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RESUMO

Este trabalho debrugou-se sobre os efeitos da percepgéo de justica no contexto
escolar. Foram trés os objectivos gerais de pesquisa do presente estudo: (a)
analisar o impacto das percepcdes de justica na legitimag&o da autoridade escolar
(os professores); (b) analisar o impacto das percepgdes de justica no exercicio de
cidadania escolar e (c) analisar o papel mediador da legitimag&o dos professores
na relagéo entre as percepgdes de justica e o exercicio de cidadania.

A amostra do estudo foi constituida por 293 estudantes dos 5° (94), 8° (105) e
11° (95) anos de escolaridade, com idades compreendidas entre 0s 10 e o0s 19
anos, rapazes e raparigas, de duas escolas publicas da regido de Lisboa, uma
Basica 2.3. e outra Secundaria. Na recolha dos dados utilizamos um questionario
composto por uma questéio aberta, remetendo para a descricdo de uma situagao
em que os alunos se sentiram injusticados por um professor, e trés escalas
distintas: percepgéo de justica (Gouveia-Pereira, 2004); legitimag&o do professor
(Gouveia-Pereira, 2004) e exercicio de cidadania escolar (construida no quadro da
pesquisa).

Ao analisarmos os nossos resultados verificamos que séo, essencialmente, os
aspectos relacionais de justica que contribuem para os alunos legitimarem a
autoridade dos seus professores; o mesmo ndo se verificando com a justica
distributiva. Relativamente a relagéo entre a percepgéo de justica e o exercicio de
cidadania, verificamos que é também a dimens&o relacional de justica que mais
fomenta o exercicio de cidadania nas dimensdes analisadas (participagéo,
solidariedade/cooperacgdo, assungéo de responsabilidades). De igual modo, ao
analisarmos a mediacéo da variavel legitimagéo da autoridade escolar na relagéo
entre as percepgdes de justica e o exercicio de cidadania verificamos que esta
mediacdo é total. Os resultados referidos validam o Modelo Relacional de
Autoridade (MRA) (Lind & Tyler, 1992), uma vez que s&c 0s aspectos relacionais
de justica que mais explicam a legitimag&o da autoridade escolar e, valida-se
ainda, o Modelo do Envolvimento do Grupo (MEG) (Tyler & Blader, 2003), na
medida em que a justica relacional fomenta a valorizacdo da cooperacédo e 0s
comportamentos de obediéncia voluntaria a directivas da autoridade.

Este estudo contribui para a compreenséo do que conduz os estudantes
. adolescentes a legitimarem a autoridade dos professores, bem como “abre
caminho” para a compreensdo do como os alunos se envolvem no exercicio de
cidadania escolar.

Palavras-chave: autoridade; justiga; cidadania; escola; adolescéncia; professor
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INTRODUGAO

Aé constantes relacdes entre as pessoas, as instituicbes e as respectivas
autoridades tornaram-se uma caracteristica bem marcada na vida publica das
sociedades modernas. E fundamental que os jovens desenvolvam orientacbes
positivas face a instituicées e respectivas autoridades, de modo a serem capazes
de se relacionar de forma activa e positiva com essas instituicées. Uma condig&o
para o desenvolvimento de relagbes positivas com as instituicbes, passa por um
entendimento, da parte dos jovens, sobre o funcionamento desses sistemas e pela
aquisicdo de comportamentos conformes a essas instituicdes. A aquisicdo de
orientacbes face a autoridades institucionais & considerada uma tarefa
desenvolvimental, que envolve as competéncias necessérias para lidar com a vida
publica adulta (Palmonari, Rubini & Casoni, 1999). Assim, o funcionamento de
qualquer instituicdo depende, em grande parte, da aceitagéo das regras e das
autoridades, com vista & gestdo de relagbes positivas no seu interior.

Varias teorias tém contribuido para a analise das instituicbes sociais (e.g.
Silverman, 1971) e uma das referéncias mais influentes neste dominio diz respeito
3 andlise de Weber (1947), acerca da burocracia no contexto das organizagdes
sociais. Da proposta tedrica de Weber resultaram trés tipos de autoridade:

autoridade carismatica, autoridade _tradicional e autoridade legal-racional. A

andlise de Weber teve forte influéncia na investigagéo em contexto institucional.



A instituicdo escolar afigura-se um espago privilegiado para o estudo das
relagbes com a autoridade, uma vez que consiste num contexto social
atravessado por relagdes entre criangas e jovens e 0 professor enquanto
autoridade. A experiéncia escolar traduz-se numa oportunidade para muitas
criancas e jovens de desenvolverem um conhecimento sobre o funcionamento de
um sistema organizacional e de adquirirem orientages concordantes com as
regras e autoridades desse sistema. A escola tem sido salientada como a primeira
instituicdo formal com a qual a crianga contacta e onde se confronta com um
- modo particular de estruturagéo e regulagéo do comportamento.

E na escola que as criangas adquirem a primeira experiéncia com 0s papeis
institucionais exercidos no seu interior, cujos papeis institucionais séo exercidos
pelo professor. A importancia da escola no desenvolvimento de orientagdes face a
autoridade institucional tem sido confirmada em varios estudos por Emler e
colaboradores (Emler, Ohana & Moscovivi, 1987a; Emler & Reicher, 1987b;
Reicher & Emler, 1985).

No entanto, mais recentemente, os estudos de Gouveia-Pereira, Rubini e
Palmonari e Vala, (2003) mostram que a percepgdo de justica sobre o
comportamento dos professores conduz a uma avaliacéo positiva das autoridades
institucionais extra-escolares. As atitudes desenvolvidas face a autoridade
institucional conduzem o individuo & aquisigdo de uma determinada identidade:
conformista ou nao conformista. De facto, a experiéncia de justica do
comportamento do professor foi negligenciada por Emler colaboradores. Este tipo
de experiéncia pode ent&o influenciar a construcdo de orientagdes face a
autoridade institucional.

Um dos objectivos gerais deste trabalho consiste entdo, em procurar entender

como é que os adolescentes legitimam voluntariamente a autoridade escolar. No



ambito da psicologia, algumas perspectivas tedricas tém contribuido para a
- compreenséo da relacéo entre os individuos e as autoridades. A justica social
assume centralidade no nosso trabalho, destacando-se 0s estudos no quadro da
“justica procedimental, mais concretamente, no ambito do modelo do valor do
grupo e do modelo relacional de autoridade propostos por Tyler (1988, 1992).

E pois no ambito da psicologia social que centramos o enquadramento teorico
desta investigagéo, no que concerne ao modo como os individuos percepcionam
aquilo que é justo ou injusto e no que respeita as consequéncias dessa
percepgéo na legitimagéo da autoridade escolar e na promogéo do exercicio de
cidadania. Pretendemos ainda analisar se a legitimagéo da autoridade escolar é
mediadora entre as percepgdes de justica e 0 exercicio de cidadania.

Relativamente a relagdo entre julgamentos de justica e a legitimagéo da
autoridade escolar, da-se continuidade ao trabalho de Gouveia-Pereira (2004), na
medida em que vamos analisar diferentes anos de escolaridade. No que respeita
3 relacdo entre as percepgdes de justica e os comportamentos de cidadania
constitui, tanto quanto sabemos, uma andlise ainda n&o desenvolvida.

Para além dos modelos de justica referenciados, socorremo-nos também dos
trabalhos de Kohlberg, numa abordagem desenvolvimentista, no sentido de nos
ajudar a compreender melhor o objecto em estudo.

De facto, a relagdo com a autoridade tem sido também estudada pela
psicologia do desenvolvimento, sendo a teoria do desenvolvimento cognitivo e
moral relevante na explicitagdo de processos mobilizados na questdo da
obediéncia a autoridades. Autores como Piaget (1932) e Kohlberg (1976)
abordaram o desenvolvimento moral como uma aquisicdo de principios
auténomos de justica, de respeito pelos outros € de obediéncia & autoridade. A

partir dos contributos da psicologia desenvolvimental e dos trabalhos no quadro



da justica procedimental, procuramos contextualizar o estudo sobre as relagbes
com a autoridade no espago escolar, particularmente a relagdo social entre
professores e alunos. Reconhecemos, no entanto, a importancia de outros
aspectos presentes nesta relagéo e que a influenciam, tais como as condigbes em
que o acto educativo acontece e a importancia de crengas e valores dos seus
actores relativamente a escola e ao processo pedagogico.

A apresentag8o deste estudo esta organizada em duas partes:

Na primeira parte apresenta-se a revisao de literatura, organizada em seis
capitulos: o primeiro capitulo trata a perspectiva da psicologia do desenvolvimento
e da psicologia social sobre a relagdo com a autoridade; o segundo capitulo
aborda a importancia da escola na relagdo com a autoridade institucional,
nomeadamente os estudos sobre atitudes face a autoridade institucional; o
terceiro capitulo descreve as principais teorias sobre a percepgéo de justica,
particularmente as trés dimensbes de justica destacadas na literatura: justica
distributiva, procedimental e interaccional; o quarto capitulo descreve modelos da
justica procedimental que ajudam a explicar a legitimagéo das autoridades; o
quinto capitulo apresenta estudos no campo da justica escolar; o sexto capitulo
desenvolve a tematica da cidadania e aborda a relagdo entre a percepgdo de
justica e os comportamentos de cidadania a nivel organizacional. Apresentamos
ainda os objectivos de estudo e as hipoteses colocadas.

A segunda parte estrutura-se em dois capitulos. No primeiro capitulo,

" apresentamos a metodologia, caracterizando a amostra e descrevendo O
instrumento utilizado na recolha de dados e o procedimento seguido na andlise de
dados. No segundo capitulo, apresentamos os dados e discutimos os resultados e
esta apresentacdo esta organizada em quatro pontos: no primeiro ponto,

apresentamos a analise das situacbes injustas descritas pelos alunos, no



segundo ponto damos conta da relagdo entre a percepgdo de justica e a
legitimagdo da autoridade escolar (0s professores); no terceiro ponto e com o
intuito de analisarmos a relag&o entre a percepgdo de justica e o exercicio de
cidadania escolar, apresentamos a andlise factorial das trés escalas relativas ao
exercicio de cidadania e debatemos os resultados das andlises de correlagéo e de
regressdo entre as dimensbes da percepgdo de justica e as dimensdes do
exercicio de cidadania; o quarto ponto analisa o papel mediador da legitimacgéo da
autoridade escolar na relagdo entre a percepgdo de justica e 0 exercicio de
cidadania.

Por Gltimo, apresentamos as conclusdes finais do estudo e a relagéo entre os
resultados obtidos e as suas implicagdes para o contexto escolar.

Espera-se que o estudo aqui apresentado se revele como conhecimento util
na compreenséo e clarificagéo do fenomeno da relagdo com a autoridade escolar,
contribuindo para uma melhor definicdo de estratégias, no sentido de melhorar a

relagdo professor/aluno e, consequentemente, a vida na escola.



PRIMEIRA PARTE

REVISAQ DE LITERATURA SOBRE A ANALISE DA
RELAGAO

DO INDIVIDUO COM A AUTORIDADE



CAPITULO 1: PERSPECTIVAS
SOBRE A ANALISE DA RELAGAO

COM A AUTORIDADE




1. Perspectivas sobre a Analise da Relagéo Com a Autoridade

Ao longo deste capitulo apresentamos as perspectivas da psicologia do
desenvolvimento e da psicologia social, bem como a perspectiva da sociologia
sobre a relacdo com a autoridade. Destacamos ainda criticas tecidas por alguns
autores as teorias delineadas, que nos parecem pertinentes para a tematica do
presente trabalho.

A andlise da relagdo do individuo com a autoridade é ha muito tempo
estudada pela psicologia do desenvolvimento e pela psicologia social. No entanto,
a relagdo do individuo com as autoridades institucionais tem recebido pouca
atencéo por parte da psicologia como uma tarefa de desenvolvimento do
adolescente.

De facto, a relacdo com a autoridade institucional assume um significado
particular na adolescéncia, altura em que' os professores sdo uma das
autoridades com as quais os jovens frequentemente contactam. Se até a
adolescéncia a autoridade era aceite, agora comegé a ser posta em causa e
désafiada, numa busca constante da independéncia, em que o meio social e 0
contexto familiar séo importantes. As mudangas nas relacbes escolares podem
tornar-se mais conflituosas, pois 0 jovem procura mais autonomia e controlo, nem
sempre reconhecido pelos professores (Coleman, 1985).

Este primeiro capitulo pretende delinear as principais reformulagdes no campo

da psicologia desenvolvimental e social, resultantes do trabalho de investigadores
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fundamentais. Abordaremos em primeiro lugar analises desenvolvimentais que
reflectem o trabalho de Piaget (1932) e de Kohlberg (1976), assim como algumas
criticas tecidas as suas teorias. Prosseguiremos com a perspectiva da Psicologia
Social, referindo autores como French e Raven (1959) e Milgram (1974) cujos
trabalhos constituem um forte contributo para a analise da relagdo com a

autoridade. Comecemos entdo pela perspectiva cognitivo-desenvolvimentista.

1.1. A Perspetiva Cognitivo-Desenvolvimentista

Dentro da abordagem cognitivista, o trabalho de Piaget "Le jugement moral
chez enfant”, constitui o ponto de referéncia a partir do qual muitas investigacdes
foram desenvolvidas. O principal objectivo da obra foi revelar as formas pelas
quais o julgamento e o pensamento moral mudam com a idade e explicar a

emergéncia de uma moral auténoma, individual, contraposta & moral heterébnoma.

1.1.1. A Emergéncia da Obrigagdo Moral em Piaget

Piaget (1932) verificou nos seus trabalhos que a crianga usa diferentes
critérios na construgéo dos julgamentos morais, consoante o seu nivel de
desenvolvimento. Contrariamente a crescente adeséo as normas sociais e as
ordens da autoridade que as teorias da socializag8o defendem, o autor sugeriu
que as criangas se tornam mais auténomas e menos orientadas pela autoridade,
a medida que crescem. Enquanto pequenas, as criangas aceitam a autoridade
adulta como absoluta, mas com o avangar da idade, tornam-se independentes no

pensamento e na acgéo, perante ordens da autoridade. A autonomia do raciocinio
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social das criangas reflecte-se nos seus julgamentos de moralidade (Laupa, Turiel
& Cowan, 1995).

Para Piaget (1932), a esséncia da moralidade consiste no respeito pelas
regras sociais, no desenvolvimento de justica, no sentido de reciprocidade e de
igualdade. O juizo moral surge e desenvolve-se na crianga através da interacgéo
'com o meio, na accdo reciproca de um sobre o outro. A evolugdo deste
julgamento moral na crianga passara de uma moral heterbnoma - baseada em
relagbes de respeito unilateral — para uma moral autbnoma - baseada na
cooperagéo e nas relagdes de respeito mutuo. A moral heteronoma sera entéo
uma resultante da acgéo coerciva do adulto. Trata-se de uma moral imposta que
se prolonga até aos 7/10 anos, em que a crianca obedece as regras ditadas pelo
adulto e assimila-as sem as questionar. A crianga aceita desta forma um respeito
unilateral, originando uma relagédo desigual.

Qualquer relagédo fundada num respeito unilateral inibe, segundo Piaget, o
desenvolvimento do sentido de justica, uma vez que para a crianga, 0s actos sao
bons quando testemunham uma obediéncia a regra emanada por uma autoridade
adulta exterior. A crianga define o bem pela obediéncia visto que as regras néo
sdo uma realidade elaborada, julgada ou interpretada por ela, recebendo-as ja

prontas. A coacgdo adulta produz deste modo, um realismo moral: a crianca

avalia os seus actos, em funcdo das suas consequéncias materiais, acarretando
uma concepgao objectiva da responsabilidade. A esta moral heterénoma alia-se 0
pensamento egocéntrico da crianga, em que ndo identifica outras perspectivas
além da sua.

A crianca progride de uma situagéo de heteronomia para uma situagdo de

autonomia, implicando a existéncia de respeito mutuo. A partir dos 11/12 anos

nasce a moral de cooperacéo ou de reciprocidade, da livre relagdo entre as
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criangas do grupo, expressa por um contrato mutuo. A justica torna-se mais
importante do que a autoridade do adulto e a solidariedade mais valorizada do
que a obediéncia.

Para que o exercicio da cooperacéo seja possivel, Piaget diferenciou dois

tipos de regras: (a) regras constituidas, originadas no mutuo consentimento e

podem ser transformadas ou negociadas; (b) regras constituintes, que sdo

condicdo de existéncia das relagdes; s30 as caracteristicas da propria relagéo. O
carécter justo ou injusto de uma acgéo € julgado com base na considerac&o das

intengdes que o desencadearam, constituindo o principio da responsabilidade

subjectiva. A crianga passa assim de um realismo moral para um relativismo
moral, em que a crianga é capaz de avaliar as situacoes, as circunstancias, as
intencées e os motivos na formulagdo de juizos morais. Existe entdo uma
considéragéo pelas consequéncias dos seus actos, colocando-se na perspectiva
do outro.

O exercicio da cooperagéo vai permitir o desenvolvimento da nocéo de
justica que Piaget (1932) concebeu como a mais racional das nogbes morais,
pdrque nasce do respeito mutuo, da igualdade e da solidariedade entre as
criangas. O papel do adulto funciona como um reforgo do sentimento de justica,
sobretudo se praticar a reciprocidade com a crianca.

A evolucdo de uma moral para outra é atribuida por Piaget ao
desenvolvimento cognitivo da crianga, em que as relagbes com o adulto tendem
para a igualdade: a crianga deixa de sofrer o prestigio do mais velho, passa a
poder manifestar o seu ponto de vista, aprende a compreender o outro e a fazer-
se compreender. A par desta maturidade cognitiva crescente e do contacto com
os adultos que se pretende fundado em relagdes de respeito mutuo, o0 grupo de

pares surge também como um factor de desenvolvimento moral. Nesta situagéo, a
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crianca situa-se verdadeiramente num pé de igualdade. Para Piaget (1932), a
verdadeira autonomia moral, marcada pela reciprocidade, cooperagéo e respeito
mutuo revela-se apenas na adolescéncia.

Dentro do mesmo quadro teérico, Kohlberg, ao contrario de Piaget, admitiu a
existéncia de estagios no desenvolvimento moral. Assim, e do que se expo0s,
damo-nos conta que a andlise de Piaget reflecte uma preocupagdo com as

interacgdes sociais.

1.1.2. Kohlberg e a Obediéncia a Autoridade

A descricdo do julgamento moral na crianga que Piaget propds em 1932, tem
na obra de Kohlberg o seu prolongamento mais importante. A teoria de Kohlberg
(1976) defende que (a) a orientagdo face a autoridade & uma funcdo do
desenvolvimento cognitivo e (b) essa orientagdo n&o esta completamente
elaborada antes da adolescéncia ou até mesmo antes do estado adulto. A
aceitagdo da autoridade é encarada como parte do desenvolvimento do raciocinio
fnoral. Por sua vez, o raciocinio moral prossegue através de uma sequéncia de
estadios distintos, isolando sequéncias de desenvolvimento moral.

Segundo Kohlberg, o principio moral basico & a justica. A moralidade tem
mais a ver com consideragdes de igualdade, de equidéde, com contratos sociais e
reciprocidade nas relagbes e ndo com 0 cumprimento ou violagdo de certas
normas sociais ou até morais. Kohlberg distinguiu 3 niveis de desenvolvimento
moral, a partir do raciocinio de criangas, adolescentes e de adultos e cada nivel &
composto por 2 estadios. As principais formulagbes séo resumidas por Lourengo
(2002) e que passamos a descrever.

O nivel pré-convencional (até aos 9 anos) assemelha-se a moral heteronoma

de Piaget. Existe uma perspectiva individual, em que a crianga € regida por
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normas do poder superior e obedece ao castigo para evitar ou receber as
consequéncias das acgdes (e.g. punicdes ou prémios). Justica e moralidade
resume-se a um conjunto de normas externas. Os dois estadios integrados neste

nivel s3o: a moral da obediéncia e a moral do interesse. O primeiro estadio

caracteriza-se pela subordinagéo egocéntrica por parte da crianga, relativamente
ao poder superior. Justiga e moralidade é obedecer aos mais velhos. No segundo
estadio, as acgdes consideradas justas e correctas sdo aquelas que permitem
satisfézer desejos, interesses e necessidades do proprio.

‘No nivel convencional existe j& uma perspectiva social: os adolescentes e

adultos agem conforme as regras vigentes no seu grupo social. Este nivel
éxpressa a interiorizacdo de normas e expectativas sociais; as questées morais
sdo ponderadas consoante o que € aceite e partilhado socialmente. Procura-se
agir de forma a ser “bem visto” aos olhos dos outros e a merecer o seu respeito.

Neste nivel temos o estadio da moral da concordancia e a moral da lei. No

primeiro estadio existe a preocupagio com a aprovacao social, desenvolvendo-se,
por isso, comportamentos que agradem aos outros. O segundo estadio orienta-se
para o ponto de vista da lei, a qual deve ser respeitada, porque a lei visa a
manutengdo do sistema social e dos deveres e direitos institucionais. Uma
preocupacao surge, relativamente a coeréncia e imparcialidade do sistema e a
justica ligada aos procedimentos. Considera-se existir um tipo de procedimentos
que deve ser providenciado, para que as solugdes dos conflitos sejam justas (e.g.
condenar alguém sem lhe dar a hipétese de se defender). Neste estadio emerge
também uma compreensdo clara da legitimagéo moral da autoridade: o jovem
reconhece as regras da autoridade e os deveres legitimos para com a autoridade

e entende as recompensas e punigdes em termos impessoais e imparciais.
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No nivel pos-convencional (a partir dos 20-25 anos) o valor moral das acgbes

depende da conformidade a ideais (e.g. 0 direito & vida, a liberdade ou a justiga).
O compromisso das pessoas com principios morais € a base de qualquer
sociedade justa e boa, existindo vontade de transformagéo da sociedade. Este

nivel engloba o estadio da moral do relativismo da lei e o da moral da razéo

universal. O primeiro estadio reflecte uma orientag@o para o contrato social e para
o bem comum: deve obedecer-se a lei enquanto permitir que 0s direitos
fundamentais de alguns ndo sejam violados por outros. Em caso de conflito,
apela-se a uma terceira pessoa racional e universal que adopte o ponto de vista
moral. O segundo estadio representa a consciéncia assumida da normatividade e
" universalidade dos principios éticos. O principio de justica ultrapassa o principio
da utilidade social, entendido como a procura do maior bem para o maior numero;
ndo se pretende que venga este ou aquele individuo mas que triunfe a posi¢éo
mais justa, salvaguardando-se 0s direitos fundamentais de cada um. Kohiberg
entendeu este estadio como o ideal supremo do desenvolvimento moral e
considerou que poucos o atingem.

Confirmada a importancia da justiga, no respeito pela autoridade e na sua
aceitag@o, Kohlberg defendeu que 0 sentido de justica ndo se desenvolve através
de experiéncias de disciplina, castigos ou recompensas mas depende do numero
e qualidade de estimulos cognitivos e sociais proporcionados & crianga. O autor
salientou as oportunidades de adopcéo de papeis em diferentes grupos sociais, a
.importéncia da familia em promover o didlogo sobre problemas éticos, a
discussdo de dilemas morais na sala de aula e a experiéncia social da crianga
com os pares. As preocupagdes de Kohlberg com a educagéo, levaram-no a
formular linhas de orientagdo no &mbito de uma educagéo para a cidadania,

colocando a énfase na justica. Alias, o autor desenvolveu uma metodologia de
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trabalho designada “just community approach”, sugerindo que uma educagao para
a cidadania ndo tera sentido sem uma educagéo para a justica. Esta perspectiva
sera aprofundada mais adiante, inserida na abordagem ao conceito de cidadania
e o0 seu exercicio em contexto escolar.

Apesar dos contributos incontestaveis da teoria de Kohlberg, esta gerou

algumas controvérsias. Vejamos a seguir algumas criticas formuladas ao autor.

1.1.2.1. Criticas & Teoria de Kohlberg

A universalidade dos estadios de raciocinio moral e a forma rigida e invariante
como Kohlberg apresentou a sequéncia desses estadios constitui uma das
principais falhas apontadas ao seu trabalho. De entre as diversas criticas
formuladas a teoria, importa aqui abordar as criticas apresentadas por Damon

(1977) e Turiel (1983).

1.1.2.2. Damon e a Relagdo com a Autoridade

Na andlise da relagdo com a autoridade, no quadro do desenvolvimento
moral, Damon considerou mais importante compreender a natureza das relagoes
e as transacgdes que as regulam do que conhecer as caracteristicas dos
individuos e instituicbes em que as estruturas coghitivas assumem um papel
mediador do comportamento social e moral.

A compreenséo das interacgbes sociais, assumida por nés como uma questao
importante na relagdo com as autoridades, é enfatizada no trabalho de Damon
(1977). Apesar do trabalho de Piaget reflectir alguma preocupagao neste sentido,

& em Damon que encontramos formulagées mais especificas. Para Damon, 0
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desenvolvimento moral do individuo ocorre das reflexes sobre problemas, entre
os pares, e esse desenvolvimento constitui uma fungéo moral da justica.

A critica de Damon ao desenvolvimento moral de Kohlberg centra-se na
anfase atribuida a subserviéncia da crianga a autoridade. O autor considerou
entdo que as teorias do desenvolvimento moral reflectem uma compreensao
moral totalmente influenciada pelo comando do adulto, descurando-se as auto-
construgdes das criangas. Damon defende que, ao longo da sua experiéncia
social com os pares e outros, a crianga organiza e reorganiza principios de justica.
Assim, a crianga reconhece desde cedo, as relagbes de autoridade mas néo
procura aprender todas as regras que dai advém, sendo necessario perceber
porque se deve obedecer, em que condicbes e a quem se deve obedecer. Esta
preocupagdo remete-nos para a importancia de se entender a legitimacéo da
autoridade e que segundo o autor, pode decorrer da estrutura institucional ou das
qualidades pessoais da figura de autoridade.

A autoridade, de acordo com Damon, traduz-se numa relagdo dindmica e
flexivel, em que as alteragbes ocorrem da coordenagéo entre principios de
legitimagéo, face as exigéncias de uma determinada situacdo. Existe uma
diferenciagéo progressiva entre orientagdes morais e pragmaticas nos problemas
sociais. O conceito de obediéncia evolui, ele proprio, ao longo da idade, em que
os aspectos dinamicos e subjectivos das relagbes interpessoais assumem relevo.

O modelo tedrico proposto por Damon assenta na construgdo do
conhecimento social, pela crianga, a partir da interacgéo entre a sua experiéncia
social e as suas capacidades cognitivas.

Avancemos para a critica de Turiel & teoria de Kohlberg.
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1.1.2.3. Turiel e a Relagdo com a Autoridade

Tal como Damon, também Turiel (1983) criticou a teoria kohlberguiana, tendo
apontado a insuficiéncia dos seus estadios, em explicar como a crianga
desenvolve os conceitos dos diferentes tipos de regulag,éb social.

A critica de Turiel (1983) incide no facto de Kohlberg ndo ter distinguido
regras convencionais de regras morais e de ter incluido as convengdes sociais no
dominio moral. Turiel considera muitas das regras escolares como regras
convencionais (e ndo como regras morais), em que a desobediéncia ao professor
tem mais a ver com a infraccdo as convengdes sociais. A investigagéo (e.g. Nucci,
1981: Smetana, 1985a, 1985b; Tisak & Turiel, 1988) mostra que a partir dos 4
anos ou mesmo antes, as criangas ja distinguem claramente as transgressdes
morais (empurrar um colega) das transgressoes convencionais (nao
cumprimentar). As regras de caracter ético e normativo podem pdér em causa a
justica e o bem-estar dos outros; as convencdes sociais regulam e coordenam a
vida do grupo e a actividade social.

A premente questdo em torno da distingdo entre dominio moral e
éonvencional, & uma das razOes pelas quais Turiel propds uma teoria do
desenvolvimento moral, alternativa a teoria de Kohlberg. Conhecida por
"abordagem de dominios” (Laupa, Turiel & Cowan, 1995), esta teoria opbe-se a
ideia de que as orientagbes face a autoridade compreendem um estadio no
desenvolvimento sécio-cognitivo. A concepg&o de autoridade, na crianga, é

influenciada por trés dominios: o moral, o socio-organizacional e o psicologico. O

dominio moral envolve questdes de bem-estar e de direitos dos individuos,

asseguradas por regras morais. O dominio socio-organizacional relaciona-se com

conceitos sobre sistemas e organizagdes, em que as interacgdes entre individuos

e organizagbes sdo coordenadas e garantidas por regras convencionais. O
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dominio psicologico integra caracteristicas psicologicas das pessoas (e.g.

crengas, ideias, sentimentos e intengdes), ou seja, questdes pessoais, fora da
competéncia do interesse moral na regulagdo social (amigos, vestuario).

Turiel identificou trés atributos que as criancas consideram nos seus
julgamentos sobre legitimacgéo de autoridades escolares: estatuto, conhecimento
e posi¢do social. A teoria "abordagem de dominios” apresenta trés componentes
no raciocinio das criangas sobre a autoridade: o primeiro refere-se ao tipo de

ordens da autoridade; o segundo prende-se com OS atributos_da figura de

autoridade e o ultimo diz respeito ao contexto social. O desenvolvimento destas

componentes pode ser aplicado na compreenso de comportamentos de
obediéncia/desobediéncia.

Os estudos de Turiel mostram que a partir dos 4 anos, a crianga considera o
tipo de ordem dada, rejeitando ordens que entende como moralmente inaceitaveis
e julga as autoridades também em funcéo dos seus atributos (e.g. posigdo social
num contexto social especifico) e em fungdo da competéncia revelada pela
autoridade. Na andlise de julgamentos de criangas dos 4 aos 7 anos sobre a
autoridade escolar, verificou-se que o peso destes atributos depende do contexto
especifico. O estatuto do adulto ndo esteve muito presente nos julgamentos sobre
a autoridade escolar, sendo a posi¢do social ‘e o conhecimento mais
determinantes na obediéncia a essa autoridade. O julgamento sobre a legitimacéo
da autoridade, baseia-se ent&o no contexto social em que cada interacg&o tem
lugar (i.e. familia, escola). Assim, a crianga pode considerar O professbr como
uma autoridade legitima na escola e ndo num outro espago.

A perspectiva cognitivo-desenvolvimentista e as criticas dai resultantes detém
algum interesse para a compreensao da analise das relacbes dos sujeitos com a

autoridade.Sendo a moralidade e a justica nogdes essenciais no desenvolvimento
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peésoal e social dos individuos, encontramos na idade um factor importante no
desenvolvimento de tais nogdes. Kohlberg defendeu que apenas na adolescéncia
intermédia emerge um verdadeiro entendimento da natureza da autoridade
formal. Damon e Turiel vieram demonstrar que as criangas pequenas ja se dao
conta dos limites moralmente justificaveis da autoridade: ninguém pode,
legitimamente, ordenar o outro a fazer algo que viole requisitos morais basicos.
Acabamos de referir a perspectiva desenvolvimentista de alguns autores
sobre a relagdo dos individuos com a autoridade. Continuando este assunto,
iremos agora debrugar-nos sobre algumas perspectivas desenvolvidas no campo

da psicologia social.

1.2. A Perspectiva da Psicologia Social

Na andlise sobre a relagdo com a autoridade, a psicologia social tem
fornecido explicagbes pertinentes para a compreensdo desta questdo.
Déstacamos duas linhas de orientac8o que dizem respeito a concepgoes tedricas
sobre as relagdes de poder e as atitudes e opinides dos individuos. French e
Raven (1959) estudaram a questéo da obediéncia como uma resultante da
coercdo e Kelman (1958) analisou a obediéncia como resultado de atitudes
internés e de opinides. Apresentamos também um estudo de Milgram (1974), um
autor que se interessou muito pelo estudo da obediéncia e cujas experiéncias
foram amplamente discutidas, devido a revelagbes surpreendentes dai

resultantes.
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1.2.1. As Relag6es de Poder

A perspectiva desenvolvida por French e Raven (1959) sugere que as
pessoas obedecem a autoridade através da coercdo e suborno, da persuaséo
e/ou conhecimentos de perito que a autoridade possui ou através de
recompensas. Os autores comecgaram por descrever poder de recompensa €
poder de coergdo, os quais orientam as pessoas No Seu comportamento de
obediéncia a autoridades. Os autores diferenciaram ainda.estes dois tipos de
poder do poder legitimo, no qual a obediéncia flui de julgamentos sobre a
legitimagdo da autoridade, reflectindo a crenca de que as autoridades tém o
direito de serem obedecidas. O poder legitimo deriva entdo de valores internos
que conduzem o individuo a acreditar no direito legitimo das autoridades em

influenciarem comportamentos, e esta situagéo deve ser aceite pelos individuos.

1.2.2. As Atitudes e OpiniGes

Kelman (1958) acentuou a relevancia dos valores internos em influenciar
comportamentos dos individuos, tais como a obediéncia a autoridades. O autor
diferenciou trés motivacdes que levam os individuos a obedecerem a autoridades

complacéncia, identificacdo e internalizacéo. A primeira motivagéo, complacéncia,

refere-se & obediéncia que ocorre em resposta a provisdo de resultados materiais
(i.e. recompensas e custos); a identificagdo remete para o facto de a autoridade
" estar a reforcar a auto-estima dos sujeitos; a internalizagdo diz respeito a
obediéncia decorrente da aceitagdo dos valores da autoridade. Nesta andlise,
Kelman destaca a importancia dos valores internos na identificacdo e

internalizagdo. Na sua tipologia, estas duas ultimas motivagdes podem conferir
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legitimag&o a autoridade, na medida em que a concordéancia com as directivas da
autoridade sera voluntaria. A distingdo de Kelman suporta uma associagdo
instrumental e uma associagdo ndo-instrumental, na medida em que remete para
uma relagdo com resultados favoraveis (complacéncia) e para a importancia da

componente emocional na aceitagdo das regras e dos valores das organizagdes.

1.2.3. O Estudo de Milgram

Também Milgram (1974) considerou a obediéncia como um fenémeno comum
e util das sociedades humanas, enquanto garante o funcionamento rapido e
eficaz das complexas estruturas sociais mas referiu também a “perigosidade” que
a obediéncia pode representar para a democraticidade e humanidade da nossa
civilizacéo.

. Os seus estudos mostram que os individuos obedecem a autoridade mesmo
em situagdes de extrema tenséo, ou seja, quando ndo concordam com as regras
da autoridade. Nos seus trabalhos, Milgram verificou a existéncia de trés factores
moderadores de obediéncia: o primeiro diz respeito &4 norma de obediéncia
interiorizada que se encontra inserida numa estrutura hierarquica desde crianga;
o segundo factor remete para a legitimagdo da autoridade e o terceiro factor
sugere a responsabilidade dos participantes atribuida ao proprio e ao outro.

A andlise da relagdo com a autoridade sob a perspectiva da psicologia social
reforca assim a importancia das relagbes de poder na interacgdo humana,
sobretudo no comportamento de obediéncia. Constatdmos também, dentro da
mesma perspectiva que, os individuos obedecem mesmo em situagdes onde ndo
existem puni¢gbes ou recompensas e isso deve-se a interiorizagdo de normas de

obediéncia, tal como sugere Milgram.
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Em jeito de sintese, podemos concluir que a escola enquanto organizagéo
social, n&o tem sido considerada como um local onde existe experiéncias com a
autoridade. O nosso interesse decorre exactamente desta negligéncia, uma vez
que consideramos os professores modelos de socializagéo importantes. Por este
motivo, destacamos os contributos da psicologia do desenvolvimento,
nomeadamente os trabalhos de Kohlberg. E nosso objectivo conhecer até que
ponto a idade se apresenta como um factor determinante na relagdo com a
autoridade escolar e se o desenvolvimento dessa relacéo se reflecte de forma téo
rigida e linear como foi descrito por alguns autores. Destacamos também os
contributos da psicologia social, na medida em que pretendemos estudar até que
ponto a relagdo professor-aluno assenta numa relagéo de poder.
Dada a relevancia destas questdes para o presente trabalho, focalizamos de

seguida a nossa revisdo de literatura no contexto escolar, através de um relato de
estudos efectuados por alguns autores. Damos destaque aos trabalhos de Emler
e colaboradores (1985, 1987, 1994), enquanto os primeiros investigadores a
analisarem a relacdo entre as atitudes dos adolescentes face a escola e a
autoridade institucional. Apesar das suas investigagdes néo incidirem directamente
na relagdo professor-aluno mas na instituicdo, consideramos que constituem
contributos significativos para a analise da relacéo dos jovens com autoridades

escolares.
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CAPITULO 2: A IMPORTANCIA
DA ESCOLA NA RELAGAO COM A

AUTORIDADE
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2. A importancia da Escola na Relagao com a Autoridade

Partindo do pressuposto de que a autoridade esta sempre presente na
interacgdo humana, existindo sempre um jogo de influéncias da parte de uma
pessoa sobre outras ou porque se tomam decisdes baseadas no cumprimento de
régras e nos compromissos que se assumem (Wilson, 1992), a instituigdo escolar
& marcadamente atravessada por relagdes com a autoridade. As relagbes
interpessoais desenvolvidas na aula, s80 vincadas pelo poder e/ou autoridade de
uma parte, o professor sobre o aluno.

