencialidade preditiva do modelo com outras
proposigdes e dados empiricos, inventaridmos alguns pressupostos que nos permitem

antecipar alguns resultados:

1. Efeito do padriio etario/de desenvolvimento

Dadas as diferentes fases de desenvolvimento e as diferentes tarefas de vida que separam
os adolescentes dos adultos, é previsivel que tal se reflicta na hierarquizacéio dos seus
valores. Qual sera entio a substincia dessa diferenca? Alguns estudos tém como

denominador comum a constatagdo de uma orientagéo mais ligada ao prazer por parté
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dos adolescentes do que dos adultos (Vala, 1985; Machado et al., 1989; Régnier, 1994,
Boehnke et al., 1994; Verkasalo, Tuomivaara & Lindeman, 1996).

Por outro lado, outros relatam que € dado maior énfase na fase final da adolescéncia a

autonomia, & auto-afirmagio do que & obediéncia (Figueiredo, 1985; Skarzynska, 1993).

2. Efeito do papel social/instituicéo

Sendo-lhes perguntado quais os valores de um “aluno ideal”, os sujeitos teriam de cotar
os itens em funcio de um papel em particular associado a instituigio escola,
contrariamente & cotagio dos seus valores proprios que pressupunha uma resposta geral,
sem condicdo social especifica, (ndo obstante responderem na qualidade de alunos) e
transitucional (nfio obstante estarem a responder na escola). A situagdo proposta -
atribuir valores a um Aluno Ideal - evocava um quadro institucional que tera
provavelmente produzido algumas diferencas na hierarquizagdo dos valores em ambas as

situagdes.

Sendo a escola um factor de socializagdo institucional por exceléncia (cf. cap.2, secgdo
3.3.3.), muitos jovens véem-na como “reguladora de muitos aspectos que vao para além
da sua legitimidade institucional” (Smetana & Bitz, 1996), aspectos esses que noutros
contextos “sio tratados como prerrogativas pessoais” (op. cit.) que podem estar
relacionadas com pequenos factos que vio desde uma simples regulacio de uma ida a
casa de banho, a indumentaria, até as relagBes interpessoais (e.g. manifestagdes mais

intimas de afecto).

Assim, a hierarquizagio dos valores do Aluno Ideal tera sido previsivelmente
influenciada pela prevaléncia de algumas necessidades institucionais percepcionadas: a
restricio de acgdes tendentes a violar normas sociais € a veiculagio de crengas e praticas

sociais dominantes.

De facto, alguns estudos sobre valores percepcionados na escola pelos alunos indicam
uma orientagio para a manutengdo do controlo € da autoridade, assim como para O
desenvolvimento da competéncia (Feather, 1972), tal como em outros, sdo referidos

resultados que apontam para uma maior importancia atribuida ao respeito e harmonia
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interpessoal nos valores percepcionados nos professores (Verkasalo, Tuomivaara &
Lindeman, 1996). Convém ainda lembrar que 0 valores da estrutura percepcionada
pode reflectir as caracteristicas do esteredtipo da entidade em causa (cf I-cap. 1,

seccdo 3.1.).

3 Efeito do papel do professor/adulto

Para além da condicdo anterior, a resposta ao segundo questionario implicava que os
alunos reflectissem sobre valores defendidos pelos seus professores. Esta condi¢do

evocava ndo sé uma diferenga de papéis, como de idades.

Este factor, que tera igualmente influenciado a cotagio do segundo questionério, ndo
pode ser desligado dos anteriores, aliss julgamos que se reforgam mutuamente. Para
além da diferenca de idades, a vivéncia dos objectivos oficialmente atribuidos a escola
pode ser fortemente variavel de acordo com os diferentes actores que a frequentam e,
apesar dos jovens 14 passaram a maior parte do seu tempo, esta ¢ concebida e gerida

essencialmente por adultos (Vala, 1985; Santiago, 1996).

4 FEfeito de incompatibilidades motivacionais preconizadas no modelo

Num outro plano, evocando mais uma vez O modelo de Schwartz (1992) podemos
também prever que a maior valorizagio de um tipo motivacional implicard a menor
valorizagio de outro com o qual é incompativel, nomeadamente que as “necessidades de
refrear os proprios impulsos e aceitar os limites externamente impostos” (Schwartz,
1992) entram forgosamente em conflito com a “complacéncia em relagdo a satisfacdo dos

proprios desejos” (op. cit.).

Neste quadro de pressupostos, julgamos que as diferengas na hierarquizagdio dos tipos
motivacionais entre os valores proprios dos alunos e 0s valores que atribuem ao Aluno
Ideal poderdo ocorrer no auto-direccionamento, mas terdo incidéncia mais significativa
no hedonismo versus conformismo/tradigdo, pois julgamos que a situacdo que era
proposta no segundo questionério podera ter accionado com mais acuidade o conflito

entre esses dois tipos motivacionais.

De acordo com essa expectativa formulamos entdo as seguintes hipoteses ordinais:
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1. os alunos dariam uma cotaciio inferior ao hedonismo nos valores do Aluno Ideal
do que nos seus valores proprios ¢ que, pelo contrario,
2. dariam maior cotaciio ao conformismo e a tradicdo do que a que haviam dado

nos seus proprios valores.
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3. ANALISE DA ESTRUTURA

3.1. Resultados

3.1.2. Alunos - valores proprios

3.1.2.1. Estrutura e tipos emergentes

A aplicagio do MDS as variaveis dos Valores Proprios dos alunos (v1-v57) revelou uma
estrutura que apesar de no geral validar o esquema teodrico, especialmente no que diz
respeito a distribuigdo dos vérios tipos motivacionais, respeitando a contiguidade e
oposi¢io previstas € a organizagio bipolar (cf. fig. 1), ndo apresenta todas as
caracteristicas da estrutura ideal, nomeadamente na emergéncia da totalidade dos tipos

motivacionais e no contetido desses mesmos tipos (cf. fig. 2).

Em termos de tipos motivacionais podemos detectar a existéncia de sete regides,
constituindo  trés  delas  tipos  mistos: auto-direccionamento/estimulagdo,
hedonismo/realizacdo, poder, seguranca, conformismo, universalismo/benevoléncia. B
de salientar a nfio emergéncia do tipo motivacional #radi¢do, cujos valores isolados

surgem na seguranga (44 - aceitador da minha vida; 32 - moderado) e no

universalismo/benevoléncia (36 - humilde; 18 - respeitador da tradicfio; 51 - devoto), e a

posigdo periférica do poder em relagdio a realizagdo, facto que ¢ congruente com 0S

dados de muitas amostras de Schwartz (1992) e de Menezes ¢ Campos (1991b, 1997).

De acordo com os critérios estabelecidos por Schwartz (1992) e também utilizados por
Menezes e Campos (1997), os tipos motivacionais emergentes nesta amostra apresentam
as seguintes caracteristicas:

o Auto-direccionamento/estimulacdo - de nove valores 1o total, encontram-se Oito

distribuidos nesta regifio mista, a excepgdo do item 14 (respeito proprio) que surge na

seguranga;, aparece tambem nessa regidio o item 48 (inteligente) que na estrutura ideal
surge incluido no tipo realizagdo. Desta forma este tipo misto encontra-se validado,
quer pela posigdo que ocupa na disposigdo circular (entre o universalismo € 0

hedonismo/vealizacdo), quer pela compatibilidade entre a base motivacional dos dois
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tipos com que ¢ formado, quer, finalmente pelos critérios, ja enunciados
anteriormente - 88% dos itens previstos, no total (100% para a estimulacdo). E ainda
de salientar que este tipo misto surge também em amostras de populagdes estudantes
adolescentes nos estudos realizados em Portugal por Menezes e Campos (1991b,
1997).

o Hedonismosrealizac@o - novamente nos deparamos com a jungdo de dois tipos
motivacionais, contiguos e compativeis em termos motivacionais. Nesta regido
surgem seis dos oito itens previstos (100% do tipo hedonismo, 60% do tipo
realizacdo, 75% no total), estando deslocados os itens 48 (inteligente) para o tipo
anterior e o 55 (bem_sucedido) para o tipo conformismo. Surgem ainda incluidos

neste tipo misto os itens 19 (amor maduro) e o item 41 (escolhendo as minhas metas).

e Poder - posicionada na periferia do tipo anterior, esta regido ¢ formada por trés itens
do tipo postulado (60%) surgindo deslocados para o tipo contiguo da seguranga os

itens 46 (preservador da minha imagem publica) e 23 (reconhecimento social).

e Seguranca - de todos os tipos emergentes desta amostra este sera porventura o que
revela menor congruéncia com a estrutura modelo dado o aparecimento de sete

valores previstos para outros tipos - 44 (aceitador da minha vida) e 32 (moderado)

do tipo tradigdo, 46 e 23 ja referidos do poder, 10 (sentido na vida) da benevoléncia,

14 (respeito proprio) da realizagio e 20 (auto-disciplina) do conformismo. No

entanto, apenas um item da seguranga - 56 (limpo) - surge deslocado para a regido
contigua (conformismo).

e Conformismo - verificamos aqui a presenga de trés dos quatro itens previstos,
surgindo apenas com outra distribuigdo o item 20 e o 56, ja referidos anteriormente.

e Universalismo/benevoléncia - também a semelhanca de amostras adolescentes de
outros estudos (Menezes & Campos, 1991b, 1997) estes dois tipos surgem
combinados ndo sendo possivel estabelecer uma linha que delimite as duas regides.
Desse tipo combinado verificamos a presenga de dezassete dos dezanove itens
previstos (89% no total, 100% para o universalismo), emergindo os itens 19 e 10, do
tipo benevoléncia, noutras regioes. Verifica-se ainda a presenga dos itens 36, 18 e 51

do tipo ndo validado tradi¢do.
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3.1.2.2. Contetido dos tipos

Pela observagdio da representagio bidimensional (figura 2) constata-se o posicionamento
em zonas nio preconizadas na teoria de um total de nove itens, perfazendo catorze se

incluirmos os cinco valores da tradigdo, respectivamente 84% (48/57) e 75% (43/57).

Scatterplot 2D
Final Configuration, dimension 1 vs. dimension 2
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Fig. 2 - Amostra dos alunos (valores proprios)

@ - itens deslocados em relac3o a posicdo postulada
X . itens n3o considerados com validade transcultural

No entanto, seis dos nove iniciais nio constituem referéncias validas transculturais dado
que nio revelaram consisténcia empirica ao longo das amostras (Schwartz 1992,
Menezes & Campos, 1997): 10, 23, 14, 19, 46 e 48. Saliente-se ainda que os itens 46
(preservador da minha imagem publica), 56 (limpo) e 43 (inteligente) surgem no segundo

tipo motivacional postulado (Schwartz, 1992; Menezes & Campos 1991b, 1997), e que
o item 20 (auto-disciplina) aparece deslocado do tipo postulado (conformismo) para uma
regifio contigua (seguranga) com a qual tem compatibilidade motivacional. Parece haver
mesmo indicios de alguma regularidade nestes deslocamentos dado que em amostras

portuguesas recolhidas por Menezes ¢ Campos (1991b, 1997) se verificam resultados
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idénticos: os itens 10, 23 e 46 surgem colocados na seguranga (amostras de
adolescentes, jovens e adultos). Embora com resultados diferentes, os itens 19, 20
também, por seu turno, apresentam posicionamentos diferentes do esperado (amostra de
adolescentes) o que pode revelar que estardo eventualmente sujeitos a uma interpretagéo

mais especifica por parte dos sujeitos, ou mesmo revelarem-se ambiguos em termos de

significado.

Nio enquadraveis nas situagdes enunciadas sdo (1) o deslocamento do item 55 (bem
sucedido), que nfo se situa em nenhum tipo motivacional compativel, mas antes surge
deslocado de uma regido de orientagio PROVEITO PROPRIO para uma regido (embora
ndo no podlo oposto) que se orienta no sentido da CONSERVACAQ, e (2) a distribuigdo
dos valores do tipo nio encontrado (tradi¢do), revelando uma irregularidade especifica
desta amostra, fruto de uma interpretagio mais particular dos valores enunciados no

questionario por parte dos sujeitos que a compuseram.
3.1.3. Professores - Valores proprios
3.1.3.1. Estrutura e tipos emergentes

Como era previsivel, a semelhanga de outros dados empiricos (Menezes & Campos
1991b, 1997), por questdes que se prendem com as etapas de desenvolvimento, a
amostra dos professores, tratando-se de adultos, revelou uma maior congruéncia com o
modelo postulado. Numa primeira configuragao a duas dimensdes (cf fig. 3) emergiram
sete tipos motivacionais, sendo trés deles mistos: auto-direccionamento,
estimulagdo/hedonismo,  realizagdo, poder, seguranga/conformismo, tradicio e
benevoléncia/universalismo. Verificamos pois que, embora em alguns casos de uma
forma combinada, nesta amostra se revelam os dez tipos motivacionais previstos na

teoria.

A semelhanga dos resultados obtidos com a amostra anterior, a projec¢io a duas
dimensdes das correlagdes entre os ifens apresenta distribuigdes ndo previstas, embora
todos os tipos possam ser validados de acordo com os critérios ja enunciados

anteriormente:
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e Auto-direccionamento - nesta regido estio colocados quatro dos seis itens previstos

(66%), emergindo o item 41 (escolhendo as minhas metas) no tipo motivacional

contiguo  (estimulagdo/hedonismo) e o 14 (respeito_proprio) na fronteira entre o

poder e a seguranga. Dois itens de outros tipos motivacionais - 10 (sentido na vida) e

26 (sabedoria), previstos para a regido contigua do wuniversalismo, surgem por sua
vez neste tipo.

e Estimulacio/hedonismo - partilhando uma base motivacional compativel, nesta
configuragiio e representagdo a duas dimensdes, estes dois tipos motivacionais ndo
surgem auténomos. Assim sendo, se tivermos em conta a totalidade dos itens destes
dois tipos, constatamos a “correcta” distribuigdo dos trés valores da estimulacdo ¢ a
deslocaciio de um item do hedonismo - 4 (prazer) para a zona contigua da realizagdo.
Nesta regido aparecem ainda, numa posi¢do néo prevista, os itens 41 (escolhendo as
minhas metas) e o 42 (saudavel).

e Realizacgdo - este tipo, juntamente com O seguihte (poder) parecem ser 0s que nesta
amostra e configuragio apresentam uma maior consisténcia em relagio a estrutura
ideal: todos os itens previstos surgem entre as linhas de partigio e apenas o 4 (prazer)
aparece na fronteira.

e Poder - dos cinco postulados apenas o item 23 (reconhecimento social) surge na

regiio contigua (seguranga), com o posicionamento de 80% dos itens, apenas um

provém de outro tipo motivacional - o 14 (respeito proprio) - que emerge ja na

fronteira da seguranca.
e Seguranca/conformismo - apesar de trés dos itens do conformismo surgirem na

extremidade oposta (contigua & tradigdo e a benevoléncia) - 40 (respeitador de pais e

de idosos), 11 (polidez) e 47 (obediente) - decidimos manter o tipo misto nesta
configuragdo como leitura provisoria do grafico. Como tipo misto, esta regido
apresenta a totalidade dos valores previstos para os dois tipos que a compdem,

surgindo apenas fora da distribuigdo prevista o 23 (reconhecimento social), previsto

para o tipo anterior.

e Tradi¢do - contrariamente & amostra dos alunos, nesta situagio este tipo motivacional
emergiu na periferia da seguranga/conformismo, mais perto do conjunto dos trés
valores deste ultimo, dado este revelando assim uma certa regularidade em relagdo a

outras amostras (Menezes & Campos, 1991b; Schwartz, 1992), sendo eventualmente
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de considerar, como sugerem Menezes ¢ Campos (1997), uma certa sobreposigio
das bases motivacionais entre o tipo mais central e o mais periférico (o que explicaria
a inexisténcia como tipo auténomo na amostra anterior). Curiosamente, 0 unico valor

em que é expressamente nomeada a palavra “tradicio” - 18 (respeito pela tradi¢do),

surge deslocado para o espago do universalismo, tal como na amostra anterior. Um
{mico valor de outro tipo, benevoléncia - 45 (honesto) - aparece nesta regido.
Assim, 80% dos itens emergem na posigio prevista.

e Benevoléncia/universalismo - tal como na amostra anterior, nesta configuragio €
dificil seccionar esta combinagio em duas regides autonomas, embora mais uma vez
na zona do grafico contigua & tradigdo se observe (cf. figura 3) uma maior quantidade
de itens postulados para a benevoléncia. Todos os valores previstos para esta
compatibilidade motivacional surgem na regiio mista, & excepg¢do do 10 (sentido na
vida). Como ja foi referido emerge tambeém na zona central do unmiversalismo o item
18, numa posigio ndo prevista, sendo de 93% a quantidade de itens previstos dos dois

tipos combinados e de 13% a de itens provenientes de outros tipos.

3.1.3.2. Conteido dos tipos

Se observarmos a figura 3, constatamos o posicionamento de nove itens em posicdo ndo
prevista, ndo constituindo trés deles referéncias validas transculturais (10, 14, 23). Pode-
se ainda verificar que o item 42 surge num segundo tipo motivacional previsto
(Schwartz, 1992; Menezes & Campos, 1991b, 1997) e que os itens 4 e 45 se encontram
em zonas motivacionais compativeis e contiguas. A semelhanga da amostra anterior, o

item 23 (preservador da minha imagem publica) surge na seguranga, posicionamento

mais uma vez coincidente com resultados observados por Menezes e Campos (1991b,

1997).

Apenas o item 18 ndo se enquadra em nenhuma das situagdes anteriores, sendo
resultado, tal como na amostra da populagdo adolescente, de uma interpretagdo

particular dos sujeitos questionados. Em relagio ao item 57 (condescendente comigo

proprio) apesar de postularmos a sua inclusdo no hedonismo nio possuimos quaisquer
dados empiricos que a fundamentem e, assim sendo, ndo o aferimos nos critérios de

validagdo dos tipos motivacionais.
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3.1.3.3. Configuragdes a trés dimensdes

Na linha de um procedimento também seguido por Schwartz (1992), executamos em
todas as amostras 0 MDS com uma configuragio que contemplasse um nimero mais
elevado de dimensdes nio obstante a projecgio “legivel” ter de ser forgosamente em dois
eixos. Apenas na amostra dos VP dos professores a solugdo tridimensional com a
representago da 1* e 2% dimensdes (cf. fig. 3) se revelou mais vantajosa, tornando mais
claros alguns dados ja indiciados na configuragio anterior, permitindo em certa medida
separar todos os tipos mistos e aproximar mais do modelo proposto o posicionamento

dos itens.

Convém salientar que por mais facilitada que seja a andlise dos dados pela propria
natureza da tepresentagio geométrica das correlagBes (facilidade essa que ¢ ainda

aumentada pelo facto de se dispor de uma configuragio a priori fornecida pela estrutura
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modelo) a projecgdo é sempre imperfeita pois, a partir de um certo nimero de
dimensdes a “legibilidade” do grafico diminui substanciaimente. O objectivo € assim
obter uma representagio interpretavel, mesmo que haja sempre algum desfasamento
entre a representagio e os dados observados. Esse desfasamento é medido pelo stress, e
quanto menor for esse indicador maior serd o grau de adequagdio da representagio a
realidade observada; no limite, a representagdio ideal teria um niimero de dimensSes igual

ao das variaveis (Statistica, 1995) o que o neste caso seria completamente inexequivel.

I¢onfiguragio Stadand Guitman-Lingoes 3 0 Scatterplot 2D
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fig. 4 - Amostra dos professores (valores proprios) - configuragdo tridimensional
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Como podemos constatar ao observarmos a figura 4, além da descida do coeficiente de
alienacdo (0,21766) e do stress (0,20279), indicadores de uma representacio mais fiel
das correlagBes observadas, a legibilidade do grafico mantém-se. Desta feita, optando
por uma projec¢do optimizada pudemos autonomizar os tipos que surgiam combinados
na representagdio anterior (fig.3), demonstrando a particular correlagdo entre os valores

do hedonismo (itens 4 e 50) e possibilitando uma melhor observagao do que ja havia sido
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indiciado no grafico anterior: uma concentragdo maior dos valores da benevoléncia na
regido adjacente & tradigdo (itens 19, 49, 54, 6, 33), permitindo assim separar o tipo

combinado benevoléncia/universalismo.

A autonomizacio dos tipos mistos nesta segunda representagdo trouxe algumas
alteragdes em relagdo aos itens deslocados: mesmo com a parti¢do, agora possivel, dos
tipos de orientagdo altruistica (self-transcendence) dois itens do tipo bemevoléncia

permanecem na regido do universalismo - 52 (responsavel) e 28 (amizade verdadeira) - e

o item 7 (sentido de pertenca) “sobe” para a benevoléncia (ja se encontrava na linha

fronteira no grafico anterior), revelando uma maior proximidade do item 19 (amor
maduro). No que diz respeito a separacdo entre a seguranca € o conformismo, a Gnica

alteracio ¢ que os itens 20 (auto-disciplina) e 15 (reciprocidade de favores) encontram-

se “trocados” em regides contiguas (20 do conformismo para a seguranga e 15 vice-

versa), 0 que j era observavel na figura 3. Por outro lado, 0 item 10 (sentido de vida)

surge agora na regido da realizagdo, aparentando nesta projecgéo uma maior correlagdo
com os itens desse tipo motivacional. Todas as distribui¢des ndo previstas restantes

mantém-se idénticas & situagio anterior.

Se tivermos em linha de conta todos® os itens deslocados obtemos uma percentagem de
75,4% de distribuigio prevista (43/57), aumentando para 86% (43/50) se ndo
contabilizarmos os itens que néo tém validade empirica transcultural (14, 23, 10, 28, 7),
os que surgem colocados num segundo tipo postulado (42) e finalmente aqueles para os

quais ndo possuiamos dados anteriores (57).

3.1.4. Quadro comparativo das amostras - estrutura, tipos e contetido dos tipos

tabela 1. - posicionamente postulado e posicionamento verificado (amostras de alunos e professores)

item valor tipo postulado tipo alternativo alunos professores
5 LIBERDADE auto-direccion. ad.fest. auto-direccion.
14 RESPEITO PROPRIO* auto-direccion. seguranga Poder
16 CRIATIVIDADE auto-direccion. ad./est. auto-direccion.
31 INDEPENDENTE auto-direccion. ad./est. auto-direccion.
41 ESC. AS MINHAS METAS auto-direccion. ad./est. Estimulag@o
53 CURIOSO auto-direccion. ad./est. auto-direccion.

* itens cujo o posicionamento nao tem fundamento empirico transcuttural (Schwartz 1992; Menezes & Campos,1997)

2 Ipcluindo o item 57 (ser condescendente comigo proprio) para o qual ndo tinhamos dados empiricos
anteriores mas que previamos que surgisse na zona do hedonismo.
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item valor tipo postulado tipo alternativo alunos professores
19 AMOR MADURO* benevoléncia universalismo hedonis./realiz. benevoléncia
28 AMIZADE VERDADEIRA* benevoléncia benevol./univers. universalismo
33 LEAL benevoléncia conformismo benevol./univers. benevoléncia
45 HONESTO benevoléncia benevol./univers. tradicéo
49 PRESTAVEL benevoléncia benevol./univers. benevoléncia
52 RESPONSAVEL benevoléncia conformismo benevol./univers. universalismo
54 QUE PERDOA benevoléncia benevol./univers. benevoléncia
6 VIDA ESPIRITUAL* benevoléncia benevol./univers. benevoléncia
10 SENTIDO DA VIDA* benevoléncia seguranga realizagéo
11 POLIDEZ conformismo conformismo conformismo
20 AUTO DISCIPLINA conformismo seguranca seguranca
40 RESPEITADOR DEPAISE conformismo tradigéo conformismo conformismo

IDOSOS
a7 OBEDIENTE conformismo conformismo conformismo
9 UMA VIDA EXCITANTE estimulagéo ad./est. estimulacéo
25 VIDA VARIADA estimulacéo ad./est. estimulagéo
37 AUDACIOSO estimulacéo ad./est. estimulagéo
4 PRAZER hedonismo hedonis./realiz. hedonismo
57 SER CONDESC. C. PROPRIO hedonis./realiz. seguranca
50 QUE GOZA A VIDA hedonismo hedonis./realiz. hedonismo
18 RESPEITO PELA TRADICAO tradigéo benevol./univers. universalismo
32 MODERADO tradicéo segurancga seguranca tradicdo
36 HUMILDE tradicéo conformismo benevol./univers. tradicao
44 ACEITADOR DA MINHA VIDA tradicéo seguranca tradicdo
51 DEVOTO tradi¢éo benevol./univers. tradicéo
3 PODER SOCIAL poder poder poder
12 FORTUNA Poder poder poder
23 RECONHECIMENTO SOCIAL* poder realizacdo seguranca seguranca
27 AUTORIDADE poder poder poder
48 PRESERVADOR M. IMAG. PUB.* | poder seguranca seguranca poder
34 AMBICIOSO realizagéo hedonis./realiz. realizagéo
39 INFLUENTE realizacéo poder hedonis./realiz. realizacéo
43 CAPAZ realizagéo hedonis./realiz. realizacdo
48 INTELIGENTE* realizago a.dir./univers, ad./est. realizacdo
55 BEM SUCEDIDO realizaga@o conformismo realizagdo
7 SENTIDO DE PERTENGA* seguranca seguranga benevoléncia
8 ORDEM SOCIAL seguranca seguranca seguranca
13 SEGURANGA NACIONAL seguranca seguranca seguranca
15 RECIPROCIDADE DE FAVORES _ | seguranca conformismo seguranca conformismo
22 SEGURANCA FAMILIAR seguranca seguranca segurancga
42 SAUDAVEL* seguranca hedonismo seguranca hedonismo
56 LIMPO seguranca conformismo conformismo seguranca
21 PRIVACIDADE seguranga seguranga
2 HARMONIA INTERIOR* universalismo benevol./univers. universalismo
1 IGUALDADE universalismo benevol./univers. universalismo
17 UM MUNDO EM PAZ universalismo benevol./univers. universalismo
24 UNIAO COM A NATUREZA universalismo benevol./univers. universalismo
26 SABEDORIA universalismo benevol./univers. auto-direccion
29 UM MUNDO EM BELEZA universalismo benevol./univers. universalismo
30 JUSTICA SOCIAL universalismo benevol./univers. universalismo
35 ABERTO universalismo benevol./univers. universalismo
38 PROTECTOR DO AMBIENTE universalismo benevol./univers. universalismo
*ftens cujo o posicionamento ndo tem fundamento empirico transcultural (Schwartz 1992; Menezes & Campos, 1997)
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Ao confrontarmos o posicionamento dos itens nas duas amostras, constatamos que um
certo numero de colocagdes ndo previstas no modelo ¢ comum em ambas: 14 (respeito
proprio), colocado respectivamente pelos alunos na seguranca € pelos professores no

conformismo; 10 (sentido da vida) respectivamente na seguran¢a € na realizagdio, 20

(auto-disciplina) em ambas as amostras deslocado para a seguranca; 23 (reconhecimento

social) também em ambas posicionado no tipo seguranga. O aparecimento destes itens
nas duas amostras em tipos ndo postulados pode indiciar ambiguidades no seu sentido,
interpreta¢des diferentes entre grupos diferentes (idade, neste caso, mas eventualmente,

cultura, noutros casos).

Sera ainda curioso referir que nos dados reportados por Menezes e Campos (1991b,
1997) alguns destes itens (deslocados numa ou noutra amostra, ou em ambas) surgem
também posicionados em tipos néo previstos, como s&0 0s ¢asos do 20, 26, 32, 36, 41,
14, 7, 45. O que reforga a hipotese de haver alguma ambiguidade na sua interpretacdo
por parte dos sujeitos. Dois dos itens - 26 (sabedoria) e 36 (humilde) - apresentam uma
deslocagfio idéntica nas amostras deste estudo e nos de Menezes ¢ Campos (1991b,
1997), dado que podera deixar transparecer uma segunda interpretagdo, que levard

alguns sujeitos a associd-lo a outra base motivacional.

3.1.4 . Alunos - valores do Aluno Ideal

Pelos resultados observados, na amostra dos alunos a estrutura resultante das cotagdes
atribuidas ao Aluno Ideal é bastante incongruente com O modelo. Apenas sdo
identificaveis alguns valores dos tipos motivacionais postulados originalmente em
situagio de oposicdo, de acordo com a dimensdo bipolar prevista (cf fig. 5):
universalismo (1, 17) versus poder (12, 27, 3) e hedonismo (que mantem alguma coesdo
interna e proximidade da estimulagdo - 50, 57, 4, 9, 37, 25) versus

conformismo/tradicdo (32, 47, 11, 51, 18).

No entanto, para além desta pouco significativa excepgdo, da qual se salienta

curiosamente a proximidade do item 18 (respeito pela tradicio) de outros valores do seu

tipo motivacional ou do contiguo, que em todas as outras amostras surge com outra
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orientacdo, a analise destas varidveis (vIA-v57A) ndo fez emergir nenhuma configuragéo

onde sejam identificaveis as regiSes previstas na teoria.

configuragiio: Standard Guttman-Lingoes Scatterplot 2D
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fig. 5 - Amostra dos alunos (valores atribuidos ao Aluno Ideal)

NOTA: as figuras geométricas enquadram alguns itens contiguos que pertencem a tipos iguais ou compativeis {os
rectangulos correspondem ao pélo ALTRUISMO-PROVEITO PROPRIO, os circulos ao ABERTURA-CONSERVACAQ).

3.1.5. Professores - valores do Aluno Ideal

Contrariamente 3 anterior, a amostra dos professores no que diz respeito aos valores do
aluno ideal mantém uma consisténcia relativa em relagio ao modelo, revelando no
entanto a estrutura emergente algumas diferencas (cf. fig. 6), como também era

previsivel, em relagio & estrutura dos valores proprios dos mesmos sujeitos.

Como dado mais saliente verifica-se a nio emergéncia do tipo #radigdo (tal como nos
valores proprios dos alunos), distribuindo-se o0s valores pelo tipo misto de

seguranga/conformismo, surgindo os valores 44 (aceitador da minha vida) e 32

(moderado) no meio da regidio e os valores 51 (devoto) e 36 (humilde) na fronteira da

benevoléncia, revelando uma distribuigdo mais uma vez semelhante a dos valores

28
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proprios dos alunos, onde os dois primeiros surgem posicionados na seguranga € os dois

{ltimos na benevoléncia/universalismo (cf. fig.2.). O item 18 (respeito pela tradicdo)

mantém a sua posi¢do no universalismo.

Outros dados pontuais a merecerem reparo s&o a transferéncia da zona do poder do item
12 (fortuna) para a zona da seguranca, ficando reduzido este tipo a apenas dois valores

(3 e 27) na periferia da realizagdo; o surgimento do item 7 (sentido de pertenca) na

regido prevista no modelo e verificada também nos valores proprios dos alunos - na
seguranca (ou seguranga/conformismo) - € a deslocagiio do item 26 (sabedoria) do tipo
auto-direccionamento, no caso dos seus proprios valores (cf. fig. 3.), para, nesta

estrutura, a zona da realizagdo.

Na generalidade, as deslocagBes para zonas ndo previstas sdo idénticas as verificadas em
relagio aos valores proprios, ndo sendo possivel neste caso produzir uma projec¢do que

faca emergir os tipos isolados, mantendo-se combinados a estimulag¢do/hedonismo e a

seguranca/conformismo.
configuragio: Standard Guttman-Lingoes Scatterplot 2D
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3.2. Discussao
3.2.1. Valores proprios

De uma forma geral, a hipGtese estrutural que postulava a existéncia de um sistema de
valores organizado (1) em dois eixos bipolares que opdem a CONSERVACAO a
ABERTURA A MUDANCA, por um lado, e o PROVEITO PROPRIO ao
ALTRUISMO, por outro, (2) num continuum mas estabelecendo correlagdes que os
agrupam em tipos motivacionais contiguos, (3) que, por seu turno, estabelecem entre si
uma dindmica de compatibilidades ou oposicdes, representdveis numa matriz espacial
que reflecte os diversos objectivos motivacionais que lhe estdo subjacentes, encontra a

nosso ver nestes resultados indicios razoaveis que apontam para a sua validago.

A semelhanca de outros dados empiricos referidos noutros estudos (Menezes & Campos,
1991b, 1997), na amostra da populagdo mais jovem observou-se uma menor congruéncia
com o modelo proposto. Tal é explicavel no quadro do desenvolvimento humano pois,
dada a idade média dos sujeitos em causa, podemos afirmar que O seu estagio de
desenvolvimento ndo lhes permite apresentar um sistema suficientemente estruturado de
valores, especialmente se 0s tomarmos cOmo “principios orientadores da vida”. O
elevado grau de abstracgo que implica o conceito de valor implicara também porventura
uma dificuldade acrescida para individuos ainda em processo de formagio em lidar com

tal conceito, como nos sugerem Menezes e Campos (1997).

Combinado com a idade/estagio de desenvolvimento podemos ainda considerar, como
aventa Schwartz (1992), o efeito que o nivel educacional dos sujeitos (neste caso em
frequéncia do 12°ano) pode ter sobre a sua estrutura de valores - segundo este autor, 0S

sujeitos com um nivel educacional mais baixo tendem a apresentar uma estrutura menos

definida.

A niio discriminagdo dos tipos motivacionais universalismo e benevoléncia, ja revelada
em outras populagdes adolescentes (Menezes & Campos, 1991b, 1997) pode estar
relacionada com o periodo de transigio para o estagio de pensamento formal e com as

competéncias da adopgdo da perspectiva social como nos adiantam Menezes e Campos
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(1997), de acordo com 08 niveis de compreensdo interpessoal conceptualizados por
Selman (1976). Deste modo, podemos supor que muitos dos sujeitos da amostra se
situam num nivel de compreensdo intermédio tendo ainda dificuldade em perspectivar as
relages interpessoais a um nivel mais abstracto, condigo inerente ao nivel 4 (Selman,

1976).

Tendo em conta o maior grau de abstracgiio dos valores incluidos no tipo universalismo,
que o distinguem da benevoléncia ndo pelo conteudo motivacional propriamente dito
mas mais pelo objecto que visam - a benevoléncia prende-se com as pessoas mais
proximas, enquanto que o universalismo com a humanidade como um todo (Schwartz,
1992) - & provavel que os sujertos adolescentes ndo sejam capazes ainda de assumir a

perspectiva transpessoal e muito mais abstracta que o universalismo implica.

Esta explicagio podera ser extensivel aos valores postulados para o tipo tradigdo que
implicam a adesdo e o respeito por simbolos sociais de uma comunidade/grupo. A
semelhanga do caso anterior, os valores do tipo tradigdio, apesar de partilharem com o
conformismo o elemento submissdo, subordinagio, estio orientados num plano mais
abstracto - enquanto o conformismo envolve pessoas com quem a interac¢do € mais
frequente, os valores da fradi¢do implicam, como ja foi dito, a submissdo a objectos mais

abstractos: costumes, crengas religiosas, etc.

Embora possa haver uma relagéo entre o grau de abstracgio relacionado com este tipo e
o seu ndo surgimento na amostra de adolescentes, julgamos que alguns dos valores
postulados para o tipo em causa foram alvo de uma interpretagdo diferente da prevista,
resultado da sua formulacdo e de alguma ambiguidade semantica que a eles possa estar

associada.

Na amostra dos adolescentes, os valores da fradi¢do distribuem-se por dois tipos:

moderado (32) e aceitador da minha vida (44) surgem na segurancd provavelmente por

terem sido tomados como valores instrumentais desse tipo, satisfazendo as necessidades
de estabilidade (submissdo as circunsténcias, como evitamento do conflito e moderagéo
como evitamento do risco do excesso); por outro lado, humilde (36) e devoto (51)

posicionam-se na vasta regido indiferenciada da  benevoléncia/universalismo,
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pressupondo uma eventual percepgio desses valores como valores instrumentais do

Altruismo, caso mais evidente para o valor humilde (modesto, que passa despercebido),

que surge proximo de aberto (tolerante com diferentes ideias ¢ crencas), € menos

evidente de devoto (dedicado & fé religiosa e & crenca), que surge isolado na periferia

dos valores dessa regido.

Caso diferente parece ser, a nosso Ver, 0 do valor respeito pela tradi¢io que apresenta

um deslocamento semelhante nas duas amostras, 0 que pode indiciar um padrdo
interpretativo diferente do previsto, com uma consisténcia trans-etaria. E possivel que
este valor, ndo obstante estar marcado pela palavra “tradi¢do”, tenha surgido mais
fortemente relacionado com os objectivos motivacionais subjacentes ao universalismo,

dado que implica a “preservagao dos costumes estabelecidos ha longo tempo™.

Podemos adiantar a hipotese, embora os dados sejam insuficientes para a confirmar, de
haver alguma caracteristica sociologica que o tenha feito assimilar a um sentido mais
amplo de preservagdo: a “preservagdo do patriménio cultural” que, juntamente com ao
23 ~ o Lt ) - -

preservagdo do patrimonio natural”, tem feito parte do discurso cultural dos valores

defendidos em Portugal nos anos mais recentes.

O surgimento do valor amor maduro (19) no tipo misto hedonismo/realizaglio sugere

uma interpretagio diferente da que lhe deram os sujeitos adultos da amostra de
professores: enquanto estes o colocam na posigio postulada - benevoléncia - numa

posigdo de maior correlagdo com o sentido de pertenca (7), os alunos adolescentes, para

quem o sentido de “maduro” ( profunda intimidade emocional e espiritual) ndo esta ainda

associado em muitos casos a uma relagio amorosa, ddo-lhe uma interpretagao
eventualmente mais instrumental das bases motivacionais do hedonismo e da realizagdo.

Posicionando por sua vez a amizade verdadeira (amigos proximos que me apoiem) no

tipo benevoléncia/universalismo, acabam assim por diferenciar duas situagdes de
relacionamento  interpessoal e de afecto como servindo diferentes propositos

motivacionais.

Na perspectiva de Erikson (1951, citado em Sprinthall & Collins, 1994) a intimidade

“real” sO & possivel depois do processo de formagio da identidade estar completo. Para
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além disso, talvez dada a idade média dos sujeitos a tarefa de estabelecer uma relagéo

amorosa estavel ndo esteja ainda nos seus horizontes.

Contrariamente aos adultos, os sujeitos adolescentes posicionam o sentido de pertenca

(sentimento que 0s outros se importam comigo) na regido da seguranga. Cremos assim
mais uma vez que estas distribuigBes ndo previstas podem ser fruto da fase de
desenvolvimento dos sujeitos, da transi¢do entre a dependéncia familiar e a autonomia, a
afirmacéo e consolidagdo da identidade e a importancia desempenhada pelos grupos de

pares nesse processo.

Mais previsivel poderia ser a deslocagiio dos dois itens do poder: reconhecimento social

(respeito, aprovagdio dos outros) que podera ser instrumentalizado pelo valor

preservador da minha imagem publica (proteger a minha reputacio), servindo mais

necessidades de seguranga, de aprovagéo pelo grupo do que de controlo sobre o proprio
grupo, revelando um padrio interpretativo diferente, verificavel de uma forma

consistente em varias amostras (Menezes & Campos, 1991b, 1997).