Ao longo deste capitulo, debrugar-nos-emos nas relagbes desenvolvidas com
a autoridade escolar (o professor) especificamente na sala de aula.
Seguidamente, referiremos a importancia da escola na relagéo do individuo com a
autoridade, nomeadamente, a formagao de atitudes face a autoridade institucional
e, finalizaremos o capitulo com a descri¢éo de experiéncias efectuadas a este

nivel.

2.1.Relagées de Poder na Sala de Aula

As relagdes de poder na aula caracterizam-se por uma significativa assimetria
a favor do professor, pois é ele que realiza quase todas as decisdes que afectam
o comportamento do aluno. Ao aluno, normalmente, cabe aceitar e obedecer sem
discutir. As relagdes desenvolvidas na aula sob a forma de poder de uma parte

foram classificadas como conflituosas (Afonso, 1991), porque se baseiam em
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motivos extrinsecos, exigindo a negociagdo de prémios e castigos. A autoridade
do professor sempre foi essencialmente desenvolvida neste tipo de relagdes,
dificultando uma socializagéo positiva e desejavel para os jovens, ou como
Kohiberg defende, uma comunidade justa para todos os actores sociais.

Actualmente uma questdo central, a autoridade dos professores € muitas
vezes associada a problemas especificos, tais como o da competéncia cientifica e
pedagogica, o da gestdo da disciplina na aula ou o do modelo moral do que 0
professor deve ser. Carita e Fernandes (1997a) consideram que, contudo, nos
dias de hoje, a gestdo da autoridade exercida pelos professores ndo decorre da
sua competéncia profissional, a qual ndo costuma criar problemas na aula, mas
decorre sim, do poder do professor em premiar e castigar. Esta realidade
contrasta com o que 0s jovens esperam da autoridade do professor.

Estudos recentes (Maya, 2000) revelam que a autoridade do professor deve
assentar na competéncia cientifica, na capacidade de criar condigdes para a
aprendizagem, estabelecendo regras e zelando pelo seu cumprimento; no
desenvolvimento de uma relagdo interpessoal baseada no respeito mutuo; na
ajuda ao aluno, no ser justo e cumprir o que diz, ter sentido de humor, ser firme e
compreensivo, gostar de ensinar e motivar os alunos. De todos estes atributos, O
que se revelou mais importante para os participantes adolescentes (8° e 11° ano)
foi a capacidade do professor em promover uma relagao interpessoal positiva.

Considerada uma das relagées mais importantes na educagéo da crianga, a
relacdo professor-aluno é, porém, frequentemente desenvolvida sob a forma de
respeito unilateral. Subjacente a esta realidade, temos a autoridade conferida ao
professor pela sociedade e 0 facto de ser um adulto e ocupar um determinado

cargo na instituigao escolar.
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Amado (2000) explicita esta quest&o através de trés topicos que costumam

legitimar a autoridade do professor. a lei e o costume, o conhecimento e as

qualidades pessoais. O primeiro topico refere-se ao mandato conferido ao

professor, por parte da organizagdo escolar, para exercer o poder. Ao professor &
cedida uma capacidade coerciva e normativa, de modo a controlar a vida na aula
e a alcangar os objectivos gerais da formagao escolar. O professor pode impor as
suas regras e os seus objectivos a turma. No segundo topico, o conhecimento, o
brofessor tem na sua posse dois processos da pratica docente: o poder de
ensinar e o poder de avaliar. O que pde em causa esta tarefa docente é a
incompeténcia, muitas vezes expressa pela inexperiéncia do professor. Assim, o
que se espera do professor é a capacidade de transmitir o saber, de organizar
aprendizagens e estimular o desenvolvimento cognitivo e sécio-afectivo dos
alunos. O Ultimo topico integra as qualidades pessoais do professor,
personalidade, atitudes, comportamentos. Este poder pessoal, se exercido
correctamente, pode traduzir-se no uso de estratégias que conduzirdo ao acordo
e poderdo resultar numa relagéo positiva entre professores e alunos.

Partindo do pressuposto de que a autoridade nao deve ser reduzida ao seu
poder e ao seu exercicio, mas construida colectivamente e assente numa parceria
(Magalhaes & Stoer, 1998), alguns autores chamam a ateng@o para o poder dos
alunos. A ideia de construcéo colectiva da autoridade implica admitir que os
alunos tém algum poder. A importancia do poder (informal) do aluno ja havia sido
salientada por Freire (1995), ao sugerir que o poder dos alunos expressa a
necessidade de participarem activamente no processo negocial que decorre ao
longo do ano escolar. Quando a negociacdo ndo é conseguida, verifica-se falta de
reciprocidade da parte do aluno. Tal situagdo pode traduzir-se em conflitos de

poder enraizados, ora no desencontro de culturas, ora na vivéncia de situagdes
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injustas. Amado (2000) considera que 0 poder do aluno comega por ser legitimo
(formal), pelo menos enquanto cidadéo. O aluno pode exigir respeito pelos seus
‘direitos, resistir a situacdes de injustica e partilhar decisées com o professor. No
entanto, o poder informal serd mais saliente e pode actuar de forma negativa ou
positiva: através da recusa em participar na aula, da rejeicédo do lider, de
influéncias sobre os colegas, de compensar o professor.

A escola, enquanto instituigdo, apresenta-se-nos como um espago em que as

relagdes de poder s&o inerentes a propria estrutura organizacional e atravessam
as interacgdes entre professores e alunos. A malha complexa de relagbes de
poder, de regras instituidas, de constrangimentos escolares vivenciados pelos
alunos, contribuem para a formagéo de representagdes sobre a autoridade formal
escolar e extra-escolar. As criangas vdo desenvolvendo representagdes da escola
como organizacéo formal e adquirem suporte cognitivo que lhes permite comecar
a interpretar a variedade de estruturas institucionais na sociedade.

Relativamente & compreenséo do tipo de representacédo que o aluno constroi
sobre a escola, algumas pesquisas mostram que O entendimento sobre ©
funcionamento de autoridades institucionais comeca a ser desenvolvido ja nos
primeiros anos de escola (e.g. Emler, Ohana e Moscovici, 1987a). No final da
escola primaria, as criangas apresentam representagbes bem desenvolvidas
sobre a autoridade institucional, as quais podem variar em fungéo de posi¢bes na
estrutura da sociedade, da cultura e do tipo de educagéo formal, ou seja, do tipo
de escola (Emler, 1992). As representagdes sobre a escola podem ser inseridas
em duas dimensdes:; uma dimensdo diz respeito ao conhecimento que os alunos
adquirem sobre a escola; outra dimensao refere-se as reacgdes afectivas dos
alunos. Esta ultima dimens&o pode envolver um parecer favoravel sobre a escola,

levando os alunos a sentirem-se proximos da realidade escolar, assim como um
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parecer desfavoravel e, consequentemente, um sentimento de afastamento
relativamente a realidade escolar. De facto, o tipo de representagéo que o aluno
constroi sobre a escola, Nno NOSsO entender, estd com certeza imbuido do tipo de

experiéncia relacional com 0 professor.

2.2. Atitudes face a Escola

Emler e colaboradores (1985,1987,1994) e Palmonari e colaboradores
(Palmonari, Rubini & Casoni, 1999; Rubini & Palmonari, 1995) foram os primeiros
autores a destacar a importancia da experiéncia escolar na construgéo de atitudes
face a autoridade institucional. E na escola que se desenvolve um entendimento
de como o sistema burocratico funciona, onde as criangas e O0S jovens
experimentam relagdes assimétricas com a autoridade (e.g. professores) e
relagbes simétricas com 0s companheiros. As relagoes assimétricas s&o
éstruturadas por regras explicitas, diferentes daquelas que governam as relagdes
interpessoais fora de contextos institucionais. Os autores, no desenvolvimento
das suas ideias, retomaram os pressupostos de Weber sobre a relagdo do
individuo com a autoridade.

Da proposta teérica de Weber resultaram trés tipos de autoridade legitima: a

carismatica, a tradicional e a legal-racional. De uma forma resumida, a autoridade

carismatica deriva do caracter especial percebido em algumas pessoas, sob a
forma de poderes divinos, actos de heroismo ou outras qualidades exemplares
(e.g. lideres religiosos, herois de guerra, lideres politicos). Os limites legitimos
deste tipo de autoridade sé@o definidos somente pela vontade do individuo que a
escolhe. Na autoridade tradicional, o lider é obedecido tendo em conta o seu

estatuto adquirido de acordo com a tradigéo (e.g. sistemas feudais). Por ultimo, a



30

autoridade legal-racional caracteriza uma obediéncia a ordem impessoal e
objectiva, legalmente estabelecida e obedece-se ao superior que foi designado
através desse tipo de ordem. O supenior, por sua vez, enquanto ordena, obedece
por seu lado & ordem impessoal pela qual orienta as suas disposi¢oes e deve
possuir formagao técnica (competéncias) e aplicar as regras de forma imparcial.

Weber concebeu a autoridade legal-racional como aquela que carateriza
todas as organizagbes formais que vigoram nos tempos actuais. Este tipo de
autoridade corresponde ao que se designa actualmente com autoridade formal.
Weber definiu autoridade institucional como um sistema que organiza e regula as
relagbes entre os individuos e a autoridade institucional, sendo a burocracia o
cerne de toda a administragdo de massas e traduzindo-se numa forma de
organizagéo social, na qual as relagbes entre os individuos séo formalizadas
enquanto relagcbes e papeis, compreendendo direitos e obrigages formalmente
definidos.

De acordo com o que referimos sobre Weber, Emler e colaboradores (1985,
1987) consideram que qualquer sistema fundado numa gestdo burocratica requer
uma combinacdo de entendimentos e atitudes. Este aspecto foi ilustrado com a
obediéncia dos cidad&os as instrugdes da policia ou a outros agentes do estado.
Este tipo de obediéncia néo deriva de qualquer relagéb pessoal existente nem da
pressdo de recompensas ou punigdes, mas ao facto de se julgar que essas
pessoas estdo formalmente autorizadas a emitir tais instrugdes e directivas, e por
isso os individuos devem obedecer. Por sua vez, espera-se que 0S agentes
actuem dentro dos limites formalmente definidos pela sua autoridade. Assim, a
actuagdo da autoridade exerce-se de forma imparcial e estd isenta de

sentimentos pessoais. A obediéncia as leis encontra-se dependente do facto de
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as mesmas serem entendidas como o produto do processo legitimo e
constitucional.

Segundo Emler e Reicher (1987b), a socializagéo legal dos jovens envolve um
compromisso com a autoridade escolar. Ao considerarem a experiéncia escolar
como a primeira relagéo dos jovens estabelecida com uma instituigdo social, 0s
autores defendem que a compreens&@o resultante dessa relagdo €& que ira
capacitar os adolescentes para o entendimento de outros sistemas institucionais.
Emler e colaboradores analisam as atitudes face a autoridade institucional, nos
adolescentes e defendem que a emergéncia de atitudes face a autoridade
institucional & situada no periodo da adolescéncia, periodo da vida em que Os
jovens frequentemente contactam com autoridades e adquirem atitudes negativas
ou positivas face a autoridade. Reicher e Emler (1985) sugerem que &
delinquéncia juvenil pode ser entendida como uma experiéncia negativa por parte
dos jovens relativamente a autoridade escolar. Ao assumirem que a qualidade
negativa destas relagbes € expressa comportamental e verbalmente, os autores
justificam a sua proposta do seguinte modo: (a) a expressao comportamental
toma a forma de envolvimento em actividades estabelecidas por autoridades
formais, através da transgressao de leis e de regulamentos; (b) a expressao
verbal toma a forma de atitudes negativas face as manifestagdes da autoridade
forma| (professores e policias) particularmente salientes para os jovens.

As atitudes desenvolvidas pelos jovens face 3 autoridade formal escolar foram
também salientadas como tendo um forte impacto na escolaridade dos
adolescentes. Segundo Emler e James (1994), essas atitudes podem determinar
mesmo a duracdo dos estudos, ou seja, podem influenciar a decisédo de 0s
adolescentes continuarem ou ndo a estudar, uma vez terminada a escolaridade

obrigatéria. A influéncia de outros factores nesta deciséo tais como a origem
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social dos jovens e as capacidades gque 0s mesmos entendem possuir & também
ponderada pelos autores.

A fim de se validarem os pressupostos de Emler e colaboradores (1985, 1987,
1992, 1994) diversas experiéncias foram realizadas. Na apresentacdo destas
experiéﬁcias, contemplamos ora estudos nacionais, ora estudos efectuados no
estrangeiro. As suas linhas de investigacéo assumem a experiéncia escolar como
base para a compreensdo de outros sistemas burocraticos e inserem-se em duas
direcgdes: (a) andlise da relagéo entre as atitudes face a autoridade escolar e as
atifudes face ao sistema legal e (b) impacto dessas atitudes na escolaridade dos
alunos.

Reicher e Emler (1985) comegaram por desenvolver uma escala para avaliar
atitudes face a autoridade escolar (escola, professores e regras escolares) e legal
(policia e lei). Os autores procuraram a) determinar a estrutura dimensional das
atitudes, (b) examinar a relagéo entre as atitudes face a autoridade formal escolar
e as atitudes face a autoridade legal e (c) analisar a relagéo entre essas atitudes e
a delinquéncia, com particular atengéo ao sexo dos estudantes. Os itens da
escala remetem para aspectos relacionados com as caracteristicas dos temas
abordados (autoridade escolar e legal), com a relagdo pessoal, com a eficacia
das autoridades, com a legitimidade e com a supremacia e aceitagéo das ordens
da autoridade. Participaram no estudo 95 adolescentes de entre os 12 e 15 anos
(55 rapazes e 52 raparigas) de uma escola secundaria. Verificou-se a existéncia
de uma correlacéo entre as atitudes face a autoridade escolar e as atitudes face a
autoridade legal. As atitudes face a autoridade escolar mostram estar
correlacionadas com o envolvimento em actividades delinquentes. Assim, as
atitudes negativas dos jovens face a autoridade formal podem conduzem mais

frequentemente a actos delinquentes.
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Os mesmos autores realizaram mais tarde outra pesquisa onde analisaram as
orientagdes dos adolescentes face a autoridade institucional. A amostra foi
constituida por jovens dos 13 aos 20 anos, rapazes e raparigas de escolas e
universidades. Os resultados revelaram que, de uma forma geral, os participantes
avaliam a autoridade formal escolar e legal cémo parcial e discriminatoria. No
entender dos estudantes, a autoridade formal serve interesses particulares da
instituicdo, criando desvantagens para alguns jovens. Os resultados mostram que
existem diferencas nas atitudes dos adolescentes face a autoridade institucional e
estas atitudes estéo fortemente relacionadas com a concordancia com as regras e
leis. Como conclus&o geral, os autores reforgam a importancia da experiéncia
escolar na formacéo de atitudes face a autoridades formais e consideram que um
modelo atitudinal fornece uma melhor interpretagdo da socializag&o iegal dos
adolescentes, relativamente ao modelo cognitivo-desenvolvimentista (Emler &
Reicher, 1987Db).

Na sequéncia dos trabalhos de Emler, Palmonari e colaboradores
desenvolveram um conjunto de pesquisas em que pretendem explicitar melhor o
papel da escola na relagdo com a autoridade institucional. Num primeiro estudo,
Rubini e Palmonari (1995) trabalharam com 444 adolescentes de quatro escolas
secundarias. Os resultados revelam uma relagéo estreita entre as atitudes face a
autoridade escolar e as atitudes face 3 autoridade formal, em consonancia com as
conclusdes do estudo de Reicher e Emler (1985).

Rubini e Palmonari sugerem que 0S comportamentos negativos face as regras
e autoridades escolares tém impacto na avaliagdo da autoridade institucional. Os
comportamentos negativos da parte dos estudantes devem-se ao “mal-estar’
escolar sentido pelos jovens. Esse smal-estar” escolar foi definido pelos autores

como um estado psicologico multifactorial, resultante das relagbes negativas com
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o professor e com os colegas de escola. O mal-estar escolar da lugar a um
sentimento de alienacdo e marginalizagédo nos jovens, assim como origina um
receio permanente de serem avaliados de modo desfavoravel, conduzindo a uma
incapacidade de adaptagéo e aceitacéo das regras escolares.

No sentido de comprovarem estas formulagoes, Palmonari e Rubini (1998)
conduziram um estudo com 500 jovens, cujos resultados sugerem que o mal-estar
escolar esta correlacionado com as atitudes futuras dos jovens perante a lei e a
autoridade institucional. As raparigas revelaram atitudes mais positivas em relagéo
aos deveres para com a autoridade e em relagdo & imparcialidade da lei. Como
conclusbes, os autores sublinharam a importancia da vivéncia de uma carreira
escolar positiva aliada a resultados satisfatorios, assim como a forte identificagéo
com o grupo de pertenca, na orientagdo do adolescente rumo a comportamentos
sociais mais positivos face a instituicdo escolar e & autoridade em geral.

Em Portugal também se tém realizado estudos com o objectivo de conhecer
as atitudes dos adolescentes relativamente 4 autoridade escolar e institucional.
Gouveia-Pereira e Pires (1999) realizaram um e'studo numa escola secundaria em
que participaram 337 adolescentes, de idades compreendidas entre 0s 14e0s18
anos. Os resultados demonstram uma avaliagdo negativa da parte dos estudantes
relativamente as regras escolares, as quais foram consideradas rigidas e dificeis
de cumprir, existindo da parte dos jovens o desejo de as alterar. Um outro aspecto
pertinente prende-se com o sentimento da parte dos jovens, de que nao existe um
reconhecimento dos seus direitos, originando o mal-estar escolar expresso na
angustia sentida na avaliagdo e no desejo de serem reconhecidos como
individuos de valor. No que diz respeito 3 autoridade institucional escolar e legal,

os jovens referem a necessidade de isengdo, rigor e imparcialidade das
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autoridades, quer no sentido da nao discriminagéo, quer nos critérios objectivos
das avaliagbes escolares.

As correlagdes entre algumas dimensoes levaram as autoras a concluir que
quanto menos os adolescentes avaliam a autoridade escolar como isenta e
imparcial na relagdo e actividades que desenvolve, mais os adolescentes avaliam
as regras da escola como rigidas e sentem dificuldades em cumpri-las. A0 mesmo
tempo, os adolescentes defendem a possibilidade de transgresséo e
desobediéncia a autoridade. Os adolescentes com baixo rendimento escolar,
sobretudo os rapazes, avaliam as regras escolares de forma mais negativa. Estes
jovens sentem dificuldade em respeita-las e consideram que desobedecer ao
professor & justo se ndo existirem punicdes. As raparigas valorizam mais as
relagbes positivas com professores e colegas e acentuam a necessidade de
serem reconhecidas como pessoas de valor, o que conduz a uma maior
seguranga e bem-estar psicologico.

A importancia das interacgbes com 0S professores e colegas para a
construcéo de uma imagem positiva dos jovens foi também realgada no estudo. O
reconhecimento do estudante adolescente sobre as suas capacidades
influenciara a construgéo da sua identidade. Um outro aspecto que ressalta e tal
como se observou na pesquisa de Rubini e Palmonari (1995), remete para a
relevancia da percepgdo da (im)parcialidade da autoridade escolar, confirmando-
se como uma variavel importante na avaliagéo das autoridades. A percepgéo da
(im)parcialidade da autoridade pode também conduzir os jovens a obediéncia ou
a transgresséo de regras, moldar atitudes face a autoridade e influenciar a
decis&o de continuacéo ou n&o da carreira escolar.

Emler e James (1994) descreveram estas diferengas em termos de uma

avaliagdo geral, na qual existem dois pélos. No polo positivo, encontram-se as
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opinides associadas a obrigagdo para obedecer aqueles que representam a
autoridade. Este sistema & desejado e 0 exercicio da autoridade & entendido
como vantajoso e equilibrado. No polo negativo, situam-se as opinides que se
prendem com O desconhecimento ou rejeicdo das figuras de autoridade e das
suas regras. Os jovens diferenciam-se entdo, nas suas atitudes para com 0S
procedimentos de organizagdo e regulagéo do ensino e aprendizagem aplicados
no sistema escolar. Os que estiverem dispostos a aceitar a autoridade do
professor, a disciplina e as regras de sala de aula obtém sucesso no sistema e
provavelmente continuam 0s estudos apos a escolaridade obrigatéria. Agueles
que se mostrarem hostis relativamente a autoridade, cépticos quanto a
imparcialidade dos professores e pouco dispostos a respeitar o horario escolar e
as regras, ndo alcangam sucesso no sistema e abandonam-no logo que podem.
Para Emler e James, estas atitudes séo a consequéncia e ndo a causa, do grau
de sucesso alcancado pelos estudantes, no sistema escolar com o qual se
confrontam.

Constatamos assim que as atitudes desenvolvidas face a autoridade escolar
t&m um forte impacto na escolaridade dos jovens, determinam a duracéo dos seus
~ estudos e o seu nivel de escolaridade alcangado.

Ao longo deste capitulo, percorremos as perspectivas de Emler €
colaboradores, bem como as de Palmonari e colaboradores, no sentido de
mostrarmos a importancia da experiéncia escolar na formagdo de atitudes em
relacéo a autoridade. Apesar do destaque atribuido a relevancia da imparcialidade
da autoridade na construgédo de atitudes positivas dos estudantes face a
autoridade, estes autores descuraram O factor critico justica. E precisamente
sobre a justica que nos debrugaremos no préximo capitulo. Procuraremos

explicitar a importancia das percepgdes de justica na analise desta relagéo.
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CAPITULO 3: AS PERCEPGOES

DE JUSTICA SOCIAL
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3. As Percepgoes de Justi¢a Social

Ha muito que a justica é alvo de reflexdes mais por parte de psicologos e
filosofos e tem sido entendida como uma questdo chave do pensamento e da
- pratica politica e social das instituicdes. Despertando a atengdo em varios ramos
do saber, a justica tem sido estudada enquanto um fim a atingir ou como um meio
para atingir um outro fim. Os psicologos sociais tentavam perceber as dindmicas
sociais através das quais as concepgdes de justica s&o desenvolvidas e mantidas
no interior de grupos. O interesse pelo campo da justica cresceu com O
desenvolvimento de estudos sobre juizos relativamente ao que é “justo”, “honesto”
o‘u “merecido”, que se revelaram juizos centrais nas interaccdes sociais. O alvo
principal da pesquisa em justica social passava por demonstrar o poder destes
julgamentos na influéncia de pensamentos, sentimentos e acgodes dos individuos.

Assim, as investigagbes no campo da justi¢a tem sido desenvolvidas em
variados contextos: juridico, politico, organizacional e institucional, bem como nas
relagbes interpessoais e intimas. Na década de sessenta, observou-se uma
grande sistematizagao dos estudos sobre justica na psicologia social. Nas duas
décadas seguintes, os estudos comegaram a focar as trés principais dimensoes
da justica - distributiva, procedimental (década de setenta) e interaccional (década

de oitenta)- enquanto aspectos relevantes nas percepgdes de (in)justica.
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Ao longo deste capitulo, iremos desenvolver as trés dimensdes de justica
salientadas tradicionalmente pela literatura. Estas dimensoes sdo do maior
interesse para este trabalho, uma vez que se pretende analisar as percepgdes de
(in)justica dos alunos face ao comportamento do professor e 0s seus gfeitos na
- legitimac@o da autoridade escolar e no exercicio de cidadania.

Centraremos entdo a nossa atengfo sobre alguns dos autores que se
dedicaram ao estudo da primeira era de justi¢a, a justica distributiva, seguindo-se

a justica procedimental e interaccional.

3.1. A Justiga Distributiva

O papel da justica em contextos sociais foi explicado através de varias
perspectivas tedricas. Inicialmente a justica foi entendida como fortemente ligada
as regras utilizadas na distribuigdo de recursos, no interior de um grupo,
designada por justi¢a distributiva.

A Justica distributiva baseia-se na teoria da troca social (Homans, 1961), na
teoria da privagéo relativa (Merton & Kitt, 1950) e na teoria da equidade (Adams,
1965).-O conceito de justi¢a distributiva foi desenvolvido com base na concepgao
de que existem transacgdes, trocas de recompensa é castigos, ganhos e custos,
investimentos e perdas nas relagdes humanas. Ja em Aristoteles, na sua obra
Etica a Nicémaco se pode verificar esta preocupagéo com as distribuicdes de
honra, riqueza ou outros bens, efectuadas entre aqueles que partilham um
sistema politico. A justica distributiva sugere que os sentimentos e
comportamentos dos individuos nas interacgdes sociais, derivam das suas

avaliagbes sobre a justeza dos resultados que recebem. Uma questéo importante
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passa por identificar os principios que 0s individuos usam para decidirem se 0s
resultados obtidos numa interaccéo séo justos. Resultados esses que podem ser
de ordem econoémica, simbolica ou emocional.

Passamos agora a explicitar, de forma resumida, o conceito de privacéo

relativa, uma das bases da dimenséo distributiva de justica.

3.1.1. A Teoria de Privagdo Relativa

O desenvolvimento do conceito de privagéo relativa constitui a primeira linha
de pesquisa na justi¢a social e teve inicio no periodo a seguir a Segunda Guerra
Mundial. Em 1950, os tedricos desta teoria, Merton e Kitt, serviram-se de
sentimentos de privagéo relativa para explicar a grande insatisfagdo com o
sistema de promog&o da parte dos aviadores mais promovidos, relativamente aos
policias militares menos promovidos.

A Teoria de Privagdo Relativa defende que a satisfagao/insatisfagdo em
situacdes sociais ndo € uma fungdo directa da qualidade objectiva das
recompensas ou dos recursos que os individuos recebem de outros. Em vez
disso, esta teoria propde que a satisfagéo é socialmente determinada, através de
comparagdes entre os resultados do individuo e os resultados obtidos por outras
pessoas. Assim, 0 mesmo resultado pode ser satisfatério ou nao, dependendo do
referente comparativo, com o qual é comparado. Consequentemente, 0S
individuos moldam a sua experiéncia através de comparagdes com a situagéo de
outros: havendo a possibilidade de se sentirem insatisfeitos numa situagéo
favoravel ou satisfeitos em condigdes desfavoraveis.

O conceito de privagéo relativa baseia-se entdo num julgamento comparativo
e pode associar-se a sentimentos de raiva e frustragéo, caso o individuo se sinta

insatisfeito. Esta teoria teve forte impacto na ciéncia social, bem como no campo
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da justica social. Outra teoria que serviu de base ao estudo da justica distributiva

foi a teoria da troca social, que passamos a sintetizar.

3.1.2. A Teoria da Troca Social

O conceito de justica distributiva foi introduzido pela primeira vez na psicologia
social na obra de Homans (1961) “Social behavior: its elementary forms”sobre a
teoria da troca social. De acordo com esta teoria, espera-se que entre as partes
de uma relacdo de troca interindividual, a recompensa de cada um seja
proporcional aos seus custos e 0s lucros proporcionais aos investimentos.

Homans sublinhou a relagdo da justica distributiva com a satisfagdo e
" descreveu consequéncias emocionais e comportamentais da injustica
experimentada: quando um individuo recebe uma recompensa abaixo das suas
expectativas mostrar-se-a irritado (angry), se a recompensa for superior, mostrar-
se-a culpado (guilty). No entanto, o autor sugeriu que o individuo mais
frequentemente mostra a sua irritagdo do que a sua culpa.

Os conceitos de justica distributiva abordados por Homans e os de privacao
relativa referidos por Merton e Kitt constituiram a base para Adams desenvolver a

sua teoria da equidade, a qual explicitamos a seguir.

3.1.3. A Teoria da Equidade

Com base nos conceitos de justica distributiva de Homans, Adams
desenvolveu em 1965 a teoria da equidade, alargando-a ao contexto das
organizagbes e serviu-se da teoria para explicar as reacgdes dos trabalhadores

face aos seus salarios. O autor recorreu aos termos “inputs” e “outcomes” para
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designar o que Homans entendia por contribuigdes/investimentos €
recompensas/lucros.

A importancia da teoria da equidade reside na proposta de que quer a
satisfacdo quer O comportamento estao associados a resultados recebidos
julgados como justos (i.e. ndo a resultados objectivos). O principio basico da
equidade seria entdo o balango que 0s individuos fazem entre os seus inputs (e.g.
trabalho, tempo dispendido, experiéncia, conhecimentos) e os seus oufcomes
(e.g. salario, satisfagéo no trabalho) recebidos, avaliando sempre em relagdo aos
inputs e outcomes dos outros. Haveria iniquidade quando estes “racios” nao
fossem iguais. A teoria da equidade sugere que, face a situagdes de equidade ou
iniquidade, emergem nos individuos os sentimentos ja referidos na teoria da troca
social. Como se pode verificar atraves destas teorias, sentimentos de injustica
suscitam diversas emogoes.

A teoria da equidade foi alvo de criticas por parte de alguns autores,
nomeadamente por Deutsch (1983) que salientou a exagerada énfase na regra de
proporcionalidade, enquanto base da justica distributiva. Segundo Deutsch,
negligenciaram-se outros principios distributivos, tais como os principios de
igualdade e de necessidades. Alguns estudos mostram que 0s individuos utilizam
diversas regras de justica distributiva, incluindo a de eQuidade, a de igualdade e a
de necessidade. Deutsch frisou também o facto de a pesquisa n&o ter mostrado
que as pessoas trabalham de forma mais produtiva quando esperam
recompensas proporcionais ao seu desempenho.

Outros estudos sugerem que quando 0S individuos estdo interessados na

produtividade, preferem a regra da equidade, no entanto, quando estéo
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preocupados com as relagoes interpessoais positivas, preferem a regra de
igualdade e de necessidade (Barrett-Howard & Tyler, 1986).

O pressuposto de Adams de que as O0s individuos sd3o mobilizados,
essencialmente, pela justica de resultados e que sdo os resultados que
determinam as suas avaliagdes, dominou os primeiros estudos no campo da
justica. Contudo, a teoria da equidade revelou-se insuficiente na medida em que
esté muito ligada aos resultados, tendo este aspecto limitado a utilidade da justica
distributiva como um construto.

A par com a importancia dos resultados obtidos na relagéo com a organizagéo
ou autoridade, os procedimentos usados pela autoridade s&o igualmente
importantes. Neste sentido, focamos em seguida, os aspectos que constituem
uma outra abordagem da percepgdo de justica e que diz respeito & justica

procedimental.
3.2. A Justica Procedimental

Uma mudanca crucial na pesquisa sobre justica foi a definicdo de justica
procedimental. Considerada a segunda linha de pesquisa, a seguir a era da
equidade, a justica procedimental refere-se a justica pércebida nos procedimentos
usados na tomada de decisdo, ou seja, centrada no processo que antecede os
resultados. Nos anos setenta, os investigadores interessaram-se pela justica
procedimental e seguiram orientacdes fundadas no facto de se atribuir muita
irﬁporténcia a justeza dos procedimentos usados, independentemente dos

resultados obtidos ou esperados. Thibaut e Walker (1975) foram os primeiros a
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fazerem referéncia a importancia dos procedimentos. Vejamos entdo a teoria

destes autores.

3.2.1. Thibaut e Walker: O Controlo do Processo e o Controlo da Deciséo

O trabalho inicial em justiga procedimental foi desenvolvido pelo programa de
pesquisa de Thibaut e Walker (1975). O desenvolvimento da justiga procedimental
comecgou, eséencialmente, com os trabalhos destes autores que mostraram a
influéncia das avaliagbes sobre a tomada de decisdo. Esta influéncia verificou-se
sobretudo em contextos juridicos, onde terceiros tinham uma posi¢do para
resolver disputas.

A proposta dos autores foi entdo a de que existem diferentes avaliagbes de
justica sobre os processos de tomada de decisdo e que os individuos julgam a
justica dos processos num grau de controlo directo ou indirecto, avaliando
respectivamente os resultados e os processos. Os estudos de Thibaut e Walker
mostréram que as avaliagbes sobre a justeza dos procedimentos usados por
terceiros até a tomada de decisdo, moldam a satisfagdo dos sujeitos,
relativamente aos resultados que recebem. Especificamente, os autores focaram
é sua teoria nos aspectos formais que se relacionam com os processos utilizados
nas tomadas de decis&o, em contextos legais.

Thibaut e Walker, inicialmente centrados nos processos juridicos, salientaram
o controlo do processo e o controlo da decisdo. O controlo do processo refere-se
ao grau de controlo que as pessoas tdm sobre os procedimentos usados para
resolver uma situagcdo, como por exemplo, a possibilidade de remeterem o seu
caso para a deciséo de terceiros (juiz). O controlo na decisdo centra-se na
quantificagéo de controlo directo (influéncia) que as pessoas possam ter sobre a

determinagdo dos resultados. Comparando vérios sistemas legais, os autores
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mostraram que os procedimentos percebidos como justos, sdo aqueles que dao
possibilidade as pessoas de exporem o seu ponto de vista (controlo do processo).
Esta conclusao foi testada e validada em diferentes contextos organizacionais.

Thibaut e Walker defenderam que o “controlo do processo”, designado “voz’,
é frequentemente mais importante do que o controlo na decisdo, mesmo quando
ndo influencia verdadeiramente o controlo da decisdo. De acordo com este
raciocinio, 0 que os individuos valorizam e que a autoridade considere os seus
pontos de vista, pois assim aceitardo as decisdes mais facilmente. O factor “voz”
assume, desta forma, um valor instrumental, na teoria de Thibaut e Walker, na
medida em que para os individuos, “ter voz” constitui um meio para alcangarem
resultados mais favoraveis e mais justos. Esta perspectiva ndo atende ao valor
expressivo a que alguns autores se referiram mais tarde e que destacaremos
vmais a frente (Tyler, Rasinski & Spodick, 1985).

A importancia dos procedimentos reflecte-se, até aqui, no facto de
influenciarem a percepgéo dos resultados, ou seja, se os procedimentos forem
considerados como justos, as pessoas melhor aceitam os resultados. O estudo
sobre a justica dos procedimentos encontrava-se entdo, centrado na tomada de
decisdo e nos procedimentos enquanto meios para alcangar resultados
desejados.

Ainda dentro de uma perspectiva instrumental da justica procedimental,
Leventhal (1980) vem propor um conjunto de regras formais, incidindo a sua

investigacéo sobre a distribuicéo de recursos.
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3.2.2. Leventhal e as Regras Procedimentais

Para Leventhal, a justica procedimental é afectada por outros factores além
do controlo do processo ou controlo da deciééo, sugerindo que os individuos
usam varios critérios procedimentais nas suas avaliagbes de justica das
autoridades. Tal como a justica distributiva é avaliada segundo a adesdo dos
resultados a certas regras, a justica dos procedimentos & também avaliada a luz
do seu ajustamento a varios criterios.

As regras procedimentais que Leventhal julgou serem utilizadas pelos
membros das organizagdes, na sua avaliagéo da justica dos procedimentos séo: a

consisténcia que exige os mesmos procedimentos para todos e ao longo do

tempo; a auséncia de preconceitos, uma vez que 0s procedimentos n&o podem

ser influenciados por interesses do decisor ou por crengas e todos os pontos de

vista devem ser ouvidos; a exactiddo da informagéo, diz respeito ao facto de as

decisdes serem baseadas em informagéo correcta; a correcgéo, na medida em

que um bom procedimento & aquele que apresenta possibilidade de ser corrigido

em caso de mas decistes; a representatividade, isto €, a ideia de que todas as
fases do processo devem reflectir interesses, valores e perspectivas dos
afectados pela decisdo; por fim, a regra da eticalidade que tem a ver com
standards pessoais de ética e moralidade.

A teoria de Leventhal pressupde que (a) os objectivos do individuo na
situacdo de interacgdo determinam 0O peso atribuido as regras procedimentais e
(b) as pessoas centram-se mais em questdes procedimentais quando estdo
insatisfeitas com a distribuigdo dos resultados, examinando de forma mais
vcuidada os procedimentos, numa tentativa de encontrarem justificagbes para

mudar.
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Tanto Thibaut e Walker como Leventhal olharam para os procedimentos
apenas como mecanismos para tomar decisdes sobre a distribuigdo de
resultados. Contudo, os primeiros salientaram a importancia da avaliagédo do
procedimento na avaliagéo do resultado, enquanto Leventhal assumiu que ©
procedimento seria relevante somente em dadas situagdes. Os procedimentos
eram valorizados pelos individuos, apenas por beneficiarem os resultados que
lhes estavam associados. Por outras palavras, a fungdo do procedimento era
meramente distributiva, ou seja, a sua justeza era avaliada em funcdo do
resultado que produzia e nao como um valor em si mesmo. A justica
procedimental focava nesta altura os aspectos formais (e.g controlo do processo e
regras e politicas organizacionais).

Vistas as teorias basicas no estudo da justica procedimental, prosseguiremos
para a dimensé&o de justica evidenciada mais recentemente do que as anteriores -

a justica interaccional.

3.3. A Justica Interaccional

Na década de oitenta alguns estudiosos, no campo da justica, comegaram a
destacar a importancia dos aspectos interaccionais nos julgamentos de justica.
Esses estudiosos entendiam que OS procedimentos implicam sempre uma
interacgdo, na qual uma pessoa estd envolvida com outra. Os aspectos da
experiéncia interpessoal na implementagdo de um procedimento foram
interpretados como factores importantes nos julgamentos de justica.

A principal referéncia no estudo da justica interaccional diz respeito aos

trabalhos de Bies e Moag, (1986) que consideraram ter existido negligéncia por
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parte da pesquisa em justica procedimental, relativamente a qualidade do
tratamento experimentado pelas pessoas - um elemento interpessoal da justica.

Colocava-se entdo uma nova hipotese: a percepgao de justica procedimental
nao esfé necessariamente relacionada com os resultados obtidos ou a obter, nem
apenas com aspectos formais do processo de decisdo. Os aspectos interpessoais
da percepgéo de justica justificam, por si s6, a independéncia da justica
interaccional.

Dois estudos foram realizados por estes autores no sentido de (a) analisar
critérios de justica que os candidatos a um trabalho esperavam virem a ser
utilizados por responsaveis pelo processo de seleccéo e, (b) analisar a descrigéo
das experiéncias consideradas injustas. Os resultados mostram que os critérios
mais citados pelos candidatos, nos dois estudos, foram: a veracidade, (i.e 0s
candidatos esperavam honestidade na comunicagéo); o respeito (esperavam n&o
haver rudeza e “ataques” pessoais durante as entrevistas); a adequacdo das
questdes (sem referéncia ao sexo, raca, idade ou religidao) e, finalmente, a
justificacéo de decisbes tomadas.

Bies e Moag verificaram que os critérios identificados pelos candidatos se
relacionavam, sobretudo, com questdes interaccionais e n&o com o procedimento
em si, sugerindo a existéncia de standards nas avaliages dos individuos. Tais
critérios podem ser de natureza n&o comparativa, ou seja, a sua utilizagdo &
possivel independentemente do conhecimento dos resultados de outros ou da
forma de tratamento recebida por outros, contradizendo o modelo instrumental.
Sobre a natureza dos critérios de comunicagéo, os autores referiram a posicao de
Deutsch (1982), na qual se pondera a influéncia do tipo de relagéo interpessoal e
do contexto de interacgéo (e.g amizade, casamento, processos de negociagdo ou

de seleccdo de trabalhadores). Alguns estudos mostraram esta variagao
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nomeadamente o de Clayton (1992). As percepgdes de injustica decorrentes da
vida quotidiana e exploradas por meio de descricbes abertas dos sujeitos,
reflectiram padrdes de justica que variam consoante a situagéo e o tipo de relagéo
existente entre os envolvidos. Assim, a justiga‘ pode ser pensada de uma forma
mais social ou mais individual e as suas reacgdes podem ser diversas, consoante
caracteristicas individuais e constrangimentos situacionais. Os aspectos
interaccionais da justica foram também desenvolvidos por Mikula (1993) e por
Mikula, Petri e Tanzer (1990).

Bies e Moag quiseram mostrar nos seus trabalhos, que é a comunicagédo que
pode explicar a razdo pela qual as pessoas se sentem tratadas de forma injusta,
mesmo se avaliam os procedimentos e resultados como justos. Outros estudos
(e.g. Messick, Bloom, Boldizar & Samuelson, 1985) revelaram tambem a
preocupagdo das pessoas com o “modo de se dizerem as coisas”. Realizados
mediante descricbes de episodios justos e injustos passados na vida quotidiana e
no ambito das relagdes interpessoais, estes estudos mostram que a consideragao
e a delicadeza séo elementos que preocupam os individuos.

O conceito de justi¢a interaccional integra assim elementos interpessoais que
s30 entendidos como mais importantes nos julgamentos de justica das pessoas.
Estes elementos constituem os antecedentes ou indicadores de justica
interaccional e dizem respeito a: consideragdo pelos direitos dos sujeitos,
sensibilidade as suas necessidades pessoais, respeito pela dignidade de cada
um, relacionamento honesto e verdadeiro, explicagdo das decisfes, auscultagdo
das suas opinibes, consisténcia nas decisbes, fornecimento de feedback
atempado, avaliagbes baseadas em informagdo exacta e imparcialidade nas

decisbes.
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A abordagem da justica interaccional, como uma forma distinta de justica nédo
foi partiihada por todos. Tyler (1994) argumenta que O conceito de justica
procedimental engloba componentes que podem ser vistos, simultaneamente,
como procedimentais e interaccionais. A existir alguma distingdo, essa reside
entre aspectos instrumentais (distributivos) e relacionais (procedimentais e
interaccionais).

Também Cropanzano e Greenberg (1997) n&o apoiam tal separag;éov e
entendem a justica interaccional enquanto um aspecto especifico da justica
procedimental, em que 0s elementos interpessoais sdo aspectos da justica
procedimental. Por sua vez, Theotdnio (1997) considera que os aspectos
procedimentais propostos por Thibaut e Walker (1975) e por Leventhal (1980)
envolvem j& aspectos ‘“comunicacionais” ou “interaccionais” (e.g. voz,
representatividade). A autora considera que 0s elementos procedimentais de
Leventhal, ao solicitarem a participagéo activa do sujeito no processo, conduzem
a uma relagéo interpessoal e implicam comunicagdo entre o sujeito e o decisor.

Apesar da controvérsia gerada em torno desta distingdo, a relevancia de
factores associados aos procedimentos e de factores associados a interacgéo é
consensual no estudo das percepgbes de justica. Apesar da énfase na justica
relacional (i.e. procedimental e interaccional), algumas limitagbes tém sido
apontadas, de entre as quais destacamos o impacto da sociedade na qual os
conflitos sdo resolvidos. Esta limitagdo envolve questbes sobre a influéncia de
diferentes ambientes, culturas, caracteristicas demograficas, na implementagéo
dos procedimentos.

Uma outra questéo que tem ocupado a investigacéo diz respeito a interacgéo
enfre as varias dimensbdes da justica. Resumidamente, procuraremos agora

explicar essa quest&o.
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3.4. A Interacgéo entre as Dimensdes de Justica

Com a divulgagdo dos trabalhos sobre a justica procedimental, a investigagéo
tem utilizado diferentes dimensdes de justica, num mesmo estudo. O principal
confronto tem sido realizado em torno da justica distributiva e procedimental,
~ analisando-se a relag&o entre os resultados e os procedimentos.

A possibilidade da dimensdo distributiva e da dimens&o procedimental
operarem de forma conjunta e produzirem efeitos interactivos foi defendida e
comprovada por Brockner e Wisenfeld (1996). Nesse sentido, os autores
propuseram um modelo interactivo, sugerindo que os efeitos da justica
procedimental e distributiva ndo podem ser estudados isoladamente. Na estrutura
do modelo estdo subjacentes as seguintes propostas: (a) os procedimentos nao
s3o relevantes para os individuos quando os resultados s&o justos; (b) face a
resultados injustos mas procedimentos justos, os individuos tendem a néo juigar o
acornitecimento como injusto e (c) no caso de resultados e procedimentos injustos
ocorrem reacgdes negativas nos individuos. Assim, atribui-se um maior impacto a
justica procedimental, em situagbes cujos resultados se apresentam injustos ou
desfavoraveis. Efeitos maiores de justica distributiva dar-se-80 quando os
procedimentos forem percebidos como injustos. A intéracgéo entre procedimentos
e fesultados foi confirmada em estudos, organizacionalmente relevantes (e.g.
Alexander & Ruderman, 1987; Daly & Geyer, 1994).

Com efeito, a literatura e a investigagdo mostram evidéncia de que a
presenga da justica relacional nas organizagbes € fundamental para o seu
funcionamento e para os seus membros. Os mecanismos psicologicos que

subjazem a essa relevancia, constituem uma quest&o que procuraremos explicitar
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no capitulo seguinte. Para tal, servimo-nos de dois modelos da justica
procedimental: 0 modelo instrumental (Thibaut & Walker, 1975; Leventhal, 1980) e
o modelo do valor do grupo (Lind & Tyler, 1988). Sob perspectivas opostas, 0s
defensores dos modelos argumentam que os mesmos fornecem uma explicagéo
satisfatoria para o estudo sobre as percepgdes de justica em contexto grupal. O
préximo capitulo procura ainda explicar o que conduz os individuos a legitimarem
as autoridades, e para tal, recorremos ao modelo relacional de autoridade (Tyler &

Lind, 1992).
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CAPITULO 4: MODELOS DE
JUSTICA PROCEDIMENTAL E A

LEGITIMAGAO
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4. Modelos de Justiga Procedimental e a Legitimagéao

Os efeitos da justica procedimental tém sido explicados através de dois
modelos: o modelo instrumental e o modelo do valor do grupo. O modelo
instrumental baseia-se em preocupagdes materiais, que vai embeber as teorias de
Thibaut e Walker (1975) e de Leventhal (1980), tendo como base a teoria da troca
social (Homans, 1961; Thibaut & Kelley, 1959). Esta ultima teoria sugere, tal como
vimos, que as preocupagfes dos individuos com a justica decorrem de
preocupagdes relativas a maximixacdo dos ganhos. O outro modelo alternativo
baseia-se em preocupacdes relacionais e identitarias e designa-se por modelo do
valor do grupo (MVG). Originalmente proposto por Lind e Tyler (1988), o MVG
pretende mostrar que 0s individuos sdo sensiveis as relagdes sociais dentro dos
grupos. Os dois modelos aqui referenciados procuram identificar critérios que as
pessoas valorizam nos julgamentos procedimentais € que determinam a relagéo
com as autoridades e os comportamentos pro-activos face ao grupo.

Pretendemos ainda destacar neste capitulo o valor do factor “voz” que foi
entendido segundo uma perspectiva instrumental e, que mais tarde assume um
valor expressivo. Comecemos entdo pela abordagem ao modelo instrumental da

justica procedimental.
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4.1. O Modelo Instrumental

Como vimos no capitulo anterior, a justica procedimental comegou por ser
estudada sob uma perspectiva instrumental. Para tal contribuiram o modelo do
controlo de Thibaut e Walker (1975) e a teoria de Leventhal (1980).

Thibaut e Walker centraram-se numa andlise baseada em interesses
instrumentais: os procedimentos de resolugdo de uma disputa, utilizados por
terceiros, foram entendidos apenas como meios para, numa dada situagdo, os
individuos alcancarem resultados desejados, ou seja, terem controlo sobre a
situagdo. Os autores descuraram os interesses dos individuos por uma relagéo
positiva a longo-prazo com a autoridade. Esta abordagem associa interesses
procedimentais dos individuos ao desejo de influenciarem os seus resultados,
através dos julgamentos procedimentais que se traduzem pelo nivel dos inputs ou
participagéo (i.e. voz) que os procedimentos permitem.

Para além do foco em questdes de controlo sobre as decises e sobre 0s
processos, vimos que Leventhal procurou chamar a ateng&o para outros factores
que influenciam os julgamentos de justiga procedimental. Porém, tais factores
s&do, exclusivamente, instrumentais. As regras de Leventhal vieram também
reflectir os procedimentos como meros mecanismos geradores de resultados.
Ambas as teorias acima referidas reduziram os jUIgamentos de justica dos
procedimentos a meros servidores de interesses externos.

Os motivos subjacentes aos ju|gamentqs procedimentais foram também
olhados numa perspectiva relacional. O modelo do valor do grupo defende que os
individuos n&o valorizam, primeiramente, os procedimentos como meios para

alcancar resultados favoraveis, mas sugere que os individuos valorizam o0s
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procedimentos, essencialmente, porque desses procedimentos advém informagéo
relevante para a identidade de cada um na vida em grupo.
Vejamos entdo as principais formulagdes do modelo do valor do grupo da

justica procedimental.

4.2. O Modelo do Valor do Grupo

Nem todos os investigadores aceitaram a proposta de que 0s motivos ligados
a justica procedimental derivam apenas de motivagdes instrumentais. O modelo
do valor do grupo (MVG) foi proposto pela primeira vez por Lind e Tyler (1988),
contrapondo-se ao modelo instrumental. No sentido de explicar as dinamicas da
vida em grupo, este modelo associa reacgdes dos individuos sobre os
procedimentos a preocupagdes relacionais e n#o tanto a preocupagdes
instrumentais. Os individuos avaliam os procedimentos em termos das suas
implicagbes para o valor do grupo, ou seja, através da informag&o inferida sobre o
. valor de cada um no grupo e o valor do préprio grupo. Assim, quando uma
autoridade toma decisGes processualmente e relacionalmente justas, 0s
individuos sentem-se respeitados e sentem orgulho no grupo. Por sua vez, o
respeito e o orgulho s&o mecanismos mediadores entre a percepgéo de justica e a
legitimacao.

O MVG parte da hipétese que 0OS individuos reagem aos procedimentos
motivados por um interesse a longo-prazo relativamente a autoridade ou
instituigéo. Motivacdes relacionais explicam entdo, a saliéncia dos julgamentos de
justica procedimental que decorrem de factores procedimentais e interaccionais. A
forma como se ¢ tratado pela autoridade assume relevancia e constitui um

elemento informal da justiga procedimental.
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Na base do MVG estfio hipoteses estabelecidas pela teoria da identidade
social (Tajfel & Turner, 1979). O MVG propbe que 0s individuos utilizam a
informacdo sobre a justiga procedimental como indicador da qualidade da sua
relacdo com o grupo e suas autoridades. Lind & Tyler (1988) defendem que os
individuos sdo sensiveis a qualidade da relagdo experimentada nos grupos,
porque valorizam a pertenca a grupos sociais, em que existe a necessidade da
parte dos individuos de se identificarem com o grupo a que pertencem. O grupo
constitui também uma fonte de auto-validagdo, na medida em que confere aos
seus membros informagéo sobre a correcgdo das atitudes e valores de cada um.
" A vivéncia em grupo proporciona assim apoio emocional, sentido de pertenga e
recursos materiais. Por este motivo, os individuos mantém-se atentos a sinais e
simbolos que comuniquem alguma informagéo sobre a sua posicao no grupo.

O MVG vai convergir as suas investigagbes sobre os comportamentos e
atitudes orientados para o grupo e realga os aspectos ligados aos lagos sociais
entre os membros e as autoridades do grupo.

As pesquisas empiricas do MVG tém identificado trés factores criticos
relacionais na percepgéo de justica procedimental: a percepgdo de neutralidade
da autoridade, que diz respeito a honestidade, imparcialidade e objectividade da
autoridade; a percepgdo de confianga, que remete para a benevoléncia e
interesse da autoridade pela situacéo e pelas necessidades dos individuos, para o
esforco demonstrado para agir correctamente e justamente, considerando os
argumentos dos individuos; e a percepcéo de que a autoridade respeita os
direitos dos individuos implicados na decis&o ou reconhecimento de estatuto,
referindo-se este ultimo ao tratamento digno e respeitador que a autoridade deve

conferir aos individuos. S3o as dimensdes relacionais do MVG que transmitem
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aos individuos se sdo tratados com respeito no seio do grupo e se podem sentir
orgulho, por pertencerem ao grupo. Comparando com a justiga distributiva ou
mesmo com as dimensdes instrumentais da justica procedimental, o MVG assume
que estas variaveis relativas a justica interaccional ou relacional desempenham
um maior papel na identidade dos individuos e tém consequéncias nas relagbes
individuo-grupo.

Com o objectivo de testar as trés dimens6es relacionais, Tyler (1989) realizou
um trabalho sobre reacgdes de cidaddos a experiéncias com autoridades legais.
Partindo da hipétese de que os individuos se preocupam com neutralidade,
confianga e estatuto, Tyler analisou também a distingdo entre as trés diferentes
dimensdes relacionais. Os resultados mostram um impacto maior destas trés
dimensdes nos julgamentos de justica procedimental, relativamente aos
julgamentos instrumentais. Os individuos preocupam-se com neutralidade,
confianca e estatuto, especialmente, quando sentem compromisso com 0 grupo a
que pertencem.

Tyler concluiu que as varidveis relacionais constituem uma chave para a

compreensdo das reacgbes dos individuos a experiéncias com autoridades

(0]

afectam as crencas sobre a justica de autoridades legais. Relativamente a
influéncia independente de cada uma das dimensées relacionais, os resultados
revelam que a confianga e o estatuto no seio do grupo s&o mais importantes
nos julgamentos dos individuos sobre a justica procedimental e nas suas
reacgbes as suas experiéncias, relativamente aos julgamentos instrumentais. A
neutralidade mostrou ser mais relevante quando os individuos estéo preocupados
com a justeza dos resultados. Assim, questoes de confianga e sobretudo de

estatuto sdo mais significativas para o valor do grupo, do que a neutralidade. Por
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sua vez, a relevancia do estatuto é a dimens&o que mais reflecte preocupagdes
dos individuos sobre a qualidade do tratamento que recebem da autoridade.

Num outro estudo, Tyler, Degoey e Smith (1996) validaram o MVG em
contextos familiares, organizacionais, politicos e educacionais (estudantes
universitarios). Destacamos as conclusées desse estudo: (a) o tratamento
interpessoal e a justeza dos procedimentos s&o os indicadores mais fortes de que
o sujeito é respeitado pela autoridade e pelo grupo de pertenca; (b) a informagéo
sobre o grau em que os sujeitos se podem orgulhar do grupo é-lhes fornecida
através da justica relacional/interaccional; (c) o respeito e orgulho, explorados
como variaveis mediadoras, conduzem a comportamentos positivos face ao grupo
e a legitimagéo da autoridade.

Apesar de Tyler e colaboradores reconhecerem que as pessoas tem
‘preocupagées instrumentais, defendem que s&o as preocupagdes relacionais e
identitarias que subjazem aos julgamentos de justica.

Em Portugal, o MVG tem recebido atengdo por parte de alguns
" investigadores. Sousa e Vala (1999) levaram a cabo um estudo, num contexto de
mudanca organizacional, tendo por objectivo testarem a dinamica psicologica
deste modelo. Participaram no estudo 176 empregados de uma empresa de
servicos, a quem foi pedido que: (a) pensassem numa situagéo de confronto com
um superior; (b) avaliassem o seu comportamento relativamente as trés
dimensbes de justica e (c) indicassem os aspectos por si mais valorizados
naquele tipo de situagdes. De uma forma geral, os resultados obtidos validaram o
MVG. Em situagbes de confronto, os julgamentos relacionais de justica (aspectos
interaccionais e procedimentais) foram os mais referidos pelos individuos.

O trabalho de Sousa e Vala mostrou também que o modelo funciona melhor

no contexto de organizagdes mais proximas do individuo (e.g. grupo de trabalho)
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e no caso das orientagdes comportamentais activas, positivas e voluntarias (e.g.
comportamentos extra-papel). De salientar ainda que, nas situagdes
seleccionadas pelos entrevistados, verificou-se uma distingo entre dois tipos de
julgamentos de justica - relacionais (interaccionais e procedimentais) e
distributivos. Nenhuma diferenciagéo foi verificada entre a dimensao interaccional
e a dimensao procedimental de justi¢a.

O MVG foi igualmente testado por Gouveia-Pereira e Vala (2004) com
estudantes adolescentes portugueses. O objectivo central do estudo de Gouveia-
Pereira e Vala consistiu em analisar a relagéo entre a percepgdo de justica do
comportamento dos professores e a legitimagdo da autoridade escolar e papel
mediador do estatuto do grupo (orgulho) e do valor do individuo percebido no
grupo (respeito). Os autores formularam a seguinte hipétese geral: a percepgao
de justica dos comportamentos dos professores conduz a atribuicdo de
legitimag&o a esses professores, porque através da justica do comportamento dos
professores, os adolescentes inferem se sdo membros respeitados no seio da
turma e se a turma é um grupo do qual se podem orguilhar.

Participaram no estudo 448 adolescentes com idades compreendidas entre 0s
15 e os 18 anos, que responderam a um questionario. Os resultados revelam que
os julgamentos de justica relacional estdo significativamente relacionados, quer
com o orgulho na turma, quer com 0 respeito ou valor percebido no seio da furma.
Os julgamentos distributivos tiveram impacto apenas no orgulho na turma. A
legitimagdo dos professores foi afectada pelo orgulho na turma e pelo respeito
percebido no seio da turma e de uma forma geral, foram os aspectos relacionais
que mais afectaram a legitimagéo dos professores. Na analise de mediagéo

somente o orgulho revelou-se uma variavel mediadora entre os aspectos
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relécionais e a legitimagdo dos professores, o mesmo nao acontecendo com o
respeito no seio do grupo.

A novidade no estudo de Gouveia-Pereira e Vala (2004), e ao contrario do
que o MVG propde, € a de que o orgulho revelou um papel mediador na relagéo
entre a justica distributiva e a legitimagéo dos professores. Uma outra quest&o
interessante foi que os resultados deste estudo mostraram que 0s julgamentos
comparativos de justica tiveram impacto, quer na legitimagdo dos professores,
quer nas varidveis mediadoras: orgulho e respeito. De facto, outros autores
(Palmonari, 1993; Peixoto, 1998) tém também salientado a importancia das
comparagbes, nomeadamente na adolescéncia, sobretudo, entre os pares, para a
construcdo de uma auto-imagem e para a resolugdo de tarefas
desenvolvimentais. Contudo, o modelo do valor do grupo e o modelo relacional de
autoridade que abordaremos mais adiante, tém descurado a relevancia dos
julgamentos comparativos na aceitagéo das decisbes das autoridades (Tyler,
1994; Tyler et al. 1996). Como tal, parece-nos pertinente considerar esta
dimensé&o no nosso trabalho.

Como podemos constatar, o MVG ainda fornece uma explicagéo satisfatoria
para a compreenséo das relagbes dentro dos grupos organizacionais e também
parece funcionar no contexto escolar.

Ainda dentro da perspectiva da justica procedimental, faz-nos sentido

retomarmos a questéo sobre o valor instrumental/relacional do factor “voz”.
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4.3. Relevancia do Factor “Voz” na Percepgéq de Justiga Procedimental

Os trabalhos de Thibaut e Walker salientaram o controlo do processo,
designado por “voz". Este termo foi introduzido por Folger em 1977, para referir a
oportunidade de os individuos expressarem o seu ponto de vista no conflito em
que estivessem envolvidos. Vimos, no capitulo anterior, que a “voz” foi analisada
sob uma perspectiva instrumental, isto €, enquanto um meio que os individuos
esperam vir a utilizar para alcancarem resultados desejados. Os trabalhos de
Thibaut e Walker salientaram o controlo do processo, designado por “voz".
Propomo-nos analisar agora o factor “voz”, de acordo com um valor expressivo,
para o qual Tyler, Rasinski e Spodick (1985) chamaram a atengao. Assim,
procederemos a uma abordagem dos efeitos da “voz” desassociada da obteng&o
de vresultados favoraveis.

Tyler, Rasinski e Spodick sugeriram que 0 controlo no processo apresenta
aspectos de valor expressivo que nao estdo ligados, directa ou indirectamente, ao
controlo da decis&o. Segundo os autores, os individuos valorizam a oportunidade
de expressarem o seu ponto de vista, independentemente de influenciarem ou
nao a decisdo. Pesquisas anteriores mostraram que 0S individuos centram a sua
preocupacéo especiaimente na “yoz” (Lind, Lissak & Conlon, 1983) e, 0s efeitos
do factor “voz” foram verificados mesmo em situacbes onde os individuos
reconhecem a pouca ou nula influéncia dos seus argumentos para a tomada de
decis&o (Tyler, Rasinski & Spodick, 1985).

Os estudiosos sugeriram entdo que quando as pessoas tém a oportunidade
de expressar os seus pontos de vista, avaliam mais favoravelmente 0s processos
ainda antes de conhecerem a decisdo tomada pelos decisores. Apesar da
existéncia de aspectos expressivos de valor na justica procedimental, a

investigagdo n&o mostrou 0s mecanismos psicologicos que conduzem 0s
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individuos a sentirem-se tratados de forma mais justa, nas situagbes em que o
seu grau de "voz” é elevado, mesmo que 0S seus argumentos ndo influenciem as
decisOes da autoridade.

Neste sentido, um trabalho de Tyler (1987) testou as pré-condiges para 0s
efeitos expressivos do factor "voz”. O autor partiu da seguinte hipoétese: os efeitos
expressivos de valor da “voz” dependem da percepgado dos individuos de que as
sués visdes estdo a ser tidas em conta pela autoridade, mesmo que nao
influenciem a tomada de decisdo. Entrevistaram-se 1574 cidad&os americanos
sobre as suas experiéncias com autoridades legais, sobre o controlo do processo
e o controlo da decisdo. Os resultados mostraram que o controlo do processo tem
um maior impacto em todos os julgamentos de justica, relativamente ao controlo
da decisdo. Através desta percepgéo, os individuos avaliam se a autoridade esta
a tentar ser justa ou n&o. Assim, a percepgéo de que a autoridade estd a
considerar os pontos de vista dos individuos é a condigéo chave para a ocorréncia
de efeitos da "voz".

Uma preocupagcéo dos individuos consiste em saberem se 0s seus interesses
ou necessidades estdo a ser tratados com respeito pelos decisores,
independentemente dessa autoridade adoptar ou n&o, as suas recomendagoes
na resolucdo da situagéo. A relevancia do factor “voz” foi ainda demonstrada ate
em situacdes em que a oportunidade de “voz” ocorreu apds a decisdo tomada
(Lind, Kanfer & Earley, 1990). Estes dados permitem suportar o valor expressivo
da “voz” e que néo esta ligada a influéncia sobre as decisdes tomadas. Trabalhos
em contexto organizacional validam o pressuposto de que a “voz” é relevante em
‘diferentes variaveis dependentes (Landy, Barnes-Farrell & Cleveland, 1980,
Greenberg, 1986b) e em estudos sobre 0s processos de tomada de deciséo

(Rasinski, 1992).
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Mais recentemente, Tyler e Blader (2000) mostram que o factor “voz” esta
fortemente relacionado com as variaveis relacionais: neutralidade, confianca e
estatuto.

Abordados os dois modelos da justica procedimental, constatamos a
pertinéncia de questbes relacionais na analise da relacdo com a autoridade. O
modelo do valor do grupo oferece-nos uma explicagéo satisfatoria para a
compreensdo das dindmicas de grupo, em que a forma como cada membro do
grupo é tratado consiste um forte preditor nas avaliagbes da autoridade.

Para além do MVG, outro modelo foi proposto para explicar as razbes da
obediéncia e aceitacdo de autoridades e que vem reforcar a relevancia das
dimensdes relacionais da justica — o modelo relacional de autoridade (Tyler &
" Lind, 1992). Este modelo difere do MVG, na medida em que focaliza a sua
atencdo nos factores que moldam as reaccbes das pessoas a autoridades,
enquanto que, como vimos, o MVG analisa os antecedentes dos julgamentos de
justica procedimental/relacional.

Sera no modelo relacional de autoridade que nos debrucaremos no ponto
seguinte, através do qual procuraremos explicitar os factores que conduzem a
legitimagéo da autoridade e consequente aceitagéo voluntaria das suas decisoes.
Posteriormente, analisaremos a sua importancia na atribuico de legitimagéo aos

professores por parte dos estudantes da amostra do nosso estudo empirico.
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4.4.0 Modelo Relacional de Autoridade e a Legitimagao

Ao longo deste ponto, apresentaremos as principais formulagdes que fazem
do modelo relacional de autoridade (MRA) uma explicagdo satisfatéria na questéo
da obediéncia a autoridades. Um dos efeitos do modelo sera entéo a legitimagéo
das autoridades, e nesse sentido, procuraremos também explicar esta relago.

O MRA veio contribuir para a compreens@o do exercicio da autoridade nas
organizacbes. As propostas do modelo constituem um valioso contributo para o
estudo da aceitacdo voluntaria das autoridades. Frequentemente, os membros de
um grupo ou organiza¢do obedecem as autoridades porque sabem que existem
recompensas para quem obedece e puni¢des para aqueles que ndo obedecem.
No entanto, a investigacdo sugere que as autoridades podem ganhar n&o s0
obediéncia forcada mas também voluntaria, as suas regras e decisfes (Easton,
1965; Gamson, 1968; Kelman, 1969; Sarat, 1977; Tyler, 1990).

A obediéncia voluntaria acontece porque as regras sociais se tornaram parte
dos sistemas de motivagdo interna dos individuos e orientam o seu
comportamento (Tyler, 1997). A aceitagéo da autoridade serd mais provavel se as
autoridades apelarem a este sentimento de obrigagéo para obedecer, visto que
existe a crenca de que a autoridade tem o direito de ser obedecida. Este
sentimento ou crenca tem sido rotulado de legifimagdo. A legitimagio da
autoridade @ uma tematica importante para o presente trabalho, na medida em
que pretendemos analisar os efeitos da percepgéo de justica na legitimag¢éo do
professor.

De facto, algumas experiéncias (Tyler, 1984) sobre a legitimacdo de
autoridades legais revelaram forte relagéo entre julgamentos de justica (sobretudo
procedimental.) e a legitimag&o. Outros trabalhos (Tyler, Casper & Fisher, 1989)

analisaram também a relacdo entre avaliagbes sobre as experiéncias com o
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sistema de justica criminal e as atitudes sobre legitimag&o da lei e dos governos.
Os resultados indicam que os julgamentos de justica procedimental se relacionam
fortemente com a legitimacéo de autoridades legais. Quer os julgamentos de
justica distributiva, quer a favorabilidade das decisdes tiveram pouco impacto
direcfo nas atitudes face a autoridade.

Partilhando os pressupostos do MVG, o modelo defende que a justica
procedimental influencia as reacgdes dos individuos a autoridades. Lind e Tyler
(1992) ao proporem o modelo relacional de autoridade (MRA), procuram explicar a
importéncia das dimensbes de justica relacional na legitimacéo, partindo da
hipotese de que somente a legitimagdo da autoridade pode levar a aceitagao

voluntaria das decisdes da autoridade (Figura 1).

Figura 1: O Modelo Relacional de Autoridade (Tyler & Lind, 1992)
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A hipotese de Lind e Tyler foi confirmada em varios trabalhos (e.g. Tyler,
1994). Quer em contexto legal, quer administrativo, os julgamentos de justica
prqcedimental foram influenciados pelas dimensdes relacionais (ja referidas no
MVG), neutralidade, confianga e estatuto. O peso das dimensbes relacionais ja
havia sido demonstrado no estudo de Tyler (1989) em contexto legal, que foi
descrito no capitulo anterior. Alias, o que conduz os individuos a obedecerem de
forma voluntaria as decisdes da autoridade sdo exclusivamente os motivos
relacionais da justica procedimental.

A eficacia das autoridades depende entdo de sentimentos de legitimacéo e tal
eficacia sera maior se a autoridade for percebida como justa. Nos seus trabalhos,
Tyler operacionalizou a legitimagéo através de trés componentes: (a) vontade
para aceitar decisbes da autoridade, (b) vontade para seguir as regras da
autoridade e (c) avaliagdes favoraveis sobre a autoridade.

No sentido de diferenciar melhor o motivo instrumental e o motivo relacional
quanto ao seu poder preditivo para influenciar a legitimag&o da autoridade, Tyler
(1997) apresentou um conjunto de dados empiricos em diferentes contextos. Ao
modelo instrumental associam-se as avaliacdes de regras e autoridades com base
em recursos recebidos no passado ou esperados no futuro; competéncia de
tarefas e justica dos procedimentos. O modelo relacional sugere que 0s individuos
legitimam a autoridade, em fungdo das suas preocupagdes sobre questbes de
identidade social e é o tratamento conferido pelas autoridades que comunica
informagéo sobre a posi¢do do individuo no grupo. Existe, contudo, um aspecto

comum nos dois modelos, 0 qual remete para os atributos da autoridade. De

acordo com o modelo instrumental, os individuos julgam a competéncia da

autoridade em resolver os conflitos do grupo; no modelo relacional, espera-se que
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a autoridade seja integra e cautelosa. De qualquer forma, os resultados das
pesquisas de Tyler (1997) sugerem que os individuos avaliam a autoridade,
preferencialmente, com base na integridade e ndo na competéncia. Os
pressupostos do modelo instrumental foram considerados inadequados na
explicacdo dos motivos que levam os individuos a sentirem-se obrigados a
obedecer a autoridade.

O estudo de Tyler (1997) sobre a autoridade escolar contou com 346
estudantes universitarios que foram questionados sobre uma experiéncia
(desentendimento) recente com a autoridade. Tyler teve como objectivos analisar
a influéncia dos julgamentos instrumentais e relacionais (a) na legitimacgéo global
da autoridade escolar, (b) na vontade para aceitar decistes de forma voluntaria e
(c) na avaliagdo das autoridades exteriores. Os resultados mostram que s&o,
essencialmente, os julgamentos relacionais neutralidade, confianga e estatuto que
mais influenciam os estudantes a legitimarem, voluntariamente, a autoridade
escolar e extra-escolar. Em todos os contextos, os resultados mostram influéncia
dos dois motivos psicologicos, ainda que o seu impacto na legitimac&o da
autoridade fortemente dominado por julgamentos relacionais sobre a experiéncia,
isto &, sobre a forma como os individuos séo tratados pela autoridade e n&o sobre
ganhos ou perdas. Tais resultados suportam a concepcdo relacional da
legitimag&o de autoridades. Assim, os individuos ndo obedecem primeiramente a
autoridade em termos do que dela recebem, mas em termos do tratamento
respeitador recebido.

E notdria a importancia dos julgamentos de justica procedimental/relacional na
avaliagdo das autoridades. Uma experiéncia recente realizada por Gouveia-

Pereira, Palmonari, Rubini & Vala (2003) em contexto escolar, confirmou a
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saliéncia das percepgoes de justica relacional/procedimental em adolescentes, na
legitimacéo da autoridade escolar e extra-escolar, como adiante veremos.

Mais recentemente, Blader e Tyler (2003) propdem o modelo das quatro
componentes da justica procedimental e o modelo defende que os individuos
avaliam a justeza dos procedimentos com base em quatro tipos diferentes de

julgamentos. Conhegamos entdo o novo modelo da justica procedimental.

4.5. O Modelo das Quatro Componentes da Justica Procedimental

Blader e Tyler (2003) sugerem que o modelo das quatro componentes
expressa os interesses que estdo subjacentes aos julgamentos dos individuos
sobre os processos.

De uma forma resumida, o modelo contempla aspectos formais e informais,
respeitantes aos procedimentos usados na tomada de deciséo e relativos a
interacgdo e implementacdo dos procedimentos. Os aspectos formais dizem
respeito as regras, politicas e normas especificas que orientam o processo até a
tomada de decis&o, bem como ao modo como os membros de grupo devem ser
tratados. Os aspectos informais relacionam-se com a forma como as autoridades
implementam esses processos e como interagem com os membros do grupo.
Pressupdem os autores que s&o estes quatro tipos de preocupagdes que
influenciam as avaliagbes dos individuos sobre justica procedimental.