Caso de explicagdo aparentemente mais complexa parece Ser O posicionamento na

amostra dos alunos do valor bem sucedido (atingir _objectivos), “deslocado” do tipo

motivacional realizagdo para o conformismo. Poderiamos adiantar a hipotese deste valor
ter assumido uma significagdo particular e de lhe ter sido atribuido um objectivo
motivacional diferente, porventura o “sucesso” COmO sendo visto da perspectiva do
adulto (ser bem sucedido de acordo com os padrdes do adulto) o que explicaria 0 seu
posicionamento motivacional. A este proposito, Feather (1995) sugere que em
determinadas situacdes os valores da realizagdo poderiam ser compativeis com os do
conformismo se¢ tomarmos OS do primeiro tipo como interesses do grupo e ndo do

individuo.

E ainda de salientar que, na amostra dos alunos, sete dos treze itens que apresentam um
posicionamento ndo previsto se deslocaram para a segurangd, enquanto que na amostra
de professores apenas trés em catorze apresentam a mesma deslocacdo, dispersando-se

os restantes pelos outros tipos motivacionais. Por outro lado, apenas um item no caso
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dos alunos surge deslocado desse tipo, enquanto na amostra de professores verificamos

o posicionamento de trés itens noutros tipos motivacionais (cf. tabela 1.).

Tal constatagio leva-nos a supor que talvez para os alunos a base motivacional do tipo
seguranga seja mais ampla do que a preconizada na teoria ou que, pelo menos as
necessidades subjacentes a esse tipo se expressam por uma diversidade maior de valores
isolados. Contudo, e mais uma Vez na falta de mais informagdo empirica qualquer

generalizagd0 se nos afigura carente de Tigor.

Em sintese, podemos reiterar a conclusdo de que os resultados apontam, de um modo
geral para a validagdo do modelo, especialmente a amosira da populagdo adulta, que
revela uma sistema mais congruente com a estrutura preconizada, confirmando assim a

nossa hipotese especifica.

Todavia, apesar de se ter conseguido com relativo éxito reproduzir empiricamente 0
modelo, os resultados perdem alguma da sua validade externa por ndo poderem ser
replicados por outras analises, nomeadamente a analise factorial executada directamente
3s variaveis explicitas (os valores cotados), tendo apenas este tipo de abordagem
produzido uma forte evidéncia a favor da estrutura bipolar mais abrangente (Feather,

1995).
Quanto aos itens que surgem nas amostras observadas numa posi¢do diferente da
prevista na teoria, poderiamos inclui-los nas categorias explicativas que passamos a

sistematizar, muitas delas ja referidas anteriormente (cf. cf. I - cap.1, secgdo 23.2):

1. Caracteristicas da amostra

1.1 Caracteristicas desenvolvimentais que podem levar a associar algumas interpretagoes

a etapas do desenvolvimento € que encontram a sua explicagio no quadro das teorias
psicologicas do desenvolvimento;
1.2. Idiossincrasias pessoais

1.3. Varidveis socioecondmicas nao controladas nesta amostra

1.4. Caracteristicas resultantes de especificidades culturais e que podem ter-se reflectido

num diferente padrio interpretativo e numa deslocagio sistematica e consistente em
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amostras da mesma comunidade, inserindo-se eventualmente nesta categoria os itens sem

validagdo transcultural (Schwartz, 1992).

2. Deficiéncias do instrumento:

7 1. Ambiguidades seménticas resultantes da formulagdo dos itens - quando a deslocagdo

nio apresenta um padrdo alternativo, isto &, o tipo motivacional onde surge ndo € o
mesmo em amostras idénticas, mas verificamos tdo somente que O MESMO item surge
sistematicamente disperso por outros tipos, podemos aventar a hipétese de a formulacgo
do valor dar azo a interpretagdes ambiguas, ndo por causa de uma concepgido
especificamente etaria ou cultural desse valor, visto que ndo ha padrdo alternativo, mas
sim pela ambiguidade eventualmente derivada da propria formulagéo/tradugao.

1 2 Deficiéncias operacionais no sistema de cotacdo (rating) dos 57 valores na escala de

sete intervalos - ndo obstante estarmos convencidos de que a metodologia seguida
permite lidar melhor com uma medigio de itens correlacionados em estrutura,
verificamos na amostra mais jovem que O questionario dava origem a algumas anomalias
nas respostas neste tipo de populagdo - numa primeira abordagem dos dados recolhidos
constatamos que em muitos €asos S€ verificava uma forte tendéncia para atribuir a
cotacio méxima a um grande namero de itens (apesar de nas instrugdes se pedir
expressamente que variassem as cotagdes), estando por exemplo a mediana de 2
completamente ausente nas cotagdes atribuidas pelos sujeitos da amostra em causa,
problema ja detectado e referido por Braithwaite e Law (1985) na apreciagdo das

metodologias utilizadas para a medico de valores (cf. I- cap. 1, secgdo 3.2.2.)

3 Deficiéncias resultantes do tratamento da amostra - dada a exiguidade desta amostra

ndo foi possivel seguir a risca 0s critérios de selecgio de questionarios utilizados por
Schwartz (1992) nas recolhas transculturais em que as amostras sao depuradas, sendo
climinados todos os questionarios que ndo apresentem um determinado grau de
variabilidade na cotagdo dos itens - no nosso ¢aso apenas eliminamos os que ndo tinham

informagdo completa e os que utilizavam apenas um/dois niimeros para cotar 0s itens.
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3.2.2. Valores atribuidos ao Aluno Ideal

O segundo questionario referia-se aos valores que os sujeitos em ambas as amostras
atribuiam a um hipotético aluno ideal, no entanto, a perspectivagio dos valores na
simulacio proposta era a partida diferente para alunos e professores: enquanto que aos
alunos se pedia que imaginassem os alunos que 0 seus professores desejariam ter, aos
professores pedia-se que imaginassem 0 aluno que eles proprios gostariam de ter - para
os alunos, a situagio implicava uma manutengao do papel mas uma adopgio dos valores
de outros mais velhos e com outro papel, para os professores, implicava que
projectassem os seus proprios valores num papel diferente, desempenhado por alguém

forgosamente mais novo do que eles proprios.

Nao possuindo a priori dados empiricos que permitissem a formulagdo de hipoteses,
quer porque estudos idénticos, sobre a mesma questio e com 0 mesmo instrumento néo
relatavam qualquer teste no sentido da validagio da hipotese estrutural (Verkasalo
Tuomivaara & Lindeman, 1996), quer porque pesquisas com objectivos proximos do
nosso divergiam na metodologia (Régnier, 1994), este tipo de analise dos dados obtidos

neste segundo questionario revestia-se desde o inicio de um carécter mais exploratério.

A propria natureza da situagdo proposta, o grau de abstracgio que implicava, criaria
previsivelmente alteragOes na estrutura, nomeadamente na amostra dos alunos. Como ja
foi referido num capitulo anterior, segundo Feather (1995) , sem pOr em causa a
estabilidade relativa do sistema de valores, certos contextos ou situagdes podem estar
estruturadas de tal modo que provoquem uma alteragdo na relagio dindmica dos tipos

motivacionais, modificando desse modo o sistema de compatibilidades e oposigdes.

Ao tomarmos no entanto como valida a condi¢go transituacional do conceito de valor
poderiamos considerar contraditéria a alteragio estrutural verificada nas amostras do
segundo questionario. Porém, se tivermos em conta que os valores foram
conceptualizados como “principios orientadores da minha vida” (Schwartz, 1992) e que
o que se pedia era que se cotassem Os itens como se de outrém se tratasse, podemos
também compreender que esse contexto especifico pudesse provocar uma alteragao

mais particular nos alunos, tanto mais que, a acrescentar a0 grau de abstracgdo ja de si
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subjacente a0 conceito questionado, os mesmos sujeitos se deparavam com a abstraccio

da situagio proposta.

Assim, pelas razdes enumeradas, julgamos que a andlise ordinal, que nos daria
informagGes sobre a hierarquizagio dos valores, seria porventura um terreno mais fértil
para a formulagdo de hipoteses, visto ainda que nesse contexto dados empiricos que

possuiamos a priori permitiriam alguma antecipagao de resultados.

Mesmo com todos estes condicionamentos, que limitam neste caso o alcance e a validade
da observagio estrutural, alguns dados obtidos pela aplicagdo do MDS as matrizes
correlacionais desta segunda amostra parecem-nos contudo dignos de uma reflexdo mais

cuidada.

Na amostra dos alunos, alguns valores, como j4 foi referido mantém uma certa
consisténcia na relagio dindmica que estabelecem com outros, podendo-se supor que
possam revelar uma maior capacidade representativa do tipo motivacional a que
pertencem, visto manterem simultaneamente a correlaggo entre si € 0 posicionamento de

oposigdo a valores de uma base motivacional conflitual (cf. fig. 5).

E o caso dos valores igualdade (oportunidades iguais para todos) e um mundo em paz

(livre _de guerra ¢ conflito) do podlo ALTRUISMO, que surgem numa situacdo de

destacada oposigio ao Ginico tipo que nesta amostra emergiu com alguma consisténcia,
quer interna, quer na relagdo dindmica com os valores anteriores - 0 poder, representado

pelos trés valores, consistentes nas duas amostras de alunos, poder social (controlo sobre

os outros, dominio), fortuna (posses materiais. dinheiro) e autoridade (o direito de

liderar ou mandar), correspondentes ao polo PROVEITO PROPRIO.

Embora de uma forma menos clara, € possivel detectar também algumas correlagdes
particulares em valores que se situam nos polos opostos do eixo ABERTURA A
MUDANCA/CONSERVACAO: alguns itens dos tipos conformismo € tradi¢dio surgem
em situagio de oposicdo a valores do hedonismo e da estimulagdo que apresentam
alguma correlagio entre si e se situam no plano oposto, estando contudo envolvidos por

uma série de valores de outros tipos motivacionais.
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Outros aspectos poderiam ser ainda referidos, tais como a correlagdo mantida entre
valores isolados, ou o posicionamento tnico do item 18 na proximidade de valores do
mesmo tipo motivacional ou compativel, o que nos levaria a supor que tera sido alvo de
uma diferente conceptualizagdo. No entanto, dada a grande incongruéncia da estrutura
emergente em relagio a matriz tedrica, torna-se dificil atribuir um significado integrante e

consistente a esses dados parcelares, pelo menos neste quadro de hipoteses estruturais.

O efeito da simulagdo proposta parece ter revelado resultados menos incongruentes na
amostra dos professores €, fosse porque por condicdo etaria possuem um sistema mais
estruturado de valores, fosse porque a simulagdo no seu caso resultava numa menor
artificializagiio ou abstracgdo conceptual, o caso € que a estrutura emergente, ndo
obstante apresentar algumas diferengas e um grau de congruéncia mais baixo que a dos
seus valores proprios, manteve no essencial a relagdo dindmica entre 08 tipos e

consequentemente a oposi¢do bipolar.

A semelhanca da estrutura dos valores proprios dos alunos a tradicdo ndo emerge como
tipo motivacional. Curiosamente, 0S quatro valores que na estrutura dos valores proprios
dos professores como constituiam o tipo auténomo fradi¢do surgem agora posicionados

no tipo misto seguranga/conformismo.

Se observarmos mais particularmente O posicionamento desses quatro itens (cf. fig.6)

verificamos, como ja foi referido, que dois deles - moderado (evita os extremos nos

sentimentos e nas acgdes) e aceitador da minha vida (submissdo as circunstincias da

vida) - surgem numa zona mais central do tipo misto, enquanto outros dois - devoto

(dedicado & fé religiosa 3 crenca) e humilde (modesto, que passa despercebido) -
emergem na fronteira da benevoléncia, revelando assim um padrio de deslocagdo
idéntico ao verificado na amostra dos valores proprios dos alunos, onde os dois

primeiros surgem na seguranga € oS dois altimos na benevoléncia/universalismo (ct.

fig.2).

Embora sem outros dados que o fundamentem, podemos supor que 08 professores terdo
eventualmente conseguido produzir uma conceptualizagéo diferente para 0s valores da

tradigdio, mais proxima da revelada pelos alunos.
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Digna de nota ¢ tambem a deslocacdo do valor fortuna do poder para a seguranga,
provocando assim uma modificacio substancial na sua base motivacional, deixando desse
modo de ser conceptualizado como uma expressao de necessidade de controlo sobre 0s
outros membros do grupo para exprimir a necessidade de estabilidade, instrumentalizada

aqui pela posse de recursos materiais que a permitam usuffuir.

Finalmente, o valor sentido de pertenca emerge, novamente a semelhanca do que se
verifica nos valores proprios dos alunos, no tipo seguranga/conformismo, arriscando-nos
novamente a adiantar a explicagdo de uma eventual percepcio adequada de algumas

diferencas na conceptualizagdo dos valores entre si e os alunos.
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4. ANALISE DAS HIERARQUIAS

4.1. Resultados

Sem prejuizo de termos considerado a abordagem dos valores do ponto de vista
sistémico, analisando a correlagbes entre 0S itens medidos de modo a obter a estrutura
que cremos ser actualmente, limitados pela informag8o de que dispomos, 0 modo mais
generalizavel de representagéo dos valores humanos, acreditamos todavia que a analise
das prioridades atribuidas pelos sujeitos aos varios valores nos poderia fornecer

informagdo importante e que completaria a obtida através da correlacional.

O facto de muita informagio empirica relatar dados ordinais, permitindo-nos desse modo
antecipar resultados e formular novas hipoteses, constituiu um critério suficientemente
relevante para também neste estudo considerarmos a abordagem hierarquizada dos
valores, tanto mais porque nos parece que essa hierarquizagio coexiste nos individuos
com as relagbes dindmicas entre as bases motivacionais, podendo inclusivamente ser
combinada com ela como instrumento de medida se ndio so observarmos as prioridades a
nivel dos valores isolados mas também a hierarquizagio dos seus objectivos

motivacionais subjacentes.

Em termos de prioridades dos VP o item mais cotado pela totalidade da amostra foi o

10 - sentido da vida - (média:5,97, mediana e moda: 6, desv. padrdo: 1,61) seguido de

muito perto pelo item 28 - amizade verdadeira - e pelo 45 - honesto. Pelo contrario, dois

itens consistentes no poder surgem nos ultimos lugares: o 3 - poder social - (média: 0,43,
mediana: 0, moda: -1, desv. padréo: 1,71), no fim da tabela, e o 27 - autoridade - a um

ponto do primeiro, em penultimo lugar.

Estes resultados contudo n3o nos fornecem uma informagao produtiva em termos de
andlise dado a despropor¢do entre as duas amostras, €, sendo assim, optamos por
apresentar exclusivamente 0S resultados separados por grupos, semelhanga do que

fizemos nas secgdes anteriores.
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Pela analise das médias, verificamos que os alunos colocaram a prioridade na amizade

verdadeira (média: 6,11 , cotagdo minima:3, desv. padriio: 1,49) e os professores na

harmonia interior (média: 6,06, cot. minima: 2, desv. padrdo: 1,02).

Constatamos ainda que ha trés valores que ndo sdo comuns a0Ss dez mais cotados em

ambas as amostras (cf. tabela 2), sendo que os valores amizade verdadeira, mundo em

paz, ser condescendente comigo proprio nio surgem entre os dez primeiros da amostra

dos professores, aparecendo neste Gltimo caso, respectivamente na 117%, 13% e 26"

posigdo. Por outro lado, ndo aparecem na lista dos alunos os valores responsavel, capaz

e respeito proprio que, nas prioridades dos alunos, surgem respectivamente na 132, 20% e

19* posigao.

Embora, como se verificou na secgdo anterior, alguns valores tenham surgido em
posigdes ndo previstas (cf. tabela 1), consideramos como valida a utilizagdo dos tipos
motivacionais como unidades operacionais e para tornar viavel a comparagdo entre
amostras optamos pela inclusdo de todos os valores na posigio determinada na matriz
teorica, salientando-se sempre que se julgue necessario as divergéncias observadas no

seu posicionamento.

Em termos de tipos motivacionais, verificamos a predominincia da benevoléncia e do
universalismo para os alunos (5/10), sendo a soma das ocorréncias desses tipos para 0s
professores idéntica (5/ 10), salientando-se ainda o aparecimento de um valor do
hedonismo (57) entre os dez primeiros dos alunos, tipo sem contraponto nos
professores, surgindo por sua vez entre os Seus dez mais cotados, sem representante na

lista dos alunos, um valor da realizagdo (43).

Sera ainda relevante ter em conta que os itens 10 e 42, apesar de estarem entre 0Os dez

mais cotados, apresentam um posicionamento motivacional diferente nas duas amostras.

Quanto aos itens menos cotados verificamos que em ambas as amostras o poder social
surge sempre em ultimo lugar (alunos - média: 0,53, desv. padrfio:1,83; professores -
média: 0,36, desv. padrdo: 1,35), acompanhados dos valores que surgiram posicionados

nas duas amostras no tipo motivacional poder (cf. tabela 3): autoridade e fortuna.
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De uma forma geral, parece haver um consenso ainda maior em relagdo aos valores
menos cotados pois apenas dois ndo sio comuns as duas listas. Para os alunos, os

valores humilde e aceitador da minha vida, que aparecem na lista dos professores,

surgem respectivamente na 40° e 47° posigio. Por seu turno, na amostra dos professores

os valores vida espiritual e seguranca nacional aparecem na 47" e na 49" posicio,

respectivamente, ndo havendo a assinalar assim diferengas significativas entre as duas

amostras.

Tabela 2 - valores com maior cotagdo (médias) - alunos/profs. (valores proprios)

ordem ALUNOS TIPO PROFESSORES TIPO

1° |[AMIZADE VERDADEIRA Universal. |HARMONIA INTERIOR Universal.
2° |SENTIDO DA VIDA Benevol HONESTO Benevol
3°  |SEGURANCA FAMILIAR Seguranga |SEGURANCA FAMILIAR Seguranca
4° |HONESTO Benevol LIBERDADE Auto-direcc.
5 |LIBERDADE Auto-direcc. |SENTIDO DA VIDA Benevol
6° UM MUNDO EM PAZ Universal. |LEAL Benevol
7° |SAUDAVEL Seguranca SAUDAVEL Seguranca
8° |LEAL Benevol. |RESPONSAVEL Benevol
9° |HARMONIA INTERIOR Universal. |CAPAZ Realizacio
10° |SER COND.COMIGO PROP. Hedonismo |RESPEITO PROPRIO Auto-direcc.

Notasi1. Os valores destacados ndo constam na fista da outra amostra 2. Os tipos indicados reflectem o posicionamento na matriz tedrica

Tabela 3 - valores com menor cotagdo (médias) - alunos/profs. (valores proprios)

ordem ALUNOS PO PROFESSORES TIPO
57° [PODER SOCIAL Poder PODER SOCIAL Poder
56° |DEVOTO Tradigio |AUTORIDADE Poder
55° |AUTORIDADE Poder DEVOTO Tradicdo
54° |[FORTUNA Poder AUDACIOSO Estimulacio
53° |INFLUENTE Realizacio |ACEIT. DA MINHA VIDA Tradicio
52° |VIDA ESPIRITUAL Benevol. |INFLUENTE Realizacio
51° |RESPEITO PELA TRADICAO Tradicio |[FORTUNA Poder
50° JAUDACIOSO Estimulacio |RESPEITO PELA TRAD. Tradigio
49° SEGURANCA NACIONAL Seguranca |PRESER. DA M. IMAG. P. Poder
48° |PRESER DA M. IMAG. PUB. Poder |HUMILDE Tradigiio

Notas:1. Os valores destacados ndo constam na lista da outra amostra 2. Os tipos indicados reflectem o posicionamento na matriz tedrica

Contudo, se por um lado o poder se destaca como o tipo predominante nos menos

cotados (apenas um valor desse tipo - reconhecimento social - nfio figura aqui) , na lista

dos professores a tradigdo aparece igualmente com quatro valores nos ultimos lugares,
sendo também para os alunos o segundo tipo menos cotado, embora apenas com dois

valores (cf. tabela 3.).
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Nos valores atribuidos ao Aluno Ideal (VAI), constatimos que o valor mais cotado era

em ambas as amostras o sentido da vida (média de 5,91, desv. padrdo 1,30 para os

alunos e de 6,15, com um desv. padrio de 1,02 para os professores). Mais uma vez
predominando em ambos os casos os valores incluidos nos tipos
benevoléncia/universalismo (cf. tabela 4.), sendo todavia de lembrar que o item 10 nfio
revela um posicionamento nem congruente com a matriz, nem mesmo consistente em
todas as amostras, 0 que pode, como ja por mais do que uma vez afirmamos, reflectir
objectivos motivacionais distintos, n3o obstante a prioridade que os sujeitos lhe

conferem.