A componente - qualidade formal da tomada de deciséo — associa-se ao
modo como a justica procedimental foi concebida inicialmente, isto &, através da
estipulagdo de regras (e.g. Leventhal, 1980). A outra componente - qualidade
informal do tratamento recebido pelos sujeitos, numa interacgdo com a
autoridade, embebe os aspectos procedimentais que tém sido reconhecidos pelos

investigadores interaccionais (Bies & Moag, 1986). A importancia da influéncia
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das outras duas componentes - qualidade formal do tratamento e qualidade
informal da tomada de decis&do -ndo tem sido reconhecida de modo explicito na
literatura. Porém, Blader e Tyler defendem a sua importancia e argumentam que
existem, por um lado, factores estruturais numa instituicdo que influenciam a
qualidade de tratamento experimentado por cada membro do grupo. Por outro
lado, oé procedimentos formais ndo podem especificar processos de tomada de
decisdo para todas as situagbes. Assim, é frequente uma autoridade tomar
decisdes de forma discricionaria, sem regras formais que as conduzam. A
relevancia destas duas componentes foi demonstrada através de dois estudos
recentes.

Os estudos de Blader e Tyler foram conduzidos no sentido de examinar (a) se
o modelo das quatro componentes descreve o modo como cada individuo agrupa
as suas preocupacdes procedimentais e (b) se cada uma das componentes esta
relacionada, significativamente, com todas as avaliagbes de justica sobre os
procedimentos. Num primeiro estudo participaram 540 empregados de uma
organizagdo de servicos financeiros. O segundo estudo realizou-se em
laboratério, com uma amostra de 161 estudantes universitarios. Os resultados de
ambos os trabalhos indicam que as quatro componentes s&o consistentes com a
forma como os individuos agrupam 0s seus interesses procedimentais, permitindo
olha-las como fortes determinantes de justica procedimental, suportando o0s
pressupostos do modelo.

Ao contemplar aspectos estruturais e relacionais nas suas componentes
procedimentais, o modelo das quatro componentes assume-se COmMo mMmais
completo na compreenséo dos julgamentos de justica. Por este motivo, Blader e
Tyler ndo consideram necessaria a separacgéo que alguns estudiosos reclamam

entre justica procedimental e interaccional.
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Pode dizer-se que os modelos de justica procedimental anteriormente

descritos confirmam a importancia da justica relacional como factor critico nos
julgamentos dos individuos quando avaliam e legitimam as autoridades.

Um outro ponto que nos interessa analisar centra-se na justi¢ca e injustica em

contexto escolar. Vejamos alguns estudos empiricos que envolvem julgamentos

de (in)justica de estudantes sobre a escola e o comportamento dos seus

professores.
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CAPITULO 5: ESTUDOS SOBRE

(IN)JJUSTIGA NO CONTEXTO ESCOLAR
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5. Estudos sobre (In)Justigca no Contexto Escolar

A fenomenologia da justica e da injustica apresentou-se como uma linha de
investigacdo interessante no campo da justiga social. A necessidade de se
analisarem manifestacdes de acontecimentos justos e injustos em ambientes
escolares, foi sublinhado por Deutsch ha vinte e cinco anos atras. Neste sentido,
realizaram-se alguns estudos durante os anos oitenta e noventa, cuja intengéo
era investigar quais as questdes que os individuos nomeavam quando lhes era
pedido para relatarem acontecimentos justos ou injustos. Mikula foi o primeiro
autor a dar-nos conta de estudos no campo da injustica.

Para além de um trabalho de Mikula, apresentamos outras investiga¢des que
validam a importancia do factor justica em diversas areas do campo escolar, as
quais se debrugaram sobre (a) a evolugéo do raciocinio dos alunos sobre justica,
(b) a justica das praticas de ensino, (c) o impacto da percepcdo de justiga na
motivagdo para a aprendizagem, (d) a percepgao de justica na resolugao de
conflitos interpessoais (professor-aluno ou aluno-aluno), (e) a importancia da
percepc¢ao de justica na avaliagéo geral da escola e (g) o impacto dos julgamentos
de justica na avaliagdo da autoridade escolar.

Os trabalhos integrados neste capitulo fornecem um panorama geral (nacional
e estrangeiro) sobre a anadlise da relagdo com a autoridade escolar,

designadamente, sobre as percepgdes de justi¢a/injustica de estudantes sobre o
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comportamento dos seus professores. Comecemos entdo pelos estudos de

Mikula.

5.1. Os Julgamentos de Injustiga
Os trabalhos de Mikula e colaboradores (Mikula, 1986, Mikula, 1993,
Mikula, Petri & Tanzer, 1990) basearam-se no levantamento de tipos de
incidentes injustos com os quais os individuos se confrontam no quotidiano.
Mikula, Petri e Tanzer (1990) desenvolveram um estudo com o objectivo de
inventariarem incidentes injustos relatados por estudantes universitarios. Os
autores reuniram descrigbes de ocorréncias injustas que num segundo momento
foram categorizadas e agrupadas em categorias mais gerais e significativas. Os
resultados desta analise apontam para oito grupos de categorias: (a) desapontar
alguém, que aba_rca as categorias de quebrar acordos, ndo respeitar sentimentos,
necessidades ou desejos do outro e tomar a vantagem numa situagdo, néo

partiilhando com o outro; (b) falta de lealdade, remetendo para as categorias de

falta de sinceridade, gozar com o outro, reprovar e acusar; (c) comportamento

egoista, com a categoria de orientar-se egoisticamente para o seu interesse

pessoal; (d) exercicio do poder parental, com as categorias de violagdo ou
restrigdo da autonomia ou independéncia da pessoa e castigo; (e)

enganar/roubar, com a categoria de enganar; (f) tratamento hostil ou agressivo,

com as categorias de tratamento rude, agressivo; (g) arbitrariedade da autoridade,

com as categorias de arbitrariedades das figuras formais de autoridade, n&o
admissdo dos erros, falta de reconhecimento do trabalho e esforgo; (h)

distribuices, de bens e beneficios, de custos e deveres.
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Este conjunto de inventos injustos apresenta-nos exemplos do foro da justica
distributiva (distribuicbes de bens materiais) e exemplos instrumentais da justica
procedimental. Porém, os estudantes relataram sobretudo incidentes que se
referem & forma como séo tratados nas suas rela¢des e conflitos, remetendo para
os aspectos relacionais. As experiéncias de injustica mais significativas foram as
acusagdes reprovadoras, a colocagdo em primeiro lugar do interesse pessoal e a
quebra de compromissos. Mikula, Petri e Tanzer concluiram que a qualidade do
tratamento experimentado nas relagdes e nos conflitos &€ um factor importante nos
julgamentos de justica dos estudantes.

As investigages em contexto escolar receberam influéncia dos trabalhos de
Mikula e algumas em contexto cultural bem diferente do nosso. Um exemplo € o
trabalho de Israelaschvili (1997) desenvolvido com 233 estudantes israelitas, a
frequentarem o 1°, 7° e 9° anos de escolaridade. Esta pesquisa serviu-se do
sistema de categorias de Mikula (1993) para analisar os conteudos emergentes.
Os alunos descreveram um incidente escolar em que se sentiram injustamente
tratados. Quanto a diferengas no grau de escolaridade e no género, observou-se
que, respectivamente, os alunos do 7° ano relataram mais inventos injustos,
sobretudo as raparigas do 9° ano.

Relativamente a natureza dos incidentes, nenhuma das categorizagdes de
Mikula foi especialmente frequente no primeiro ano, tendo a maioria das queixas a
ver com “assuntos especificos”. No 7° ano, ambos os grupos referiram incidentes
relacionados com tratamento abusivo ou agressivo. No 9° ano, registaram-se
diferencas entre rapazes e raparigas: os rapazes apontaram, sobretudo, os
castigos ou as notas, enquanto as raparigas se centraram na falta de
reconhecimento de resultados e de esforgo. Resumindo, as experiéncias injustas

mais relatadas pelos estudantes foram: os castigos, um mau tratamento, um
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comportamento avaliativo desequilibrado e desiluséo em relagéo ao sistema de
notas. Comparativamente com o estudo de Mikula, estas quatro categorias foram
pouco referidas, com apenas 17,5% dos entrevistados a citarem-nas. Israelashvili
atribuiu esta discrepancia a diferengas culturais, desenvolvimentais ou
situacionais.

Prossigamos agora para a area desenvolvimental da investigacéo em justica
escolar e que diz respeito a evolugdo do raciocinio sobre justiga.

Uma outra direccéo da investigacdo remete para a evolugéo do raciocinio
sobre justica. De la Caba (1993) analisou 203 respostas a dilemas hipotéticos em
alunos de 5° e 8° ano de escolas publicas espanholas. A andlise foi realizada na
sala de aula e em situacdes de conflito. Um dos dilemas era de Kohlberg e
dois outros eram dilemas reais de sala de aula, baseados nos relatos anteriores
dos alunos. Os resultados sugerem que as criangas progridem de um raciocinio
autoritario, cuja obediéncia é o valor maximo, para um raciocinio individualista em
que se visa um beneficio pessoal, ndo sair prejudicado, obedecer ao professor e
ser bom colega. Os mais novos manifestam assim uma valorizagdo instrumental
das relagbes. Este raciocinio evolui com a idade, rumo a uma valorizagdo mais
social em que o jovem ja considera os interesses e os esfor¢gos do outro,
alcangando a reciprocidade social. Os mais velhos demonstram entdo uma
perspectiva interpessoal, claramente social, em que se valorizam as duas partes
do conflito e com base em critérios como lealdade, honestidade, confianga e
respeito mutuo.

Constatada a importancia da idade nos julgamentos de justi¢a, procuramos
ainda saber se a percepgdo de justica é importante na avaliagdo das praticas de
ensino utilizadas pelos professores e se a idade tem um papel importante nessa

avaliagdo dos estudantes.
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Thorkildsen (1989) desenvolveu uma pesquisa que teve como preocupagéo a
aprendizagem escolar. Esta autora analisou a percepgéo de justica sobre a
adaptacéo do ensino a diferengas individuais, em 161 estudantes dos 6 aos 29
anos. Neste sentido, foram analisadas estratégias utilizadas pelos professores.
Os resultados mostram que a percepgéo de justica se encontra relacionada com a
. idade. Os alunos mais novos interessam-se, preferencialmente, pela equidade
das recompensas. De uma forma progressiva, os alunos alteram as suas
concepgdes de justica e comegam a interessar-se pela igualdade na quantidade
de trabalho a realizar e pela ideia de que todos devem aprender o mesmo. Os
jovens chegam mesmo a diferenciar equidade de igualdade na aprendizagem,
considerando correcto que alguns aprendam mais do que os outros, sobretudo os
mais velhos.

Os estudantes entenderam umas praticas de ensino mais justas do que
outras, nomeadamente o trabalho de pares em que um estudante de um nivel
mais avancado ajuda outro de um nivel menos avangado. Esta pratica foi
percepcionada como a mais justa. Por sua vez, todos os alunos apontaram como
a pratica menos justa a situagdo em que se permite que os mais lentos nunca
acabem a sua sessdo de trabalho. Contrapondo com as praticas usadas,
efectivamente, pelos seus professores, 0s alunos referiram em UGltimo lugar o
trabalho de pares, considerada por eles como a pratica mais justa. Thorkildsen
explica este resultado, apoiando-se na ideia de que as concepgdes de justica nao
sd0 simplesmente transmitidas, mas construidas através da experiéncia. Néo
foram observadas diferengas quanto ao género.

Como conclusbes, Thorkildsen referiu o facto de a idade apresentar
tendéncias convergentes: antes dos dez anos os alunos escolhem praticas que

produzem igualdade (e.g. oportunidades para jogar e para acabar o trabalho); a
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partir dos dez anos e até aos dezoito, escolhem praticas que capacitem todos a
aprenderem o mesmo; apods os dezoito anos mostram-se a favor de praticas de
aceleragdo em que os mais capazes tém o direito de aprender mais. De acordo
com Thorkildsen, a escola pode afectar o bem-estar das criangas e este pode ser
influenciado pelos sentimentos de justica dos alunos face as praticas educativas
do professor.

Com efeito, damo-nos conta que a justica interfere em varias areas da vida
escolar, sendo a idade um factor a ter em conta. Tal conclusdo leva-nos a
pressupor que a motivagdo escolar & também afectada pelas percepgbes de
justica. Nesta linha de ideias, daremos a conhecer, em seguida, um estudo que
confirma tal pressuposto, sugerindo ainda que o género exerce alguma influéncia
nas percepc¢des de justica.

Outra pesquisa foi desenvolvida por Nichols e Good (1998), em que
analisaram o impacto das percepgbes de justica na motivagdo para a
aprendizagem, procurando-se detectar possiveis diferencas no genero.
Participaram 347 estudantes pré-adolescentes e adolescentes de escolas publicas
americanas, 0s quais responderam a um questionario sobre a percepgéo de justica
relativamente a varios aspectos da vida escolar. Os autores extrairam quatro
factores principais no grupo dos adolescentes, a referir; a dindmica da interacgéo
pessoal, os castigos, as regras e a justica do professor. No grupo dos pré-
adolescentes, os autores néo extrairam dimensdes significativas. Os mais velhos
manifestaram percepgbes de justica relacionadas com a forma como séo tratados
pelo professor, com os castigos praticados na escola e com a preocupagéo do
professor pela sua pessoa. Os mais novos indicaram o tratamento correcto, a
igualdade de oportunidades na obtengdo de bons resultados, o seguimento de

regras e a aplicacdo de castigos. Observaram-se diferengas entre rapazes e
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raparigas na percepgdo de justica em ambos os grupos, apesar de mais
significativas no grupo dos adolescentes. De uma forma geral, as raparigas
revelam mais consisténcia na avaliagdo da escola, das aulas e da justica dos
professores. Verificaram-se diferengas mais acentuadas nas dimensoées relacionais
da justica que remetem para o tipo de tratamento. No grupo dos adolescentes,
surgiram diferengas quanto a natureza das regras escolares e quanto a aplicagéo
de castigos. Perante estes dados, Nichols e Good sugeriram que as percepgdes de
justica dos estudantes podem influenciar os resultados obtidos pelos jovens na
sala de aula.

Vejamos agora a importancia da justica na resoluggdo de conflitos
interpessoais através de dois estudos: um estrangeiro e outro nacional.

No estudo conduzido por Fan e Chan (1999) participaram 680 estudantes de
escolas secundarias de Hong-Kong. A média de idades era de 14.9 anos. Foi
pedido aos jovens que relatassem um incidente justo e outro injusto passado com
um professor e avaliassem a justica desses incidentes. As questbes foram
agrupadas em dezoito categorias gerais, a saber: avaliagdo dos resultados,
autonomia, oportunidades de avaliagdo, distribuicdo de bens, distribuigdo e uso
de poderes e privilégios, comportamento honesto, tratamento interpessoal,
castigos, reciprocidade, responsabilidade, recompensa, direitos, regras da
escola/obrigagdes, selecgdo da representatividade dos alunos, comportamento do
proféssor face aos alunos, transacgbes, apoio da justica e acusagéo injusta.
Relativamente aos incidentes justos, as categorias mais apontadas foram os
castigos, a avaliagdo escolar, o tratamento interpessoal e as recompensas. No
quadro dos incidentes injustos, os estudantes referiram também os castigos, o
tratamento interpessoal e as acusagdes injustificadas. Ao nivel de diferencas de

género, apenas se verificou uma relagéo significativa no relato mais frequente dos
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rapazes adolescentes, sobre incidentes injustos, remetendo para castigos e
acusacbes injustificadas e, menos frequente acerca de incidentes relacionados
com o tratamento interpessoal. A idade ndo mostrou estar associada & natureza
dos incidentes.

Os autores classificaram os incidentes de acordo com as trés dimensdes da
justica (i.e. distributiva, procedimental e interaccional). No campo da justica
distributiva (e.g. castigos e avaliagdes) os relatos centraram-se no uso das regras
de igualdade e de proporcionalidade. A igualdade foi também indicada em
questbes que se prendem com o tratamento interpessoal, nomeadamente
questdes de respeito, confianga, simpatia e auséncia de preconceitos. No campo
da justica procedimental, as regras identificadas foram a da consisténcia, a da
auséncia de preconceitos, a da adequagdo, a da representatividade e a regra da
admissibilidade de correcgdo (Leventhal, 1980). Foram ainda apontadas regras
n&o contempladas por Leventhal, tais como a confidencialidade e a transparéncia:
a regra da confidencialidade implica que informagéo confidencial ndo deve ser
revelada; a regra da transparéncia significa quecritérios de distribuicéo, de
avaliagdo e de outra informag&o relevante sobre 0s processos de tomada de
decisdo devem ser revelados a todas as partes afectadas. Nos incidentes justos,
destaca-se o recurso as regras de consisténcia e de auséncia de preconceitos.
Nos incidentes injustos, salienta-se o uso de regras como a auséncia de
preconceitos e a regra de adequacgéo e relevancia da informagao considerada nas
distribuicdes.

Um estudo em contexto escolar portugués realizado por Carita (2002) teve a
participagéo de 202 estudantes, rapazes e raparigas, de escolas publicas dos 2° e
30 ciclos do ensino basico, ou seja estudantes pré-adolescentes e adolescentes,

de quatro escolas de meio urbano (148) e duas de meio rural. (54). Os anos
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escolhidos para andlise foram o 6° ano (N=68), 9° ano (N=68) e 12° (N=66) ano
de escolaridade, compreendendo alunos desde os 11 até aos 18 anos. Este
estudo teve como objectivo geral explorar, através de entrevistas, o tipo de
conflitos que ocorrem nas salas de aula, a resolugdo do problema que foi utilizada
e a percepgdo de justica sobre a resolugdo. Os resultados mostram que mais de
dois tergos dos conflitos na sala de aula ocorrem no contexto da relagéo
professor-aluno, ou seja, na relagdo assimétrica, em que se destacam os
comportamentos de contestagdo dos alunos. O comportamento do professor foi
um contributo na definicdo da situacdo, salientando-se a sua gestdo da tarefa
escolar, a sua descortesia e a sua gestdo da indisciplina. Os problemas
relacionados com o n&o respeito pela regra da igualdade no tratamento dos
alunos e com a néo receptividade do professor as propostas dos alunos obtiveram
relevo no grupo do 12° ano.

Ao nivel dos modos especificos de resolugdo, predomina o recurso a
éstratégia geral de afastamento, tal como a imposigdo (e.g. castigos, ordens). Na
avaliacéo das resolugbes, os estudantes consideram as suas propostas mais
justas do que as resolugdes reais. Em alternativa, os estudantes propuseram o
recurso a estratégias mais positivas, que atendam ao seu ponto de vista. Os
alunos do 12° ano sdo aqueles que mais referem a estratégia geral de
aproximagdo, considerando o seu ponto de vista. Os alunos de meio urbano
referem menos o recurso a imposigao unilateral e autoritaria das solugbes do que
os alunos de meio rural. A maior parte dos estudantes (6° e 9° ano) apontou como
resolucéo real do conflito usada pelos seus professores baseada no recurso a
estratégias gerais de afastamento, destacando-se a imposi¢éo (e.g. castigos,
ordens) e intermédias, destacando-se a comunicagéo unilateral (e.g. chamadas

de atengdo, avisos, ameagas, conselhos).
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Relativamente a justica da resolugéo real dos conflitos, s&o os estudantes do
12° ano que se apresentam como mais criticos sobre a justica da resolugao
utilizada pelo professor. Estes alunos indicaram como injustas as resolugbes que
de algum modo prejudicam a tarefa escolar e justas aquelas que de algum modo
conseguem resolver o problema. Os estudantes de 6° ano consideram as
resolucbes como justas quando se encontra assegurada a sua legitimidade, ou
seja, quando o procedimento utilizado foi 0 adequado, remetendo para um critério
de justica procedimental. Resumindo, as respostas concentraram-se em quatro
critérios mais salientes para avaliar a justica das resolugdes reais: legitimidade,
proteccdo do bem-estar, poder resolutivo da acgéo e protecgéo da/na tarefa.

Carita (2002) constatou que as concepgbes de justica manifestadas pelos
estudantes respeitam a prevaléncia da moral pragmética e de consideragdes de
justica proprias de uma moralidade de tipo heterénomo. Os critérios morais
prevalecentes na avaliagdo da justica das resolugbes apontam
predominantemente para a justica procedimental e interaccional. A legitimidade
remete para o critério de moralidade processual de Leventhal (1980) e os
restantes critérios associam-se a justica interaccional, uma vez que s&o sobretudo
as consequéncias dos procedimentos na situagéo social que estéo em jogo (Bies
& Moag, 1986). Os estudantes n&o focaram critérios de justica distributiva.

Em seguida, apresentamos um trabalho que, apesar de nao ter tido o
objectivo especifico de conhecer a percepgéo de justica escolar, mostra que a
justica é um factor ao qual os estudantes s&o sensiveis, uma vez que foi referido
a nivel geral.

A pesquisa realizada por Allodi (2002) debrugou-se sobre a andlise de 185
textos escritos por estudantes suecos, dos 7 aos 17 anos (a maior parte dos

‘alunos tinha entre 8 e 13 anos), de dezasseis escolas diferentes. Desses alunos,
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90 apresentavam dificuldades de aprendizagem. A consigne formulada foi “Conta-
nos tudo sobre a tua escola”. Os textos foram analisados segundo uma
abordagem da narrativa: isolaram-se elementos que foram agrupados nas
seguintes categorias: ambiente fisico, actividades das criangas, tempo na escola,
avaliagbes, problemas e complicagbes e por Ultimo, estratégias, solugbes e
valores na escola. Os resultados sugerem a importancia da competéncia do
professor, ndo recorrendo ao seu poder de forma cruel nem fugindo a
responsabilidade que assume pelo grupo. Os alunos salientaram ainda o respeito
pelos outros e pelas regras escolares e uma forma de tratamento justa. Como
estratégias para a resolugéo de problemas, os alunos referenciaram a cooperagéo
e reciprocidade, a existéncia de regras comuns e a promogéo da amizade, da
ajuda e da solidariedade entre os estudantes. Dos professores, os alunos.
esperam protec¢do, especialmente os alunos com apoio educativo. Allodi
observou que as perspectivas de alunos com dificuldades fornecem uma vis&o
similar aos dos outros alunos, enfatizando também questdes de justica.

Por ultimo, descrevemos um trabalho nacional relevante para a tematica da

legitimac&o.

5.2. As Percepgées de Legitimagdo da Autoridade Escolar e Extra-Escolar
Um outro trabalho realizado por Gouveia-Pereira, Palmonari, Rubini e Vala
(2003) no contexto escolar portugués e, ja referido anteriormente, analisou a
' relagdo entre percepgbes de justica sobre o comportamento do professor e a
legitimagéo da autoridade escolar e de outras autoridades institucionais exteriores

a escola.
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Gouveia-Pereira et al. partiram da hipétese geral de que a percepgéo de
justica sobre o comportamento do professor € um forte factor na avaliagao das
autoridades institucionais e, quanto mais positivas forem as percepg¢bes dos
adolescentes sobre a experiéncia escolar, mais positiva sera a avaliagdo da
autoridade institucional.

Gouveia-Pereira ef al verificaram um maior impacto da dimenséo
procedimental e relacional na avaliagdo de justica sobre o comportamento do
professor, na legitimag&o dos professores e autoridades institucionais exteriores.
Os autores concluiram que os adolescentes aceitam as decisfes e propostas dos
seus professores, com base num tratamento justo e ndo com base na avaliagéo
dos seus resultados escolares. O aspecto comparativo da justica apresentou-se
também como um factor importante na legitimacdo da autoridade escolar e
avaliacdo da autoridade institucional, sugerindo que os julgamentos de justi¢a dos
adolescentes ndo sdo s6 de natureza auténoma, mas também comparativa.
Importa também referir que os julgamentos de justica relacional e os julgamentos
de justica comparativos mostraram-se igualmente relevantes na construcdo da
reputacdo social dos adolescentes (Gouveia-Pereira, 2004), o que significa que o
facto de os adolescentes percepcionarem os professores como justos leva a que
construam a sua reputag¢do segundo as normas escolares.

O conhecimento da investigagdo mais relevante em justica escolar, nestes
Gltimos anos, ndo deixa passar despercebida uma quest&o: a evidéncia de que o
construto de justica permite a abordagem de diversos aspectos da vida dos
estudantes, apresentando-se como um requisito para 0s estudantes se
envolverem nos desafios da escola, nas oportunidades de aprendizagem e na
aceitagdo voluntaria das decisGes dos professores, como o demonstra o estudo

de Gouveia-Pereira et al. (2003).
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Para além do facto da percepgdo de justica escolar influenciar as questdes
acabadas de enunciar, pensamos também que a justica pode estar relacionada
com comportamentos que beneficiem a vida do grupo escolar, fais como
comportamentos de cidadania. Na nossa perspectiva, a existéncia de sentimentos
de justica sobre o comportamento do professor podera levar & manifestagéo de
comportamentos e de valores pertinentes, no quadro de umaeducagéo para a
cidadania. Embora esta relagdo néo tenha ainda sido analisada em contexto
escolar, sabemos que a literatura e os trabalhos no campo organizacional ha
algum tempo que a confirmam (Moorman, 1991; Greenberg, 1993a; Lee, 1995;
Rego, 2000a). Colocamos assim a questdo se a percepgdo de justica do
comportamento do professor esté relacionada com a promogéo do exercicio de
cidadania. Seré sobre as questdes de cidadania e a relagéo entre as percepgoes
de justiga que nos debrugaremos no proximo capitulo. Para tal, procederemos a
uma abordagem do conceito genérico de cidadania e procuraremos entender
como o mesmo se pode reflectir na escola e que praticas escolares se podem

identificar com o processo de educar para a cidadania.
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CAPITULO 6: O EXERCICIO DE

CIDADANIA E A JUSTICA
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6. O Exercicio de Cidadania e a Justi¢a

A cidadania é responsabilidade perante nds e perante 0s outros,
consciéncia de deveres e direitos, impulso para a solidariedade e para a
participagéo, é sentido de comunidade e de partilha, & insatisfagdo perante o que é

z

injusto ou o que estda mal, é vontade de aperfeicoar, de servir, é espirto de
inovagdo, de audacia, de risco, € pensamento que age e acgdo que se pensa
(Jorge Sampaio, s.d., cit. por Paix&o, 2000, p.3).

Actualmente, a tematica da cidadania é muito discutida em diversos campos
da vida em sociedade. A nossa andlise centrar-se-4 no contexto escolar. No
entanto, comecaremos por referir a evolugéo do conceito de cidadania. Fa-lo-
emos através de uma breve reflex@o historica, referindo algumas concepgdes
desenvolvidas sobre o conceito até aos dias de hoje. Abordaremos ainda alguns
‘requisitoé. centrais para o desenvolvimento de uma educagéo para a cidadania,

assim como daremos a conhecer alguns estudos nesse ambito.

" 6.1. Breve Retrospectiva Histérica do Conceito de Cidadania

Este conceito tem evoluido ao longo dos tempos e importa ter em conta o
contexto espacio-temporal referido, considerando-se que 0s pressupostos teoricos
que estdo na base da concepgéo do que é cidadania se inter-relacionam com

esse contexto (Praia, 2000). A moderna concepgao liberal de cidadania remonta a
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Revolugdo Francesa e & Declaragéo dos Direitos do Homem e do Cidadao de
1789, contrastando com a concepgédo de cidadania da antiguidade classica. O
conceito de cidadania tem a sua origem nas relagdes entre o Estado e o individuo
enquadradas por um modelo democratico.

Na Grécia antiga, a nogdo de cidadania relacionava-se com a comunidade de
cidad3os e o corpo de leis que os regiam. Em Atenas, o cidad&o era um homem
livre, igual aos seus pares, que participava sem hierarquias no governo
democrético da cidade, falava e agia no forum onde as decisbes eram tomadas
por maioria simples dos presentes. Estes cidad&os abrangiam 10% da populagao
da cidade e distinguiam-se dos ndo cidaddos (i.e. mulheres, escravos e
estrangeiros) pressupondo deste modo a desigualdade entre os homens (Braga
da Cruz, 1998). Em Roma, dominava uma aristocracia politica, apesar da
qualidade de cidadéo comegar a ser concedida a um crescente nimero. Esta
concess3o tinha a fungéo de integrar os homens livres das regides conquistadas
e o exercicio da cidadania implicava o respeito pelo Estado de direito que

impunha a observancia das leis. No final da Idade Média, reanimaram-se 0s

principios de associag#o, representagdo, das liberdades e franquias civicas e
pessoais nas cidades, comunas, corporagées e universidades (Paixao, 2000).

A nogéo de cidadania surgiu com mais forca ap6s a Revolugdo Francesa em

1789, desencadeando o conceito moderno de cidadania, assente na igualdade de
todos os homens perante a lei, traduzindo desta forma o primeiro valor assumido

pela cidadania: a liberdade (Braga da Cruz, 1998). Nesta cidadania_civil, os

direitos inerentes eram os direitos fundamentais a liberdade individual (i.e. direito
de expressdo, de pensamento e fé, direito & propriedade e direito a justi¢a)

(Nogueira & Silva, 2001).
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No século XIX, assistiu-se a democratizacdo da cidadania fundada na

afirmacéo de direitos politicos, ou seja, assistiu-se a uma cidadania politica. Em

tais direitos constavam, por exemplo, o direito de sufragio, o direito de associagéo
profissional e sindical e o direito de igual acesso a cargos politicos. No século XX

transitou-se para uma cidadania social. Para além do valor de liberdade e, neste

sentido, a escolarizacdo obrigatoria da sociedade vinha promover econdmica
e intelectualmente, a liberdade e a autonomia dos individuos (Braga da Cruz,
1998), foi ainda acrescentado o valor da participagéo de todos os cidadéos na
organizagdo e na vida publica. A crise econémica e financeira do capitalismo nos
anos vinte, originou a formulagdo de novos direitos sociais. A cidadania passou a
compreender também o valor da solidariedade social, assumindo-se que 0s
individuos para além de direitos tinham também deveres.

Em 1948, a Organizacdo das Nagdes Unidas reformulou a Declaragéo
Universal dos Direitos Humanos. Esta declaragdo proclamava uma forma de
governagéo universalmente desejavel, fundada num sistema democratico e nos
principios de cidadania que englobavam a soberania da Nacdo e da Lei e a
igualdade de todos os cidad&os. Até ao final do século vinte enriqueceu-se 0
patriménio dos direitos humanos em que constam os direitos individuais, civicos e
politicos, direitos de natureza social, economica e cultural e também os chamados
direitos das geracdes futuras ao ambiente, a paz e ao desenvolvimento
sustentavel. Nas sociedades de consumo actuais, a cidadania assume cada vez
mais o valor da qualidade de vida, do respeito por si proprio, pelos outros e pela
natureza.

A forte associagdo entre democracia e cidadania é saliente na evolugéo do
conceito de cidadania e requer estados democraticos para a sua concretizagio.

Na experiéncia portuguesa de construgdo da democracia, 0s marcos politicos
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fundamentais foram: (a) a queda da monarquia e a instauracéo da republica em
1910; (b) o golpe militar que derrubou a ditadura - a Revolug&o do 25 de Abril em
1974; (c) o fim da guerra colonial e a independéncia das antigas colonias
africanas entre 1974 e 1975; (d) o encerramento do ciclo revolucionario e a posse
do primeiro governo de base parlamentar em 1976 e (e) a adesdo & comunidade
europeia, em 1985.

Conhegamos agora as concepgdes actuais do conceito de cidadania.

6.1.1. Concepgdes Actuais sobre o Conceito de Cidadania

Embora o conceito de cidadania nos apresente um valor indiscutivel e
consensual, trata-se de um conceito polissémico.

De uma forma mais genérica, Figueiredo (1999) define cidadania como
qualidade do individuo livre, que usufrui dos seus direitos civis e politicos e
assume as obrigacdes que a condigéo de cidadao lhe acarreta.

Manzini-Covre (1995) apresenta varias configuragbes do conceito de

cidadania: cidadania passiva, cidadania activa e cidadania nova. A cidadania que

se centra no fer, é considerada passiva e consumista uma vez que se coaduna
com os interesses dominantes em que as pessoas recebem de forma passiva,
apatica e subdita o que o Estado oferece. A cidadania activa centra-se no agir e
caracteriza-se pelo modo activo de reivindicagédo por politicas de atendimentos as
necessidades das pessoas. A cidadania nova encontra-se centrada no sentir e
deste modo sdo os individuos que constroem a sua subjectividade e cidadania.
Péschard (1994, cit. por Pires, 2001) refere que o conceito de cidadania

depende em parte dos tragos que compdem a cultura de um povo - tradigoes,
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normas, ideias e crengas - que sedimentam as convicgdes dos cidadios sobre
aspectos do seu mundo social.

A crescente globalizagéo da economia e da influéncia das estruturas politicas
europeias e mundiais tem vindo a descaracterizar os modelos nacionais: fala-se
em cidadania nacional, cidadania europeia e cidadania mundial. No contexto
mundial, a Europa vé-se confrontada com as pressdes da competitividade e do
desemprego, definindo-se desigualdades entre paises e grupos culturais e
gerando tensdes sociais crescentes. O Relatorio da Comisséo Europeia sobre
Educagéo e Formagéo define cidadania europeia como “uma ideia humanista que
consiste em construir uma grande Europa, caracterizada por diferengas culturais,
diferentes concepcdes econdmicas, realidades naturais diferentes, mas unida
pelo sentimento de pertencer a uma civilizagdo comum” (Marques, 2002, p.122).

O contetido da cidadania tem sido também vinculado aos direitos do homem e
a Declaragédo e Programa adoptados pelo Conselho da Europa em 1999, convida
os Estados membros a promover a cidadania democratica com base na protec¢&o
e desenvolvimento dos direitos do homem e das liberdades fundamentais
(Monteiro, 2000).

No sentido de uma cidadania consciente, Oliveira Martins (1999, cit. por Pires,
' 2001, p.181) considera que “aprender a cidadania obriga a olhar o mundo que
nos rodeia com olhos de ver, para assumirmos as identidades e as diferencas, a
pluralidade de pertencas € 0 sentido de uma participagéo efectiva”. Faulks (2000)
referiu-se & necessidade de uma cidadania pos-moderna, sob a forma de uma
designacdo ampla associada a ideias como: (a) ligagdo da cidadania a
comunidade politica, atraves da promogdo de uma ética de participagao; (b)
perpetuagédo dos direitos sociais desligados da economia de mercado; (C)

construgéo de uma cidadania intima representada nas relagbes interpessoais e
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(d) existéncia de uma cidadania multipla, tendo em vista a pluralidade das
sociedades modernas. Face a plurissignificag@o que o termo pode assumir, Braga
da Cruz (1998, p.42) expressa 0s varios significados da cidadania do seguinte
modo: “ cidadania quer dizer liberdade, participacéo igualitaria, solidariedade
social, qualidade de vida (...) quer também dizer nacionalismo e patriotismo
enquanto pressupds o Estado-Nagdo e a sua defesa, identificagdo com a
comunidade nacional, com a sua tradig@o cultural e os seus valores sociais.”

Na conjuntura politica, nacional e internacional, o tema da cidadania tem
con.quistado relevancia e é uma preocupagéo geral das politicas sociais e
econdomicas. As sociedades ocidentais deparam-se com um crescente
individualismo, com o enfraquecimento de valores de referéncia tradicionais
(corrupgdo, absentismo eleitoral, fraude fiscal, desinteresse politico, desrespeito
por regras da vida comunitaria), com o declinio de lagos familiares e com um
relativismo cultural e moral. Esta realidade reforca a questéo da socializagéo e da
educacdo para os valores democraticos e os direitos humanos, aliando-se a
cidadania e sendo da maior actualidade em Portugal. Afigura-se-nos necessario,
reequacionar a educagédo para 0s valores e a educagdo civica nas escolas,
visando a formagéo de jovens no sentido do respeito pelos valores que inspiram a
convivéncia democratica. E neste sentido que Sampaio (s.d.) se refere a forte

relagéo entre a escolae a cidadania (Pires, 2001, p.183):

Tudo comega na Educagéo. (...) é na Escola que se ganha o sentido
duradouro de que somos cidad&dos pertencentes a uma comunidade democrética,
viva e em transformagéo, herdeira de uma histéria, de uma cultura e de uma lingua
que constitui um Estado Nagéo (...) E na Escola que aprendemos a situar-nos no
mundo, assumindo-nos como cidaddos do universal.
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6.1.2. O Papel da Escola na Educagao para a Cidadania

A preocupagdo com o acto de educar para a cidadania sempre esteve, de
forma implicita, nos planos de estudos. Todavia, a sua explicitagdo foi tardia,
apésar das tentativas de alguns pensadores nacionais e estrangeiros como John
Dewey e Anténio Sérgio, autores fundamentais na abordagem do pensamento
educacional do século XX.

Dewey (1916) debrugou-se sobre a fungdo da escola na promogéo de uma
sociedade democratica. O autor concebeu a escola como uma instituicdo
representativa da sociedade, acreditando que podia fornecer uma formagéo moral
eficaz, quando inserida no espirito social como uma comunidade. Dewey
defendeu em 1916 uma visdo democratica da educagéo. Nela integrou como
essencial, a matriz conceptual de uma educacdo civica ou para a cidadania,
concebida por si como a propria esséncia da educacédo escolar.

No ponto de vista de Dewey, a natureza da educagdo reside num processo e
progresso social, desenvolvido numa escola que estd organizada como uma
miniatura da propria experiéncia social vivida. Uma condigdo para a execugéo
deste processo passa por educar a crianga num espirito de trabalho com sentido
de disciplina, passa pela criagdo de habitos de ordem e por um sentido de
responsabilidade/obrigagédo em fazer e produzir a|gb para a sociedade.Dewey
reivindicou uma educagédo capaz de desenvolver nos individuos um espirito de
cooperagao social e de comunidade de vida.

Tal como Dewey, Antonio Sérgio reclamou em Portugal por um ensino cujo
papel fésse o da educacdo, o da formag&o da personalidade e o da iniciativa, num
clima de responsabilidade, de vontade criadora, de auto-dominio, de dignidade da

cidadania. Na obra publicada em 1915, Educagéo Civica, a escola e a educagéo



94

assentam em alicerces radicalmente distintos dos tradicionais. A escola € uma
| cidade, um laboratorio, uma oficina, uma comunidade de trabalho. A educacgédo é
uma acgdo, uma acgéo pelo trabalho efectivo (i.e. ndo em exposigoes verbais),
através de uma construgéo da cidadania que implica a solidariedade social. Neste
clima, o educando é tratado como pessoa nao é massificado.

Para Anténio Sérgio (1984) o que havia a modificar seriam os métodos de
ensino e n&o os programas; estes devem ser muito flexiveis. Na escola-cidade, a
educacdo, a pedagogia néo pode ser de coer¢ao, mas sim de direcgao (i.e.
orientar, dirigir), com formagéo e firmeza crescente no saber-fazer e no saber-
procurar. O acto pedagogico deve estimular uma relagdo diferenciadora de
papeis, supondo uma hierarquia: a competéncia de quem ensina, deve educar e
impelir o outro a nao necessitar de autoridade e a nado ter de vergar-se a
repressao.

Inspirado por experiéncias inglesas e norte-americanas, Antonio Sérgio
propds uma renovagao nacional através da educagdo que envolvia a ideia de
municipio-escola e de escola-trabalho, onde as relagbesescolares sdo iguaimente
relagbes de trabalho. Ai, os educandos tém a possibilidade de se organizarem
como adultos num municipio e aprendem, na pratica, a desempenhar os papeis
sociais da cidadania e a conhecer pela sua propria experiéncia como funciona a
sociedade. Cada vez mais assumem a responsabilidade dos seus actos e
decisdes e nas assembleias as suas deliberagdes interessam a todos. Segundo
Antonio Sérgio, a democracia na escola pressupde disciplina e esta evolui, se
bem conduzida, para uma auto-disciplina: o essencial esta no professor € na sua
capacidade de formar personalidades.

A preocupagdo de Dewey € Antonio Sérgio com a promogao de uma

sociedade democratica atravessa as politicas educativas do nosso tempo, assim
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como as praticas e a produgdo tedrica das ultimas décadas a nivel curricular. O
nosso sistema educativo tem procurado formalizar e definir um conjunto de
iniciativas mais adequadas as necessidades dos jovens, concretizando alteragbes
que se coadunam com as mudangas dos paises ocidentais. Os dispositivos
normativos existentes reflectem a preméncia de uma formagé&o integral do aluno,
num espirito de liberdade, autonomia, solidariedade, responsabilidade, respeito
pelos outros, cooperagéo e capacidade de didlogo.

Perante a centralidade de ideais de cidadania para a educagdo expressa
oficialmente nos normativos, procuramos saber até que ponto a escola cumpre as
oriéntagées das nossas leis. Assim, quisemos inteirar-nos de estudos recentes
realizados no ambito da educagdo para a cidadania no nosso pais, 0s quais

passamos a apresentar.

6.1.3. Estudos realizados em Portugal no Ambito da Cidadania

Bettencourt e Santos (1981, cit. por Menezes, 1995a) conduziram um estudo
exploratérioc em algumas escolas de Lisboa para verificarem se os métodos de
ensino e as condigbes organizacionais existentes na escola contribuiam para
a formacdo pessoal e social dos alunos. As autoras concluiram que o0 ensino
continuava, essencialmente, centrado no professor. ‘Todavia, constatou-se que
existe mais recurso ao trabalho de grupo, apesar dos professores nem sempre
estarem preparados para apoiar esta pratica e de as instalagbes escolares nao a
favorecerem.

Menezes (1995a) refere o estudo qualitativo de Bettencourt e Marques (1987)
que também revelou que o papel da escola se esgota na transmissdo de
conhecimentos, negligenciando-se a aprendizagem sobre o exercicio dos direitos

e deveres do cidad&o, e o estudo de Lima (1988) que analisou 0 papel dos alunos
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na gestdo das escolas secundarias. Este autor concluiu néo ser este papel uma
preocupagéo ou prioridade dos alunos, aspecto que é reforgado pela organizagao
escolar. Estes resultados ndo revelam surpresa, na medida em que a gestdo
escolar é entendida como um dominio quase exclusivo dos docentes e por isso,
nao e vista pelos alunos como uma possivel forma de educagéo civica.

Outro estudo referido por Menezes € o de Ramalho (1992, 1993). O autor
debrugou-se sobre 0s programas de Desenvolvimento Pessoal e Social, no final
do seu primeiro ano de experimentagéo. O autor avaliou opinides de alunos, pais
e professores. Desta analise, sobressai um consenso acerca dos beneficios desta
disciplina no desenvolvimento e no auto-conhecimento dos alunos, na relagéo
professor-aluno e na relagdo escola-comunidade. Menezes (1995a) procurou
ainda conhecer opinides e comentérios de jovens sobre a cidadania. Os dados
revelam um fraco interesse em terem um papel como cidadéos activos; uma real
intervencdo mediocre dos jovens na comunidade e um certo alheamento
relativamente as instituicdes politicas, apesar de 0s jovens apoiarem um regime
democratico.

Na realidade, a investigagdo no nosso pais tem revelado que existe algum
cepticismo e desinteresse da parte dos jovens portugueses sobre questdes de
politica (Braga da Cruz, 1985, 1995; Cabral, 1998: Fernandes, 1998; Figueiredo,
1988; Reis, 1986; Vala, 1986). Menezes considera que a indiferenca dos jovens
quanto & politica se deve ao fosso existente entre os ideais de democracia e a
realidade da vida de sala de aula, da escola e até da sociedade.

Portugal participou recentemente num estudo empirico internacional liderado
pela International Association for the Evaluation Educational Achievement (IEA).
Esta iniciativa visava avaliar o curriculo no dominio da cidadania. Numa primeira

fase, (1994-1997) o estudo envolveu mais de vinte paises maioritariamente
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europeus, incluindo quase a totalidade dos paises do ex-Bloco do Leste. A analise
do curriculo enunciado (i.e. programas, manuais escolares) confirma a cidadania
como um objectivo central da educagéo basica portuguesa (Menezes, Mendes,
Ferreira & Ribeiro, 1999).

Numa segunda fase do estudo, (Torney-Purta, 2001) avaliou-se o curriculo
implementado e conseguido (i.e. 0 que realmente acontece na escola e sala de
aula) mediante um questionério a 90.000 jovens de 28 paises, de 8° e 9° anos.
Esta avaliagéo centrou-se nos conhecimentos civicos, no
envolvimento/participagdo na escola e nos comportamentos civicos de jovens de
14 anos. Ao nivel dos conhecimentos civicos, 0s jovens portugueses situam-se
abaixo da média internacional, revelando desconhecimento dos principios
democraticos fundamentais e dificuldades na interpretagéo da informagéo civica.
Ao nivel do envolvimento/participagdo na escola, os resultados superam a média
internacional quanto a crengas relativas & importancia das actividades civicas
convencionais e igualam a média internacional, no que diz respeito & intencéo de
parﬁcipar futuramente nas actividades civicas convencionais. Sobre 0s
comportamentos civicos, os alunos portugueses identificam-se com a cultura
politica do seu pais e exprimem niveis de confianga.

Constatamos a existéncia de um paradoxo na divulgagéo dos resultados.
Contrariamente a conclusdes sobre o curriculo proposto (i.e. enunciado) em que a
cidadania aparece como o alvo prioritario do ensino no curriculo formal e nos
manuais, os estudantes n&o reconhecem que participam em actividades desse
ambito na sala de aula e acrescentam néo existirem ocasides para debate; a sua
participagéo reduz-se & eleicdo do delegado de turma. Os jovens referiram

também o facto de alguns professores serem mais tolerantes do que outros, 0
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facto de as regras de aula diferirem de professor para professor e o facto da
participagéo dos alunos na elaboragdo das mesmas ser rara.

Pires (2001) refere uma pesquisa de Lemos e Lucia (s.d.), cujo objectivo foi
conhecer o modo como, em termos institucionais, a educacdo para a cidadania
estd a ser promovida nas escolas. Realizada através de questionarios (a escala
compreendia o essencial, muito importante, bastante importante, importante,
alguma importancia), esta pesquisa contou com 280 alunos, 61 docentes e 37
funcionarios administrativos e auxiliares de educagdo. Fizeram-se também
entrevistas semi-estruturadas a presidentes do conselho executivo e da
assembleia de escola. A investigagdo decorreu em escolas secundarias publicas
da regido de Lisboa. Os resultados revelam um consenso quanto & importancia do
papel da escola na educagéo para a cidadania.

De um ponto de vista geral, os dados apontam para a necessidade da escola
se articular com outros parceiros. Outra ideia clara nos resultados do estudo é que
a educagéo para a cidadania desenvolvida pela escola esta dependente da forma
como os curriculos estdo organizados e das metodologias  de
ensino/aprendizagem praticadas. Questdes relacionadas com a educagéo para a
cidadania séo contempladas no plano anual de actividades da escola, através de
varias acgbes. A opiniéo dos titulares dos o6rgdos escolares sugere que
educacdo para a cidadania deve ser desenvolvida através de programas
curriculares e projectos extracurriculares. As escolas estudadas desenvolvem este
tipo de projectos pois s&0 considerados meios privilegiados para o encontro de
interesses entre alunos e professores, com temas relevantes e actuais.

Relativamente a forma como OS curriculos disciplinares promovem a
educagdo para a cidadania, 53% dos respondentes entende que essa

contribuicdo € pequena ou sem significado, 44% afirma que as disciplinas



99

concorrem suficientemente para essa promogéo e apenas 3% considerou muito
significativo. No que diz respeito ao melhor caminho a seguir para se promover
uma educagéo para a cidadania, a maioria, 171 sujeitos (45,2%) é da opinido que
a acg8o extracurricular consiste na forma mais adequada, 24,3% refere os
contributos disciplinares e outros 24,3% sugere uma disciplina especifica criada
para o efeito.

Cinco dimensdes para a cidadania foram apresentadas nos questionarios: (a)
capacidade de selecgéo, andlise e interpretacdo da informagéo; (b)
responsabilidade social, (c) capacidade de conviver com a diversidade, (d) sentido
critico em relacgéo a ideias, actos, processos € (e) capacidade/disponibilidade para
a intervengédo social. A primeira dimenséo, 33% atribui-lhe alguma importancia e
apenas 25% a considera muito importante ou essencial. A segunda dimensao é
considerada muito importante por 65% dos respondentes, vista como essencial
por 42% e tendo alguma importancia para 6%. Acerca da terceira dimenséao, 51%
entende que é essencial ou muito importante, somente 24.6% a considera
importante ou com alguma importancia. Sobre a quarta dimenséo, a maioria,
(i.e.125), ndo a percepciona particularmente importante e 253 sujeitos encaram-
na como importante ou com alguma importancia. A ultima dimensao é apoiada
apenas por 20,6% como muito importante ou essencial, num total de 78
respondentes, enquanto 34%, num total de 131, a considerou de alguma
importancia. O  resultado relatvo a esta ultima dimensdo -
cabacidade/disponibi|idade para a intervengdo social — traduz a fraca ou
inexistente tradicdo de participagéo dos jovens portugueses na vida escolar, indo

de encontro a uma cidadania passiva (Manzini-Covre, 1995).
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A partir destes dados, verificamos que a escola se apresenta como uma
instituicdo possuidora dos meios organizacionais necessarios para funcionar
democraticamente. No entanto, a escola revela-se incapaz de o fazer.

Frequentemente, explica-se a ineficacia da escola em funcionar de forma
democratica através da extensdo do curriculo, da falta de formagéo dos
professores e da resisténcia da concepgao tradicional de escola que valoriza
metas cognitivas e transmissdo de conhecimentos. Os trabalhos anteriormente
apresentados, sugerem a necessidade de algumas mudangas ou ajustamentos a
realizar nas escolas portuguesas.

Segundo Benavente (1999), a educagao para a cidadania passa pelo centro
do curriculo. Por sua vez, Beltrdo e Nascimento (2000) consideram que uma nova
concepgéo do curriculo passa por uma aprendizagem focada em competéncias.

Neste sentido, Audigier (2000) vem sugerir competéncias-chave ligadas a
cidadania, as quais apelam & construgdo de uma pessoa livre e autbnoma,
consciente dos seus direitos e obrigagdes na sociedade. Assim, o autor
apresenta-nos competéncias genéricas em educacéo para a cidadania, divididas
em trés grupos: (a) competéncias cognitivas, englobando as competéncias de
caracter juridico-politico, de conhecimento sobre o mundo actual, de caracter
histérico-cultural e procedimental (i.e. capacidade de argumentacéo reflexiva); (b)
competéncias éticas e de escolha de valor, integrando a ades&o a valores como
liberdade, igualdade e solidariedade e (c) competéncias de acgdo ou sociais,
contemplando a capacidade de coexisténcia com 0s outros, de cooperacgdo, de
resolugao de conflitos e de intervencéo critica.

Coutinho (1998) também reforga a necessidade de um curriculo democratico

que inclua a capacidade para utilizar o conhecimento e as habilidades, de forma a
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poder criar e perseguir os proprios interesses, a tomar decisGes pessoais e
politicas bem informadas e a trabalhar pelo bem-estar da comunidade.

Parece-nos entdo que a cultura de uma escola cujo alicerce seja um clima de
justica social, de igualdade de oportunidades, de cooperagdo, de
responsabilidade e de solidariedade, facilita a preparagéo dos alunos para o
exercicio de cidadania. Para Beltrdo e Nascimento (2000), a cultura e o clima de
escola influencia a participagdo, a gestéo e distribuicéo do poder, a satisfagdo e a
co-responsabilizacéo de cada um, determinando atitudes, expectativas e praticas
dos intervenientes. O exercicio das competéncias de participagéo activa e
responsavel assume saliéncia no clima de escola, devido as multiplas
oportunidades que a escola oferece, sendo um exemplo a participagéo na
concepgao ou revisdo do regulamento interno, nas regras de funcionamento de
aula e no desempenho de cargos escolares (Paixao, 2000).

Outros investigadores (e.g. Potter, 2002) tém observado factores de sucesso
em estudantes de escolas em que a educagéo para a cidadania esta enraizada
na respectiva cultura de escola. Dai sugerirem que quando os jovens s&o tratados
com respeito e a sua contribuicéo escolar é vista como essencial, 0s mesmos
respondem de forma positiva e entusiasta. Factores de sucesso como estes tém
origem entdo: (a) numa participacéo democratica genuina, em torno das
necessidades reais da escola; (b) em projectos interessantes e relevantes; (c) em
aprendizagens de sala de aula que capacitem os estudantes a desenvolverem um
sentido de realizagéo pessoal; (d) em métodos justos e inclusivos de avaliagéo e,
finalmente (e) no reconhecimento do sucesso de cada um, o que em grande parte
depende da acgéo educativa dos professores.

O papel dos professores assume entdo relevancia numa linha de educagéo

para a cidadania. Paulo Freire (1995) reclama por um professor que ajude 0s
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alunos a criar condigbes para a participagéo na vida institucional e cultural da
escola, num clima de diélogo, dignidade e respeito, incentivando e apoiando a
actividade associativa e de intervenc@o. Pretende-se um professor democratico,
que pratique uma pedagogia de autonomia, orientada para a formag&o de sujeitos
capazes de tomarem decisdes de forma livre, consciente e responsavel. Espera-
se entdo que o professor possibilite um papel activo ao aluno, em que este
constréi o seu saber, uma vez que a cidadania ndo se impde mas é antes
construida através de um processo continuo de aprendizagem (Figueiredo, 1999).

Paixao (2000) apela ao valor do respeito por si, pelo outro e pelo bem comum,
ao valor da exigéncia féce a compromissos assumidos, ao valor da afectividade
demonstrada mesmo em situacdes de discordancia, como vivéncias a serem
permanentemente interiorizadas pelos alunos, experimentadas com o professor,
como modelo que é.

Crick (2000) reforga o sentido de uma responsabilidade social e moral,
conduzindo a crianga a preocupar-se com os outros, a premeditar e considerar os
efeitos da sua acc&o sobre o outro e a compreender e preocupar-se sobre as
consequéricias dos seus actos.

Rego e Sousa (1999) salientam a importancia de comportamentos de cidadania
do professor, na comunidade escolar e explicitam esses comportamentos: ser
consciencioso (i.e. ir além das suas fungbes); ser altruista (ajudar os alunos); ser
civicamente virtuoso (participar na vida escolar); ser cortés (respeitar os outros);
ser desportista (mostrar tolerancia em situacbes desagradaveis) e ser pacificador
(gerir g:onﬂitos). Sio salientadas também vantagens decorrentes destes
comportamentos de cidadania do professor, entre as quais se destacam a origem
' de um clima de trabalho responséavel e de partilha e a melhoria da relagdo entre

todos os agentes educativos. A predisposi¢cdo da parte dos professores para
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exercerem a sua autoridade de forma democratica é considerada como o maior
desafio da cidadania escolar (Guidens, 1998).

Braga da Cruz (1998) chama a nossa atengéo para a importancia dos valores
(e.g. liberdade, participagdo responsavel, solidariedade social) nas praticas
pedagdgicas e nos programas, assumidos e interiorizados pelos agentes
educativos, sobretudo pelos professores. A educagéo para os valores e pelos
valores da cidadania deve ser entendida como uma estratégia de reforma da
educacdo e de desenvolvimento da sociedade portuguesa. Sendo a escola um
lugar de aprendizagem e de convivéncia social, ¢ também um espago relacional
de convivéncia, de cooperacéo e de resolugéo de conflitos. Por este motivo, a
escola n3o pode prescindir dos valores e da formagéo moral dos alunos,
desenvolvendo para tal competéncias em consonancia com uma educacgdo para a
cidadania.

Lourenco (1995) afirma que toda a educag&o educa para 0s valores. Entende-
se por valores aquilo que as pessoas, grupos ou culturas avaliam como digno de
ser perseguido, alcangado e desenvolvido. Deste modo, o acto educativo situa-se
dentro de um contexto normativo ou relacionado com o dominio do dever ser.

Potter (2002) tem sublinhado o lugar da partilha de valores morais na
educacéo para a cidadania assim como Guidens (1998) que considera os valores
sociais como base para uma democracia participativa e moderna.

A partilha de valores a que se refere Potter, encontra-se dependente de uma
politica escolar democratica que assenta em outros valores, tais como: (Q)
autonomia de acgdo, o que implica dar voz aos estudantes na organizacgédo geral
do curriculo e no clima de escola, desenvolvendo-se a sua responsabilidade
através da aprendizagem e comportamento; (b) ndo atribuicdo de direitos sem

responsabilidades, promovendo-se a discussdo, negociagdo e acordo sobre os



104
mesmos; (c) existéncia de uma autoridade democratica, visando a sua legitimagéo
e (d) construgdo de uma pluralidade cosmopolita, desenvolvendo o habito de
acolher bem a diversidade cultural.

Com base no que foi dito anteriormente, faz-nos sentido salientar o contributo
de Kohlberg na linha de uma educagéo para a cidadania, pela sua énfase no
factor — justica. Apresentaremos de seguida a metodologia do autor desenvolvida
em contexto escolar, designada just community approach e identificaremos

algumas das suas vantagens.

6.1.4. O Contributo de Kohlberg na Linha de uma Educagdo para a
Cidadania

No primeiro capitulo do presente trabalho fizemos referéncia a importancia
que Kohlberg atribuiu & justica na relagdo com a autoridade, considerando-a
substantivo de moralidade. A educagéo para a justiga constitui para Kohiberg uma
obrigagéo moral da familia, da escola e da comunidade, sendo parte integrante da
sua teoria do desenvolvimento moral em termos de estadios. A nivel da educacgao,
o autor veio propor aos professores a integrag&o de temas morais no processo de
ensino-aprendizagem.

A abordagem da educagéo para a justica assume que o desenvolvimento do
pensamento e da acgdo moral resulta da coordenagao de acgbes e de pontos de
vista diferentes com os quais nos confrontamos nas interacgbes com o outro.
Lourenco (2000) descreve-nos as principais linhas de orientagdo da educagéo
para a justica de acordo com Kohiberg, das quais nos socorremos em seguida.

Apresentam-se como métodos da educacgdo para a justica que podem ser
trabalhados no tema cidadania: (a) a discuss&o de dilemas morais, hipotéticos e

reais, uma vez que o confronto com pontos de vista plurais e diversos dos nossos
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favorece reestruturagdes e niveis mais avangados de pensar agir moralmente;
(b) as oportunidades de descentragéo social, na medida em que vestir a pele do
outro facilita a compreenséo dos seus direitos legitimos e necessidades; (c) a
vivéncia em comunidades justas ou instituigdes onde se praticam valores como a
responsabilidade, a igualdade e a justica.

A concepgdo desenvolvimentista da educagdo para a justica adquire
importancia ao assumir que formas mais elevadas do pensar e agir moralmente
ndo sdo determinadas biologicamente, nem ocorrem apenas em certos meios. Ao
6Ihé—|as como uma resultante da interaccdo continua do sujeito com o seu meio,
implicahdo por isso uma orientagéo construtivista fundada na acgéo do sujeito, a
educacdo para a justiga assenta na ideia de que todos podem alcancar formas
elevadas do pensamento e acgbes morais, desde que vivenciem experiéncias
enriquecedoras de vida. Kohlberg pressupds que sd as comunidades justas
facilitam o acesso a uma moralidade pés-convencional.

Nos seus esforcos de promogéo do desenvolvimento moral em escolas e
prisdes durante os anos setenta, Kohlberg reconheceu que a metodologia da
discussdo de dilemas teria pouco impacto nos sujeitos que vivessem em
comunidades pouco justas ou atmosferas pouco morais. Seria entdo necessario
trabalhar com as instituicbes e tentar mudar a sua vivéncia moral. Perante esta
constatagéo, Kohlberg comprometeu-se com a sua abordagem de comunidade
justa, desenvolvendo-a em algumas escolas do seu pais que aceitaram durante
alguns anos a sua supervisdo. A experiéncia realizou-se em escolas secundarias,
com um ntmero reduzido de alunos (entre 60-180). Kohlberg integrou o método
da discusséo de dilemas reais com a participagdo democratica em toda a vida da
escola, envolvendo o sentido de justica e de direitos individuais e o sentido de

comunidade e de vida em grupo. Os estudantes discutiram e resolveram através
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de uma participacdo directa, problemas graves (e.g. indisciplina, consumo de
droga) e outros menos graves (e.g. burocraticos). Uma vez encontrada a solugéo
mais justa, cada um obrigava-se a seguir a decisdo tomada. Neste processo
procurava-se a justica, praticava-se a igualdade, exigia-se responsabilidade e
sentido de comunidade ou de respeito pela vida colectiva.

Trés aspectos ressaltam da comunidade justa de Kohlberg: (a) a estrutura
democratica, traduzida pelo envolvimento dos estudantes nas decisbes que
afectam a sua vida e o bem-estar da comunidade escolar; (b) o sentido de
comunidade através do fortalecimento do sentido de responsabilidade entre
estudantes e para com o grupo; (c) a énfase na igualdade, de forma a todos
participarem directamente e ndo somente de forma representativa.

Os resultados obtidos nas escolas onde Kohlberg concretizou a sua
abordagem de comunidade justa confirmaram a sua principal hipotese, uma vez
que se desenvolveram culturas morais mais positivas. Outras vantagens em
relacdo & escola tradicional s&o salientadas e apontam para: um maior
desenvolvimento de valores relativos por exemplo a quem se aplicavam as
normas e quem era suposto obedecer-lhe; uma valorizagdo da escola enquanto
comunidade ou instituigdo; maior promogéo do raciocinio moral prorﬁovida pela
participacdo na gestdo da escola; orientagéo auténoma dos alunos na resolugéo
de dilemas; desenvolvimento de valores politicos (e.g. democracia); forte sentido
de responsabﬂidade social: reducéo de condutas de roubo e de conflitos inter-
raciais; maiores aspiragdes educacionais dos jovens e diminuigdo do consumo de
droga.

De entre as criticas apontadas a abordagem da comunidade justa, Lourengo
(2000) destaca a questdo da amostra ser muito pequena para se fazerem

inferéncias sobre resultados em escolas com populagdes maiores. Consideramos
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este aspecto pertinente e valido de ser considerado neste trabalho. De qualquer
forma, socorremo-nos da distingdo apontada por Kohlberg (1984) entre os juizos
deénticos (0 que os alunos pensam que deve ser, independentemente de
seguirem ou n&o) e os juizos de responsabilidade (0 que os alunos assumem nos
seus comportamentos), para analisarmos o exercicio de cidadania.

Salientamos ainda um projecto a decorrer em Portugal que constitui uma
referéncia importante na linha de uma educagéo para a cidadania. Entre nés, a
Escola da Ponte em Vila das Aves apresenta-se-nos como um projecto alternativo
ao modelo de escola tradicional. Com mais de vinte anos, esta escola centra-se
na educacéo civica, na responsabilidade, na comunicagdo, no papel que as
criangas desempenham, numa organizagdo pedagogica, onde a Assembleia de
Escola tem um papel muito importante.

N3ao queriamos também deixar de referir um trabalho a nivel internacional,
quanto a nds uma expresséo evidente de que vale a pena lutar por uma educagéo
para a cidadania e tornar as escolas mais democraticas. Lembramos também que
a nossa reviséo de literatura aponta para a importancia méxima da participagéo
dos jovens na escola, para o desenvolvimento da responsabilidade individual e
social, para a cooperagdo e solidariedade, dimensdes de cidadania contempladas
no nosso instrumento e que tém encontrado suporte nas orientagbes da
bibliografia.

A investigag&o que passamos a referir (Jonh & Osborn, 1992) foi realizada em
duas escolas estruturadas de forma diferente: uma tradicional e outra
democratica, com alunos de idade compreendida entre os dez e 0s quinze anos.
O objectivo do estudo foi analisar o efeito da organizago da escola na influéncia
de valores democraticos nos jovens. Relativamente a escola tradicional, os alunos

da escola democratica revelaram possuir valores mais democraticos, maior
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consciéncia de direitos de cidaddo e de participaggo civica, atitudes mais positivas
face a diferencas de sexo e raga, posturas mais liberais em relagdo a outros
grupos e maior consciéncia ao nivel da sala de aula sobre participacéo e respeito
mutuo.

Perante tais resultados, apoiamos a posi¢ao de Fonseca (2001) de que sera
mais facil a um adolescente apresentar comportamentos de cidadania num
contexto social (escola) organizado de forma democratica e participativa. Tal
como Fonseca, defendemos a existéncia de modelos educativos que estimulem o
aperfeicoamento do comportamento humano ao nivel da solidariedade e justica,
bem como um estilo de convivéncia que valorize a autonomia, 0 didlogo e o
espirito de participagéo na vida escolar.

Acentuamos a necessidade do sentido de cooperagao se tornar uma questdo
real nas nossas escolas. A sala de aula afigura-se um local privilegiado para o
desenvolvimento de experiéncias significativas de cidadania aliado a
manifestacdo de comportamentos cidadéos. Neste espaco, o clima deve ser de
abertura, de modo a encorajar a discussao de temas civicos por meio de debates,
a promover discussées de dilemas reais e hipotéticos, simulagbes de papeis,
assembleias de turma, trabalhos de grupo/projecto e de pares, tendo por base a
participagdo dos alunos na elaboragao das regras, na organizagéo da sala de aula
e das actividades, na avaliagdo e na resolugéo de conflitos. Enfim, uma escola
que constitua um espago de cidadania que como sugerem Apple e Beane (2000)
nao seja apenas uma preparacdo para a vida mas que seja a propria vida.

A escola apresenta-se-nos entdo como um possivel espago de cidadania por
exceléncia e, é indiscutivel que pode funcionar como tal desde que compreenda a
formagéo global do aluno como objectivo principal e que preconize mudancas a

varios niveis.
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Integramos na nossa perspectiva as consideracoes de Beltrdo e Nascimento
(2000) de que as alteragdes necessarias sdo diversas e variadas; que a mudanga
comeca em cada um de nés mas s6 & possivel em conjunto; que a contradigéo
entre teoria e pratica ndo pode continuar; que ha que criar habitos e tradigdes de
participagéo e associagdo activa dos alunos; que partilhar o poder do professor
com os alunos pode ajudé-los a viverem melhor os conflitos e que a formacéo de
professores nunca estd terminada. A mudanga deve ter em conta as condigées
concretas de cada escola e o meio em que se integra. A mudanga deve iniciar-se
pelo desenvolvimento de um novo conceito de escola, uma escola que forme
cidad&os responsaveis e que oriente 0S NOSSOS jovens nas suas escolhas futuras,
no seu caminho de vida.

As teorias e linhas de investigacdo até aqui apresentadas sobre o exercicio
de cidadania em contexto escolar constituem uma fonte importante de
conhecimento para o presente trabalho. Contudo, a literatura recente em
educagdo para a cidadania e os estudos por nos enunciados neste ambito, ndo
sugerem a justica como um factor critico na emergéncia de comportamentos de
cidadania. Apesar de Kohlberg ter enfatizado as questdes da justica na sua
metodologia de trabalho, as experiéncias actuais ndo reflectem a preocupagéo do
autor. Assim, a investigagdo em contexto escolar tem posto de parte ou
negligenciado, a possivel relagéo entre percepcdes de justica e comportamentos
de cidadania, tanto quanto sabemos, a nivel nacional e internacional. No entanto
e comd ja referimos antes, a relagéo entre justica e o exercicio de cidadania tem
sido confirmada no campo organizacional. Por termos conhecimento desta
realidade, pareceu-nos pertinente analisar esta relacdo na escola. O ultimo
capitulo trata, precisamente, a associacdo existente entre as percepgbes de

justica e os comportamentos de cidadania em contexto organizacional.
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6.2. Justica e Comportamentos de Cidadania

Vistas as questdes ligadas & concepgéo de uma educagédo para a cidadania,
importa agora saber de que forma as percepcgoes de justica se relacionam com 0s
comportamentos de cidadania. Como anteriormente ja foi dito, a relagdo entre
justica e cidadania tem sido confirmada no contexto organizacional e, tanto
quanto temos conhecimento, ndo ha estudos realizados em contexto escolar. O
nosso ultimo ponto procura dar a conhecer a forma como essa relagéo tem sido
estudada.

Ao longo da nossa revisdo de literatura realcdmos a influéncia das
percepgbes de justica relacional em atitudes e em comportamentos dos
individuos, organizacionalmente relevantes. Quando as pessoas se sentem
satisfeitas e t&m percepgdes positivas de justica, nas suas relagbes com uma
instituicdo ou autoridade, emergem comportamentos orientados para 0 grupo de
trabalho. De acordo com este pressuposto, 08 modelos do valor do grupo e
relacional de autoridade defendem que a influéncia de um tratamento justo,
através da neutralidade, confianga e reconhecimento do estatuto do individuo no
seio do grupo, levam a sentimentos de orgulho e respeito no grupo. Por sua vez,
estes sentimentos conduzirdo as pessoas a comportémentos pré-activos face ao
grupo, originando maior disposicdo para aceitar as regras, permanecer no grupo,
assumir um maior compromisso com o grupo € envolver-se em comportamentos
de cooperagéo (Tyler, Degoey & Smith 1996; Tyler & Blader, 2000; Tyler & Blader,
2003).

Como vimos, Tyler (2000) apela a necessidade de adopgdo de estratégias

relacionais por parte das autoridades que pretendem ser eficazes e lutarem contra
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a competicdo de interesses individuais. Numa sociedade democratica, a eficacia da
autoridade depende muito da cooperago voluntaria, na qual os membros do grupo
seguem as regras e agem de forma a ajudar a organizagdo, na gestdo de
problemas e na manutengdo da sua produtividade. Assim, a motivagdo dos
individuos para cooperarem com as organizagbes encontra-se dependente do tipo

de relagdo que mantém com essas organizagdes e com as autoridades.

6.2.1. Definigdo de Comportamentos de Cidadania

Os comportamentos de ajuda aos elementos do grupo, designados como
comportamentos extra-papel por Tyler et al (1996), Tyler e Blader, (2000; 2003)
assumem centralidade no nosso trabalho, ja que séo referenciados pela literatura
como um exemplo de comportamento de cidadania.

Nos anos sessenta, este tipo de comportamentos comegou a receber atengdo
de alguns autores, nomeadamente Katz (1964) que evidenciou a importancia dos
comportamentos extra-papel, no contexto das organizagbes e referiu-se aos
mesmos, enquanto um exemplo de comportamentos de cidadania organizacional
(CCO). Na assungéo de que, as organizagles exclusivamente dependentes de
comportamentos prescritos revelam alguma fragilidade, o autor definiu este tipo de
comportamentos como comportamentos discricionarios que ultrapassam as
expectativas de papel e de conteudos funcionais formalmente estabelecidos,
beneficiando a organizagéo.

Conhecida a definicdo de comportamentos de cidadania, avangamos agora

para a sua relagéo com as percepgdes de justica.
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6.2.2. Percepgdes de Justica e Comportamentos de Cidadania

No contexto organizacional, diversos estudos revelaram que as percepcoes
de justica apresentam um potencial explicativo para um grande numero de
comportamentos, entre os quais estdo os CCO (e.g. Moorman, 1991; Greenberg,
1993a). Uma questdo se coloca e diz respeito ao papel exercido pelas trés
dimensdes de justica, nos CCO. A pesquisa atribui mais peso a justica
procedimental e interaccional, apesar da dimenséo distributiva apresentar tambéem
algum poder explicativo. A relagdo entre justica e CCO (especialmente a justica
procedimental) foi demonstrada em alguns trabalhos que revelam os
procedimentos como indicadores mais fortes dos CCO (Niehoff& Moorman, 1993;
Lee, 1995).

Ao nivel da justica interaccional, Cropanzano & Greenberg dao-nos a
conhecer um trabalho de Moorman (1991), onde foram criadas cinco dimensdes
de CCO: altruismo, cortesia, desportivismo, consciéncia civica e virtude civica. Os
resultados evidenciaram uma forte relacéo entre a dimensao interaccional e todas
as dimensdes de CCO. A predominancia da justica interaccional como factor
explicativo dos CCO tem sido iguaimente encontrada em trabalhos de Rego
(2000a).

Mais recentemente, Tyler e Blader (2003) salientam a importancia dos
julgamentos processuais em diferentes dimensdes, na emergéncia de
comportamentos cooperativos. A partir dos contributos do modelo do valor do
grupo e do modelo relacional de autoridade da justica procedimental, descritos
anteriormente, Tyler e Blader (2003) procuram explicar 0s antecedentes da
cooperagdo em grupos. Os autores propdem o Modelo do Envolvimento do Grupo
(MEG), partindo da hipétese de que os procedimentos s&o importantes nos

comportamentos cooperativos porque moldam a identidade social dos individuos
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no interior dos grupos, que por sua vez, influencia atitudes, valores e
comportamentos. Os julgamentos instrumentais s&o olhados como tendo uma
influéncia indirecta na identidade social.

A meta principal do MEG consiste entdo, em ‘identificar e analisar os
antecedentes de atitudes, valores e comportamentos cooperativos nos grupos.
Para tal, O MEG defende que: (a) 0s julgamentos sobre identidade sdo o primeiro
factor na determinacdo da cooperagdo, (b) © primeiro antecedente dos
julgamentos sobre identidade serdo os julgamentos de justica procedimental e (c)
“os julgamentos sobre orgulho e respeito moldam identificagéo com o grupo.