Curioso é ainda o aparecimento na lista dos VAI dos alunos de dois valores da
realizacdo (55, 43), tipo ausente nas dez prioridades dos valores proprios, assim como a
prioridade atribuida nos VAI em ambas estas amostras ao valor escolhendo as minhas

metas.

Tabela 4 - valores com maior cotagdo (médias) - alunos/profs. (Valores do Aluno |deal)

ordem ALUNOS TIPO PROFESSORES TIPO

1° SENTIDO DA VIDA Benevol. |SENTIDO DA VIDA Benevol.
2° IGUALDADE Universal. {HONESTO Benevol.
3° LEAL Benevol. |RESPONSAVEL Benevol.
4° HONESTO Benevol. |JUSTICA SOCIAL Universal.
5° ESCOLHENDO AS M. METAS Auto-Direc. |RESPEITO PROPRIO Auto-Direc.
6° LIBERDADE Auto-Direc. [ABERTO Universal.
7° AMIZADE VERDADEIRA Universal. {ESCOLHENDO AS M, MET. | Auto-Direc.
g° BEM SUCEDIDC Realizagio |AMIZADE VERDADEIRA Universal.
9° SAUDAVEL Seguranca |IGUALDADE Universal.
10° CAPAZ Realizacio |CAPAZ Realizacio

Notas: 1.0s valores destacados ndo constam na lista da outra amostra 2.0 tipos indicados reflectem o posicionamento na matriz tedrica

Tabela 5 - valores com menor cotacio (médias) - alunos/profs. (valores do Aluno ideal)

ordem ALUNOS TIPO PROFESSORES TIPQ
57° PODER SOCIAL Poder [PODER SOCIAL Poder
56° DEVOTO Tradigdo |DEVOTO Tradicio
55° AUTORIDADE Poder [FORTUNA Poder
54° FORTUNA Poder |AUTORIDADE Poder
53° VIDA ESPIRITUAL Benevol. JACEITADOR DA M. VIDA | Tradicio
52° AUDACIOSO Estimulagio [PRESER. DA M. IMAG. P. Poder
51° INFLUENTE Realizacio {INFLUENTE Realizagio
50° SEGURANCA NACIONAL Seguranca |[HUMILDE Tradicio
49° RESPEIT. PELA TRADICAQ Tradigio QUE GOZA A VIDA Hedonismo
48° QUE GOZA A VIDA Hedonismo |SEGURANCA NACIONAL | Seguranga

Notas: 1.0s valores destacados néio constam na fista da outra amostra 2. Os tipos indicados reflectem o posicionamento na matriz tedrica
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No que diz respeito aos valores menos cotados (cf. tabela 5), podemos observar a
ordenagio dos mesmos tipos - poder, tradicéio - e o surgimento pela primeira vez de um

valor do hedonismo - que goza a vida - nos ultimos lugares.

Num quadro comparativo geral (cf. tabelas 6 e 7), constatamos um razoavel consenso
em relagdo aos “principios orientadores da vida”, quer para os proprios sujeitos, quer
para o Aluno Ideal no que diz respeito a ter um objectivo na vida, ser honesto,
auténtico, fiel aos seus amigos (que implica, instrumentalmente a reciprocidade do valor

final amizade verdadeira), ser saudavel mental e fisicamente.

Cremos no entanto que a liberdade e a seguranca familiar j4 revelam uma prioridade

menos significativa nos VAI dos professores. Pelo contrario, a tolerdncia para com
outras ideias e crengas é menos valorizada pelos alunos em ambas as situagdes do que

pelos professores, que ainda lhe atribuem uma prioridade maior nos VAL

Mais significativa ainda ¢ a valorizagio do “fazer coisas que me ddo prazer” (item 57)
que apenas surge nos VP dos alunos, revelando um posicionamento mais baixo nos VP

dos professores e nos VAI dos alunos.

Em relagio aos valores menos importantes (ou até em oposi¢do aos valores) surge
claramente um perfil que recusa o poder e 0 controlo sobre os outros, mesmo que seja
apenas sob a forma de impacto sobre as pessoas (item 39), de imagem plblica, de
reputacdo. E também consensual a pouca importancia dada a defesa da nagdo contra os
inimigos e 4 tradigdo. Nem téio pouco a procura da aventura e do risco ¢ valorizada (item
37). Todavia, a submissdo as circunstancias da vida e a humildade é mais desvalorizada

pelos professores quer nos VP, quer nos VAI do que pelo alunos.

Mais uma vez, um valor hedonista - que goza a vida - apresenta um posicionamento

muito distinto, revelando uma desvalorizagdo particular no caso dos VAL enquanto nos
VP dos sujeitos surge numa posi¢do mediana (mais valorizado pelos alunos), nos VAL
posiciona-se no final da tabela, considerando os alunos que OS Seus professores ndo
acham que um aluno ideal deva valorizar o prazer da comida ou do sexo, € que, por seu

turno, os professores estdo em completo acordo com eles.
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Tabela 6 - posicionamento dos dez valores mais cotados em todas as amostras

VALORES Aunos-V.P. | Profs.-V.P. | Alunos-V.A.L Profs.-V.A.l

SENTIDO DA VIDA

HONESTO

LEAL

SAUDAVEL

| AMIZADE VERDADEIRA

LIBERDADE

CAPAZ

IGUALDADE (119 (13)

SEGURANCA FAMILIAR (20%

HARMONIA INTERIOR

RESPONSAVEL

RESPEITO PROPRIO

ESCOLHENDO AS MINHAS METAS

UM MUNDO EM PAZ

SER CONDESC. COMIGO PROPRIO

BEM SUCEDIDO

ABERTO (28)

NOTA: 0s ordinais entre paréntesis indicam o posicionamento dos valores ndo cotados entre os dez primeiros

Tabela 7 - posicionamento dos dez valores menos cotados em todas as amostras

VALORES Alunos-V.P. | Profs.-V.P. | Alunos-V.A.l Profs.-V.A.l

PODER SOCIAL

AUTORIDADE

FORTUNA

INFLUENTE

PRESERV.DA MINHA IMAG.PUBLI.

SEGURANCA NACIONAL

RESPEITO PELA TRADICAO

AUDACIOSO

HUMILDE (40°)

ACEITADOR DA MINHA VIDA (479

QUE GOZA A VIDA (24 (319

NOTA: os ordinais entre paréntesis indicam o posicionamento dos valores ndo cotados entre os dez Uitimos

Sem deixarmos de ter em conta as divergéncias no posicionamento de valores, descritas
e discutida nas seccdes anteriores, consideramos as prioridades formuladas em termos de

tipos motivacionais (cf. tabela 9).

Verificamos alguma consensualidade na prioridade dada ao universalismo (que surge
indissociado da benevoléncia nos VP dos alunos), fundado na preocupagao,
compreensdo, tolerincia e protecgdo da humanidade como um todo e da natureza
(Schwartz, 1992), que ocupando a 1° posi¢do nos VP das duas amostras, ¢ ultrapassado

contudo pelo auto-direccionamento, tipo motivacional compativel com o anterior, que
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retine valores sob o objectivo de satisfazer necessidades de autonomia e independéncia

nas escolhas, na criagio e na exploragdo, que surge na 1° prioridade dos VAL

Tabela 8 - andlise da varidncia (grupo) - valores proprios

tipos motivacionais p (VP) p (VAI)

AUTO-DIRECCIONAMENTO 521974 /498238
ESTIMULAGRO *,000000 266440
HEDONISMO *,000001  *,000401
REALIZACRO 051876 *,004533
PODER *034384  *,000018
SEGURANGA * 010033 *,000596
CONFORMISMO ,182849 084771
TRADICAO * 003447  *,000000
BENEVOLENCIA 069106 928297
UNIVERSALISMO 078207 259971

* efeito significative - p < 0,05

Tabela 9 - médias e ordenagdo relativa dos tipos motivacionais - VP e VA

TIPO MOTIVACIONAL ALUNOS VP ALUNOS VAl PROFS.VP  PROFS. VAI
AUTO-DIRECCIONAMENTO 484 (3) 502 () 475 (@ 510 ()
BENEVOLENCIA 475 @) 457 6 472 (3) 483 (3)
CONFORMISMO 428 () 493 (@) 402 (6) 464 @
ESTIMULAGRO 389 (8) 365 (8 268 (8 341 (1)
HEDONISMO 497 @) 415 (D 39 () 329 8
MANUT.DA TRADIGAO 3210 9 365 (9 268 (9 258 (9
PODER 2,52 (10) 2,89 (10) 2,12 (10) 2,03 (10)
REALIZAGRO 439 6) 495 (3) 409 (5) 448 (5
SEGURANCA 471 (5) 459 (5) 433 @) 407 (6
UNIVERSALISMO 526 (1) 500 (2 533 (1) 48 (2

nota: os dados a cores referem-se &s situages em que o efeito grupo foi relevante

Contudo esta subida relativa do auto-direccionamento ¢ devida essencialmente, em

ambas as amostras, aos valores criatividade, curioso e escolhendo as minhas metas (mais

relevante no caso dos VAI dos professores), verificando-se pelo contrario uma descida

nos valores liberdade e independente dos VP para os VAL

Verificamos ainda uma subida relativa (ordem) e absoluta (média) da realizagdo e apenas
absoluta do poder entre os VP e os VAI da amostra dos alunos, embora na analise de
variincia o efeito da variavel género possa explicar tal dado, constatando-se que os
rapazes atribuiram maior prioridade aos valores desses tipos nos VAI do que as raparigas
(cf. tabela 11), revelando ambos os tipos uma subida generalizada com especial énfase
nos casos do poder social (poder) e dos valores instrumentais ambicioso e influente

(realizacdo).
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No caso dos professores, 0s tipos motivacionais atrds mencionados nio apresentam
mudancas significativas entre os VP e 0s VAL verificando-se uma ligeira descida no
poder e uma também ligeira subida na realizacdio, apesar do valor isolado ambicioso

revelar uma diferenca digna de mengdo (média: + 1,35, mediana e moda de 3 para 5).

Como j4 fora indiciado pela analise dos dez valores mais e menos cotados, o hedonismo
para os alunos revela uma variagéo importante, apresentando a maior descida entre os
VP e os VAL quer na média (-0,83), quer na prioridade (de 2° para 7° ,
respectivamente), dado que ¢, embora de forma menos significativa, observavel também
nos professores. Se observarmos em particular os itens do hedonismo, constatamos que
na amostra dos alunos a descida ocorre em todos os eles: prazet (média: - 0,42 ,

mediana: de 5 para 4, moda: de 6 para 3), que goza a vida (média: - 1,14, mediana: de 5

para 4), ser condescendente comigo préprio (média: -0,91, mediana e moda: de 6 para

5). No caso dos professores, apenas 0 valor que goza a vida apresenta uma descida digna

de nota (média: -0,98, mediana: de 4 para 3)

A andlise da variancia da amostra dos VP revelou o efeito da variavel género’® nos alunos
nos tipos estimulagdo, hedonismo poder (mais valorizados pelos rapazes) € nos tipos
universalismo e benevoléncia (mais valorizados pelas raparigas). No entanto, tal efeito
ndo se verificou nos VAI dos alunos, sendo assim a descida do hedonismo um fend6meno
njo atribuivel a essa variavel (cf. tabela 10). A varidvel grupo também tera sido relevante
no hedonismo, na estimulagdo, no poder, nos VP do total da amostra, ndo tendo sido

relevante no universalismo e na benevoléncia (cf. tabela 8).

A estimulagdio por seu turno ndo surge nas prioridades de nenhuma das amostras, sendo
apenas de salientar a subida na média das cotacdes dos VP para os VAI dos professores
(+ 0,83), ndo se revelando contudo tdo significativa a subida na ordenagao relativa (de 8°
para 7°). Em termos dos valores constituintes desse tipo, verificamos uma subida
generalizada no caso dos professores, em particular do valor audacioso, constante nas

tabelas dos valores menos cotados, € que revela uma subida significativa em termos dos

3 Na amostra dos professores a variavel género ndo produziu efeitos relevantes - eventualmente dada a
menor dimenséo da amostra ou a diferenga entre 0 nimero de sujeitos masculinos e femininos.
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VAI dos professores (média: + 0,9, mediana de 2 para 3, moda de 2 para 4). Os alunos,
inversamente, atribuem menor prioridade a todos os valores deste tipo no caso dos VAI,

sendo de salientar o valor uma vida excitante como aquele que apresenta a diferenca

mais significativa (média: -0,48, mediana de 5 para 4, moda de 6 para 2).

Tabela 10 - andlise da variancia (sexo) - amostra de alunos

tipos motivacionais p (VP) p (VA)
AUTO-DIRECCIONAMENTO 280828 998243
ESTIMULAGAO * 003434 401904
HEDONISMO *002941 391063
REALIZAGAO 054842 *,029364
PODER *002399 *,000372
SEGURANGA 777357 630564
CONFORMISMO 591777 369492
TRADIGAO_ 786832 912221
BENEVOLENCIA *043286 165724
UNIVERSALISMO * 046241 170578

* efelto significativo - p < 0,05

Tabela 11 - ordenagdo nos tipos motivacionais dos alunos (por Sexo)

RAPAZES - VP RAPARIGAS - VP

TIPOS | média mdn d.pad. | TIPOS | média mdn d.pad.

Hedon. |543 6 1,34 Benev. |52 522 0,73
Auto-dir. |4,98 508 1,03 Univers. | 5,09 5 0,8

Benev. {494 5 0,76 ' |Auto-dir. |4,76 4,92 0,95
Univers. 4,8 5 1,01 Hedon. |4,71 5 1,25
Seguran.|4,75 4,75 1,04 Seguran.|4,69 475 0,92
Realiza. 14,64 47 1,1 Realiza. |4,26 4,2 1,03
Estimula {435 4,33 1,45 Conform. | 4,25 425 1,21
Conform. | 4,31 4,25 1,27 Estimula | 3,6 3,67 1,39
Tradigdo | 3,17 3,2 1,11 Tradicdo | 3,2 3.2 1,03
Poder 2,94 2,8 1,47 Poder 2,26 2,2 1,09

RAPAZES - VAl RAPARIGAS - VAl

TIPOS |média mdn d.pad. | TIPOS |média mdn d.pad.

Realiza. |5,19 5,2 0,92 |Auto-dir. |5,03 5 0,91
Auto-dir. | 5,02 5 1,02 |Conform. |5 5 11

Conform. | 4,86 4,75 1,06 |Univers. 4,96 5 0,94
Univers. |4,75 4,72 095 |Benev. 495 522 091
Benev. 4,73 472 1,11 |Realiza. [4,81 48 1,1
Seguran. |4,57 4,63 0,97 |Seguran. 463 475 094
Hedon. 4,28 4,5 1,78 | Hedon. 4,05 4 1,47
Estimula. {3,779 367 172 |Tradicdo |364 36 1,05
Tradicdo |3,66 3,6 1,11 |Estimula. | 3,57 3,67 1,38
Poder 3,37 3,1 1,44 |Poder 258 24 1.2

nota: os tipos salientados a cores sdo os que revelaram efeitos significativos em
termos de género

O conformismo revela também uma diferenga saliente entre os VP e os VAL registando
subidas quer no caso dos alunos (média: + 0,65, de 7° para 4°) quer dos professores
(média: + 0,62, de 6° para 4°), sendo de assinalar no caso dos alunos a maior valorizagdo

dada nos VAT a polidez (média: + 0,82, mediana de 4 para 5, moda de 3 para 6), a auto-
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disciplina (média: + 0,55, mediana de 4 para 5, moda de 5 para 6) e, particularmente a0
valor instrumental obediente (média: + 0,90, mediana de 4 para 3, moda de 3 para 6). A
subida do conformismo nos VAI dos professores resulta mais especificamente da subida
da polidez (média: + 0,82, mediana de 4,5 para 5, moda de 5 para 6) e do wvalor

instrumental respeitador de pais e idosos ( média: + 0,52, mediana de 5 para 6, moda de

3 para 6).

Por outro lado, o tipo fradi¢do, ndo obstante nio emergir autonomamente nos VP dos
alunos, revela um comportamento diferente nos VAI das duas amostras: embora
mantenha a sua posigio relativa, sobe nos alunos € desce ligeiramente nos professores. A
analise de varidncia indica a relevancia do efeito grupo sobre este tipo (cf. tabela 8). Os
valores mais relevantes para os alunos nesta diferenca foram: humilde (média: + 0,19,

mediana de 4 para 5) e aceitador da minha vida (média: + 0,33, mediana de 4 para 4,5,

moda de 3 para 5).

Finalmente na seguranga, em que -a variavel grupo também apresenta indicadores
relevantes (cf, tabela 8), ndo se verifica contudo uma grande diferenga dos VP para 0s
VAI nas duas amostras: a ligeira descida ¢é praticamente idéntica, sendo so de salientar a
mudanca na ordenaggo no caso dos professores (4°/6°), que acharam nomeadamente que
os alunos deveriam dar menos prioridade do que eles proprios a seguranca familiar
(média: - 0,92, mediana: de 6 para 5), merecendo registo especial pelo diferente

comportamento o valor ordem social para 0s alunos (moda: de 3 para 6).

4.2.Discussao

4.2.1. Determinantes culturais gerais

Em termos de hierarquizagdo de valores proprios, uma primeira observagio mais geral
leva-nos a constatar o consenso alargado entre professores ¢ alunos quanto aos valores
fundamentais, tanto a nivel do topo como no fim da ordenagio - em ambas as amostras
os valores ALTRUISTICOS e os que revelam uma disposi¢do de ABERTURA A
MUDANCA parecem constituir os mais importantes para os sujeitos, quer se expressem

como metas, quer como comportamentos ideais. Pelo contrario, os sujeitos atribuem
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pouca importéncia aos valores relacionados com o poder e a tradi¢do, que apontam

respectivamente para os polos do PROVEITO PROPRIO e da CONSERVACAO.

Tais resultados, neste nivel de generaliza¢do, apresentam um perfil idéntico as amostras
de quase todos os paises da Europa Ocidental (Boehnke et al., 1994), por oposicdo a
maioria das amostras dos paises da Europa Oriental (antigos estados do “Bloco de
Leste”) onde é colocado maior énfase nos valores da CONSERVACAOQ, surgindo as
dimensdes do PROVEITO PROPRIO e do ALTRUISMO em posi¢des mais medianas.
Estes dados terio certamente uma forte relagio com as diferentes situagBes politico-
econdmicas experimentadas pelas populagdes de ambas as regides europeias nas ultimas

décadas.

Embora esteja fora do ambito e dos objectivos deste estudo, sera curioso referir que em
termos de dimens®es culturais as hierarquizagdes semelhantes observadas nos estados da
Europa Ocidental, levam a crer que paises com instituigdes que promovem a liberdade
individual, o pluralismo religioso, a decisdo democrética, tendem a nivel cultural a
atribuir maior importincia aos polos de ABERTURA A MUDANCA e de
ALTRUISMO (tido como um envolvimento voluntério no bem-estar dos outros), € que,
pelo contrario, paises de estruturas mais centralizadoras ou que promovam um menor
pluralismo, tendem a enfatizar valores mais proximos da CONSERVACAO, sendo tal
pressuposto explicivel pela necessidade de uma necessidade de funcionamento
relativamente sintonico entre os individuos e as institui¢des das comunidades a que

pertencem (Schwartz, 1994).