O MEG distingue dois tipos de comportamentos  cooperativos:
comportamentos mandatarios - estipulados pelo grupo e afectados por incentivos
e sangbes e, discricionarios - com origem nos membros do grupo € influenciados
pelas atitudes e valores dos individuos. Estes Ultimos s&o considerados como
mais valorosos para o grupo. De acordo com 0 MEG, a cooperacgéo ndo depende
de incentivos ou sancbes mas de motivagoes internas. Esta cooperagéo
discricionaria decorre, entdo, da informag&o sobre identidade que os individuos
recebem do grupo.

Numa primeira experiéncia (Tyler & Blader 2000), o MEG foi testado e
validado com 404 empregados de variadas orgahizagées de trabalho. Os
resultados mostram que os julgamentos de identidade moldam atitudes, valores e
comportamentos cooperativos, exercendo maior influéncia nos comportamentos
discricionarios. Os julgamentos instrumentais exercem uma influéncia indirecta em
atitudes, valores e na cooperagio discricionaria. Por fim, julgamentos de justica
procedimental (politicas, regras da instituicdo e qualidade do tratamento
conferido) revelam-se como O primeiro antecedente dos julgamentos sobre

identidade.
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Constatada a relevancia dos comportamentos cooperativos discricionarios na
vida do grupo, importa agora conhecer a realidade em contexto escolar, ou seja,
analisar se a emergéncia deste tipo de comportamentos esta relacionada com as
percepgdes de justica do comportamento do professor. A relagdo entre
percepcbes de justica e CCO existente no contexto organizacional suscitou o
interesse pela andlise desta relagdo em contexto escolar.

Além disso, pretendemos também explorar que dimenséo de justica pode
provocar a emergéncia de comportamentos de cidadania escolar. Estas questdes
serdo analisadas no nosso trabalho empirico, bem como as questbes relativas a
legitimag&o da autoridade do professor. Apresentamos de seguida os objectivos

deste estudo e as hipéteses que nos propomos analisar.
6.3. Objectivos e Hipdteses do Estudo

Tendo por base a revisdo de literatura podemos definir os seguintes
objectivos especificos:

- Analisar os tipos de julgamento de (in)justica relatados pelos alunos de 5°, 8°
e 11° ano de escolaridade e enquadra-los numa taxonomia existente na literatura.

- Analisar a percepgdo de (in)justica que os alunos tém sobre o
comportamento dos professores, nas dimensodes distributiva,
procedimental/interaccional e comparativa.

- Analisar a relacdo entre percepgdes de (in)justica e a legitimagdo da
autoridade do professor.

- Analisar a relagdo entre percepgbes de (in)justica e o exercicio de cidadania.
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- Analisar a relagdo entre a legitimagdo do professor e o exercicio de

cidadania escolar dos alunos.

De acordo com alguns estudos, os julgamentos de justica tém um impacto
particular na legitimagéo atribuida as autoridades, em varias areas da vida social
(Tyler, 1997). Também no contexto escolar, os estudos de Gouveia-Pereira, Vala,
Rubini e Palmonari (2003) e Gouveia-Pereira e Vala (2004) mostram a
importancia da percepgéo de justica na legitimag@o da autoridade escolar. Assim,
partimos das seguintes hipoteses:

- Quanto mais positivas séo as percepgées de justica do comportamento do
professor, maior sera a legitimagdo da autoridade escolar (os professores).
Espera-se ainda que seja a justica relacional a ter maior impacto na legitimac¢ao
da autoridade escolar, relativamente a justi¢a distributiva.

- Quanto mais positivas sdo as percepgbes de justica sobre o comportamento
do professor, maior sera a legitimacdo do professor, em cada ano de
escolaridade.

- Quanto mais positivas sdo as percepgdes de justica sobre o comportamento
do professor maior a emergéncia do exercicio de cidadania escolar. Espera-se
também que seja a justica relacional a ter maior impac{o no exercicio de cidadania
relativamente a justica distributiva.

- Quanto maior é a percepgéo de justica sobre o comportamento do professor
maior sera o exercicio de cidadania por anos de escolaridade (5°, 8°, 119).

- Quanto maior for a percepgdo de justica sobre o comportamento do
professor maior sera a relagéo entre a legitimagdo do professor e 0 exercicio de
cidadania escolar. Por sua vez, a legitimagéo do professor serd uma variavel

mediadora na relagdo entre percepgéo de justica e exercicio de cidadania escolar.
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Na segunda parte do nosso trabalho comegaremos por caracterizar a amostra.

Seguidamente, descreveremos 0 instrumento utilizado neste trabalho e os

procedimentos de analise de dados utilizados.

7.1. Participanies

A amostra (N=293) é constituida por 94 alunos do 5° ano, 105 alunos do 8°

ano e 95 estudantes do 11° ano de escolaridade. Os participantes faziam parte de

cinco turmas de cada ano de escolaridade em estudo; 153 alunos (52%) pertencem

ao sexo masculino e 140 alunos (47%) ao sexo feminino.

Quadro 1 — Descricdo da amostra

ANO DE ESCOLARIDADE
SEXO

5° Ano 8° Ano 11°Ano
Masculino 49 (52%) 55 (52%) 49 (52%)
Feminino 45 (47%) 50 (47%) 45 (47%)
TOTAL 94 (32%) 105 (35%) 94 (32%)
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Como se pode verificar no Quadro 1, no 5° ano temos 49 rapazes e 45
raparigas, no 8° ano temos 55 rapazes e 50 s&o raparigas e no 11° ano temos 49
participantes do sexo masculino e 45 do sexo feminino. As idades situam-se entre

os 10 e 19 anos.

7.2. Instrumento

Para a recolha dos dados foi utilizado um questionario com uma pergunta
aberta e trés escalas tipo Likert, num continuum de 1 a 5.

Com a pergunta aberta era pedido aos participantes que descrevessem uma
situagéo em que se sentiram injusticados por um professor.

Relativamente as escalas, o questiondrio apresenta trés escalas, sendo as
duas primeiras (medida de percepgéo de justica e de legitimagéo da autoridade)
adaptadas do instrumento de Gouveia-Pereira (2004) sobre as percepgbes de
justica. A escala sobre o exercicio de cidadania advém dos trabalhos de
investigacdo de Carita, Gouveia-Pereira e Marcal (2004).

- Percepgbes de Justiga no Contexto Escolar: Esta escala é constituida por
quatro . dimensdes (interaccional, procedimental, distributiva e comparativa)
retiradas dos trabalhos de investigacdo que deram origem ao doutoramento de
Gouveia-Pereira (2004). Por sua vez, a autora baseou-se nos trabalhos de autores
que referiremos de seguida.

- Percepgbes de justica interaccional: Foram usados 6 itens para medir a
percepgéo de justica interaccional, no contexto escolar. Sdo exemplos de itens: “De
uma forma geral, os meus professores tratam-me com respeito/dignidade”; “De uma
forma geral, os meus professores mostram preocupacgdo pelos meus direitos”; “Os

meus professores sdo honestos comigo”.



120

- Percepgdes de justica procedimental: Com base nas regras procedimentais
propostas por Leventhal (1980), foram consideradas as seguintes dimensdes em 4
itens: consisténcia, correccdo, exactidéo da informacéo e representatividade. S&o
exemplos de itens: “Geralmente as regras e procedimentos que 0s meus
professores utilizam s&o iguais para todos”; “Geralmente quando 0s meus
professores erram sabem reconhecer os seus erros”; “Geralmente os meus
professores quando tomam uma decisdo em relagdo a mim, tém em conta o que
aconteceu e ndo as suas razdes pessoais’; “Os meus professores costumam ter
em conta a minha opinido para tomar decisbes em assuntos que de alguma forma
me digam respeito”.

- Percepgbes de justiga distributiva: Seleccionaram-se 5 itens com base num
indicador de avaliagéo global “De um modo geral estou satisfeito com as notas que
os meus professores me tém dado” e de acordo com indicadores relativos aos
principios normativos de justica distributiva: “Os meus professores em geral tém-me
dado as notas de acordo com aquilo que merego”; “Os meus professores em geral
tém-me dado as notas de acordo com o trabalho que fago”.

- Percepgbes de justica comparativa: Foram utilizados 3 itens para medir a
percepgéo de justica comparativa: “Geralmente a maneira como 0s meus
professores resolvem os problemas comigo é semelhante & maneira como
resolvem com os meus colegas”; “Geralmente os meus professores tratam-me da
mesma forma que tratam os outros alunos da turma”, “Os meus professores a dar
' notas sdo tdo exigentes comigo como com 0s meus colegas’.

- Legitimagdo da autoridade escolar: A medida de percepgdo de legitimacéo
dos professores considerou trés dimensdes em 6 itens: Aceitagdo das decisdes da

autoridade “De uma forma geral, aceito bem as decisdes que os meus professores
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tomam acerca de mim”, Competéncia da autoridade “Sinto que 0s meus
professores s&o competentes” e Avaliagéo da autoridade “Indica a forma como
avalias, em geral, a maioria dos teus professores deste ano”.

- Exercicio de cidadania no contexto escolar: esta escala é constituida por
trés escalas e, como ja foi dito, foi construida no quadro da pesquisa por Carita,
Gouveia-Pereira e Margal (2004), a partir da literatura sobre educagdo para a
cidadania (e.g. Legrand, 1991; Marques, 2002). A construgéo das escalas sobre o
exercicio de cidadania procurou responder a duas dimensdes essenciais da
atmosfera moral da escola (Kohlberg, Power & Higgins, 1997): vida democratica e
sistema normativo. Assim, a escala sobre 0 exercicio de cidadania contempla:

- O dever de participagéo e discussdo na escola/sala de aula: Foram utilizados
22 itens para medir os deveres dos alunos, inserindo-se numa dimensao normativa.
S&o exemplos: “Eu, enquanto aluno, devo dar a minha opini&o sobre: “as regras de
sala de aula”, “a matéria que vem para 0s testes”; “as avaliagbes e notas das
aprendizagens”; "o que estda bem e o que estd mal na escola”; “o tipo de
actividades extra-curriculares”.

- O dever de cooperagéo e de solidariedade: Esta dimensao é constituida por
6 itens integrados ainda numa dimensado normativa: “Os alunos devem ajudar-se
uns aos outros na realizagdo dos trabalhos de casa’; “Os alunos devem colaborar
com os professores para o bom andamento da aula”; “Os alunos devem apoiar 0
delegado de turma no desempenho das suas tarefas”.

- Comportamentos de responsabilidade individual e social: Os 17 itens desta
escala inserem-se numa dimensé&o de acgéo civica: “Costumo cumprir as regras de

sala de aula”; “Sou assiduo e pontual”; “No trabalho de grupo, costumo cumprir as
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tarefas para mim definidas no tempo previsto” e “Preocupo-me com as

consequéncias dos meus actos”.

7.3. Procedimento

No sentido de analisar se todos os itens do questionario eram compreendidos
por os estudantes, o questionario foi sujeito a um pré-teste. Verificou-se que os
sujeitos do 11° ano n&o encontraram quaisquer dificuldades face a compreensao
dos itens, enquanto os alunos do 5° e 8° ano manifestaram dificuldades em aiguns
itens. Assim, fizeram-se algumas alteragbes a esses itens no sentido de todos os
sujeitos terem 0 mesmo grau de compreensé&o sobre os mesmos.

A recolha de dados foi feita colectivamente em cada turma, no periodo de
funcionamento da aula de Formacéo Civica, ou seja, durante 45 minutos.

As duas escolas envolvidas no estudo pertencem & Grande Area de Lisboa e
foram previamente contactadas. Ambas as escolas s&o do ensino oficial, sendo
uma de 2° e 3° ciclos do ensino basico e a outra do ensino secundario.

De uma forma geral, os alunos mostraram-se colaborantes e interessados e

nenhum aluno se recusou a participar.

7.4. Anédlise e Tratamento dos Dados

Os dados obtidos foram submetidos a um tratamento estatistico, tendo em
conta os objectivos e as hipoteses formuladas para o estudo.

Em primeiro lugar realizaram-se analises factoriais em componentes principais
a todas as escalas. De seguida, foi calculada a consisténcia interna através do alfa
de Cronbach. Seguiu-se a andlise de Correlagéo de Pearson com o objectivo de

analisarmos a relagéo existente entre as diversas variaveis em estudo: a percepgao
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de justica, a legitimag&o do professor € 0 exercicio de cidadania. Para analisarmos
qual das dimensdes de justica (variaveis independentes) tem maior impacto nas
variaveis dependentes (Iegitimagéo da autoridade escolar e as dimensdes de

cidadania), realizamos analises de regresséo - Método Stepwise.
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8. Apresentagéo e Discusséo dos Resultados

Na terceira parte do nosso trabalho iremos analisar e discutir os resultados. Fa-
lo-emos em articulacéo com as hipoteses que orientaram a pesquisa, pelo que as
iremos oportunamente recordando.

Antes, daremos conta ainda da andlise relativa as respostas obtidas na
descrigdo de uma situago injusta passada com um professor.

Este capitulo organiza-se entdo em quatro pontos: (a) analise sobre as
situagdes de injustica; (b) a relagdo entre a percepgéo de justica e a legitimagéo da
autoridade escolar, (c) a relagé&o entre a percepgdo de justica e O exercicio de
cidadania e (d) analise do papel mediador da legitimagéo dos professores na

relacéo entre a percepgao de justica e o exercicio de cidadania.

8.1. Analise sobre as Situagdes de Injustica

De forma a analisarmos as situagdes injustas vividas pelos estudantes de 5°,
8° e 11° ano de escolaridade na relagao com 0s seus professores e que elementos
(distributivos, procedimentais e interaccionais) constituem essas percepgbes de
injustica evocadas pelos estudantes, procedemos & técnica de andlise de
contetido. Entendemos que as analises qualitativas assumem importancia no

estudo das percepgdes de justica, uma vez que, as questdes abertas permitem ao
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investigador captar o que é realmente relevante na percepgdo de justica dos
individuos, num ambito mais vasto, ou seja, como 0s individuos estruturam essas
percepgdes.

Foram retidos para andlise 243 casos respeitantes a questio aberta: “Tenta
lembrarte de uma situacdo/acontecimento em que tenhas tido problemas ou
desentendimentos com um(a) professor(a) e em que tenhas sentido que houve
injustica para contigo. Conta, por palavras tuas, essa situacéo considerada injusta
para ti.” O Quadro 2 mostra-nos a frequéncia dos conteudos distributivos,

procedimentais e interaccionais referidos pelos alunos.

Quadro 2 - Anadlise da ocorréncia de conteudos referentes as dimensbes da

percepcéo de justica - frequéncias absolutas encontradas

Dimensdes da percepcao de Frequéncias absolutas
justica
Interaccional 172
Procedimental 197
Distributiva 59

Como podemos verificar no Quadro 2, é a dimensdo procedimental que
apresenta um maior numero de contetdos, seguindo-se, com pouca diferenca, a
dimensao interaccional e em Ultimo, a dimens&o distributiva de justica que revela
um numero reduzido de contetidos. Assim, séo as situagdes injustas ligadas aos
procedimentos e a interacgdo que mais preocupam os estudantes na relagao com

os seus professores.
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O Quadro 3 mostra a frequéncia dos conteudos distributivos, procedimentais e

interaccionais referidos pelos alunos em cada ano de escolaridade.

Quadro 3 - Andlise da ocorréncia de conteudos referentes as dimensdes da

percepgdo de justica - frequéncias absolutas encontradas em cada ano de
escolaridade (5°, 8°, 11°)

Frequéncias absolutas

Dimensdes da Ano de escolaridade
percepgao de justica
5° Ano 8° Ano 11° Ano
Interaccional 46 78 48
Procedimental 58 108 31
Distributiva 4 11 34

De uma forma geral, séo os alunos de 8° ano que apresentam um maior
numero de conteudos, sobretudo nas dimensbes interaccional e procedimental de
justica, comparando com 0s outros dois anos em analise. Este dado pode ser
atribuido ao facto dos alunos do 8° ano terem apresentado respostas mais
extensas.

Um outro aspecto influente para esta saliéncia de conteudos no 8° ano
constitui o facto de no 8° ano a amostra retida para andlise qualitativa estar aqui
representada na sua totalidade (N=105), ou seja, todos o0s alunos inquiridos
responderam a questéo aberta. Este facto sugere uma forte frequéncia de
desentendimentos entre alunos e professores, no 8° ano. O mesmo nao acontece
no 5° ano, em que 24 alunos nao responderam, sendo a amostra constituida por
70 casos. No 11° ano, 68 alunos responderam e 26 deixaram a questdo em

branco.
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Relativamente aos alunos mais novos, poder-se-a dar 0 caso da figura de
autoridade do professor ser demasiado distante e poderosa para que estes
alunos formalizem, através da linguagem, a existéncia de conflitos ou, ainda,
podera constituir um reflexo do respeito e do medo que estes alunos possam
sentir, em relagéo ao professor. Quanto aos alunos mais velhos, pensamos qué
os 26 adolescentes que nao responderam nao se recordam de nenhum
desentendimento com o professor ou ainda porque nenhuma situacéo foi
considerada merecedora de atencdo. Esta possivel explicagéo deve-se a tese de
Deutsch (1990), segundo a qual existe ao longo da escolaridade, um esbatimento
de relagbes mais hierarquizadas, em que as relagbes com o professor assumem
um caracter mais relacional, isto &, menos autoritario.

Verificou-se que os alunos do 5° ano salientam aspectos de justica
procedimental (58), seguidamente de justica interaccional (46) e poucos aspectos
de justica distributiva (4). O mesmo acontece com os alunos do 8° ano quando
solicitados para descreverem uma situagdo de injustica passada com um
professor, em que destacam principaimente a dimensé&o procedimental de justica
(108), seguindo-se 0S aspectos de justica interaccional (78) e poucos aspectos
distributivos (11). Por sua vez, 0s alunos do 11° ano salientam 0S aspectos de
justica interaccional (48). Contudo, & dimensao distributiva apresenta no 11° ano
um numero consideravel de contetidos. Atribuimos este resultado a constante
preocupagdo com as notas neste nivel de ensino, em que s€ comega a visar as
médias de entrada para a universidade.

Vejamos agora mais detalhadamente os conteudos salientes nas diferentes
dimensdes de justica, nomeadamente as categorias mais frequentes em cada

dimensao e alguns exemplos, de acordo com os trés grupos de alunos.
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No que respeita & dimensé&o interaccional encontramos como categorias mais
frequentes, as seguintes: (a) forma de tratamento “deu-me um estalo”, “empurrou-
me para fora da sala’, “chamou-me nomes”; (b) falta de respeito pelo aluno
“mostrou os meus erros em frente da turma”, “humilha os alunos”, “quando o
chamo n&o me liga"e (c) acusagdes “culpou-me e estava inocente”, “acusou-me de
conversar’, acusou-me de algo que n&o fiz". Estas categorias vdo de encontro ao
estudo de Mikula et al (1990).

Na dimensdo procedimental, obtiveram maior frequéncia as categorias
seguintes: (a) situagbes de expulséo de sala de aula “mandou-me para a rua”, “fui
para a rua sem motivo”, “vée-me na rua e estou calado”; (b) situacbes de
parcialidade/discriminagéo “s6 eu é que levei recado”, “manda calar sempre 0s
mesmos’, “as raparigas néo faz nada” e (c) castigos/repreensdes “mandou recado’,
“evei falta disciplinar’, “mudou-me de lugar”. De acordo com as categorias de
Mikula e com outros estudos (Israelaschvili, 1997: Fan & Chan, 1999; Carita, 2002),
a categoria expulsdes corresponde a categoria arbitrariedade da autoridade e a
categoria castigos/repreensoes corresponde & categoria exercicio do poder
parental. Por sua vez, a categoria parcialidade/discriminagéo associa-se mais
especificamente a neutralidade de Tyler (1989).

Na dimenséo distributiva, agruparam-seé 0S conteuidos numa sé categoria:
atribuicdo de notas, mais especificamente no campo da falta de reconhecimento de
mérito e esfor¢o dos alunos “deu-me um trés e merecia mais”, "néo levou em conta
o meu empenho”, “ndo contou 0 meu esforco’. Esta categoria corresponde, em
Mikula, a categoria distribuigoes.

Passamos agora a andlise dessas categorias por anos de escolaridade.
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Quadro 4 — Andlise da ocorréncia de contetdos referentes as categorias das
dimensdes da percepgdo de justica em cada ano de escolaridade (5°, 8°, 11°)

Dimensdes da percepgéo Frequéncias absolutas encontradas
de justigal categorias
5° 8° 11°
Interaccional
- forma de tratamento 18 14 15
- faita de respeito 13 18 9
- acusagdes 11 13 11
TOTAL 42 45 35
Procedimental
- expulséo de aula 21 30 4
- castigos/repreensées 14 26 2
-parcialidade/discriminagéo 11 20 4
TOTAL 46 76 10
Distributiva
- atribuigdo de notas 4 11 34

O quadro 4 mostra-nos que para os alunos do 5° ano s&o os aspectos
relacionados com o processo de resolucéo de problemas que mais 0s preocupam
nas situagdes injustas. Estes aspectos tem a ver, sobretudo, com expulsdes de
sala de aula, com repreensoes e castigos atribuidos pelo professor, durante a
aula e ainda, com situagbes onde se sentem discriminados pelo professor ou
sentem que houve falta de imparcialidade da sua parté na resolugéo do problema.
Constatamos aqui a predominancia do recurso 4 estratégia de afastamento
(ordens, castigos), confirmada também no estudo de Carita (2002), em contexto
escolar portugués. Talvez possamos dizer que, em termos de resolugdo de
problemas, os professores, na escola actual, servem-se essencialmente desta

estratégia, perante a qual os alunos do 50 ano mostram desagrado.
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Tal como no 5°, os alunos do 8° ano mostram preocupar-se sobretudo com 0S
procedimentos utilizados pelos professores na resolugéo de problemas. As
expulsées da aula sdo entendidas pelos alunos como um processo injusto de
resolugéo de conflitos, bem como os castigos e as repreensdes aplicadas pelos
professores. O facto do professor ser parcial e discriminar 0s alunos incomoda
também estes estudantes.

Em relagdo ao 5° e 8° ano, observamos um numero menor de frequéncias
nas categorias da dimenso procedimental nos alunos do 11° ano. Estes alunos
referiram um maior numero de conteudos respeitantes a incompeténcia do
professor (7) “corrige mal os testes” e & falta de rigor do professor (7) “pede um
trabalho sem explicar”. A luz dos modelos instrumental e relacional da legitimag&o
da autoridade, a categoria incompeténcia remete-nos para os atributos da
autoridade e a categoria falta de rigor remete-nos para a regra exactiddo da
informacéo de Leventhal (1980).

A dimensdo distributiva de justica destaca-se com um numero elevado de
registos. Os estudantes indicaram 34 contetdos relativos a atribuicdo de notas,
onde diferenciamos o campo da nao proporcionalidade, da iniquidade e da falta
de reconhecimento de esforgo/mérito.

Como exemplos do campo da néo proporcionalidade temos:“tinha média para
14 e deu-me 127 “sai prejudicado com uma nota mais baixa”; “a nota que recebo
nao equivale as minhas expectativas’. No campo da iniquidade na avaliagéo, s@o
exemplos: “deu nota mais alta a um colega”; “alunos com médias inferiores
conseguem notas mais altas”; “ndo avaliou 08 alunos da mesma forma”; “favorece

os melhores alunos”.
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No campo da falta de reconhecimento de esforco e de mérito, os registos
s&o: “um colega teve melhor nota com pior comportamento”; “n&o tive a nota que
merecia”; “tfivemos a mesma nota e a minha colega raramente vinha as aulas”; “as
notas nao correspondem ao meu esforgo”, “merecia mais tendo em conta o ano
inteiro”, “professores ndo reconhecem o meu esforgco e empenho”.

Constatamos entdo que os aspectos procedimentais que originaram
sentimentos de injustica entre os alunos mais velhos (11°) dizem respeito a
incompeténcia e falta de rigor do professor. A importancia da competéncia do
professor foi tambem constatada no estudo de Allodi (2002). As guestdes que
dizem respeito & competéncia dos professores comegam, segundo Gilly (1980), a
assumir importancia na adolescéncia. Este autor analisou a representagéo social
do professor em alunos de pré-escolar até ao secundario em Franga. Os
resultados mostram que as representagoes e expectativas dos alunos no inicio da
vida escolar passam pela compreenséo e atengdo que os estudantes esperam do
professor. A medida que os alunos avangam na sua escolaridade e,
nomeadamente no secundario, surgem valores representacionais relacionados
com a capacidade organizativa e pedagobgica dos professores, ou seja, o0s alunos
comegam a formular julgamentos sobre aspectos cognitivos do comportamento do
professor. Nestes aspectos da actuagdo do professor, incluem-se as explicagdes
e demonstragdes do professor,a sua habilidade em exprimir 0 seu pensamento,
em fazer-se compreender pelos alunos, em manter o interesse dos alunos atraves
da clareza do seu discurso e ainda, 0 entusiasmo que o professor transmite no
trabalho.

Também Estrela em 1986 verificou semelhante evolugéo da representagéo do

professor, nos seus estudos realizados em escolas portuguesas. Os resultados
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revelam que, ao longo do seu percurso escolar 0s estudantes preocupam-se,
progressivamente, com 0 facto do professor ser amigo, compreensivo, justo,
humaho sem ser fraco e competente. Porém, 0s trabalhos de Gilly demonstraram
que a dimens&o empatica do professor é a dimensdo mais presente nas
representagoes dos alunos do ensino secundario. Acima de tudo, os alunos
valorizam quando s&o considerados de modo igual na interacg&o com o professor,
valorizam o compromisso relacional manifestado pelo professor € & partiha das
responsabilidades na relagéo professor-aluno.

Os estudos acima enunciados vao de encontro aos dados obtidos junto dos
alunos do 11° ano. As situagdes injustas por eles mais apontadas prendem-se
com os aspectos da interacgéo, ou seja, a forma como s&o tratados. Estes alunos
sentem-se injusticados face a situagbes de tratamento agressivo, humilhante e
acusativo, tal como se verificou em outros trabalhos (e.g. Israelaschvili, 1997).
Assim, como defende De La Caba (1993), no final da adolescéncia, os estudantes
revelam ja uma perspectiva interpessoal e social, avaliando as situagdes com
base em critérios como lealdade, honestidade, confianga e respeito mutuo.

De uma forma geral, podemos concluir que todos 0s grupos de alunos se
preocupam com 0sS aspectos relacionais do comportamento do professor. Os
alunos do ensino basico (5° 8% interessam-se mMenos pelos aspectos
distributivos, contrariamente aos alunos do 11° ano. As situagoes relacionadas
com a falta de proporcionalidade e experiéncia de iniquidade na atribuigdo de
notas, bem como os professores ndo reconhecerem o esforgo dos alunos no
trabalho desenvolvido e o mérito de cada um, constituem a ultima fonte de
vsentimentos de injustica para 0s dois grupos de alunos do ensino basico. Este

resultado demonstra que, acima das avaliagbes escolares, estdo o0s
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procedimentos utilizados pelo professor na resolugéo de conflitos e também a
forma como os resolve, ou seja, o tratamento que 0 professor confere aos alunos.

A prevaléncia de aspectos relacionais nos relatos dos alunos de 5° e 8°ano é
indicadora daquilo que os alunos do ensino basico esperam na relagdo com oS
seus professores.

Entre os alunos mais velhos (11°), os aspectos distributivos sd0 mais
referidos relativamente aos outros dois grupos de alunos. Tal resuitado torna-se
compreensivel se tivermos presente a organizagdo do ensino secundario, cujo
sistema apresenta caracteristicas que procuram ir ao encontro da preparagéo dos
jovens para o mundo dotrabalho e para a continuagéo de estudos superiores.
Neste sistema, as médias dos resultados escoiares tém um papel relevante na
integrac@o futura dos adolescentes na sociedade. Esta realidade origina alguma
pressdo entre os jovens, no que diz respeito & obtencéo de notas positivas e,
preferencialmente, elevadas, de forma a garantir para ja, a possibilidade de
poderem assumir expectativas positivas quanto ao seu futuro, tal como, a entrada
na universidade.

Podemos afirmar que a analise qualitativa que recai sobre os alunos do ensino
basico (5° e 8°) mostra um forte interesse pela forma como 0s seus professores
resolvem os desentendimentos nos quais estao envolvidos. Neste sentido, 0s
trabalhos de Amado revelam que oS alunos apontam como situagOes injustas o
“arrar 0 alvo”, a discriminagéo de alguns e favorecimento de outros na acgao
disciplinar e o castigar sem motivos. Evitar estas injusticas na sala de aula, passa,
segundo Estrela (2002), por o professor legitimar a sua funcdo aos olhos dos
alunos, reforcando a sua autoridade por meio da competéncia profissional de

ordem cientifica e relacional.
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Os dados qualitativos por nos obtidos apontam nessa direcgdo e parece-nos
constituirem uma informagao til para educadores, na delineacdo de estratégias de
sala de aula, ao nivel da resolugdo de desentendimentos na relacdo professor-
aluno. Avancamos agora para a analise da relagéo entre as percepgdes de justica

e a legitimagao da autoridade escolar.

8.2. A Relagdo entre as Percepgdes de Justica e a Legitimagéo da Autoridade

Neste ponto apresentaremos e discutiremos 0s resultados obtidos na relagéo
entre as percepgdes de justica (variaveis independentes) dos estudantes sobre o
comportamento do professor e legitimacdo da autoridade do professor (variavel
dependente). Em primeiro lugar, apresentamos a analise factorial em componentes
principais (rofagdo varimax) das respostas dos estudantes aos itens relativos a
escala de percepgdo de justica (Quadro 5). Da andlise factorial relativa a
percepgdo de justica foram extraidos trés factores que explicam 61% da variancia

total e apresenta um KMO de 0.91.



Quadro 5 — Andlise factorial em componentes
percepgéo de justica
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principais das dimensbes da

Factor 1 Factor 2 Factor 3
0,742
De uma forma geral, os meus professores tratam-me com
com respeito/dignidade.
De uma forma geral, 0os meus professores mostram 0,697
preocupacéo pelos meus direitos
Os meus professores tém em conta as minhas 0,529
necessidades escolares/aquilo de que preciso.
Os meus professores s&o honestos comigo. 0,683
Os meus professores ouvem geralmente 0s meus pontos 0,736
de vista antes de tomarem uma deciséo sobre mim.
Os meus professores costumam explicar/justificar as 0,576
decisdes que tomam em relacéo a mim na sala de aula.
Geralmente os meus professores quando tomam uma 0,652
decisdo em relagio a mim, tém em conta 0 que
aconteceu e ndo as suas razdes pessoais.
Os meus professores costumam ter em conta a minha 0,689
opinido para tomar decisdes em assuntos que de alguma
forma me dizem respeito.
Geralmente as regras e procedimentos que 0S meus 0,779
professores utilizam séo iguais para todos.
Geralmente a maneira como 0S meus professores 0,795
resolvem os problemas comigo € semelhante & maneira
como resolvem com 0s meus colegas.
Geralmente os meus professores tratam-me da mesma 0,796
forma que tratam 0s outros alunos da turma.
Os meus professores a dar notas sdo tAo exigentes 0,637
comigo Como com 0S Meus colegas.
Os meus professores em geral tém-me dado as notas de 0,849
acordo com aquilo que mereco.
Os meus professores tém-me dado as notas de acordo 0,805
com o trabalho que fago.
Geralmente os meus professores recompensam 0 meu 0,621
esforco/trabalho.
9% de variancia explicada 44,0 9,2 7,8
Alfa de Cronbach 0.86 0.83 0.78
Média 3.57 3.39 3.71
Desvio Padréao 0.71 0.95 0.85 J
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Como podemos verificar pelo Quadro 5, os valores obtidos pela escala de
percepgéo de justica apresentam uma boa consisténcia interna. Foram retirados da
analise 3 itens ambiguos: “Geralmente quando os meus professores erram sabem
reconhecer os seus erros”; “Geralmente os meus professores d&o as notas a todos
os alunos de acordo com o que cada um merece” e “De um modo geral estou
satisfeito com as notas que os meus professores me tém dado”.

O primeiro factor foi designado por Justica relacional e integra os itens da
justica procedimental e interaccional. O segundo factor foi designado por Justica
comparativa e integra os itens que se referem & percepgéo de justica de natureza
comparativa, que por seu turno envolve as trés dimensdes de justica (distributiva,
procedimental e interaccional). Ao terceiro factor denominamos Justiga distributiva e
compreende os itens da justica distributiva.

Com base nos seis indicadores que integravam a medida da legitimacdo da
autoridade escolar foi construida uma nova variavel que explica 50% da variancia
total (KMO=0.80) e apresenta os seguintes valores: 0=0.79;, M=3.74 e DP=0.65. S&o
exemplos de itens: “Costumo cumprir aquilo que os meus professores mandam,
mesmo quando n&o concordo”; “De uma forma geral, aceito bem os pedidos que 0s
meus professores me fazém”; “De uma forma geral, aceito bem as decisbes que 0s
meus professores tomam acerca de mim”.

De seguida, procedemos a andlise de médias e desvio padréo (Quadro 6)
referentes as diferentes dimensoes da percepgéo de justica, de modo a sabermos a
posigdo em que posicdo se situam os estudantes de 5° 8° e 11° ano de

escolaridade.
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Quadro 6 — Médias e desvio padrdo das respostas referentes as dimensdes da
percepgao de justica em cada ano de escolaridade (5°, 8°, 11°)

Ano de escolaridade
Dimensoes da
percepgao de 5° 8° 11°
justiga M DP M DP M DP
Relacional 4.05 67 3.24 65 3.46 53
Comparativa 4.01 .83 3.15 .89 3.04 .83
Distributiva 428 B3 3.48 .89 3.43 71

Podemos verificar no Quadro 6 que séo 0s alunos do 5° ano que percepcionam
os seus professores como mais justos, relativamente aos alunos do 8° e 11° ano,
sendo a justica distributiva a dimensdo que apresenta valores mais elevados. De
uma forma geral, sdo os alunos do 8° ano que revelam uma percepgéo de justica
mais baixa, comparativamente aos outros dois grupos de alunos. A justica
distributiva apresenta também no 8° ano valores mais elevados do que a justica
comparativa e a justica relacional. Por sua vez, os alunos de 11° ano tém

percepgdes de justica mais altas nas dimensdes relacional e distributiva.

8.2.1. Percepcées de Justica e Legitimagéo da Autoridade Escolar

No sentido de analisarmos a nossa primeira hipotese *Quanto mais positivas
sio as percepgodes de justica sobre o comportamento do professor, maior sera a
legitimacéo da autoridade escolar (os professores). Espera-se ainda que seja a
justica relacional a ter maior impacto na legitimagéo do que a justica distributiva.”
realizamos uma andlise de regressédo — método Stepwise. Comegaremos, no

entanto, por apresentar as analises de correlagdo de Pearson.
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Quadro 7 — Correlagéo de Pearson entre as dimensdes da percepcéo de justica e a

legitimac@o da autoridade escolar

Dimensdes da percepgdo de justica

Legitimagéo da autoridade escolar

Relacional T
Comparativa 55**
Distributiva Ha2**

**A correlacéo é significativa para p=0.01

Observamos no Quadro 7 correlagdes bastante positivas, significando que

quanto mais os alunos percepcionam 0s comportamentos dos seus professores

como justos, mais legitimam a sua autoridade. Este resultado & concordante com 0s

estudos de French e Raven (1959) e de Tyler (1990, 1992, 1997) que sugerem que

quanto mais os individuos séo tratados com justica, mais legitimam as autoridades.

Damo-nos conta que existem correlagdes significativas em todas as dimensodes da

percepcéo de justica, em que os valores mais elevados encontram-se na dimens&o

relacional.

Quadro 8 — Impacto das dimensdes da percepgéo de justica na legitimagéo da

autoridade escolar

Dimensoes da percepgio de justiga

Legitimagio da autoridade escolar

Justica Relacional 54**
Justica Comparativa 15%
Justiga Distributiva A3

R? 0.53

**n<0.01; *p<0.05
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Como podemos ver pelos dados apresentados no Quadro 8, as trés dimensbes
de justica tém impacto na legitimagéo do professor, explicando 53% de variancia
nesta variavel. Contudo, é notdrio que o impacto mais significativo se verifica na
dimenséo relacional tendo esta dimensdo um poder preditivo maior sobre a
legitimagao do professor. Trata-se de um resultado que faz pressupor que quanto
mais os alunos percepcionam que o professor procede de forma justa para tomar
uma decis@o e que os trata com dignidade e respeito, mais facilmenie legitimam a
sua autoridade. Estes resultados confirmam a nossa primeira hipétese, uma vez
que a percepgdo de justica dos comportamentos dos professores é um factor
critico e explicativo da legitimagéo da autoridade escolar (professor). Verificamos,
também, que sdo os aspectos relacionais de justica os melhores preditores da
legitimagdo dos professores, relativamente aos aspectos distributivos e
comparativos da percepgéo de justica.

A saliéncia da justica relacional na legitimagéo da autoridade escolar converge
com as investigagbes de Tyler (1997), as quais mostraram ser os julgamentos
relacionais de justica que maior impacto tém na legitimagéo da autoridade. Na
perspectiva do autor, uma pessoa avaliara mais favoravelmente a autoridade, se se
sentir tratado com dignidade, neutralidade e respeito. Estes resultados s&o também
consistentes com os de de Gouveia-Pereira et al (2003),que revelaram um maior
impacto dos julgamentos relacionais/procedimentais na legitimagéo do professor, do
que os julgamentos de justica distributiva e comparativa.

Tal como os resultados acabados de mencionar, 0 NOSS0S dados sugerem que
os estudantes aceitam as decisbes e propostas dos seus professores, com base

num tratamento justo e n&o com base na avaliagdo dos seus resultados escolares.
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Esta prevaléncia de aspectos relacionais valida também o modelo relacional de
autoridade, na medida em que a justeza dos procedimentos e 0s aspectos
relacionais da interaccdo se sobrepuseram & justeza dos resultados escolares.
Recordemos que os estudos de Tyler (1997) demonstraram que as pessoas néo
reagem primeiramente as autoridades, por aquilo que delas recebem, mas pela
forma como sdo tratadas. Também os nossos resultados v&o no mesmo sentido, na
medida em que a justica distributiva € a que apresenta um menor pesc na
legitimacao dos professores.

A qualidade do tratamento conduz entio os sujeitos a concordancia com as
directivas da autoridade, estando as suas reac¢des dependentes de questdes
relacionais (i.e. confianga na autoridade, tratamento digno e respeitador), 0s N0ssos
resultados contradizem assim os pressupostos defendidos pelo modelo
instrumental.

Saliente-se que a dimensédo comparativa aparece como a segunda preocupacéo
dos estudantes na legitimacdo do professor, o que quer dizer que 0s estudantes
estio também atentos a forma como o professor age com eles e com 0s colegas
para legitimarem a sua autoridade.

Seguidamente iremos analisar a nossa segunda hip6tese “Quanto mais
positivas s&o as percepgbes de justica sobre o comportamento do professor, maior
sera a legitimag&o do professor, em cada ano de escolaridade (5°, 8°, 11°)”. Nesse
sentido, comecaremos por apresentar as andlises de correlagdo de Pearson

realizadas e depois as analises de regresséo.
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8.2.2. Percepgdes de Justica e a Legitimagao da Autoridade Escolar em fungéo
do Ano de Escolaridade

Apresentamos seguidamente as andlises de correlagéo de Pearson realizadas

em cada ano de escolaridade.

Quadro 9 — Correlacdo de Pearson entre as dimensdes da percepgéo de justica e
a legitimagéo da autoridade escolar em cada ano de escolaridade (5°, 8°, 11°)

Dimensdes da percepgdo de Legitimagio da autoridade escolar
justica 50 go 11°
Relacional B62** g2 87
Comparativa 58" A8 35"
Distributiva 56** 51+ 27

**A correlagdo ¢ significativa para p=0.01

Como se observa no Quadro 9, existe uma relacdo positiva e significativa entre
as dimensdes da percepcgdo de justica e a legitimagdo da autoridade escolar em
todos os anos de escolaridade, o que quer dizer que quanto mais os participantes
dos diferentes anos em andlise percepcionam os professores como justos, mais
legitimam a sua autoridade. A justica relacional é a dimensdo que continua a
apresentar os valores mais elevados de correlagdo em todos os anos, o que nos
permite afirmar que é esta dimenséo de justica ‘que estd mais fortemente
relacionada com a legitimagéo da autoridade escolar. No entanto e de uma forma
geral, a dimenséo comparativa e a dimensao distributiva de justica apresentam
também valores significativos de correlagédo com a legitimag&o dos professores. No
5° ano, as trés dimensdes de justica apresentam valores semelhantes, ao contrario

do 8% e 11° ano.
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Apresentaremos agora os dados relativos a andlise de regresséo realizada
entre as dimensdes da percepgéo de justica e a legitimagdo da autoridade escolar

em funcdo do ano de escolaridade.

Quadro 10 — Impacto das dimensdes da percepgao de justica na legitimagéo da
autoridade escolar em cada ano de escolaridade (5°, 8°, 11°)

Dimensdes da percepgao Legitimag&o da autoridade escolar
de justica
5° 8° 11°
Justica Relacional A0** q2* 87
Justica Distributiva 28** n.s. n.s.
Justica Comparativa 27 n.s. n.s.
R? 0.54 0.52 0.44

Nota: n.s.=estatisticamente néo significativo;p<0.01

Através do Quadro 10 verificamos que, no 5° ano, existe um impacto
significativo das trés dimensdes de justica na legitimagdo da autoridade escolar,
explicaﬁdo 54% de variancia. No entanto, neste ano de escolaridade, é a justica
relacional que apresenta um beta mais elevado relativamente as outras duas
dimensdes de justica. Verificamos também que a justiga distributiva e comparativa
ndo sdo importantes para os alunos do 8° e 11° legitimarem os seus professores.
Estes resultados permitem-nos dizer que os alunos do 5° ano legitimam os seus
professores, principalmente, com base na justigé relacional, mas também com base

na justica distributiva e comparativa.
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Entendemos que a saliéncia progressiva da justica relacional observada na
legitimac&o dos professores reflecte uma abordagem desenvolvimental. Os
participantes do 5° ano tém entre 10 e 14 anos e como Piaget defende, transitaram
para uma moral auténoma ou, segundo Kohlberg, para o nivel convencional de
moralidade. A justica torna-se mais importante do que a autoridade do adulto e
surge a preocupagéo com a imparcialidade do sistema e com a justica ligada aos
procedimentos. Os jovens comegam a valorizar o respeito mutuo e a desenvolver a
nogéo de igualdade nas suas relagbes com o professor. De acordo com Damon
(1977), a autoridade comega a ser legitimada porque o jovem entende que a figura
de autoridade serve um objectivo na relagdo entre iguais. Contudo, estas
preocupacdes s&o mais evidentes entre os alunos mais velhos (8° e 11°), uma vez
que a justica relacional tem mais impacto nesta adolescéncia. No entanto, verifica-
se ja uma tendéncia para a valorizagdo da justica relacional nos alunos do 5° ano,
dado que é esta dimensdo que mais contribui para a legitimacéo dos professores,
relativamente a justica comparativa e distributiva.

Também a pesquisa de La Caba (1993) com alunos de 8° ano, revelou que o
raciocinio sobre justica nesta fase da adolescéncia assume ja uma perspectiva
interpessoal/social, em que se valoriza a lealdade, honestidade, confianga e respeito
mutuo nas relagdes, remetendo deste modo, para o que designamos por aspectos
de justica relacional. Os nossos resultados véo ainda ao encontro dos resultados
Gouveia-Pereira et al (2003), na medida que a justice relacional revelou-se a mais
importante na legitimagdo dos professores. Também os trabalhos de Rubini e
Palmonari (1995) e de Gouveia-Pereira e Pires (1999) salientaram a preocupagéo
dos adolescentes com a imparcialidade da autoridade escolar, influenciando os

jovens no sentido da obediéncia a autoridades escolares (e.g. o professar).
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Os nossos resultados v&o também no sentido do estudo sobre a autoridade do
professor (Maya, 2000), em que o atributo mais apontado por estudantes do 8° e 11°
ano foi a capacidade do professor em desenvolver relagbes interpessoais positivas.
Vemos a nossa segunda hipotese confirmada, dado que a percepgdo de justica
explica de forma significativa a legitimagdo dos professores em qualquer ano de
escolaridade. Observamos ainda que é a justica relacional que tem mais impacto na
legitimag@o da autoridade escolar e este impacto manteve-se a nivel dos anos de
escolaridade.

Fomos ainda, embora néo fizesse parte dos nossos objectivos, analisar se
existiam diferencas a nivel dos rapazes e das raparigas relativamente a percepgéo

de justica. Os nossos resultados ndo mostram diferengas significativas.

8.3. A Relagio entre as Percepg6es de Justiga e o Exercicio de Cidadania

Neste capitulo pretendemos analisar a relagéo entre os julgamentos de justica e
o exercicio de cidadania. Esta relagdo, tanto quanto sabemos, n&o tem sido
analisada no contexto escolar. Comegaremos por apresentar a andlise factorial
respeitante aos itens que integram as trés escalas que remetem para o campo da
cidadania. Seguidamente, daremos conta das andlises correlacionais entre as
percepcdes de justica e o exercicio de cidadania de forma a analisarmos a relagéo
entre estas duas variaveis. Terminaremos com as andlises de regresséo que nos
permitem analisar os efeitos da percepgéo de justica no exercicio de cidadania.

A primeira escala do exercicio de cidadania (Quadro 12) insere-se numa
dimens&o normativa, remetendo para o dever de participagéo e de discusséo nas
decisdes escolares por parte dos alunos. Da respectiva andlise factorial surgiram

quatro factores que explicam 63% da variancia total e apresenta um KMO de 0.86.
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Nesta andlise, 3 itens apresentaram-se ambiguos: "A velocidade/rapidez com
que se vai nos programas e na matéria”; “A data dos testes” e “A forma como o

professor organiza o trabalho com os alunos”, os quais foram retirados da analise.

Quadro 11 - Anélise factorial em componentes principais da dimenséo - dever de participagéo

e discusséo - do exercicio de cidadania

Factor 1

Factor 2

Factor 3

Factor 4

A matéria que vem para os testes

0,832

0,758

O tempo de duragdo dos testes

O numero de testes

0,783

O tipo de perguntas que sai nos testes

0,851

As avaliagbes e notas das aprendizagens

0,721

Os critérios de avaliagdo (a forma como se avalia,
nomeadamente o que conta para a nota e o peso de
cada coisa)

0,657

Quem sdo os alunos que fazem parte dos nossos grupos
de trabalho, com quem é que vamos trabalhar

0,618

O que esta bem e o que estd mal na escola

0,681

O modo de resolver os conflitos/problemas que me
digam respeito

0,829

Quem deve ser o delegado de turma

0,789

Como trabalha o delegado de turma

0,608

Quem faz parte da direcgdo da Associagdo de
Estudantes

0,708

Como trabalha a Associagdo de Estudantes

0,658

Quem faz parte da direccdo da Associacdo de
Estudantes

0,762

Como trabalha a Associagio de Estudantes

0,762

As regras de sala de aula

0,656

A forma de colocar as mesas e as cadeiras na sala de
aula, de organizar os placares ou outro material da sala

0,735

O tipo de actividades extra-curriculares que vai haver
na escola (clubes, iniciativas, visitas de estudo, festas,
etc)

0,719

A animagéo e o arranjo dos espagos comuns da escola
(dos espagos de convivio e descanso da escola, como
o bar, o recreio ou outros)

0,583

% de varidncia explicada

37,4

11,7

7,5

6,3

Alfa de Cronbach

0.89

0.83

0.78

0.70

Média

3.48

3.88

3.88

3.84

Desvio Padrao

0.93

0.76

0.89

0.73
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De acordo com os itens que compdem os factores desta escala, designamos o
primeiro factor como Participagdo na avaliagdo que remete para O processo
avaliativo, nomeadamente, os instrumentos de avaliagdo, as notas das
aprendizagens e os critérios usados na avaliagéo. Os alunos manifestam-se quanto
a darem a sua opinido sobre o numero de fichas a realizar, os conteudos e o tipo de
perguntas que constituem estas fichas, o tempo de duragéo das provas, avaliacéo e

critérios de avaliagéo.

O segundo factor foi designado por Participagdo nos conflitos escolares e
prende-se com o dever de participagéo nos conflitos escolares pessoais, da turma e
da escola. Este factor remete ainda para o dever de participacdo em decisdes sobre
a formagéo dos grupos de trabalho na aula e para o dever de participaggdo em
discussdes gerais sobre o que estd bem e mal na escola.

Ao terceiro factor denominamos Participagéo na representatividade do poder
dos alunos e o mesmo remete para o dever de participagdo dos alunos em questoes
sobre quem os representa na escola e na turma, em diversas situagoes.

O quarto factor foi denominado por Participacéo/envolvimento em actividades
escolares e extracurriculares e abrange o dever de participagdo dos estudantes em
aspectos organizativos do espago escolar interior e exterior. Por um lado, os alunos
sdo questionados sobre o dever de manifestarem a sua opini@o quanto as regras de
aula, quanto a disposi¢éo da sala e quanto a decoragéo de espagos exteriores (e.g.
sala de convivio). Por outro lado, os alunos referem-se também ao dever de
participacdo em actividades extra-curriculares como as visitas de estudo.

Na analise factorial realizada relativamente a escala do dever de cooperagéo e
solidariedade entre alunos e também entre alunos e professores/figuras
institucionais, (dimens&o normativa), surgiu um factor ao qual chamamos

Solidariedade/cooperacéo, o qual explica 40% da variéncia total (KMO=0.69).
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Quadro 12 - Analise factorial em componentes principais da dimenséo — cooperagao
e solidariedade - do exercicio de cidadania

Factor
Os alunos devem ajudar-se uns aos outros no estudo. 0.669
Os alunos devem ajudar-se uns aos outros na realizaco dos trabalhos de 0.841
casa. ‘
Os alunos deviam ter mais oportunidades para trabalharem em grupo. 0.766
Os alunos devem colaborar com os professores para 0 bom andamenio da 0.753
aula.
Os alunos devem colaborar com os 6rgios de gestio (Conselho Executivo, 0.773
Conselho Pedagdgico etc) para o bom funcionamento da escola.
Os alunos devem apoiar o delegado de turma no desempenho das suas 0.565
tarefas.
% de varidncia explicada 40%
Alfa de Cronbach 0.68
Média 4.07
Desvio Padrao 0.58

Tendo em consideragéo os itens que constituem este factor, pode-se afirmar
que os mesmos remetem para duas dimensdes. Os trés primeiros itens dizem
respeito as relacdes informais, ou seja, aquelas que se mantém com os colegas de
turma, também denominadas por relacfes assimétricas. Nesta dimenséo
contempla-se o espirito de inter-ajuda e de grupo nas tarefas académicas. Os trés
Gltimos itens remetem para as relagbes formais, ou seja, as relacbes que os alunos
mantém com o adulto/escola, isto &, com figuras institucionais, designadas também
por relagbes simétricas. Nesta segunda dimens&o, os alunos s&o questionados
sobre a colaboragdo com professores, delegados de turma e érgdos de gestéo,

visando o bom funcionamento das respectivas tarefas.
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A luz da dimens&o da acgéo civica, a ultima escala relaciona-se com 0S
comportamentos de responsabilidade individual e social (Quadro 13). Da respectiva
analise factorial realizada surgiram dois factores que explicam 43% da variancia

total (KMO=0.87).

Quadro 13 — Analise factorial em componentes principais da dimenséo -
comportamentos de responsabilidade - do exercicio de cidadania

Factor 1 Facfor 2
Nos trabalhos de grupo, costumo cumprir as tarefas para 0,608
mim definidas no tempo previsto.
No trabatho de grupo, esforco-me por ouvir as opinides 0,741
dos meus colegas.
No trabalho de grupo, admito que as minhas propostas 0,804
néo sejam aceites.
Costumo cumprir as regras de sala de aula. | 0,524
Trago o material necessario para as aulas. ‘ 0,770
Sou assiduo e pontual. 0,661
Tenho os meus cadernos organizados e em dia. 0,693
Fago os trabalhos de casa dentro dos prazos. 0,724
Colaboro com o professor para o bom andamento do 0,620
ensino e da aprendizagem.
Esforgo-me no trabalho da aula. 0,620
Costumo cumprir as regras do regulamento da escola. 0,596
% de varidncia explicada 43,0 10,5
Alfa de Cronbach 0.61 0.84
Média 4.10 3.93
Desvio Padréo 0.62 0.59

Nesta analise retiraram-se seis itens por se revelarem ambiguos: “Preocupo-
me com as consequéncias dos meus actos”; “Costumo assumir 0s meus erros”;

“Colaboro com os meus colegas no trabalho de grupo”, “Todas as vezes que peco
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ajuda, os meus colegas ajudam-me”; “Costumo ser ajudado pelos meus colegas,

mesmo que n&o pega ajuda”; “Sempre que tenho dificuldades no trabalho da aula,
nos trabalhos de casa ou nos trabalhos de grupo, a maioria dos meus colegas
costuma ajudar-me”. Estes trés ultimos itens referidos ndo estdo de acordo com o
enunciado, pelo que sugerimos que 0S Mesmos devam, numa futura pesquisa,
integrar a escala de solidariedade/cooperagdo. Desta forma, esta escala passara a
contemplar também uma dimensé&o de accdo civica (comportamental), para além da
dimensao normativa.

De acordo com os itens que compdem os factores da escala comportamental, o
primeiro factor foi denominado por Comportamentos de descentrac@o social,
remetendo para os comportamentos de responsabilidade perante os outros, em
contexto de trabalho de grupo. Esta responsabilidade passa pelo cumprimento das
tarefas, pela colaboragéo no trabalho, pelo exercicio de escuta ao outro € pela
aceitacdo de que as propostas de cada um sejam rejeitadas.

Ao segundo factor, designamos Cumprimento dos normativos que se prende
com o respeito dos alunos pelos normativos escolares ao servico da tarefa. Sao
consideradas aqui questdes sobre: o cumprimento das regras de sala de aula e do
regulamento interno da escola; a organizagéo do material escolar; a realizacéo dos
trabalhos de casa: a assiduidade e pontualidade; o esforco individual na aula e
colaboragéo com o professor para a aprendizagem ser positiva. Este segundo factor
foi designado por cumprimento dos normativos.

Avancamos agora para a analise de correlagdo entre as dimensbes da
percepgdo de justica e as dimensées do exercicio de cidadania. No entanto,
comecaremos por apresentar as correlagbes entre as diferentes dimensdes do

exercicio de cidadania e as dimensdes de justica.
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8.3.1. A Relagdo entre as Dimensées do Exercicio de Cidadania e as
Dimensées de Justi¢ca

No sentido de conhecermos como se relacionam entre si os factores extraidos
das analises factoriais relativas & escala do exercicio de cidadania e de justica
realizamos andlises de correlagdo. Relembramos que esta parte do nosso
instrumento foi criada no quadro da pesquisa, ndo existindo até ao momento
qualquer escala sobre 0 exercicio de cidadania no contexto escolar que tenha sido
ja utilizada. Apresentamos também as correlacbes entre as dimensdes da

percepcéo de justica e as dimensées do exercicio de cidadania.

Quadro 14 — Correlagéo de Pearson entre as dimensdes do exercicio de cidadania e de justica

Dimensdes do exercicio de 1 2 3 4 5 6 7
cidadania
1. Participacéo na avaliagéo _ 49** .36™ A2 31 n.s. 19*
2. Participacéo nos conflitos A49* _ 55 48** 31 A7 A9
escolares
3. Participagdo na .36** .55 _ .34 23 n.s. n.s.
representatividade dos alunos
4, Participag&o/envolvimento em 42% A48% 34 _ .35 21%* .20*
actividades
5. Solidariedade/cooperagéo 31 31 23+ .35* _ 32+ 23
6.Comportamentos de n.s. A7 n.s. 21 .32%* .60**

descentragdo social

7. Cumprimento dos normativos 9% A9+ n.s. .20 .23** .60**

Dimensées da percepgio de justiga

Relacional 27 .15 A2* A7 9% 23 37
Comparativa A9 n.s n.s .20% A7 18% .30
Distributiva 26™* A4 n.s 22* .16** 16* 23

Nota: n.s. = estatisticamente ndo significativo; ** A correlagéo é significativa para p= 0.01
*A correlag8o ¢ significativa para p= 0.05
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Afravés do Quadro 14, verificamos valores bastante positivos de correlagéo
entre as dimensdes do exercicio de cidadania. A correlagéo mais elevada observa-
se entre os comportamentos de descentracdo social e o cumprimento dos
normativos. Nao se verificam correlagdes estatisticamente significativas entre 0
dever de participagéo na avaliagéo e 0s comportamentos de descentragdo social e
entre o dever de padicipagéo na representatividade do poder dos alunos e 0s
comportamentos de responsabilidade. O Quadro 14 mostra também que existe
relacéo entre os julgamentos de justica e o exercicio de cidadania. Constatamos
que a relagdo entre a justica comparativa e o dever de participagéo nos conflitos
escolares e na representatividade do poder dos alunos ndo se mostra
estatisticamente significativa. O mesmo acontece entre a justica distributiva e o
dever de participagéo na representatividade do poder dos alunds.

De uma forma geral, os resultados mostram que a dimensdo de justica
relacional é a que esta mais fortemente relacionada com todas as dimensées do
exercicio de cidadania escolar. Observamos na justica relacional valores inferiores a
justica comparativa e a justica distributiva somente na participagdo/envolvimento em
actividades escolares e extra-curriculares.

Procedemos agora a andlise da terceira hipétese do nosso estudo.

8.3.2. Percepgbes de Justi¢ca e 0 Exercicio de Cidadania Escolar

De modo a podermos analisar a nossa terceira hipotese realizamos analises de
regressédo: * Quanto mais positivas s&o as percepgdes de justica do comportamento
do professor mais contribui para a emergéncia do exercicio de cidadania escolar;
espera-se que seja a justica relacional a ter maior impacto no exercicio de cidadania

relativamente & justica distributiva”.
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Quadro 15 — Impacto das dimensdes da percepgao de justica nas dimensbes do
exercicio de cidadania '

Dimensdes do exercicio de cidadania
. S6
Dimensoes Particip. Particip. Particip. Particip. em Solidarieda. Comport. Cumprim.
da na nos na actividades cooperagéo descent. dos
percepgao avaliagéo conflitos represen- social normativos
de justiga tatividade
Relacional 18* 16" A3 n.s 9% 23 28"
Comparativa n.s n.s n.s n.s n.s n.s A4
Distributiva 16 n.s n.s 22% n.s n.s n.s
Rz .08 .02 .01 .04 .03 .05 A4

Nota: n.s. = estatisticamente ndo significativo; **p<0.01; *p<0.05

Observamos no Quadro 15 que os julgamentos de justica relacional tém
impacto em todas as dimensdes do exercicio de cidadania, & excepgéo do dever de
participagdo em actividades escolares e extra-curriculares. O impacto da justica
relacional apenas ndo se verifica no dever de participagéo/envolvimento dos alunos
em actividades escolares, tais como a participagéo na definicdo de regras de aula,
na forma de organizar a sala de aula, na animagéo da escola e nas actividades
extra-curriculares.

Constatamos que so6 a dimenséo relacional de justica é que exerce impacto nas
dimensbes do exercicio de cidadania que remetem para o dever de participacéo nos
conflitos escolares, dever de participagéo na representacdo do poder dos alunos,
dever de solidariedade e cooperagdo e nos comportamentos de descentragdo
social. Se o professor procede de forma justa e trata com respeito e dignidade os
alunos, estimula e fomenta a participagéo dos alunos sobre quem os representa e

defende os seus interesses na turma e na escola. De igual modo leva a que 0s
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alunos atribuam maior valor a cooperagao e solidariedade e manifestem, mais
facilmente, comportamentos que revelam preocupacéo com o outro, em situagdes
de trabalho de grupo, tais como, cumprir a sua parte do trabalho, colaborar com 0s
colegas, ouvir as suas opinides e aceitar que as suas propostas n3o sejam aceites.
Estes dados prendem-se com a importancia da actuagéo do professor enquanto
modelo de socializacéo tal como foi sublinhado por (Paixao, 2000).

Talvez possamos dizer que, além da justeza do professor nos .processos de
tomada de decisdo e da forma como trata os alunos incentivarem, de uma forma
geral, o exercicio de cidadania, & principalmente nos comportamentos de
responsabilidade individual que 0S efeitos ‘da justica relacional se verificam com
mais forca, em que a varidncia explicada & maior nesta dimenséo. Estes
comportamentos s&o frequentemente entendidos pelos alunos como uma parte
schata” da vida académica e apelam a uma responsabilidade individual, cujo
incumprimento afecta o proprio.

Frequentemente 0s adolescentes desafiam a autoridade do professor, 0 que
constitui segundo Amado (2000) um poder informal dos alunos, e fazem-no, muitas
vezes, através do incumprimento de regras de aula, do chegar atrasado & aula, do
nio levar o material necessario e do perturbar o trabalho do professor. Contudo, se
o professor for justo e tratar bem os alunos, os normativos séo respeitados, como
uma forma de recompensar o professor, pois ndo sentem necessidade de por em
causa a autoridade do professor, constituindo também um poder informal dos
alunos. O cumprimento dos normativos apresenta um caracter relacional, uma vez
que os alunos obedecem a regras, motivados, em primeiro lugar, pela justeza dos
procedimentos usados pelo professor e pelo tratamento respeitador que o professor

confere aos estudantes.
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Este resultado é convergente com 0O pressuposto do modelo relacional de
autoridade (Tyler & Lind, 1992) e com os resultados obtidos no estudo de Tyler
(1997) em variados contextos, inclusivamente, em contexto educacional.

A saliéncia da justica relacional constatada nesta andlise, permite-nos afirmar
que quando o professor é justo e respeita 0S alunos, emergem valores e
comportamentos de cidadania escolar entre os alunos.

Observa-se que a justica distributiva tem um impacto isolado no dever de
participagdo em actividades escolares e extra-curriculares. A dimensao distributiva
de justica exerce ainda impacto na participagdo na avaliagéo, embora com um beta
inferior ao da dimensao relacional de justica. Se o professor € justo na atribuicéo
das notas, incentiva os alunos a darem a sua opinido sobre as questées
relacionadas com a avaliagéo, tais como a matéria dos testes, o niumero de testes, 0
tipo de perguntas, a duragéo para a realizacdo das provas e 0s critérios usados pelo
professor na avaliacéo.

A justica comparativa apenas exerce impacto no cumprimento dos normativos,
isto &, no respeito/cumprimento das normas escolares ao servico da tarefa: cumprir
regras de aula, levar o material necesséario para as aulas, ter o caderno organizado
e em dia, ser assiduo e pontual, fazer 08 trabalhos de casa, esforgar-se no trabalho
da aula, ajudar o professor no seu trabalho e cumprir regras do regulamento interno
da escola. Nao é dificil entender o impacto da justica comparativa no cumprimento
dos normativos se pensarmos que 0s alunos julgam que apenas devem cumprir
aquilo que também é exigido ao outro.

Confirma-se assim a nossa terceira hipétese uma vez que verificamos que é a
justica relacional que mais contribui para o exercicio de cidadania, relativamente a

justica distributiva.
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De uma forma geral, pensamos que 0s resultados relativamente ad impacto da
percepcéo de justica no exercicio de cidadania escolar ndo apresentam valores
mais elevados, dado que na realidade, as praticas educativas que vigoram nas
nossas escolas ndo as estimulam. O estudo de Bettencourt e Santos (1981),
apesar de ter sido realizado ha mais de duas décadas, reflecte a situagéo actual do
ensino portugués, ou seja, um ensino centrado no professor. Também o estudo de
Bettencourt e Marques (1987) mostrou que 0 papel da escola se esgota na
transmissdo de conhecimentos, negligenciando a aprendizagem sobre 0 exercicio
dos direitos e deveres de cidadao.

A participacéo dos alunos nos variados assuntos escolares continua a ser
praticamente inexistente, como verificou Lima (1988) no seu estudo sobre 0 papel
dos alunos na gestéo escolar. Parece que 0s alunos entendem certas préaticas
escolares como um dominio quase exclusivo dos professores e por isso, nao as
consideram como uma possivel pratica de cidadania. Na nossa perspectiva, a
intervengao dos alunos na escola continua assente na conformidade com as rotinas
escolares, onde o professor € quem, predominantemente, intervém na resolucéo de
problemas e assume as responsabilidades nessa resolucéo.

Passamos agora a andlise do impacto das percepgdes de justica no exercicio
de cidadania, relativamente ao 5°, 8° e 11° ano de escolaridade. Apresentaremos

em primeiro lugar as respectivas correlagdes.

8.3.3. Percepgées de Justica e 0 Exercicio de Cidadania em fungdo do Ano de
Escolaridade

O Quadro 16 apresenta os valores da andlise de correlagéo realizada entre as
dimensbes da percepcdo de justica e as dimensées do exercicio de cidadania nos

trés anos de escolaridade em estudo.
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Quadro 16 — Correlagdo de Pearson entre as dimensdes da percepgio de justica e as dimensdes
do exercicio de cidadania em cada ano de escolaridade (5°, 8°, 119)

Dimensodes do Dimensdes da percepgédo de justica
exercicio de Relacional Comparativa Distributiva
cidadania go 8o 11° 50 8o 11° 50 8o 110
Participacéo na 48™* n.s. n.s. 407 n.s n.s. .3g** 23 n.s.
avaliagdo . ‘
Participacéo nos .28 1 22* 37 A5 n.s. .36 19* 19
conflitos escolares ‘
Participacéo na 34* n.s. A4 A3 .16 n.s. 22* n.s. A3

representatividade
do poder dos
alunos ,

Participagédo/envolvi .16 A3 15 29 .15 n.s. 34+ 14 A1
mento em
actividades

Solidariedade/ 31 n.s. .32* 22* n.s. 23" 27" n.s. .16
cooperacio
Comportamentos 21* n.s. A0 .20 n.s. 29* .21 n.s. A7
de descentragio
social
Cumprimento dos .25*% .3g* AT 32* .30** A7 | .20 22%* A3
normativos

Nota: n.s.=estatisticamente néo significativo
**A correlagéo é significativa para p=0.01
*A correlagéo é significativa para p=0.05

Observamos que no 5° ano existem valores positivos e significativos de
correlacdo entre as trés dimensées de justica e o exercicio de cidadania. As trés
dimensdes de justica relacionam-se fortemente com o exercicio de cidadania.

Quanto ao 8° ano, observamos que existem relagbes estatisticamente
significativas entre as dimensoes de justica e as dimensdes do exercicio de
cidadania que remetem para o cumprimento dos normativos, para o dever de
participacéo na avaliagdo e para o dever de participacédo nos conflitos escolares. Os
valores mais elevados de correlagéo verificam-se entre as trés dimensdes de justica
e o cumprimento dos normativos, ou seja, todas as dimensée§ de justica estdo mais
relacionadas com o cumprimento dos normativos, do que com as out.ras dimensdes

do exercicio de cidadania.
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No que diz respeito ao 11° ano, a justica relacional e a justica distributiva
correlacionam-se com todas as dimensdes do exercicio de cidadania, a excepcao
do dever de participacéo na avaliagéo. Contudo, a justica relacional & a dimenséo
que apresenta valores mais elevados de correlagdo com o exercicio de cidadania,
sobretudo com os comportamentos de responsabilidade. A justica comparativa
apenas se relaciona com a solidariedade/cooperagéo, com a descentragéo social e
com o cumprimento dos normativos.

Prosseguiremos agora para 0s resultados das andlises de regresséo por ano de
escolaridade, entre as dimensbes da percepcdo de justica e as dimensdes do
exercicio de cidadania, no sentido de analisarmos a nossa quarta hipétese: “Quanto
maior & a percepgdo de justica do comportamento do professor maidr sera o
exercicio de cidadania nos trés anos de escolaridade”. Comecamos por apresentar
os resultados da andlise de regresséo realizada para o efeito no 5° ano de

escolaridade.

Quadro 17 — Impacto das dimensdes da percepgéo de justica nas dimensdes do exercicio de
cidadania no 5° ano

Dimensoes do exercicio de cidadania
Dimensodes
da Partici Partici Partici Partici Solidaried c it c i
= articip. articip articip. articip. em olidarieda. omport. umprim.
pen.:e‘)(:;ao na nos na actividades cooperagao descent. dos
de justica avaliagéo confiitos represen- social normativos
tatividade
Relacional .36™* n.s .35™ n.s 31 n.s n.s
Comparativa n.s .25* n.s n.s ns n.s .32+
Distributiva .24* .25% n.s .34 n.s n.s n.s
R? .24 .16 1 M .09 .09

Nota: n.s.=estatisticamente nao significativo; **n<(.01;*p<0.05



159

Um primeiro olhar pelo Quadro 17, permite-nos constatar que, para os alunos
do 5° ano a justica relacional tem um impacto significativo no dever de participacéo
na avaliagdo, no dever de participagéo na representatividade do poder dos alunos e
no valor atribuido a solidariedade/cooperacao. Assim, se o professor é justo e trata
com dignidade os alunos, influencia juizos dos alunos sobre o dever de participacéo
nas questdes da avaliagéo e sobre quem representa os interesses dos alunos,
assim como a valorizagéo de comportamentos cooperativos e solidarios na turma.

No que respeita a justica distributiva, verifica-se que exerce impacto na
dimenséo do exercicio de cidadania que remete para ao dever de participacdo na
avaliacéo, ainda que o impacto seja menor, relativamente a justica relacional. Ao
que parece, a justeza revelada pelo professor na atribuicdo de notas é importante
para os alunos considerarem que devem dar a sua opinido sobre as questbes de
avaliagdo, tal como o resultado verificado na analise conjunta. A dimenséo
distributiva de justica é influente também no dever de participagdo nos conflitos
escolares do proprio, da turma e da escola, assim como no dever de participagéo
sobre a constituicio dos grupos de trabalhos (o que gera frequentemente conflito) e
sobre o que estd bem e mal na escola. Se o professor avalia os alunos de forma
justa, estes entendem que devem expressar o seu ponto de vista sobre como
devem resolver as questdes relativas aos conflitos escolares.

Verificamos ainda que apenas a justica distributiva tem efeito na
participag&o/envolvimento em actividades escolares. Assim, a justeza na atribuicéo
de notas contribui para que os alunos mais Novos valorizem a sua participacéo na
definicdo de regras de aula, na organizacdo da sala de aula, na animacéo de
espacos de convivio e quanto ao tipo de actividades extra-curriculares que se

devem realizar.
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Relativamente aos efeitos da justica comparativa, estes manifestam-se apenas
em duas dimensdes do exercicio de cidadania: participacéo nos conflitos escolares
(a par com a justica distributiva) e no cumprimento dos normativos, cujo impacto é
isolado. Esperavamos que a justica comparativa tivesse valor preditivo no dever de
participagéo na avaliagdo, uma vez que, como vimos na andlise de correlagdo, a
justica comparativa aparece fortemente relacionada com esta dimenséo do exercicio
de cidadania (.40**). Assim, os alunos mais novos entendem que, se o professor
utiliza os mesmos procedimentos e regras na resolucéo de problemas, trata todos
de igual modo e com igual exigéncia na atribuicéo de notas, os alunos cumprem as
regras de aula e as regras do regulamento da escola, tentam ser assiduos e
pontuais, ter os cademos em dia, levar o material necessario, revelam esforgo e
colaboram com o professor na aula.

Os resultados aqui enunciados mostram que 0 modo como os professores
tratam os alunos em comparagido com o modo como tratam os colegas contribui
para a emergéncia de comportamentos de responsabilidade individual.

Os julgamentos de justica a nivel das trés dimensbes apenas ndo exercem
impacto nos comportamentos de descentracdo social. Apesar de todas as
dimensdes de justica se correlacionarem com a descentracéo social tal como vimos
na analise de correlagdo, nenhuma dimensdo tem agora valor preditivo nesta
dimensdo do exercicio de cidadania. Tal resultado sugere-nos que o tipo de
comportamento do professor nao influencia a descentracéo social dos alunos de 5°
ano, tais como a “colaboragéo com colegas nos trabalhos de grupo”, o “exercicio de
escuta ao outro”, o “cumprimento de tarefas do grupo por parte de cada um no
tempo previsto” e a “aceitacéo de que as propostas de cada um n&o sejam seguidas

pelos outros membros do grupo”.