Curiosamente, mesmo ao nivel da hierarquizagdo dos valores isolados ¢ verificavel em
amostras de outros estudos portugueses (Menezes & Campos, 1991b) e de outros paises
da Europa Ocidental (Verkasalo, Tuomivaara & Lindeman, 1996; Régnier, 1994) uma
grande similitude nas principais prioridades, surgindo sistematicamente no topo das

hierarquias valores como: amizade verdadeira, honesto. sentido na vida, saudével,

seguranca familiar - mais particularmente, os dados relatados por Menezes e Campos

(1991b) apresentam uma coincidéncia quase total: 8 em 10 ¢ 7 em 10 respectivamente
para os valores mais € menos importantes dos alunos do Ensino Secundério; 8 em 10 ¢ 9

em 10 para os valores respectivamente mais ¢ menos importantes para os professores.
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A consensualidade que aqui registamos pode indiciar o peso da dimensdo cultural na
hierarquizagio dos valores, especialmente numa época em que nos paises da U.E. as
fronteiras politicas e economicas tendem a esbater-se cada vez mais, dado a que néo

deve ser alheia a pouca importéncia dada em quase todas as amostras referidas a

seguranca nacional, como protec¢do da nacdo contra os inimigos, num contexto em que
o conceito de nagdo parece perder algum sentido e em que O clima de paz entre
fronteiras torna nesta regiio um pouco obsoleta a defesa territorial assumida nessa

perspectiva.

Este facto acentua ainda mais a importéncia, observada em muitos estudos, atribuida

pelos adolescentes ao valor Gnico mundo em paz (Menezes & Campos, 1991b;
Verkasalo, Tuomivaara & Lindeman, 1996), tendo sido um dos poucos que manteve na

estrutura dos VAI dos alunos um posicionamento minimamente consistente (cf. fig. 5).

Régnier (1994), num estudo sobre valores dos adolescentes em escolas francesas,
explica a importéncia (bastante generalizada, como ja foi referido) atribuida a valores
altruisticos, associados aos Direitos Humanos, de solidariedade e preocupa¢do com 0S
outros, pela consciéncia das injustigas e desigualdades criadas no mundo neste final do
séc. XX , tema amplamente mediatizado (especialmente através da televisdo) em imagens
de guerra, racismo, violéncia, fome que ndo podem deixar de tocar a sensibilidade de
todos e em particular dos mais jovens, que exprimem essa sensibilizagdo na importancia
que atribuem aos valores do universalismo/benevoléncia e particularmente ao ja referido

mundo em paz, recorrente em todas as amostras.
4.2.2. Determinantes geracionais/determinantes relacionados com papéis sociais

Se nfo fazia parte dos principais objectivos deste estudo analisar os valores numa
perspectiva (trans)cultural, pelo contrario, a tentativa de explicar os dados numa base
comparativa transversal, entre grupos etarios diferentes (adolescentes/adultos) e entre
papéis diferentes, embora complementares, (aluno/professor e masculino/feminino), esta

seguramente no dmbito dos objectivos que nos propusemos alcancar.
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Deste modo, apesar de constatarmos que 08 sujeitos pertencentes a cada grupo partitham
no essencial valores semelhantes, algumas diferengas nas suas prioridades merecem ser
salientadas, quer no caso dos valores proprios quer n0s valores que ambos 08 grupos

atribuiram ao Aluno Ideal.

Convém ainda referir que no caso dos tipos motivacionais referidos os papéis sexuais
foram um determinante significativo, pois tal como noutras amostras (Verkasalo,
Tuomivaara & Lindeman, 1996), os sujeitos femininos conferiram-lhes uma prioridade
ainda maior (cf. tabelas 10 e 11 e I - cap. 1, seccio 4.1). Também na amostra dos
professores, apesar da analise de variancia nio revelar efeitos desta varivel, os sujeitos
femininos deram a primazia ao universalismo, lugar que para os masculinos foi ocupado

pelo auto-direccionamento (dados ndo exibidos).

Numa primeira abordagem, podemos concluir que a importéncia dada sistematicamente

em todas as amostras de adolescentes a amizade verdadeira (Feather, 1972; Menezes &

Campos, 1991b; Verkasalo, Tuomivaara & Lindeman, 1996) tem a ver com
circunstancias de desenvolvimento e processos de socializacio inerentes as etapas de
vida que atravessam. A crescente importancia, ja sobejamente referida no capitulo
anterior, dos grupos de pares como modelos de identificacio e securizago alternativos a
familia é certamente expressa nessa valorizagao. Inquéritos levados a cabo junto da
juventude portuguesa (Pais et al., 1989), relatam o énfase dado pelos adolescentes aos
seus amigos, cOm quem passam a maior parte do tempo, com quem mais conversam,

partilham opinides e mais se sentem a vontade.

No entanto, pese a distdncia de alguns anos, esse dado ultrapassa largamente o
argumento empirico associado a conjunturas temporais sociologicas, assim como a
eventuais especificidades culturais portuguesas, pois ¢ amplamente referido por muita e
variada literatura sobre a psicologia da adolescéncia. Esta importancia dada & amizade
verdadeira pode ser em certa medida instrumentalizada pelo valor leal, presente nas dez
prioridades das amostras dos alunos, revelando uma perspectiva de reciprocidade,
reforcada ainda pelo facto de ambos 0s valores surgirem posicionados no tipo misto

benevoléncia/universalismo.
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A importincia dos grupos de pares como modelos de identificagio alternativos aos
modelos familiares devera ser entendida no quadro de um processo mais amplo da
socializagdo e nio podemos deixar de concordar com Figueiredo (1985, 1989) quando
afirma que uma cada vez maior camada de jovens é mais fortemente socializada por
clementos sociais extra-familiares, fruto da mundializacgo da informagdo, dessacralizagio
das ideologias, o do consequente surgimento de culturas juvenis, que na optica de Pais

(1989) constitui uma subcultura dentro da cultura de massas.

O conflito de valores alegadamente dai decorrente, COmo uma das expressdes do conflito
geracional no quadro familiar (Figueiredo, 1985, 1988), tera tido porventura uma
expressdo pouco significativa na cotagdo de pelo menos um item que O poderia indiciar.

Dado curioso, pois ndo é um resultado que tenhamos registado em estudos semelhantes,

& o facto do valor seguranca familiar surgir nas prioridades dos VP quer dos adultos,
quer dos adolescentes, fazendo supor que O Processo de autonomizagdo em relagdo a
familia ndo implicou, pelo menos a nivel da importincia que de uma forma explicita 0s

alunos Ihe atribuem, uma ruptura afectiva.

Com efeito, de acordo com o que afirmamos anteriormente (cf, cap. 2, secgdo 3.1.), por
oposigio a muitos autores que enfatizam o processo de autonomiza¢io adolescente
como um processo de afastamento familiar, outros como Régnier (1994) referem a
importancia do meio familiar, defendendo que a exclusio na escola dos valores do meio
de origem podem fazer o adolescente “sentir-se como um estranho e reforgar esses
mesmos valores para afirmar a sua propria identidade”, salientando igualmente, tal como
Vala (1985), a necessidade de relativizar e utilizar com prudéncia expressdes COmMO
“yalores da juventude” pois nesta fase de desenvolvimento nio podemos tomar esie

grupo como uma classe social homogenea.

Mais particularmente, relembrando o que j4 afirmamos, podemos de novo citar Ryan e
Lynch (1989) ¢ Ryan, Stiller e Lynch (1994) que, associando o “estilo parental” ao
processo de autonomizagao do adolescente, fundamentam empiricamente a tese de que,
ndo obstante alguma tensdo ocasional, a manutencdo de uma ligagdo forte com pais (ndo
s6 de dependéncia economica) que 0S aceitem e apoiem faz com que 0s adolescentes

experienciem uma maior independéncia e autonomia, sustentando que a individuagio ndo
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é algo que acontega por afastamento dos pais mas com a participag@io destes no proprio

processo (Ryan & Lynch, 1989).

Ainda de acordo com Youniss (1980, citado em 0’Konn, 1997), as relagdes e
interacgdes com os pares podem modelar e desenvolver os seus valores, no entanto sao
os lagos afectivos mais fortes que tém um efeito, segundo Cassidy (1988, citado em

O’Koon, 1997), na auto-estima € ajustamento emocional dos jovens.

Greenberg (1980, citado em O’Koon, 1997), por exemplo, encontrou evidéncias de
que a ligagio emocional (ndo forgosamente a proximidade) aos pais estd mais fortemente
relacionada com os sentimentos de bem-estar do que a ligagdo com os pares, mantendo-
se esta situaco ao longo de todo o processo da adolescéncia (Walker & Greene, 1986,

citados em O’Koon, 1997).

Estas proposigdes vdo ao enconiro dos dados do ja citado inquérito a juventude
portuguesa, em que se relata que oS sujeitos adolescentes inquiridos, a par da
importincia dada aos amigos, continuavam a contar com OS pais para o apoio nas
resolugBes sobre o seu futuro, sugerindo os autores (Pais et al., 1989) que a familia
podera ser encarada mais do ponto de vista da sua instrumentalidade, como “garantia de
seguranga econdmica, como salvaguarda ou mesmo recurso para resolugio de problemas

e apoio nas decisdes”.

Julgamos porém que esta perspectiva instrumental estard porventura mais associada ao

valor sentido de pertenca, que surge com muito menor importéncia (43* posigdo), dado

que a formulagdo do valor seguranca familiar (seguranga para as pessoas que amo)

apresenta uma perspectiva mais transpessoal, relacionada com pessoas com quem OSs
sujeitos se identificam (Schwartz, 1992), ndo expressando uma instrumentalizagdo

directamente em prol do proprio individuo, contrariamente ao valor sentido de pertenca

(sentimento de que 0s outros se importam comigo) implicando uma postura afectiva mais

passiva, no sentido de néio expressamente reciproca.

A prioridade dada & seguranca familiar ngo implicou nesta amostra a desvalorizagdo nos

VP dos alunos da liberdade, como liberdade de acglo e pensamento (5% prioridade),
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embora o valor instrumental independente, como auto-suficiente, auto-confiante, surja
mais abaixo na ordenacdo (15* prioridade), aparecendo ambos posicionados no aufo-
direccionamento e teflectindo assim, a par das outras prioridades ja mencionadas,
necessidades pessoais de afirmagio e individuagdo em relagdo aos outros. De facto, o
auto-direccionamento surge na lista das principais prioridades quer de professores, quer
de alunos, seja nos valores que ambos defendem seja no que percepcionem ou

preconizem para 0 Aluno Ideal.

Se por um lado, os alunos desvalorizam nos seus VAI a liberdade, por outro julgam que
os seus professores atribuem ainda mais do que eles proprios importéncia a trés valores
associados a uma postura mais activa no papel de aluno: criatividade (ser Unico e com

imaginagdo), ser curioso (interessado em tudo, explorador) e inteligente (logico,

racional). Os seus professores estdo em quase total acordo com os alunos, néo julgando
no entanto que o aluno ideal deva valorizar a liberdade ou a inteligéncia de forma

diversa do que eles proprios o fazem.

Esta relativa consensualidade verificada entre as prioridades reveladas nas duas amostras
ndo encontra todavia expressdo noutros tipos motivacionais. Se ndo encontramos
fundamento para a emergéncia, pelo menos de uma forma significativa, de um conflito
geracional de valores a propésito dos itens anteriormente tratados, o hedonismo em

particular parece merecer a nossa atengao.

A quase sistematica prioridade dada pelos alunos adolescentes aos valores deste tipo em
relagio a amostras dos professores (Verkasalo, Tuomivaara & Lindeman, 1996; Régnier,
1994; Menezes, Costa & Campos, 1989; Menezes & Campos, 1991b; Vala, 1985;
Bochnke et al., 1994), nio é de todo surpreendente - facilmente se podem encontrar
explicacdes no quadro das diferencas de desenvolvimento e de tarefas de vida, podendo
mesmo reportar a questio até a classica dicotomia freudiana de principio do
prazer/principio da realidade, a satisfacdo imediata, por oposi¢do & satisfacdo de

necessidades de realizagdo a mais longo prazo.

De facto, como ja referimos em momentos anteriores (cf I — cap. 2, secgdo 3.1. e 3.2),

o periodo de moratoria ou mesmo de difusdo de identidade, coincidente com esta etapa
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de desenvolvimento (estrutura psicologica), 0 sucessivo adiamento da idade de entrada
na vida activa (conjuntura sociologica), numa sociedade onde por vezes O
prolongamento da escolarizagdo tende adiar uma situagdo de potencial dificuldade em
encontrar emprego, prolonga nos jovens a situagio de lazer e a ndo assungao de
responsabilidades sociais até uma idade cada vez mais tardia (Sprinthall & Collins,

1994).

Proposigdo que ¢é reforgada pela contingéncia especial de em Portugal fenomenos como
os aumentos sucessivos do periodo de escolaridade obrigatoria, o acesso mais
generalizado a educagdo, 0 aumento das instituicdes do Ensino Superior e o crescente

aumento do consumo terem ocorrido num espago de tempo relativamente curto.

Julgamos pois que a valorizagdo do hedonismo, colocado pelos rapazes na 1° prioridade
(cf. tabela 10), podera estar associada a uma valorizagio de um certo tipo de lazer - a
propria formulagdo dos itens deste tipo para isso aponta: “satisfagdo dos desejos”, "fazer
coisas que me ddo prazer”, "lazer” - facto que em determinados contextos psicossociais,
nomeadamente na relagio adulto/adolescente pode assumir formas conflituais, tanto mais

que em muitos casos os valores do lazer se opdem aos valores do trabalho.

No contexto da situagiio transitoria que em iermos psicossociais pode constituir o
periodo da adolescéncia, a escola, instituigdo de muita importincia na etapa da vida em
que se encontram, ndo obstante espago privilegiado de convivio & encontro de pares,
algumas vezes de exploragao e descoberta, e, de uma forma mais geral, de socializagdo,
pode representar tambem um obsticulo a esse lazer, uma restrigo externa dessa
valorizacio hedonistica. A escola, muitas vezes vista pelos adolescentes como uma certa
antecipacio negativa do mundo do trabatho/do mundo dos adultos, pode assumir esse
papel restritivo, enfatizando também de certa forma estereotipos depreciativos que
associam a valorizagio do lazer juvenil a fenomenos como a dispersdo, a futilidade, a

inconsequéncia e, num plano mais institucional, o absentismo e o insucesso escolares.

A este proposito sera relevante evocar mais uma vez os dados recolhidos pelo inquérito
a juventude portuguesa (Conde, 1989) em que 0s adolescentes recusam os atributos

resultantes de uma perspectiva estereotipada do jovem como tendo “uma visdo
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estritamente hedonista da vida, irresponsabilidade e descomprometimento face as
obrigagdes pessoais e sociais”, mas afirmam ter necessidade de dispor de mais tempo
livre, manifestando uma acentuada preferéncia e satisfacdo com actividades de lazer que
“nada tenham a ver com o trabalho ou com os estudos” (op. cit.), considerando também
que a importancia que atribuem aos tempos livres é das caracteristicas que mais 0s

distinguem dos adultos (Pais, 1989).

No quadro dos nossos pressupostos (cf. secgdo 2.2. deste capitulo), tinhamos formulado
a hipotese de os VAI dos alunos revelarem uma descida nos valores do hedonismo em
relagio aos seus valores pessoais, sendo essa diferenca nio sé resultado de uma
percepgéo dos valores dos adultos/professores (menos hedonistas) como também de uma
restrigio que a situagdo lhes impunha, a0 condicionar o Ambito da atribuigio dos valores

a um papel especifico (aluno ideal), dado que haviam sido questionados sobre os valores

que os seus professores (adultos, representantes da institui¢do escola) achariam que um

aluno (um dos possiveis papéis dos sujeitos) ideal deveria ter.

Sem nos alongarmos num dominio que nos remeteria para uma sociologia do lazer,
poderiamos porém salientar que o modelo de lazer varia de acordo com os varios ciclos
de vida, nio sendo forgosa a segregago dos varios contextos sociais (escola/trabalho,
familia e lazer) como afirma Pais (1989). No entanto, a validagio desta hipotese - uma
menor valorizagio dada ao hedonismo nos VA dos alunos - leva-nos a crer que lhe
estarfio subjacentes representagdes algo antitéticas da escola e do lazer ou, noutra
perspectiva, da “escola dos professores” vrs. “a escola dos pares”, pensando os alunos

que os seus professores néo desejariam que eles sobrepusessem 0s dois espacos.

O que de algum modo € confirmado, embora de forma mais mitigada, pela menor
importéncia dada nos VAI dos professores aos itens referentes ao tipo motivacional em
causa, implicando provavelmente, na sequéncia do que ja havia sido comentado no
paragrafo anterior, uma segregagio entre a escola como local de satisfagio de
necessidades de convivio com os pares, como espago de liberdade e escolha individual da
ocupagio do tempo e a escola como local de aprendizagens formais e restri¢des sociais
(cf. cap. 2, secgdo 3.3.3.1.) - ou de um modo mais amplo: o conflito entre os valores

institucional e tradicionalmente defendidos pela escola (ou por um conceito mais
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préximo de “escola transmissiva”) e os valores veiculados implicita ou explicitamente

pelos media, pelas entidades que incitam ao consumo e pelos grupos de amigos.

Nesta linha de ideias, tinhamos também formulado paralelamente a hipotese dos VAI dos
alunos apresentarem uma cotagdo média mais elevada nos valores dos tipos que entram

em conflito com os valores hedonisticos - o conformismo e a tradigdo.

Esta oposigio, antecipada pela dindmica da estrutura (Schwartz, 1992), surge por razoes
intrinsecas as proprias bases motivacionais dos tipos referidos: a necessidade de
impostas do exterior, quer a nivel de interac¢do mais quotidiana (conformismo), quer a

nivel mais abstracto e cultural (fradi¢do).

A subida em particular dos valores do conformismo, que nos VAI dos rapazes passa da
8 para a 3° posi¢do e nas raparigas da 7° para a 2® (cf. tabela 11), reflecte de algum
modo este efeito, complementar em relagio a descida do hedonismo, apesar da

correlacdo negativa entre os dois tipos nao ser estatisticamente significativa.

£ conveniente novamente ter em conta nesta situagfio a importincia de alguns itens
especificos, como é o caso ja referido da polidez, como cortesia e boas maneiras, da
auto-disciplina, como auto-controlo e resisténcia a tentacdo, e dos valores instrumentais
obediente, como seguidor dos deveres e cumpridor das obrigagdes, humilde, como

modesto e discreto, e finalmente aceitador da minha vida, como submisso as

circunstancias da vida (estes dois Gltimos apresentam uma subida menos significativa).

Este efeito revela alguma similitude com outros dados empiricos de que dispunhamos,
nomeadamente os relatados por Feather (1972), que questiona as diferencas entre os
valores dos sujeitos e os valores percepcionados como defendidos pela escola, em que se
verifica uma variagio semelhante no que diz respeito a alguns itens equivalentes na
escala de Rokeach: “prazer”, “alegre”, “liberdade” surgem menos valorizados nos
Valores da Escola; pelo contrario, “obediente”, “polido” surgem como maiores

prioridades.
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Mais recentemente, Verkasalo, Tuomivaara e Lindeman (1996), num estudo levado a
cabo com alunos e estudantes finlandeses do Ensino Secundario com o Questionario de
Schwartz, constataram que os alunos julgavam que 0s seus professores davam muito
mais importincia ao conformismo e a tradigdo, colocando valores como obediente e
polido nos primeiros lugares, a0 passo que 0s Seus professores atribuiram muito menos
importancia aos valores/tipos referidos, fosse no que defendiam para si proprios, fosse

no que desejavam para os alunos.

Os professores da nossa amostra todavia também elevam a cotagdo média de alguns itens
pertencentes a estas bases motivacionais na transposicio dos seus VP para os VAI, mas
num ambito mais restrito, tendo eventualmente em vista necessidades mais especificas de
harmonizacdo na interacgdo quotidiana. Essa necessidade pode ter-se reflectido na
subida mais significativa da polidez e na sua eventual especificagdo e instrumentalizagdo

expressa no valor respeitador de pais e idosos.

Por outro lado, contrariamente aos alunos, os professores julgam que um aluno ideal néo
devera dar prioridade (tal como eles proprios ndo d3o) ao valor humilde e a submisséo as

circunstancias da vida (aceitador da minha vida).

Numa vertente nio dissociada da anterior, a importéncia atribuida aos valores da
estimulagdio apresenta também uma variagdo digna de uma observagdo mais cuidada,
revelando uma descida que na nossa opinido estd associada a causas idénticas a
desvalorizagdo do hedonismo, proposigio reforgada pelo facto da correlagdo observada
entre esses dois tipos passar de 0,38 nos VP dos alunos para 0,66 nos VAI (dados ndo

exibidos).

Nzo sendo um tipo prioritario (8 posigdo em ambas as amostras dos VP) apresenta dos
VP para os VAI um padréo tendencialmente oposto entre professores e alunos.

Enquanto os alunos desvalorizam nos VAI uma vida excitante, de experiéncias

estimulantes e uma vida variada, cheia de desafio, novidade e mudanga, reflectindo mais
uma vez uma visdo subjacente da “escola dos professores” j4 descrita anteriormente, 0s
professores julgam, inversamente, que 0S alunos deveriam atribuir mais importancia do

que eles proprios aos valores atrés referidos, inclusivamente ao valor audacioso, como
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aquele que procura a aventura € O Tisco, revelando assim alguma percepgédo das
necessidades decorrentes da diferente fase da vida/de desenvolvimento em que se

encontram os seus alunos.

Tais necessidades estio reflectidas na estimulagdo, como experimentagao de diversos
papéis e situagdes que lhes permitam, nesta fase transitéria, adquirir um capital de
experiéncia que crie uma base mais alargada para as suas escolhas futuras. Uma
perspectiva de aluno, de escola, que pretendera talvez valorizar o lazer num quadro de
experiéncias estimulantes e enriquecedoras, mesmo que comportem alguns riscos, ndo

incompativeis com o papel social de aluno.

Reportando-nos de novo ao estudo de Feather (1972), constatamos que certos valores
do Questionario de Rokeach, com alguma correspondéncia nos itens do instrumento de
Schwartz, apresentam uma variagdo semelhante aos dados por nos recolhidos
relativamente aos -tipos poder e realizagdo - 0s alunos por ele questionados
percepcionaram maior prioridade nos valores escolares do que a dada por eles proprios
nos itens “sentido de realizagio”, “ambicioso” e “capaz’. Verkasalo, Tuomivaara e
Lindeman (1996), por seu turno, verificaram que 0s alunos haviam imaginado um aluno
ideal como atribuindo maior prioridade & realizagdo e ao poder do que de eles proprios e

do que, de facto, os seus professores desejariam.

Estes dados estdo em consondncia com o que se verifica também na nossa amostra onde
a realizacdo sobe da 6" para a 3 posigio dos VP para 0s VAI dos alunos. Esta subida,
que encontra expressdo mais significativa nos valores ambicioso (definido como
trabalhador 4rduo, com aspiragdes) e influente (definido como aquele que tem impacto
nas pessoas e nos acontecimentos), pode-nos levar a conclusio, como ja haviamos
adiantado (cf. secgio 3.1.1.2., deste capitulo), de que a realizagdo ¢ concebida como

uma necessidade exterior aos sujeitos.

Relembrando a definicio dada para o objectivo motivacional da realizagdio - “sucesso
pessoal através da demonstragio de competéncia de acordo com padrbes sociais”
(Schwartz, 1992) - podemos considerar os professores (que também deram maior

importéncia ao valor ambicioso nos VAI) como sendo, nesta perspectiva, mediadores ou
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veiculos desses padrdes sociais, limitando-se 0s alunos a corresponder as expectativas
externas, numa posi¢do mais perto de uma base motivacional conformista (que talvez ja

tivesse sido indiciada pelo posicionamento do valor bem sucedido no conformismo, na

estrutura dos VP dos alunos).

Se a desvalorizagio do hedonismo e a maior importancia atribuida ao conformismo ¢ um
efeito que encontra expressao nos dois sexos, a percep¢do de uma maior prioridade dada
pelos professores aos valores da realizagdio é algo que em termos relativos (pois em
absoluto a diferenca é igual: 0,55) tem expressao mais significativa nos rapazes, que
colocam esse tipo motivacional na primeira posigdo (cf. tabela 11), quando nos seus
proprios valores o ordenavam em 6°. Interessante ainda ¢ a correlagdo entre esse tipo € 0
conformismo, que nos VP dos rapazes é de 0,66, sendo nos mesmos VP de 0,34 nas
raparigas e 0,22 nos professores (dados ndo exibidos). Podemos ainda constatar, mais
particularmente, que os alunos, os rapazes em especial, acham que 0s seus professores

ddo mais importancia a valores como capaz, influente, bem sucedido, e especialmente

ambicioso.

Se dermos crédito a proposi¢iio de que 0 esteredtipo do género masculino tem mais
relevincia social do que o feminino (Saavedra & Campos, 1996), poderiamos explicar as
diferengas na cotagdo relativa dos valores da realizagdio como o resultado da percepgao
de uma maior pressdo para O Sucesso © aprovagio sociais exercida sobre os sujeitos

masculinos.

Um estudo de Feather (1984), ja referido anteriormente, aponta nesse sentido ao
encontrar fundamentos empiricos para a associagdo do masculino aos valores agenciais
(cf. I - cap. 1, secgdo 4.1.) com uma orientacdo assertiva e activa, correspondentes na
Escala de Rokeach, entre outros, a itens como “ser ambicioso” ou “sentido de

realizacdo”.

Outros quadros poderéo ser invocados para explicar as diferengas no comportamento do
tipo realizagdo: Landsheer et. al. (1998) observaram uma correlagdo negativa entre a
competéncia académica (aferida pelo esforgo e investimento e nao pelos resultados) e a

competéncia social no que diz respeito as relagdes com 0s pares, sendo no entanto
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positiva no contacto social com os adultos (pais e professores), associada a
comportamentos de assungdo de responsabilidades proximas do papel social do adulto.
Tais dados levaram esses autores a concluir o que parece de certa forma evidente - que
os adolescentes que “preparam seriamente O seu futuro, trabathando arduamente para
obter bons resultados escolares sdo mais apreciados pelos pais e pelos professores”

(op.cit.).

Complementarmente, defendem os mesmos autores (op. cit.) que € de esperar que, nessa
circunstancia, os seus pares os julguem mais capazes de se relacionarem com os adultos
e que estejam menos orientados para condutas sociais relacionadas com o divertimento,
as saidas e o estabelecimento de novas amizades, que requereriam, por sua vez, uma
maior capacidade de espontaneidade e sociabilidade. De facto os alunos mais populares
entre os seus pares parecem ser aqueles que combinam o menor esforgo/menor
realizagio académica, ao passo que & atribuida a menor popularidade aqueles que

combinam o maior esfor¢o com as menores realizagdes (op. cit.).

Acrescente-se que, segundo alguma evidéncia empirica, 0s rapazes tendem a ser mais
submissos 20s Seus pares , enquanto as raparigas tendem a sé-lo mais em relagdo aos
adultos (Peterson & Bell, 1970; Wood, 1985, citados em Riding & Banner, 1988), o que
nos leva a conclusdo de que, para os rapazes, O SUCESSO, a importancia auferida as
realizacdes, nomeadamente escolares, ser4 eventualmente mais mediada pelos padroes do
grupo a que pertencem, o que pode ser associado a uma maior conformidade social (cf. I

—cap. 2, secgdo 3.3.2.)

As diferencas de género estendem-se inclusivamente as percepcdes dos professores
como adultos significativos, considerando mais as raparigas que eles podem constituir
uma alternativa aos pais no apoio pessoal e afectivo, e restringindo mais 0s rapazes o seu
papel ao dominio meramente académico e escolar (Tatar, 1998). Séo os rapazes também
quem mais refere os professores pelos aspectos “negativos”, a0 contrario das raparigas

que os nomeiam mais pelos seus aspectos “positivos” (op.cit.).

Tal facto podera ser explicavel por diferencas na interacgo dos professores com alunos

de ambos os sexos, sendo 0s rapazes mais elogiados pela realizagdo académica do que as
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raparigas e as raparigas, inversamente, pelas atitudes de obediéncia (Golombok &
Fivush, 1994, citados em Tatar, 1998) - dados que estdo em consonéncia com a maior
valorizagio dada nos VAI ao conformismo pelas raparigas (+ 0,75) e pela maior

prioridade dada & realizagdio pelos rapazes (1%).

Farmer (1985, citado em Tatar, 1998) adianta ainda que em relagdo aos rapazes a
competitividade € o maior preditor de sucesso, enquanto que nas raparigas sera o apoio
dos professores. Um tltimo dado podera ainda ser relevante para este quadro: a
semelhanca do que se passa noutros paises (Tatar, 1998), em Portugal a classe dos
professores ¢ maioritariamente feminina, criando maiores oportunidades de interaccdo
entre alunas e professoras, 0 que poderé explicar a diferente percepgdo das primeiras.
Drevets et al. (citados por Tatar, 1998) descobriram, por exemplo, que as alunas do
12° ano percepcionavam uma maior disponibilidade afectiva nas professoras do que nos

professores.

Poderiamos, cingidos aos dados de que dispomos € reiterando a hipotese proposta
anteriormente, concluir que os alunos, mais intensamente os do sexo masculino,
representariam antagonicamente 0s objectivos de realizagio escolar (mais enfatizados no
caso do Aluno Ideal, com a subida da realizagdo) e o prazer de se divertirem com 0s
amigos (menos valorizados no caso do aluno ideal, com a descida de todos os itens do

hedonismo e da estimulacdo, e a desvalorizagdo da amizade verdadeira).

Menos significativa, a subida dos valores do poder, que também encontra na variavel
género a explicagio da sua varidncia, pode ser atribuida a algumas das razdes ja referidas
concernentes ao papel sexual masculino, tanto mais que outras investigagdes (Verkasalo,
Tuomivaara & Lindeman, 1996) relatam resultados semelhantes: a maior valorizagdo
masculina do poder e a percepgdo de que 08 adultos valorizam mais o poder do que na

realidade o afirmam.

Observando os valores em particular, serd interessante referir que os itens responsaveis

por esta subida exclusivamente masculina, foram o reconhecimento social, 0 poder social

e a autoridade. Contudo, nos VAI dos professores, apenas um valor deste tipo sofre

modificacBes: a menor cotagdo média do valor fortuna - que curiosamente surgira
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posicionado na estrutura dos mesmos VAI no tipo seguranga - leva-nos a supor que os
professores talvez tenham tomado em conta as situacSes diferentes em que ambos 0s
grupos se encontram: a auto suficiéncia econdmica e responsabilidades familiares do

adulto, a dependéncia economica da familia do adolescente.

Finalmente, e mais uma vez revelando um padréo equivalente a outros estudos ja citados,
tanto professores como alunos desvalorizaram itens que se podem associar a prioridades
religiosas - para alunos e professores o valor devoto surge sempre entre 0S menos

cotados.

E no entanto curioso o posicionamento, verificado apenas nas hierarquias dos alunos,

nos ultimos lugares do valor vida espiritual, que, nfio tendo uma conotagdo

exclusivamente religiosa, implica o énfase nas coisas espirituais e ndo materiais, o que de
certa forma contrasta com a fraca importincia que os alunos atribuiram em simultdneo a

fortuna.

A pouca importancia dada a valores religiosos ¢ j relatada no inquérito por nds varias
vezes referido (Conde, 1989), e encontrara porventura a sua explicagdo num processo de
secularizagdo fruto do aumento da escolaridade ou de outros factores da conjuntura
social em diferentes quadros de socializagdo. Néo parece no entanto ser um factor
geracional, pelo menos entre as duas amostras, pois o referido processo deve ter
produzido efeitos na geragdo (ou geragdes) dos professores. Julgamos também, embora
nio tenhamos testado outras variaveis, que é um fenomeno embora geral, mais tipico das

zonas urbanas do que das rurais.

Podemos em sintese concluir, apos tudo o que foi afirmado, que a zona conflitual, no
sentido em que revela diferengas mais significativas nas prioridades, centra-se
essencialmente entre o hedonismo (e estimulagdo) por um lado e a
realizagéo/conformismo por outro, ndo julgando que a dindmica estrutural dos valores,
do modo como foi preconizada por Schwartz (1992), esgote 2 explicagio dos resultados

observados.



143

Estes requerem a nosso Ver uma complementacdo nos quadros explicativos quer de
natureza psicologica, relacionada com o desenvolvimento (estrutural), quer de natureza
sociologica, relacionada com caracteristicas sociais gerais e com diferentes

processos/vertentes de socializagdo (conjuntural).
Todavia, apesar de considerarmos que 0S resultados sdo no sentido da validagdo das
hipoteses por nods adiantadas, julgamos que ha que tomar em consideragdo alguns

factores que a relativizam:

1 A ndo inclusio neste estudo de outras varidveis que poderdo estar relacionadas com

os efeitos verificados dos VP para os VAI dos alunos - variaveis como O meio
socio-familiar de origem sdo referidas como significativas para explicar certas

valorizacbes (Régnier, 1994; Pais et. al., 1989).

9 As limitacdes reveladas na analise estrutural (correlacional), nomeadamente 1o que

diz respeito as variaveis latentes (tipos motivacionais) , que apesar de permitirem
uma certa economia operatoria na discussdo dos resultados, n3o abarcam
completamente a informagdo referente ao posicionamento especifico (e muitas vezes
ndo previsto) dos valores isolados e tendo especialmente em conta a estrutura dos
valores atribuidos ao Aluno Ideal na amostra dos alunos, em que a situagdo proposta

nio validou o modelo de organizacgo latente dos valores.

3 A ocorréncia de alguns resultados ndo previstos nas hipoteses, nomeadamenie a

maior importéncia dada aos valores da realizacdo, dado que ndo pdde ser previsto
no quadro das incompatibilidades preconizadas no modelo, apesar de termos tentado

entendé-lo com o recurso a outros quadros explicativos.

4. A auséncia de controlo (por questdes de limitagio logistica) de algumas variaveis

parasitas, nomeadamente 0 efeito da resposta socialmente desejavel, julgando no

entanto que, por questdes ja expostas (cf. cap. 1, secgio 3.4.), terd sido pouco
relevante nos Valores Proprios e, pela natureza da questdo proposta, nulo nos
Valores atribuidos ao Aluno Ideal (dado que os valores eram percepcionados ou

desejados/desejaveis).
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5. Finalmente, a exiguidade e a fraca representatividade da amostra que de certo modo

limita a generalizagio das explicagdes encontradas para os efeitos observados.
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5. CONCLUSAO

Apesar das deficiéncias ja enumeradas, julgamos ter logrado alcangar no nosso estudo
os objectivos a que nos propusemos, tanto na aplicagdo do modelo de Schwartz,
validando algumas das suas potencialidades e constatando igualmente algumas das suas -
limitagBes, como na tentativa de dar conta dos dados observados nas hierarquias de
valores de ambas as amostras, fosse no quadro da logica preconizada no modelo, na

linha das nossas hipéteses, fosse evocando quadros explicativos complementares.

No que diz respeito a consideragdes de ordem estrutural, observamos uma menor
capacidade preditiva do modelo tanto em amostras mais jovens, como em situagdes de
estruturas percepcionadas. No entanto, pensamos que em particular as diferengas nas
estruturas dos sujeitos adolescentes merecem ser alvo de investigagOes posteriores. Para
além da mera constatacio de que, em resultado de estar ainda em desenvolvimento, o
seu sistema de valores revela (como era previsivel) uma menor congruéncia com a
estrutura modelo, cremos ter encontrado indicios, alguns deles ja observados por
Menezes e Campos (1991b, 1997), de que tais “incongruéncias” podem reflectir outros
padrBes estruturais, o que, a verificar-se, constituiria informagdo importante sobre as
caracteristicas desenvolvimentais dos sujeitos em termos da organizagdo dos seus

valores.

Sem querer desvirtualizar os objectivos preconizados ha mais de uma década pelos
autores de uma “teoria universal de valores”, concebida e validada como uma estrutura
universal de “principios orientadores da vida” (Schwartz & Bilsky, 1987), acreditamos
que uma analise mais ampla e sistemética de certos posicionamentos dar-nos-ia a
possibilidade de obter conclusdes mais consequentes sobre as diferentes significagbes
atribuidas aos valores pelos mais jovens, o que poderia conduzir a uma flexibilizagdo do
modelo e, no limite, 4 admissdo de variantes desenvolvimentais (talvez mesmo
sequenciais), reflectindo diferentes padrBes na organizagdo e conteudo dos tipos

motivacionais.

Para a exploragio desta vertente poderiam igualmente contribuir novas investigagdes
que testassem a existéncia de hipotéticas correlagdes entre dados de contetido (valores)

e dados de processo (estagios de desenvolvimento), visto que, apesar de conceptual e
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operacionalmente distintos (cf. I, cap. 2, secgdo 2.2.1.), os dois constructos funcionam,
como observa Rest (1986), como componentes integradas do mesmo processo. Tais
estudos seriam provavelmente vantajosos para o desenvolvimento dos dois constructos,
articulando-se abordagens de forma e de contedo, especialmente tendo em conta que,

tanto quanto sabemos, nunca foram levados a cabo com o modelo de Schwartz.

Os resultados obtidos no dominio das hierarquias, por seu turno, levaram-nos, numa
perspectiva mais geral, a concluir que os recursos necessarios para a sua explicagdo
transcendem o alcance da dinimica motivacional da teoria de Schwartz (1992). Para
além dos quadros fornecidos pelas teorias do desenvolvimento, os dados observados

implicam ainda o recurso complementar a explicagdes de cariz mais sociologico.

Julgamos que também as hierarquias podem constituir uma referéncia relevante,
controladas varidveis mais conjunturais, para uma caracterizagio desenvolvimental dos
sujeitos: muitas valorizagBes encontram explicagio nos diversos estagios de

desenvolvimento, nomeadamente em questdes de identidade e tarefas de vida.

Em termos mais particulares, gostariamos de salientar a relativa consensualidade nos
valores fundamentais (tanto no que ¢ preferido, como no que € rejeitado) entre
professores e alunos, como membros da mesma comunidade e sujeitos a

condicionamentos e influéncias semelhantes na sua generalidade.

Quanto as diferencas, apesar da importéncia atribuida por ambos os grupos, quer nos
valores proprios, quer nos valores percepcionados/desejados, a autonomia do aluno,
consubstanciada na valorizacdo dada ao auto-direccionamento, alguns dados parecem
indicar que valores como a curiosidade, a criatividade, a racionalidade e, noutro plano, o
sucesso, a capacidade, sio mais concebidos, por uma parte importante da amostra dos
alunos, como expectativas exteriores do que em fungfio de um projecto pessoal de

desenvolvimento.

Tal situagio pode ser resultado, como ja foi dito, de uma atitude de conformidade
social, uma submissio a valores hedonisticos veiculados pelo grupo de pares e
reforgados pela cultura dominante nos media. Pode ainda, e simultaneamente, apontar

para uma certa faléncia da escola, mesmo que o discurso dos seus actores adultos néo o
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reflicta, em proporcionar aos seus alunos um ambiente alternativo suficientemente
estimulante para que eles integrem como seus outros propositos de desenvolvimento e
adquiram uma solida identidade adulta, uma identidade mais feita de convicgGes e de
projectos que os prepare para escolhas mais livres e consequentes, dentro de um certo

pragmatismo a que as condigdes sociais obrigam.

Gostariamos para concluir de realgar, também neste campo, a importancia de outras
investigacBes que confrontem os valores percepcionados nas institui¢des e os
defendidos por todos os que dela fazem parte. Em muitos casos verifica-se, como ja foi
salientado anteriormente, que os valores alegadamente defendidos pelas escolas néo
coincidem com a percepgao dos alunos que, como ¢ evidente, ndo tomam conhecimento
expresso deles, antes os inferem através das condutas dos seus professores, através das

multiplas normas, praticas e interacgdes que constituem de facto o quotidiano escolar.

Acreditamos firmemente que, no contexto educativo, a detecgdo de divergéncias entre
os valores dos alunos e os que percepcionam na escola podera constituir um instrumento
complementar valido para o diagnostico de causas de desmotivagdo ou de conflito,
podendo fornecer dados que conduzam tanto a eventuais reformulagdes no
funcionamento da instituigio como a implementagdo de situagdes que permitam aos
seus actores momentos de discussdo e reflexfio sobre os principios que ao fim e ao cabo
orientam a sua vida e de que modo esses critérios servem de facto os seus grandes

objectivos e metas existenciais.
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QUESTIONARIO SOBRE OS VALORES PESSOAIS

Shalom H. Schwartz
Traducdo e Adaptacdo: Menezes & Campos

(Instituto de Consulta Psicologica, Formagdo e Desenvolvimento
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo - U.P.)

Versdo para investigacio 0

(Valores Préprios)

Este inquérito faz parte de uma investigagio no ambito de uma Dissertagdo de Mestrado em
Psicologia Educacional que tem como objectivo saber (1) quais os principios que sdo importantes na
vida de professores e alunos do Ensino Secundario, (2) os principios que ambos imaginem ser
importantes para um aluno ideal.

Por favor, tente ser o mais sincero/a possivel.

O que interessa ¢ a sua opinido pessoal sobre os assuntos inquiridos. Ao contréario de um teste, aqui
néo ha respostas certas ou erradas.

As suas respostas sio totalmente CONFIDENCIAIS.

Obrigado pela sua colaboragio.

Lisboa, 1998




Instrucoes

Neste questionario deve perguntar-se a si proprio: Que valores sio importantes como principios
que orientam a MINHA vida, e que valores sio menos importantes para mim?
H4 duas listas de valores nas paginas seguintes. Estes valores surgem de diferentes culturas. Apos

cada valor, dentro de paréntesis, ha uma explicagdo que podera ajudé-lo(a) a compreender o seu

significado.

A sua tarefa é avaliar quiio importante ¢ para si cada valor como principio que orienta a sua vida.
Use a seguinte escala de avaliagéo:
(0) - significa que o valor ndo ¢ nada importante, néo é relevante como principio que orienta a
sua vida
(3] - significa que o valor € importante
(6) - significa que o valor é de muita importéncia
Quanto mais alto é o numero (0,1,2,3,4,5,6), mais importante ¢ 0 valor como principio que orienta a
SUA vida.
(-1) - é para avaliar quaisquer valores 0postos a0s seus principios
(7) - é para classificar o valor de suprema importancia como principio orientador da sua vida;
normalmente nio ha mais do que dois destes valores.
No espago antes de cada valor, escreva o namero (-1,0,2,3,4,5,6,7) que indica a importancia desse
valor para si, pessoalmente. Tente diferenciar tanto quanto possivel os valores, usando, para isso,

todos os niimeros. Claro que tera que usar O Mesmo NUMEro mais que uma vez.

COMO PRINCIPIO ORIENTADOR DA MINHAVIDA este valor é:

de
oposto nao muito  suprema
aos seus impor- impor- impor-  impor-
valores  tante tante tante  tancia
-1 0 1 2 3 4 5 6 7

Antes de comecar, leia os valores de 1 a 30 e escolha o que julgue que seria mais importante para si
e avalie a sua importincia. A seguir, escolha o valor que é mais oposto aos seus valores, e avalie-0
como -1. Se ndo ha nenhum valor deste tipo, escolha o valor menos importante para si, e avalie-0

como 0 ou 1, de acordo com a sua importéncia. Depois avalie o resto dos valores (até 30).
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COMO PRINCIPIO ORIENTADOR DA MINHA VIDA este valor é:

oposto de
aos ndo muito  suprema
meus  impor- impor- impor-  impor-
valores  tante tante tante  tancia
1 0 1 2 3 4 5 6 7
LISTA DE VALORES I

1~___ IGUALDADE (oportunidades iguais para todos)

2 HARMONIA INTERIOR (em paz comigo proprio)

3 PODER SOCIAL (controlo sobre os outros, dominio)

4 PRAZER (satisfacdo dos desejos)

5 LIBERDADE (liberdade de acgdo e pensamento)

6 UMA VIDA ESPIRITUAL (énfase nas coisas espirituais € nao materiais)
7 SENTIDO DE PERTENCA (sentimento de que 0s outros se importam comigo)
8 ORDEM SOCIAL (estabilidade social)

9  UMA VIDA EXCITANTE (experiéncias estimulantes)

10 SENTIDO DE VIDA (um objectivo na vida)

11 POLIDEZ (cortesia, boas maneiras)

12 FORTUNA (posses materiais, dinheiro)

13 SEGURANCA NACIONAL (protecgio da minha nagéo contra os inimigos)
14 RESPEITO PROPRIO (crenca no seu valor pessoal)

15 RECIPROCIDADE DE FAVORES (evitar ser devedor de alguem)
16 CRIATIVIDADE (ser unico, com imaginacdo)

17 UMMUNDO EM PAZ (livre de guerra e de conflito)

18 RESPEITO PELA TRADICAO (preservago dos costumes estabelecidos ha longo tempo)
19  AMOR MADURO (profunda intimidade emocional e espiritual)

20 AUTO-DISCIPLINA (auto-controlo, resisténcia a tentagdo)

21 PRIVACIDADE (ter direito a uma esfera privada)

22 SEGURANCA FAMILIAR (seguranga para as pessoas que amo)

23 RECONHECIMENTO SOCIAL (respeito, aprovagdo dos outros)

24 UNIAO COM A NATUREZA (integragdo com a natureza)

25 VIDAVARIADA (cheia de desafio, novidade e mudanca)

26 SABEDORIA (uma compreensdo madura da vida)




27 AUTORIDADE (o direito de liderar ou mandar)

28 AMIZADE VERDADEIRA (amigos proximos que me apoiem)

29 UM MUNDO DE BELEZA (beleza da natureza e das artes)

30 JUSTICA SOCIAL (correcgdo da injustiga, ajuda ao mais fraco)
LISTA DE VALORES Il

Agora classifique a importéncia que cada um dos valores tem como principio orientador da sua vida.
Estes valores estdo expressos como formas de agir que podem ser mais ou menos importantes para

si. Tente, mais uma vez, diferenciar o melhor possivel os diversos valores, usando todos os numeros.

Antes de comecar, leia os valores de 31 a 57 e escolha o mais importante para si e avalie a sua
importincia. Em seguida, escolha o valor que ¢ mais oposto aos seus valores, e avalie-0 como -1.
Se ndo ha nenhum valor deste tipo, escolba o valor menos importante para si, e avalie-o com 0 ou 1,

de acordo com a sua importancia. Depois avalie os demais valores.

COMO PRINCIPIO ORIENTADOR DA MINHA VIDA este valor é:

oposto de
aos nao muito  suprema
meus  impor- impor- impor-  impor-
valores  tante tante tante  tancia
-1 0 1 2 3 4 5 6 7
31 INDEPENDENTE (auto-suficiente, auto-confiante)
32 MODERADO (evita 0s extremos nos sentimentos € nas acgdes)
33 LEAL (fiel aos seus amigos, grupos)
34 AMBICIOSO (trabalhador arduo, com aspiragdes)
35 ABERTO (tolerante com diferentes ideias e crencas)
36 HUMILDE (modesto, que passa despercebido)
37 AUDACIOSO (procura a aventura, o risco)
38 PROTECTOR DO AMBIENTE (preservador da natureza)
39 INFLUENTE (com impacto nas pessoas € nos acontecimentos)
40 RESPEITADOR DE PAIS E IDOSOS (mostrando respeito, honroso)
41 ESCOLHENDO AS MINHAS METAS (seleccionar os meus propositos)
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COMO PRINCIPIO ORIENTADOR DA MINHA VIDA este valor €:

oposto de
aos ndo muito  suprema
meus  impor- impor- impor-  impor-
valores  tante tante tante  tancia
-1 0 1 2 3 4 5 6 7
42 SAUDAVEL (nfo estar doente fisica ou mentalmente)
43 CAPAZ (competente, eficaz, eficiente)
44 ACEITADOR DA MINHA VIDA (submissdo as circunstncias da vida)
45 HONESTO (sincero, auténtico)
46 PRESERVADOR DA MINHA IMAGEM PUBLICA (proteger a minha reputagéo)
47 OBEDIENTE (seguidor dos meus deveres, cumprindo as minhas obrigagdes)
48 INTELIGENTE (logico, racional)
49 PRESTAVEL (trabalhando para o bem estar dos outros)
50 QUEGOZAA VIDA (gostar de comer, sexo, lazer, etc.)
51 DEVOTO (dedicado & fé religiosa e a crenga)
52 RESPONSAVEL (fidedigno, digno de confianga)
53 CURIOSO (interessado em tudo, explorador)
54 QUE PERDOA (desculpa os outros)
55 BEMSUCEDIDO (atingir objectivos)
56 LIMPO (asseado, arrumado)
57 __SER CONDESCENDENTE COMIGO PROPRIO (fazer coisas que me dao prazer)

Finalmente, gostavamos que nos fornecesse algumas informagdes pessoais.
Sexo: Masculino Feminino

Idade: anos

Escola Secundaria
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QUESTIONARIO SOBRE OS VALORES PESSOAIS

Shalom H. Schwartz
Traducdo e Adaptagio: Menezes & Campos

(Instituto de Consulta Psicologica, Formagao e Desenvolvimento
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagio - U.P.)

Versio para investigacio 9

(Valores do Aluno Ideal — versio do aluno)

Este inquérito faz parte de uma investigagdo no ambito de uma Dissertagio de Mestrado em
Psicologia Educacional que tem como objectivo saber (1) quais os principios que sdo importantes na
vida de professores e alunos do Ensino Secundirio, (2) os principios que ambos _imaginem Ser
importantes para um_aluno ideal.

Por favor, tente ser o mais sincero/a possivel.

O que interessa é a sua opinido pessoal sobre os assuntos inquiridos. Ao contrario de um teste, aqui
ndo ha respostas certas ou erradas.

As suas respostas sdo totalmente CONFIDENCIAIS.

Obrigado pela sua colaboragdo.

Lisboa, 1998



Instrucées

Agora, ir4 responder ao mesmo questionario mas deve perguntar-se a si proprio: Quais os valores
que sdo mais prezados pelos professores na minha escola? Deve tentar responder novamente ao

questionario tentando pdr-se na pele de um ALUNO IDEAL.
Assim, neste questionario a sua tarefa € agora avaliar quéo importante seria para um aluno ideal cada
valor como principio que orientaria a sua vida. Use novamente a escala de avaliagdo que ja

utilizou no primeiro questionario.

COMO PRINCIPIO ORIENTADOR DA VIDA DE UM ALUNO IDEAL este valor seria:

de
oposto  ndo muito  suprema
aos seus impor- impor- impor-  impor-
valores  tante tante tante  téncia
-1 0 1 2 3 4 5 6 7

Do mesmo modo como procedeu anteriormente, antes de comegar leia os valores de 1 a 30 e escolha
o que julgue que seria mais importante para 0 aluno ideal e avalie a sua importdncia. A seguir,
escolha o valor que seria eventualmente o valor mais oposto aos valores desse aluno, e avalie-0
como -1. Se ndo ha nenhum valor deste tipo, escolha o valor menos importante para esse aluno, e

avalie-0 como 0 ou 1, de acordo com a sua importéncia. Depois avalie o resto dos valores (até 30).
LISTADE VALORES I

1 IGUALDADE (oportunidades iguais para todos)

2 HARMONIA INTERIOR (em paz comigo proprio)

3 PODER SOCIAL (controlo sobre os outros, dominio)

4 PRAZER (satisfagfo dos desejos)

5 LIBERDADE (liberdade de acgdo e pensamento)

6 UMA VIDA ESPIRITUAL (énfase nas coisas espirituais e ndo materiais)
7 SENTIDO DE PERTENCA (sentimento de que os outros se importam comigo)
8 ORDEM SOCIAL (estabilidade social)

9 UMA VIDA EXCITANTE (experiéncias estimulantes)
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COMO PRINCIPIO ORIENTADOR DA VIDA DE UM ALUNO IDEAL este valor seria:

oposto de
a0s ndo muito  suprema
meus  impor- impor- impor-  impor-
valores  tante tante tante  tlncia
-1 0 1 2 3 4 5 6 7
10 SENTIDO DE VIDA (um objectivo na vida)
11 POLIDEZ (cortesia, boas maneiras)
12 FORTUNA (posses materiais, dinheiro)
13 SEGURANCA NACIONAL (protecgdo da minha nagdo contra os inimigos)
14 RESPEITO PROPRIO (crenca no seu valor pessoal)
15 RECIPROCIDADE DE FAVORES (evitar ser devedor de alguém)
16 CRIATIVIDADE (ser inico, com imaginacéo)
17 UM MUNDO EM PAZ (livre de guerra e de conflito)
18 " RESPEITO PELA TRADICAO (preservaco dos costumes estabelecidos ha longo tempo)
19 AMOR MADURO (profunda intimidade emocional e espiritual)
20 AUTO-DISCIPLINA (auto-controlo, resisténcia & tentagdo)
21 PRIVACIDADE (ter direito a uma esfera privada)
22 SEGURANCA FAMILIAR (seguranga para as pessoas que amo)
23 RECONHECIMENTO SOCIAL (respeito, aprovagdo dos outros)
24 UNIAO COM A NATUREZA (integragio com a natureza)
25 VIDA VARIADA (cheia de desafio, novidade e mudanga)
26 SABEDORIA (uma compreensao madura da vida)
27 AUTORIDADE (o direito de liderar ou mandar)
28 AMIZADE VERDADEIRA (amigos préximos que me apoiem)
29 UM MUNDO DE BELEZA (beleza da natureza e das artes)

30 JUSTICA SOCIAL (correcgdo da injustica, ajuda ao mais fraco)



LISTA DE VALORES II

Agora, tal com fez anteriormente, classifique cada um dos valores como principio orientador da vida
do aluno ideal. Estes valores estdo expressos como formas de agir que podem ser mais ou menos
importantes para esse aluno ideal. Tente, mais uma vez, diferenciar o melhor possivel os diversos

valores, usando todos os nimeros.

Antes de comecar, & semelhanga do que tem feito, leia os valores de 31 a 57 e escolha o que seria
mais importante para o aluno ideal e avalie a sua importancia. Em seguida, escolha o valor que seria
eventualmente mais oposto aos valores desse aluno ideal e avalie-o como -1. Se nfo ha nenhum
valor deste tipo, escolha o valor menos importante para si, e avalie-o com 0 ou 1, de acordo com a

sua importancia. Depois avalie os demais valores.

COMO PRINCIPIO ORIENTADOR DA VIDA DE UM ALUNO IDEAL este valor seria:

oposto de
aos ndo muito  suprema
meus  impor- impor- impor-  impor-
valores  tante tante tante  tdncia
-1 0 1 2 3 4 5 6 7
31 INDEPENDENTE (auto-suficiente, auto-confiante)
32 MODERADO (evita os extremos nos sentimentos e nas acgoes)
33 LEAL (fiel aos seus amigos, grupos)
34 AMBICIOSO (trabalhador 4rduo, com aspiragdes)
35 ABERTO (tolerante com diferentes ideias e crengas)

36 HUMILDE (modesto, que passa despercebido)
37 AUDACIOSO (procura a aventura, o Tisco)
38 PROTECTOR DO AMBIENTE (preservador da natureza)

39  INFLUENTE (com impacto nas pessoas e nos acontecimentos)

40 RESPEITADOR DE PAIS E IDOSOS (mostrando respeito, honroso)
41 ESCOLHENDO AS MINHAS METAS (seleccionar os meus propositos)
42 SAUDAVEL (nfo estar doente fisica ou mentalmente)

43 CAPAZ (competente, eficaz, eficiente)

44 ACEITADOR DA MINHA VIDA (submissdo s circunsténcias da vida)



COMO PRINCIPIO ORIENTADOR DA VIDA DE UM ALUNO IDEAL este valor seria:

oposto de
aos ndo muito  suprema
meus  impor- impor- impor-  impor-
valores  tante tante tante  tdncia
-1 0 1 2 3 4 5 6 7
45 HONESTO (sincero, auténtico)
46 PRESERVADOR DA MINHA IMAGEM PUBLICA (proteger a minha reputagio)
47 OBEDIENTE (seguidor dos meus deveres, cumprindo as minhas obrigagdes)
48 INTELIGENTE (l6gico, racional)
49 PRESTAVEL (trabalhando para o bem estar dos outros)
50  QUEGOZAA VIDA (gostar de comer, s€x0, lazer, etc.)
51 DEVOTO (dedicado & fé religiosa e a crenga)
52 RESPONSAVEL (fidedigno, digno de confianca)
53 CURIOSO (interessado em tudo, explorador)
54 QUEPERDOA (desculpa os outros)
55 BEM SUCEDIDO (atingir objectivos)
56 LIMPO (asseado, arrumado)
57 SER CONDESCENDENTE COMIGO PROPRIO (fazer coisas que me ddo prazer)

Finalmente, gostavamos que nos fornecesse algumas informagdes pessoais.
Sexo: Masculino Feminino

Idade: anos

Escola Secundaria




Instituto Superior de Psicologia Aplicada

QUESTIONARIO SOBRE OS VALORES PESSOAIS

Shalom H. Schwartz
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(Instituto de Consulta Psicologica, Formag&o e Desenvolvimento
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagio - U.P)

Versio para investigacio 9

(Valores do Aluno Ideal — versio do professor)

Este inquérito faz parte de uma investigagio no &mbito de uma Dissertagio de Mestrado’ em
Psicologia Educacional que tem como objectivo saber (1) guais 08 principios que sdo importantes na
vida de professores e alunos do Ensino Secundério, (2) os principios que ambos imaginem Ser
importantes para um_aluno ideal.

Por favor, tente ser o mais sincero/a possivel.

O que interessa ¢ a sua opinido pessoal sobre os assuntos inquiridos. Ao contrario de um teste, aqui
n3o ha respostas certas ou erradas.

As suas respostas sdo totalmente CONFIDENCIAIS.

Obrigado pela sua colaboragao.

Lisboa, 1998



Instrucées

Agora, ira responder ao mesmo questionario mas deve perguntar-se a si proprio: Quais os valores
que sio mais prezados na escola? Deve tentar responder novamente ao questionario tentando por-

se na pele de um ALUNO IDEAL da sua escola.

Assim, neste questionario a sua tarefa ¢ agora avaliar quiio importante seria para um pretenso aluno
ideal cada valor como principio que orientaria a sua vida. Use novamente a escala de avaliagdo

que ja utilizou no primeiro questionario.

COMO PRINCIPIO ORIENTADOR DA VIDA DE UM ALUNO IDEAL este valor seria:

de
oposto nio muito  suprema
a0s seus impor- impor- impor-  impor-
valores  tante tante tante tancia
-1 0 1 2 3 4 5 6 7

Do mesmo modo como procedeu anteriormente, antes de comegar leia os valores de 1 a30 e escolha
o que julgue que seria mais importante para o aluno ideal e avalie a sua importancia. A seguir,
escolha o valor que seria eventualmente o valor mais oposto aos valores desse aluno, e avalie-0o
como -1. Se nfio h4 nenhum valor deste tipo, escolha o valor menos importante para esse aluno, e

avalie-o como 0 ou 1, de acordo com a sua importancia. Depois avalie o resto dos valores (até 30).

LISTA DE VALORES I

______ HARMONIA INTERIOR (em paz comigo proprio)

_____ PODER SOCIAL (controlo sobre os outros, dominio)

4 PRAZER (satisfago dos desejos)

5 LIBERDADE (liberdade de acciio e pensamento)

6 UMA VIDA ESPIRITUAL (énfase nas coisas espirituais e ndo materiais)

1 IGUALDADE (oportunidades iguais para todos)
2
3

7 SENTIDO DE PERTENCA (sentimento de que os outros se importam comigo)
8 ORDEM SOCIAL (estabilidade social)
9 UMA VIDA EXCITANTE (experiéncias estimulantes)
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COMO PRINCIPIO ORIENTADOR DA VIDA DE UM ALUNO IDEAL este valor seria:

oposto de

aos nao muito  suprema
meus  impor- impor- impor-  impor-

valores  tante tante tante  téncia
-1 0 1 2 3 4 5 6 7

10 SENTIDO DE VIDA (um objectivo na vida)

11 POLIDEZ (cortesia, boas maneiras)

12 FORTUNA (posses materiais, dinheiro)

13 SEGURANCA NACIONAL (protec¢do da minha nagdo contra os inimigos)

14 RESPEITO PROPRIO (crenga no seu valor pessoal)

15 RECIPROCIDADE DE FAVORES (evitar ser devedor de alguém)

16 CRIATIVIDADE (ser tinico, com imaginag¢ao)

17 UM MUNDO EM PAZ (livre de guerra e de conflito)
18 RESPEITO PELA TRADICAO (preservacdo dos costumes estabelecidos ha longo tempo)

19  AMOR MADURO (profunda intimidade emocional e espiritual)
20 AUTO-DISCIPLINA (auto-controlo, resisténcia & tentacéo)
21 PRIVACIDADE (ter direito a uma esfera privada)

22  SEGURANCA FAMILIAR (seguranga para as pessoas que amo)
23 RECONHECIMENTO SOCIAL (respeito, aprovagéo dos outros)
24 UNIAO COM A NATUREZA (integracdo com a natureza)

25  VIDA VARIADA (cheia de desafio, novidade e mudanga)
26 SABEDORIA (uma compreensdo madura da vida)

27 AUTORIDADE (o direito de liderar ou mandar)

28  AMIZADE VERDADEIRA (amigos proximos que me apoiem)

29 UM MUNDO DE BELEZA (beleza da natureza e das artes)
30 JUSTICA SOCIAL (correcgdo da injustica, ajuda ao mais fraco)



LISTA DE VALORES I

Agora, tal com fez anteriormente, classifique cada um dos valores como principio orientador da vida
do aluno ideal. Estes valores estdo expressos como formas de agir que podem ser mais ou menos
importantes para esse aluno ideal. Tente, mais uma vez, diferenciar o melhor possivel os diversos

valores, usando todos os nimeros.

Antes de comegar, 4 semelhanga do que tem feito, leia os valores de 31 a 57 e escolha o que seria
mais importante para o aluno ideal e avalie a sua importancia. Em seguida, escolha o valor que seria
eventualmente mais oposto aos valores desse aluno ideal e avalie-o como -1. Se n&o hd nenhum
valor deste tipo, escolha o valor menos importante para si, e avalie-o com 0 ou 1, de acordo com a

sua importéncia. Depois avalie os demais valores.

COMO PRINCIPIO ORIENTADOR DA VIDA DE UM ALUNO IDEAL este valor seria:

oposto de
aos ndo muito suprema
meus  impor- impor- impor-  impor-
valores  tante tante tante  tancia
-1 0 1 2 3 4 5 6 7
31 INDEPENDENTE (auto-suficiente, auto-confiante)
32 MODERADO (evita os extremos nos sentimentos e nas accoes)
33 LEAL (fiel aos seus amigos, grupos)
34 AMBICIOSO (trabalhador arduo, com aspiragdes)
35 ABERTO (tolerante com diferentes ideias e crengas)
36 HUMILDE (modesto, que passa despercebido)
37 AUDACIOSO (procura a aventura, o risco)
38 PROTECTOR DO AMBIENTE (preservador da natureza)
39  INFLUENTE (com impacto nas pessoas ¢ nos acontecimentos)
40 RESPEITADOR DE PAIS E IDO SOS (mostrando respeito, honroso)
41 ESCOLHENDO AS MINHAS METAS (seleccionar os meus propositos)
42 SAUDAVEL (ndo estar doente fisica ou mentalmente)
43 CAPAZ (competente, eficaz, eficiente)

44 ACEITADOR DA MINHA VIDA (submissio as circunstincias da vida)



COMO PRINCIPIO ORIENTADOR DA VIDA DE UM ALUNO IDEAL este valor seria:

oposto de
aos ndo muito suprema
meus  impor- impor- impor-  impor-
valores  tante tante tante  téncia
-1 0 1 2 3 4 5 6 7
45 HONESTO (sincero, auténtico)
46 PRESERVADOR DA MINHA IMAGEM PUBLICA (proteger a minha reputacgo)
47 OBEDIENTE (seguidor dos meus deveres, cumprindo as minhas obrigagdes)
48  INTELIGENTE (logico, racional)
49 PRESTAVEL (trabalhando para o bem estar dos outros)
50 _ QUE GOZA A VIDA (gostar de comer, sexo, lazer, etc.)
51 DEVOTO (dedicado a fé religiosa e a crenga)
52 RESPONSAVEL (fidedigno, digno de confianga)
53 CURIOSO (interessado em tudo, explorador)
54 QUE PERDOA (desculpa os outros)
55 BEM SUCEDIDO (atingir objectivos)
56 LIMPO (asseado, arrumado)
57 SER CONDESCENDENTE COMIGO PROPRIO (fazer coisas que me déo prazer)

Finalmente, gostavamos que nos fornecesse algumas informagOes pessoais.

Sexo: Masculino Feminino

Idade: anos

Escola Secundaria




1 V- ANEXOS

ANEXO 2 — ESCALONAMENTO MULTIDIMENSIONAL
(CONFIGURACOES FINAIS)



ALONAMENTO MULDIMENSIONAL
INFIGURAGAO FINAL-2 DIMENSOES)

AMOSTRA DE ALUNOS

VALORES PROPRIOS
{anexo ao gréfico da fig.2)

ANEXO AQS GRAFICOS

VALORES DO ALUNO IDEAL
{anexo ao gréfico da fig.5)

DIM. 1 DIM. 2

V1 1,169278741] 0,403882056

V2 -0,15763955] 0,737269461

V3 -1,2850847} -0,26261365

V4 -D,70396346| -0,15310666

V5 0,048341054] 0,310184211

V6 .0,02532871] 0,939106286

V7 -0,35287383| -0,61674064

V8 -0,16343395| -0,56383568

V8 -0,99117547| 0,321858197
V10 0,111541614] -0,29322144
V11 0,706232071} -0,06227556
Y12 -1,14350772| -0,33495137
Vi3 0,508838654] -1,08784663
V14 0,185029194| -0,83987778
V15 -0,56325978| -0,8663161
V16 -0,78757381] 0,462080479
V17 1,354335785| -0,01371008
V18 0,413689554] 0,064848937
V19 -0,25374019| 0,010301092
V20 0,064188465] -0,50168108
V21 -0,1279352] -0,49500924
v22 0,303816815] -0,38866526
V23 0,117887281] -0,66956568
Va4 -0,03856506| 0,980193913
V25 -0,63895363] 0,719081223
V26 -0,26125726| 0,692609847
V27 ~1,06044471| -0,36879057
V28 0,29671216] 0,737940252
V28 0,194865987] 1,014121532
V30 0,080670562| 0,093033426
V31 .0,7047438{ 0,283667713
V32 0,300478727] -1,00043356
V33 0,881624579] -0,24594755
V34 -0,55191869| -0,19686653
V36 0,243584095] 0,742708577
V36 0,353858094] 0,646152079
V37 -1,15721303| 0,495152295
VEL -D,19399992] 0,779622376
V39 -0,65083058/ 0,110436998
V40 0,519433796] -0,28056204
Va1 0,293634474} 0,145324126
V42 0,086141579] -0,75505488
V43 0,19451311] 0,15683201
V44 -0,40622803| -0,83499885
V45 1,105803745) -0,00393254
V46 -0,20464658] -0,55363196
V47 0,762664378) -0,56817359
V48 0,003114202] 0,226047441
V49 0,306018744] 0,289181902
V60 -1,03733611} -0,11602982
V51 1,052393079| 0,203560963
V52 0,73099941] 0,090182528
V53 -0,67534757| 0,741820097
V54 0,844414234| 1,008423473
V55 0,224852771] -0,43393883
V66 0,618360758] -0,54492533
V57 -0,55041927| -0,24093147

DIM. 1 DiM. 2

V1A -1,14174819] -0,68507522
V2A .0,48098025| 0,275773972
V3A 2018534588} 0,415982664
V4A -0,01633995] 0,727154851
V5A .0,57253683| 0,025172625
V6A -D,26911855] 1,167204738
V7A 0,203839645| 1,166046618
V8A 0,744633555] 0,584681302
VA -0,16303202] 0,625648975
V1i0A -0,16959204| -0,39123717
V114 0,569104552| -1,01585579
V128 1,257487297| 0,831354046
V13A -0,65365618] 1,177684062
V14A 0,444151074| -0,36667636
V154 0,328371108] 0,779141843
V16A 1,2734586| -0,23361497
V1I7A -1,40844836| -0,30977166
V18A 1,148741484] 0,123779722
V18A -0,4542425] 0561361313
V20A 0,101353467] -0,2587395
V21A -0,2653507| 0,827176094
V22A -0,67629677| 0,344636847
V23A 0,707900584] 0,033052281
V24A 0,023451794| 0,052709792
V25A -0,36727259] 0,431277394
V26A 0,025876231| -0,45935583
V27A 1,870186567| 0,597729146
V2BA -1,0485425]  0,3691957
V28A 0,478524028| 0,766407132
V30A -0,72396249] -0,19281214
V31A 0,301584005] 0,04215721
V32A -0,00012794| -1,17354107
V33A -1,06262314! -0,02771903
V3i4A 1,115520835] -0,65514219
V35A -0,35430047| -0,79760307
V36A .0,78407037| -0,43567382
V37A 0,09728642| 0,572344184
V38A .0,15794306| -0,01711472
V3I%A 0.931125462} -0,20121326
V40A -0,48322797| -0,60450786
V41A -0,10188101| -0,64221734
V424 -0,85078871] 0,444841176
V43A 0,02642096| -0,86524129
V44A 0,548680782| 0,315037906
V45A -1,01083333] -0,23745968
V46A 0,862860935] 0,334267825
VATA 0,30591166] -1,24470639
V484 0,518676817{ -0,6908713
V49A -0,57418479] -0,42708766
V50A -0,67623228| 0,832467914
V51A 0,753694654| -1,26069176
W52A -0,58187979] -0,80888635
V53A 1,106626391| -0,51116794
V54A -0,87330725 -0,11998
V55A 0,194222227] -0,70180368
VE6A -0,94175476| 0,095753059
VETA -0,74052554} 0,715726316




ESCALONAMENTO MULDIMENSIONAL
(CONFIGLRAGRO FINAL-2/3 DIMENSGES)

AMOSTRA DE PROFESSORES (1)

VALORES PROPRIOS
{anexo ao grafico da fig.3)

ANEXO AQS GRAFICOS

DIM. 1 DiM. 2

V1 0,107370161] 0,018650012

V2 0,021483021} 0,026367847

V3 -0,36831093] -0,14703473

V4 -0,05958854| 0,050515786

V5 -0,18300884| 0,126608506

V6 0,154233485| -0,01606827

V7 0,048800913| -0,02884062

V8 0,009388972] 0,004996868

V9 -0,11474207] 0,10993064S
V10 -0,03800989| 0,068704404
Y11 0,088336185] -0,01605629
V12 -0,09712566| -0,03356967
Vi3 0,06808386] -0,00524609
Vid .0,03802634] -0,0242978
V15 0,070423584| -0,04772402
V16 -0,13786352| 0,133755907
V17 0,137221068| 0,004417745
V18 0,050428718] D,038365031
V19 0,073229142} 0,012837493
V20 -0,01708584] -0,02775361
V21 -0,022845| -0,00408684
V22 0,031648332| -0,07629804
V23 0,013520123| -0,00615829
V24 0,135603711{ 0,041802481
V25 -0,06885202] 0,067453389
V26 -0,23023738| 0,192252964
Va7 -0,4478084| -0,95828629
V28 0,044922762] -0,03381027
V28 0,03715821} 0,085105427
V30 0,17871502] -0,02630286
V31 .D,16287772| 0,340412198
V3z 0,321576893| -0,27035677
V33 0,244125038] -0,0321251
V34 -0,20131716| 0,048632908
V35 0,03159757} 0,073661976
V36 0,161926374] -0,02545067
V37 -0,28311956] 0,096792147
V38 0,147364005] 0,029006701
V38 -0,10709605| 0,018279344
V40 0,007983859] -0,01195628
V41 -0,10341713] 0,076849148
V42 -0,02743605{ 0,037071992
V43 -0,02350143} 0,023873743
V44 0,114365876| -0,05803963
V45 0,287936151| -0,15052401
V46 -0,03568231] -0,01250269
Va7 0,098908663| -0,04967286
V48 -0,41088855] 0,147564188
V49 0,111111455{ -0,0100926
V50 -0,04271618] 0,012923877
V51 0,227721318] -0,04494517
V52 0,04660692] 0,066217706
V53 -0,19520208] 0,21229434
V54 0,230694488{ -0,04085151
V55 -0,05812165| 0,018805632
V&6 0,074024335| -0,03443512
V57 -0,00063092| 0,008427775

VALORES PROPRIOS
{anexo ao grafico da fig.4)

DIM. 1 DiM. 2 DIM. 3 (%)
V1 0,482575643 0,640396086 0,787992683
V2 0,036430718 0,151400077 -0,73904799
V3 -1,07937802 -0,72512308 0,152887124
V4 -0,51563738 0,02169647 0,747566834
¥ -0,79284486 0,825770678 0,284338265
V6 1,032024509 0,050096129 -0,08871048
V7 0,375809476 0,138067238 -0,25105709
Ve -0,04785638 -0,86934408 -0,34770541
\TE:] -0,6303499 0,622012981 0,616236791
V10 -0,40442979 -0,12474459 -0,96006119
V11 0,569568135 -0,32570262 -0,20173102
V12 -0,63586183 -0,68193651 0,237704988
v13 0,231297218 -0,54853287 -0,74571396
vid -0,32007802 -0,77886895 -0,55860176
v1i5 0,625826884 -0,46462375 -0,02731269
Y¥16 -0,51682242 0,938802034 0,412317734
vi7 0,702503341 0,227639891 -0,59788169
18 0,231744365 0,39565896 0,570517241
V18 0,380003118 0,154666523 -0,69660101
V2o -0,20587374 -0,5709545 -0,08254401
v21 -0,29756735 -0,14045247 -0,19374561
V22 -0,00045816 -0,88930336 0,649409511
V23 -0,12065884 -0,49888797 -0,27680295
V24 0,759686924 0,725597546 -0,08880524
28 -0,67353644 0,271818917 0,029278865
V26 -0,76926875 0,802476186 -0,41250954
27 -0,82155287 -0,82381006 -0,46812785
Y23 0,381964025 0,828356896 -0,36682638
V29 0,190303089 0,894774529 -0,1372374
V30 0,971824637 0,328008008 0,25494363
V31 -0,45336073 0,524936736 -1,14332184
V32 0,864449142 -0,38513557 -0,85152852
V33 1,113989517 0,363016978 -0,3318695
V34 -1,00611278 -0,30752659 0,428280951
V35 0,0565642 0,880344747 -0,47160115
V36 0,948740865 -0,05547601 D,365885648
V37 -1,120443 0,25930969 0,56234239
Y38 0,782762258 0,635966151 -0,22457741
v3e -0,89572677 -0,06740649 -0,1080614
V40 0,596036884 -0,08747541 0,266924557
V41 -0,73015044 0,143128484 -0,60241853
Y42 -0,44841807 0,286331194 -0,25301274
V43 -0,32135914 -0,27624731 0,720003966
V44 0,587863253 -0,77685675 -0,28032566
V45 0,736778544 -1,05578059 0,012393733
V46 -0,34514649 -0,8022941 0,346835836
V47 0,553272654 -0,60545969 0,351516075
V438 -1,19717238 -0,08919339 -0,58121242
v4s 0,631442421 0,182537005 0,834930406
V50 -0,4749422 0,079318834 0,42933B59
v51 1,033582895 -0,34208202 0,431680808
v52 0,28218606 0,779635786 0,375315676
V53 -0,7971087 0,913606307 0,034053712
V54 0,998126168 0,101384392 0,63622025
v55 -0,57323177 -0,17293238 0,585476818
V56 0,376639778 -0,49126551 0,492106085
V57 -0,14765743 -0,28394083 0,57355424

(*) dimenso nao representada no gréfico



SCALONAMENTO MULDIMENSIONAL
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AMOSTRA DE PROFESSORES (2)

VALORES DO ALUNO IDEAL
(anexo ao gréafico da fig.6}

DIM. 1 DIM. 2

ViA 0,506533435| -1,0556742
V2A -0,13031073| -0,14475039
V3A -1,30537894] 0,681801173
V4A -0,28917335| 0,079243498
V5A -0,79816401] -1,23816868
V8A 0,169700699) -1,26219172
V7A 0,138006877|0,145762117
VBA 0,691134477]0,787314136
VOA ~0,73200076| 0,106900866
V10A -0,81655071] -0,97885504
V11A 0,8268290261|0,318217121
V124 0,161434537]1,115861165
V13A 0,317696248| 0,48637759
V14A -1,25123782| -0,36688484
V15A 0,260848501] 0,843469358
V16A -1,53843387| -0,75363454
VA7A 0,361871696| -0,26611151
V18A -D,05888173] -0,55560854
V4iSA 0,534492323] -0,20017687
V20A 0,229388073} 0,485340335
V21A 0,526971061] -0,03892402
V22A 0,521121306] 0,670600128
V23A 0,250602704] -0,08014922
\V24A 0,503474603] -0,75882301
V25A -0,54756964| -0,23557612
V26A -D,34135808] 1,061255057
V2B . | -0,86101341}1,218122413
V28A 0,851758813] -0,2527308
V28A -0,2827546{ -0,55163612
Y30A 1,015154562] -0,46810803
V31A -1,54522561] -0,217927
V32A 0,59758564| 1,039073952
V33A 0,788846824] -0,54079575
V34A -1,37409262| 0,293966762
V35A _0,25371525| -0,37716277
V36A 1,144417456] 0,008091252
V3I7A -1,05224631} -0,17534036
V38A 0,398544232| -0,7192313
V39A _0,33726504/ 0,498300692
V40A 1,123092339] 0,30735072
V41A -0,91136186] 0,253203597
V42A -0,10503135| 0,924282681
V43A _0,6976328 0,550623397
VA4A 0,488268B1} 1,25851744
VA5A 1 479466242] -0,79491486
VA4BA 0,170887079] 0,642034042
VATA 0,569408221] 0,437593765
V4BA -0,48635042| 0,83983428
V43A 0,760701786] -1,01820583
V50A -0,8533902| -0,43138611
VS1A 0,066821816/ -0,04857682
V52A 0,133980975| -1,0382542
V53A -0,89177863)| -0,80982562
VE4A 0,660006682| -0,52040956
V55A -0,44013579) 0,409343445
V56A 0,533863123] 0,260426138
V574 _0,08349688] 0,177127708

ANEXO AQS GRAFICOS