161

Este resultado podera ser atribuido ao pensamento egocéntrico que se
manifesta ainda aos 10 anos, tal como foi defendido por Piaget, em que a crianga ou
pré-adolescente n&o identifica outras perspectivas além da sua e ainda ndo existe
abertura ao outro. Para Carita (2002) a perspectiva social traduz-se na competéncia
de ver o mundo e o proprio eu a partir da perspectiva dos outros, distinguindo a
perspectiva dos outros da perspectiva do proprio, como uma capacidade
desenvolvimental de descentragéo social e cognitiva. Também os estudos de
Selman (1971b, 1976, 1980) confirmam que a perspectiva social € uma capacidade
que se desenvolve com a idade. Os diversos estadios das concepgbes e a sua
relagdo com a idade, indicam que: (a) a crianga de idade média e do inicio da pré-
adolescéncia tende a valorizar as interacgbes e a desenvolver uma perspectiva
bilateral, (b) os pré-adolescentes e 0sS anos iniciais da adolescéncia, distinguem-se
pela construgdo de teorias sobre as relacbes interpessoais baseadas na
compreensao, colaboragéo e expectativas mutuas.

Além disso, a influenciar a tomada de perspectiva social estéo factores como as
experiéncias de interacgdo entre pares, as técnicas educativas dos pais e
professores. Na realidade, 0s alunos nem sempre tém experiéncias significativas
que promovam O desenvolvimento da descentragdo social, nomeadamente no
contexto escolar. As oportunidades de trabalhar em grupo sdo escassas, nao se
estimulando o espirito de grupo, factor essencial para os de responsabilidade social.

Os resultados apresentados no Quadro 17 ndo correspondem ao que
esperavamos, ja que esperavamos que a justica relacional exercesse impacto na
participagdo nos conflitos escolares, uma vez que segundo Tyler et al (1996), o uso
de procedimentos justos e um tratamento digno por parte do professor leva os
individﬁos a envolverem-se e a comprometerem-se com o'grupo em que estéo

inseridos, nomeadamente a interessarem-se pela resolugéo de conflitos.
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Considerando que se trata de alunos com idades compreendidas entre os 10 e
os 13/14 anos, muitos alunos experimentam agora um sistema de ensino diferente
do anterior (1° ciclo do ensino basico). O sistema de notas é mais marcado e 0s
alunos sentirdo o peso das notas, considerando possivelmente que, se O professbr
os avalia de acordo com o trabalho que mostram e com O que merecem,
recompensando o seu esfor¢o, 0s alunos entendem que é um dever da sua parte
inteirarem-se dos conflitos escolares como uma forma de retribuigdo.

Analisaremos, em seguida, os efeitos dos julgamentos de justica no exercicio

de cidadania no 8° ano de escolaridade.

Quadro 18 — Impacto das dimensdes da percepcgdo de justica nas dimensbes do exercicio de
cidadania no 8° ano

Dimensées do exercicio de cidadania
Dimensdes
da
percepgao Particip. Participa. Partici. na Particip. Solidariedad. Comport. Cumprim
de justiga na nos represen- em cooperagao descentrag dos
avaliagé@o conflitos tatividade actividades social normativos
Relacional n.s n.s n.s n.s n.s n.s .39+
Comparativa n.s n.s n.s n.s n.s n.s n.s
Distributiva 23* n.s n.s n.s n.s n.s n.s
R? .04 14

Nota: n.s = estatisticamente néo significativo;*'p<0.01 *p<0.05

Constatamos pelos resultados do Quadro 18 que a justica relacional exerce 0
seu impacto apenas na dimenséo do exercicio de cidadania que remete para o
cumprimento dos normativos, enquanto a justica distributiva apenas exerce

influéncia na dimens&o que remete para o dever de participacdo na avaliagéo.
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Assim, para o0s alunos de 8° ano, é importante que o professor seja justo a
atribuir as notas para que 0s mMesmos considerem que devem dar a sua opiniao
sobre: quantos testes devem fazer, a matéria que deve constar nas provas, 0 tempo
dado para a sua realizagéo, 0 tipo de perguntas e 0s critérios de avaliagdo usados
pelo professor. Os trabalhos de Rosser e Harré (1976) mostram que o0s
adolescentes se sentem ofendidos quando um professor é injusto e parcial a avaliar.
O presente trabalho também o revela, pois a dimenséo da participacéo da avaliagéo
parece ser exclusivamente influenciada pela justica distributiva.

Face a inexisténcia de impacto dos julgamentos de justica nas ‘outras
dimensdes do exercicio de cidadania, sobretudo nos comportamentos de
descentragdo social e na valorizacdo da cooperagéo e solidariedade, surge-nos
para ja a ideia de numa futura pesquisa os alunos de 8° ano serem entrevistados
sobre as questdes da justica e da cidadania.

Consideramos também a fase de desenvolvimento em que estes alunos se
encontram, na qual véo vivendo progressivamente o agudizar de questoes relativas
3 identidade, de reestruturagéo do self O grupo de pares, companheiros e
familiares assumem relevancia, existindo a busca de uma maior autonomia e
independéncia, frequentemente através de um processo de contestacgéo, desafio a
autoridade, o que nem sempre & reconhecido pelos professores.

Consideramos também a posigéo de Fonseca (2001), na qual defende que sera
mais dificil para um adolescente mostrar comportamentos de cidadania numa escola
que ndo esta organizada de forma democratica e participativa. O desenvolvimento
da descentragdo social encontra-se associado a autonomia moral dos alunos e €
definido, como ja foi dito, como a capacidade progressivamente mais adequada de

distinguir € compreender as préprias perspectivas e a dos outros e de coordena-las
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através de solugbes cooperativas, susceptiveis de integrarem as perspectivas e
necessidades mutuas (Kohiberg, 1992a; Selman, 1971a, 1980).

A descentracdo social é uma questdo sobretudo desenvolvimental e o
professor apenas podera influenciar através da promogéo de experiéncias de
grupo, debates e assembleias e estas situa¢cdes nem sempre sdo muito frequentes
no dia-a-dia escolar. Consequentemente, pensamos queé 0 espirito de competi¢éo
domina o nosso sistema de ensino e esta interiorizado por muitos estudantes.

Deutsch (1990) considera que a competicéo induz e é induzida pelo uso de
tacticas de coercdo, pela ameaca ou decepgéo, comunicacio pobre; minimizacéo
do conhecimento das semelhangas e valores e aumento da sensibilidade aos
interesses opostos; atitudes de suspeicéo e hostilidade. Por sua vez, a cooperacéo
induz e é induzida por uma percepgéo de semelhanga nas crengas e atitudes; na
prontiddo para ajudar, na abertura na comunicagdo; nas atitudes confiantes e
amistosas, na sensibilidade aos interesses comuns € no ndo destaque dos
interesses opostos; e na orientag&o no sentido do aumento do poder mutuo mais do
que da diferenca de poder.

O valor da cooperacdo e solidariedade sera somente construido através da
aprendizagem cooperativa defendida por Lickona (1992). Esta abordagem centra-se
no ensino dos aspectos positivos da entreajuda, proporcionando aos alunos a
oportunidade de serem membros activos de um grupo e de contribuir para a
resolucdo de problemas comuns. A utilizacdo da aprendizagem cooperativa tem 0
potencial de diminuir os aspectos negativos da competicéo e constréi/estimula o
exercicio de cidadania. Esta metodologia promove a construgdo de pequenas
comunidades na sala de aula, auxiliando os alunos a conhecer e a responsabilizar-

se pelos outros; ensina competéncias basicas a vida, tais como o ouvir, 0 aceitar o
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ponto de vista do outro, O comunicar com eficacia, o gerir conflitos, incentiva e
melhora as aprendizagens académicas e as atitudes positivas sobre a escola.

O facto dos julgamentos de justica ndo terem impacto na atribuigdo de valor a
cooperagéo e solidariedade e nos comportamentos de descentra¢do social € um
resultado que ndo seria propriamente desejado e néo é de facil interpretagéo. Na
nossa perspectiva, a construgédo de valores morais como a cooperagéo e
solidariedade processa-se por meio da experiéncia de situagbes de aprendizagem
cooperativa, como ja referimos. De qualquer forma, consideramos que OS
adolescentes possuem um sistema de valores que por vezes ndo é assumido de
forma expressiva, nem trabalhado na escola. Uma leitura possivel para este
resultado sera a acomodacéo a rotina escolar, ou seja, ao conformismo vivido por
muitos adolescentes relativamente ao sistema de ensino.

No que conceme a inexisténcia de impacto da justica nas dimensbes de
cidadania que remetem para a participagéo nos conflitos escollares, em actividades
e na representatividade do poder dos alunos, pensamos que sao questbes em que,
geralmente, é o professor quem as resolve. Frequentemente, a organizacéo escolar
ndo permite que os alunos tenham “voz’ em assuntos que se pretendem ha muito
tempo, exclusivamente da 4rea de competéncia do professor, dai os estudantes n&o
lhe atribuirem valor.

Este resultado confirma a fraca participagdo que 0s estudantes adolescentes
portugueses costumam ter nos assuntos da vida escolar demonstrada no estudo de
Lemos e Lucia (s.d.), cujo objectivo foi conhecer como a educacéo para a cidadania
esta a ser promovida, em termos institucionais. Também o estudo da Intemational
Association for the Evaluation Educational Achievement (IEA) em que Portugal

participou, revelou que a participagdo escolar dos nossos alunos néo vai além da
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eleicdo do delegado de turma e, mesmo a participacdo na elaboragéo das re‘gras de
aula é rara. Entendemos assim que os alunos do 8° ano representativos da nossa
amostra ndo tém interiorizado o dever de participagéo, mesmo em assuntos que
lhes dizem respeito, uma vez que n&ao é uma pratica regular ‘nas escolas
portuguesas. Esta apatia foi também encontrada por Menezes (1995a), na medida
em que verificou um fraco interesse dos jovens portugueses para assumirem um
papel! activo como cidadaos. Os resultados relativos ao dever de participagéo no 8°

ano traduzem-se numa forma de cidadania passiva (Manzini-Covre, 1995).

Seguidamente, veremos o que se passa no outro ano de escolaridade em
estudo (11°) relativamente aos efeitos dos julgamentos de justica no exercicio de

cidadania escolar.

Quadro 19 — Impacto das dimensées de justica nas dimensodes do exercicio de cidadania no 11°
ano

Dimensoes do exercicio de cidadania
Dimensdes
da o . iy - - .
percepgéo Particip. Particip. Particip. _ Particip. Solldanefi Comport._ Cumprim. dos
. - na nos na represen em cooperagao descentragao normativos
de justica avaliagéo conflitos tatividade actividades social
Relacional n.s 35* n.s n.s .32 A40™ AT
Comparativa n.s n.s. n.s n.s n.s n.s n.s
Distributiva n.s n.s .ns n.s n.s ns n.s
R? .08 .09 A5 .21

Nota- n.s. = estatisticamente n&o significativo; **n<0.01;%p<0.05

Relativamente aos alunos do 11° ano, 0s resultados mostram que apenas a
justica relacional tem impacto em algumas dimensdes de cidadania: no dever de
participagdo nos conflitos escolares, no valor atribuido a solidariedade e

cooperagdo, na descentracéo social e no cumprimento dos normativos.
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Estes resultados véo ao encontro do que Tyler e Blader (2003) defendem, ou
seja, a percepgéo de justica relacional tem impacto quer no valor atribuido a
cooperacgdo, quer no cumprimento dos normativos. A justica distributiva ndo tem
efeito nas dimensdes de cidadania. A nossa quarta hipétese confirma-se para o 5°e
11° ano, na medida em que & sobretudo a percepgao de justica relacional que
exerce impacto no exercicio de cidadania. No entanto, isto n&o acontece no 8° ano.

No que respeita ao dever de participagéo na representatividade do poder dos
alunos, pensamos que 0S julgamentos de justica nao exercem impacto nesta
dimensao do exercicio de cidadania, porque oS alunos ndo tém a possibilidade de
participacéo partilhada. A percepgéo de justica revela, no entanto, ser importante no
dever de participagdo nos conflitos escolares, sendo significativo o impacto da
justica relacional. Assim, se 0 professor é justo e trata com respeito os alunos, estes
interiorizam que devem dar a sua opinido na forma de resolver o0s conflitos da
escola, da turma e dos proprios. E também a justica relacional a dimensé&o que 0s
alunos de 11° ano elegem como a mais influente para a valorizagéo da
solidariedade e cooperacéo, para a manifestagdo de comportamentos de
responsabilidade individual, tais como 0s normativos escolares ao servico da tarefa
e a manifestacdo de comportamentos de responsabilidade social, tais como a
descentracéo social, em que o valor dos betas é elevado. A justeza dos professores
quanto aos procedimentos € quanto & forma como tratam os alunos leva os
estudantes de 11° ano a atribuirem valor a solidariedade e cooperagéo com o outro,
a um maior cumprimento das normas escolares e a uma maior descentracdo social.
Se os alunos sdo bem tratados pelo professor, estdo mais disponiveis para
cumprirem o que para os alunos com frequéncia é “aborrecido” - as convengdes

escolares - e assumem melhor as responsabilidades escolares, perante si e o outro.
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A forca da justica relacional, nomeadamente a forma de tratamento do
professor, tem impacto na forma como 0 adolescente se relaciona com 0s outros,
com o préximo, nas situagbes de trabalho de grupo. Assim, 0S NOSSOS resultados
contribuem para uma melhor compreensdo, quer a nivel da relacdo dos
adolescentes com a autoridade, quer a nivel da forma como o adolescente se
relaciona com os outros, nomeadamente 0s colegas. A dimenséo relacional de
justica promove, entéo, a descentracdo social, em que 0S alunos consideram o
trabalho de grupo e a vida do grupo de forma positiva. Como vimos, a justica
distributiva e a justica relacional nao tém qualquer impacto nas dimensdes do

exercicio de cidadania.

8.4. O Papel Mediador da Legitimagédo da Autoridade Escolar na Relagédo

entre as Percepgdes de Justicae o Exercicio de Cidadania

Neste ponto pretendemos analisar se a legitimacdo da autoridade escolar (o
professor) tem um papel mediador na relacdo entre a percepgdo de justica e 0
exercicio de cidadania.

Na nossa quinta hipotese, propomos que 0S efeitos da percepcéo de justica do
comportamento dos professores no exercicio de cidadania escolar sdo mediados
pela percepgao de legitimacéo dos professores.

No sentido de analisar a hipétese de mediacéo, seguimos a metodologia
sugerida por Baron e Kenny (1986). Estes autores propem um processo de
andlises de regressd@o multi-estagios como o mais apropriado para testar o papel

mediador de uma variavel.
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No entanto, comecaremos por apresentar as correlagbes de Pearson entre as
variaveis dependentes (legitimagéo da autoridade e exercici6 de cidadania) de
forma a confirmarmos se existe relacdo entre essas variaveis. Saliente-se que
optamos por considerar nas analises de mediacdo somente a dimenséo de justica
relacional, uma vez que se apresentou constante no impacto relativo as dimensodes
do exercicio de cidadania, & excepgéo da dimenséo participagdo em actividades, tal

como vimos no Quadro 15.

O Quadro 20 mostra os resultados da analise de correlacdo entre a legitimagéo
do professor e as dimensées do exercicio de cidadania escolar efectuadas com 0

total da amostra.

Quadro 20 — Correlacéo de Pearson entre a legitimagéo da autoridade escolar e
as dimensdes do exercicio de cidadania

Dimensodes do exercicio de Legitimagao da autoridade
cidadania
escolar
Participag&o na avaliagéo 29"
Participacéo nos conflitos 21
Participacéo na representatividade 18**
Participacéo em actividades 27
Solidariedade e cooperagéo 26™*
Comportamentos de descentracéo .30**
social

Cumprimento dos normativos 49"

* A correlagéo é significativa para p= 0.01
Como podemos observar no Quadro 20, verificamos que existe uma relacéo
positiva e significativa entre a legitimagdo dos professores € O exercicio de

cidadania escolar.
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A correlacéo mais baixa observa-se entre a legitimagéo do professor e 0 dever
de participagdo nos conflitos escolares, enquanto que a correlagdo mais elevada
constata-se entre a legitimag&o do professor e O cumprimento dos comportamentos
normativos. O facto dos alunos percepcionarem a autoridade do professor como
legitima esta fortemente relacionada com todas as dimensdes de cidadania e em
particular com a manifestacéo de comportamentos escolares de responsabilidade
individual e social.

Confirmada a existéncia de relagdo entre a legitimacéo do profeésor e o
exercicio de cidadania, prosseguiremos agora para o estudo da nossa uitima
hipétese: “Quanto maior for a percepgéo de justica sobre o comportamento do
professor maior sera a relacdo entre a legitimagdo do professor € O exercicio de
cidadania escolar. Por sua vez, a legitimagdo da autoridade escolar sera uma
variavel mediadora na relagéo entre percepcdo de justica e O exercicio de
cidadania”.

Passemos entdo a analise de mediaco realizada no sentido de confirmarmos a
nossa ultima hipétese. Apresentamos seguidamente os trés estadios da andlise de
mediacgéo de acordo com Baron e Kenny (1986).

a) Nivel 1 das andlises de mediacéo: a relagdo entre a variavel independente
(percepcbes de justica relacional) e a variavel mediadora (legitimagéo da autoridade
escolar)

Neste primeiro nivel, efectuaram-se duas analises de regressao. Regredimos a
variavel mediadora (legitimagdo do professor) sobre a variavel independente
(percepgbes de justica relacional). Em seguida, calculamos uma nova equagéo de
regresséo, introduzindo, separadamente, as variaveis dependentes finais do
exercicio de cidadania, de modo a controlarmos a co-variagéo entre a variavel

mediadora e a mesma variavel dependente (Quadro 21).
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Segundo os requisitos para uma relacdo de mediagéo, espera-se que a variavel
independente (percepgdes de justica relacional) afecte a variavel mediadora,

mesmo quando a variavel dependente é controlada.

Quadro 21 — Relagéo entre a percepcéo de justica relacional e a legitimagéo da
autoridade escolar

Legitimagdo da autoridade
Dimensoées da percepgao de escolar
justica Valores beta
Justica relacional g1
R? 0.50
Participacéo na avaliagao A1
Justica relacional .68**
R? 0.51
Participac@o nos conflitos .10*
Justica relacional 69**
R? 0.51
Participacéo na representatividade .n.s
Justica relacional .69
R? 0.51
Solidariedade/cooperagéo 14
Justica relacional .68**
R? 0.52
Comportamentos de descentragdo 14*
social .68**
Justica relacional 0.52
Rz
Cumprimento dos normativos .26*F
Justica relacional 61
R? 0.56

Nota- n.s.=estatisticamente ndo significativo;**p<0. 01; *p<0.05

A primeira analise de regress@o mostra, claramente, que a justica relacional tem
um impacto significativo na legitimagéo dos professores. Na segunda andlise de
regresséo, verificamos queé quando as variaveis dependentes s&o introduzidas,
separadamente, na equacéo de regress&o mantem-se significativa a relagéo entre

as percepgdes de justica relacional e a legitimacgéo do professor.
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Como vemos na segunda analise, a relacdo entre a variavel participagdo na
representatividade do poder dos alunos e a legitimagéo do professof nao é
significativa.

b) Nivel 2 das analises de mediacéo: a relagéo entre a variavel mediadora
(legitimagéo da autoridade escolar) e as varidveis dependentes (exercicio de
cidadania).

Nesta segunda etapa da analise de mediagdo, comegamos por regredir a
variavel dependente (exercicio de cidadania) sobre a legitimacéo da autoridade
(variavel mediadora). Seguidamente, controlamos a relacdo entre a variavel
dependente e a independente (percepgdes de justica relacional), introduzindo-a na
equacéo de regressdo juntamente com a legitimacgéo. Espera-se que a variavel
mediadora afecte a varidvel dependente (exercicio de cidadania) e continue a fazé-

lo mesmo quando se controlam as variaveis independentes (Quadro 22).

Quadro 22 - Relagéo entre a legitimagéo da autoridade escolar e as dimensbes do
exercicio de cidadania

Dimensoes do exercicio de cidadania
Legitimagdo e
per(.:epg.ao de Participagéo | Participagéo Solidariedade | Comportamento Cumprimento
JUSt_'ga na avaliagdo | nos conflitos cooperacao de descentragéo dos
relacional social normativos
Legitimacéo do 29% 21 .26%* .30** 49
professor ‘
R? 0.08 0.04 0.06 0.09 0.24
Legitimagéo do 29% 21+ 27 .30 49*
professor ‘
Justica .n.s Nn.s n.s n.s n.s
relacional 0.08 0.04 0.07 0.09 024
Rz

Nota- n.s.=estatisticamente nédo significativo; **p<0.01
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Observando o Quadro 22, verifica-se uma relagdo positiva e significativa entre a
legitimagéo dos professores e as variaveis dependentes (exercicio de cidadania), 0
mesmo acontecendo quando a variavel independente (percepgéo de justica
relacional) é controlada. Assim, as percepgbes de justica relacional séo totalmente
mediadas pela legitimag&o do professor.

c) Nivel 3 das andlises de mediagéo: o papel mediador da legitimagéo da
autoridade escolar entre as varidveis independentes e as dependentes. |

No quadro. 23 apresentam-se 0S resultados finais sobre o papel mediador da
legitimacdo da autoridade escolar entre as percepgbes de justica relacional e o
exercicio de cidadania. Obteve-se uma mediacéo total quando ao introduzirmos a
variavel independente (percepgdes de justica relacional) esta desapareceu. Embora
o quadro mostre resultados ja relatados anteriormente, para efeitos de comparagéo
optou-se pela sua apresentagéo de novo. Como podemos observar, a relagéo entre
a percepgéo de justica relacional e o exercicio de cidadania éscolar é totalmente

mediada pela legitimagéo da autoridade escolar.

Quadro 23: Relacdo entre a percepgéo de justica relacional e as dimensbes do
exercicio de cidadania

Percepgao Dimensoes do exercicio de cidadania
de justica :
relacu_t?nal e Participag@o Participagéo Solidariedad Comportamentos Cumprimento
variavel na avaliagéo nos conflitos e de descentragao dos normativos
mediadora cooperagéo social
Justica 27 16" 19* 23 37
relacional
0.07 0.02 0.03 0.05 - 013
RZ
Legitimagéo 29* 21* 27 .30™* 49*
do professor ‘
Justica n.s n.s n.s n.s n.s
relacional 0.08 0.04 0.06 0.09 0.23
R2

Noia-n.s.=estatisticamente ndo significativo; *"p<0. 01,*p<0.05
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Em seguida, apresentamos graficamente 0s resultados finais das analises de

mediacéo efectuadas.

Figura 2: Sumario dos resultados finais das mediagoes efectuadas para a dimenséo
participagé&o na avaliagéo do exercicio de cidadania

Legitimag&o do professor
R2=.,0.50 (3)

.68 29

R2=0.51 (5) 2=0.08 (4)

Justica 27 () 0@

relacional Participacéo

—¥na avaliagdo

R2=0.08 (6)

Nota: (1) Valor beta antes do controlo da covariagéo da variavel mediadora (legitimagéo dos
professores); (2) Valor beta depois do controlo da covariagdo da variavel mediadora
(legitimac&o do professor); (3) R* relativo a regresséo da variavel mediadora sobre a variavel
independente (percepces de justica relacional); (4) R® relativo a regresséo da variavel
dependente (exercicio de cidadania) sobre a variavel mediadora (legitimagéo do professor);
(5) R? relativo a regressdo da variavel mediadora sobre a varidvel dependente. €
independente; (6) R® relativo a regressdo da variavel dependente (exercicio de cidadania)
sobre a variavel independente (e sobre a variavel mediadora - legitimacao do professor).

Figura 3: Sumério dos resultados finais das mediagdes efectuadas para a dimens&o
participagéo nos conflitos do exercicio de cidadania

Legitimacéo do professor

R2=0.54 (3)
21
69 R2=0.04 (4)
R2=0.51 (5)
A6 () 0@
Justica . ~_Participacéo
relacional ¥ nos conflitos

R2=0.04 (6)
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Figura 4: Sumario dos resultados finais das mediacbes efectuadas para a

dimensao solidariedade/cooperagéo do exercicio de cidadania

Legitimagéo do professor

R2=.50 (3)
.68
R2=.52 (5)
Justica A9 () 0@ Solidariedade/
relacional ~_ cooperagéo
' ~ R*=.06 ()

os resultados finais das mediagdes efectuadas para a

Figura 5: Sumario d
tos de descentragéo social do exercicio de cidadania’

dimensdo comportamen

Legitimagéo do professor

R2=50 (3)
30
2=.09 (4)
Justica 02 Comportamentos
relacional __ de descentragéo
"~ social

R2=.09 (6)
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Figura 6: Sumario dos resultados finais das mediagbes efectuadas para a dimenséo
cumprimento dos normativos do exercicio de cidadania

Legitimacdo do professor

R2=.50 (3)
R2= 586 (5)
Justica 02 . Cumprimento
relacional > dos normativos
R2=.23 (6)

Confirma-se a ultima hipotese do nosso estudo, uma vez que a percepcgéo de
justica relacional é determinante na relagdo entre a legitimacéo da autoridade
escolar (o professor) e 0 exercicio de cidadania escolar. Por sua vez, verificdmos
que a legitimacéo dos professores é uma varidvel mediadora total entre as

percepgdes de justica e 0 exercicio de cidadania escolar.
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CONCLUSOES




178

CONCLUSOES

A vida escolar € um contexto propicio ao estudo das percepgbes de justica
relativamente & autoridade, uma vez que os sujeitos desde muito cedo contactam
com figuras de autoridade. Pensamos que este trabalho contribui para se repensar
a importancia da justica na escola, sendo uma questdo central nos dias que
correm. Numa era em que tanto se fala de desobediéncia 4 autoridade do
professor, o estudo no ambito da percepgao de justica justifica-se pelo contributo
que traz a analise da relagéo dos individuos com a autoridade.

Assim, no término do presente trabalho, pretendemos realgar os aspectos que
nos parecem ser oS principais contributos deste estudo. Tendo este estudo o
objectivo geral de procurar compreender como é que os adolescentes legitimam
voluntariamente a autoridade escolar (professor), nomeadamente a nivel de
diferentes anos de escolaridade, analisamos iguaimente a relagdo entre a
percepgéo de justica e o exercicio de cidadania escolar, relacdo ainda n&o
explorada em contexto escolar. Além disso, analisamos também se a legitima¢&o
dos professores tem um papel mediador na relacéo entre a percepgéo de justica e
o exercicio de cidadania.

Da apresentagéo e discussdo dos resultados chegamos as seguintes
conclusdes:

- Em relacéo a legitimagao do professor, a analise conjunta dos participantes
mostra que s&o essencialmente os aspectos relacionais da justica que mais
legitimam a sua autoridade, embora os aspectos comparativos e distributivos

também apresentem um peso importante para esta legitimagé&o.
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Assim, o que os. alunos percepcionam cOmo importante na interacgdo
professor/aluno para legitimarem a autoridade do professor s&o aspectos como: O
respeito pelos alunos & pelos seus direitos, a consideracéo das necessidades
escolares dos alunos e dos seus pontos de vista, a honestidade do professor, a
explicacéo/justificacéo dada pelos professores em relagéo as decisdes que tomam
sobre os alunos e a neutralidade dos procedimentos.

- No que diz respeito a analise da relagéo entre a percepcéo de justica e a
legitimag&o do professor em cada ano de escolaridade (5°,8°,119), conduimos que,
para os alunos mais novos (5° ano), s&o 0s aspectos relacionais da justiga que
mais contribuem para a legitimacéo dos professores, ainda que os aspectos
distributivos e comparativos também levam a legitimagéo da autoridade escolar.
Por sua vez, os alunos mais velhos (8° e 11° ano de escolaridade) legitimam a
autoridade dos professores, com base, exclusivamente, em indicadores de justica
relacional.

De uma forma geral, podemos concluir pelos resuitados do nosso estudo que,
na relacdo com a autoridade escolar, sdo os aspectos relacionais de justica que
mais fomentam a legitimagéo dos professores. Estes resultados acabam também
por validar o Modelo Relacional de Autoridade proposto por Tyler e Lind (1992),
uma vez que os aspectos relacionais de justica se sobrepuseram aos aspectos
distributivos. Concluimos ainda que, @ legitimagao dos professores nao é explicada
por questoes desenvolvimentais, uma vez que 0S alunos dos trés anos de
escolaridade em estudo legitimam a autoridade escolar, essencialmente, através
da justica relacional. Existe sim uma tendéncia de, ao longo da escolaridade € com
o avancgar da idade, a legitimac&o dos professores ser explicada, exclusivamente,

pela justica relacional.
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Hargreaves (1972) ja havia concluido que os alunos privilegiam, sobretudo, as
qualidades relacionais do professor, a sua capacidade de manter a‘ordem ea
manifestacdo de atitudes amistosas e imparciais face aos alunos, que
implicitamente se aproximam dos nossos resultados. Também Rosser € Harré
(1976) chegaram 4 mesma conclus&o, na medida em que O principio basico que
comanda a reacgéo do aluno é o desejo de ser reconhecido como pessoa e tratado
com dignidade.

Os estudos de Amado (2000) revelam ainda que os alunos preferem 0O
professor que saiba cultivar o respeito, sabendo impor respeitq e ordem (fazer-se
respeitar, conferir responsabilidade aos alunos); que tenha capacidade de controlo
(demonstrar seguranga na acgdo normativa, usar técnicas adequadas de
prevengéo), que tenha capacidade de correccdo dos desvios (usar técnicas
adequadas de correcgéo, castigar quando necessario e com justica); que tenha
grande capacidade de ensinar (levar o aluno a gostar de aprender); que aja de
forma justa e coerente e que seja simpatico e compreensivo com 0S alunos. Em
jeito de sintese, 08 alunos preferem professores firmes, flexiveis, justos e alegres,
que levem o aluno a exercer uma verdadeira participagéo e responsabilizagéo pelo
dia-a-dia na aula. Emler e Reicher (1987b) mostram ijgualmente que 0s
adolescentes aceitam tanto mais as autoridades quanto mais as percepecionam
como imparciais.

Sendo a relacdo e Os processos O que mais conta na legitimagéo da
autoridade escolar, o presente sistema de ensino nem sempre permite que se
desenvolvam relagdes entre professores e alunos baseadas nos requisitos
anteriormente mencionados. De acordo com Carita (1999), as relacbes de poder
continuam a marcar a vida na sala de aula e caracterizam-se por uma assimetria a

favor do professor que € exercida por meio de prémios & castigos.
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Parece-nos pertinente repensar 0 modelo de relagdo professor/aluno, pois 0
que realmente importa é chegar ao contacto com a pessoa, a relacéo interpessoal,
onde 0s processos neutros, a afectividade e a cognigéo se aliam.

Antes de apresentarmos as conclusdes a que chegamos da analise entre 08
julgamentos de justica e 0 exercicio de cidadania, consideramos pertinente
justificar aqui o facto de ndo termos contemplado a dimensdo dos conhecimentos
nas escalas relativas ao exercicio de cidadania escolar.

De acordo com alguma da literatura (Legrand, 1991; Marques, 2002), a
educacdo para a cidadania engloba trés eixos: (a) o eixo da aquisicdo dos
conhecimentos, (b) o éixo da ades&o aos valores da democracia e (c) o eixo da
formagéo de competéncias operatérias. A dimensao dos conhecimentos passa por
exemplo, pelo conhecimento dos 6rgdos politicos, saber como s&o investidos e
como se intervém na sua accdo, ou seja, a competéncia necessaria para agir
civicamente. A titulo ilustrativo, temos as situagbes de procura/mobilizagéo de
recursos ou servigos da sociedade necessarios para uma situacéo concreta - um
conflito, um crime que Sé presenciou, a denuncia de situagbes de violéncia
(Roldé&o, 1999).

O facto do nosso instrumento ndo compreender tal dimenséo nao significa que
nao Ihe atribuamos importancia. Reconhecemos que néo se pode ser um cidaddo
completo sem se conhecer adequadamente O modo de funcionamento da
democracia e das instituicdes democraticas, os processos politicos, juridicos e
financeiros inerentes a esseé funcionamento (Fonseca, 2001). Justificamos a
exclusdo desta dimensé&o, primeiro por questées de extensdo ligadas ao
instrumento; segundo com base na distingéo entre educacéo para a cidadania e

educacdo civica, apontada pelo Conselho da Europa.
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Educacéo para a cidadania é entéo definida como “o conjunto de préaticas €
actividades cuja finalidade é tornar 0s jovens e os adultos melhor preparados para
participarem activamente na vida democratica, através da assungéo e do exercicio
dos seus direitos e responsabilidades sociais”. Por sua vez, Edﬁcagéo Civica visa
5 transmissao/aquisigéo, num quadro educativo formal, do conheci.mento, das
capacidades e dos valores que governam O funcionamento, a todos 0s niveis, de
uma sociedade democratica” (Birzea, 1996, p.18). De acordo com esta distingéo,
as escalas do exercicio de cidadania integram essenciaimente a primeira
perspectiva. A participagéo sustentada na argumentagéo racional sobre 0s
problemas e na procura de acordos mutuamente satisfatérios consiste numa
situacéo de valor elevado para a socializag@o e para o desenvolvimento (Kohlberg,
Power & Higgins, 1997).

- Assim, observando 0s NOssos dados, a promog&o do exercicio de cidadania
escolar que sobressai da analise conjunta permite-nos concluir que a percepgéo de
justica contribui para © exercicio de cidadania escolar, sendo sobretudo 0s
aspectos relacionais de justica que mais contribuem. Assim, a percepgao de justica
relacional do comportamento dos professores estimula os alunos a valorizarem o
dever de participagéo na avaliacéo, nos conflitos escolares e na representatividade
do poder dos alunos. A influéncia da justica relacional verifica-se igualmente a nivel
da valorizagéo de comportamentos solidarios e cooperativos e na manifesta¢éo
comportamentos de responsabilidade individual e social, da parte dos alunos.

A justica distributiva apenas tem influéncia no dever de participégéo na
avaliacédo e em actividades escolares € extra-escolares. Por sua vez, a justica
comparativa s6 contribui para que os alunos cumpram as normas escolares ao

servico da tarefa.
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- Da andlise entre a percepgao de justica e 0 exercicio de cidadania em cada
ano de escolaridade (5°,8°,11°), concluimos que, para os alunos do 5° ano, a
percepgéo de justica do comportamento do professor € importante para o exercicio
de cidadania escolar. As trés dimensodes de justica contribuem para o exercicio de
cidadania escolar. No entanto, sdo os aspectos relacionais de justica que
promovem fortemente o dever de participagdo na avaliagdo, o dever de
representatividade do poder dos alunos, o dever de solidariedade/cooperagéo e 0
cumprimento das normas escolares. Por sua vez, 0S aspectos comparativos de
justica fomentam 0 dever de participagdo nos conflitos escoléres (a par com 0s
aspectos distributivos) e 0 cumprimento dos normativos escolares. Por fim, s6 0s
aspectos distributivos promovem o dever de participacédo em actividades escolares
e extra-curriculares e tém ainda peso significativo no dever de participagao na
avaliacéo.

Ainda relativamente aos alunos do 5° ano, nenhuma das dimensbdes justica de
justica promove a descentracdo social destes alunos. A possibilidade de muitos
destes alunos se situarem numa fase egocéntrica em que nao identificam outras
perspectivas para além da sua, ou a possibilidade de ndo possuirem experiéncias
significativas a nivel das experiéncias entre pares € a nivel das técnicas
educativas dos pais efou professores, podem explicar este resultado. No que diz
respeito as técnicas educativas escolares, Bettencourt e Santos (1981) e Lima
(1988) concluiram nos seus estudos que, em Portugal, o ensino continua
maioritariamente centrado no professor e, apesar de passadas duas décadas,
mantem-se, porventura, esta situacgéo.

Um resultado quanto a nos surpreendente consiste no facto da percepgéo de
justica ndo promover de forma satisfatoria o exercicio de justica escolar entre 0s

alunos do 8° ano.
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Neste ano de escolaridade, 0s efeitos da percepgéo de justica fazem-se sentir
apenas no dever de participagéo na avaliagdo, em que séo exclusivamente 0s
aspectos distributivos que contribuem para esta dimenséo do exercicio de
cidadania, e no cumprimento das normas escolares que & influenciado pelos
aspectos relacionais de justica. Entdo, por um lado, estes jovens em fase de
" adolescéncia intermédia apenas consideram que devem dar a sua opinido sobre: 0
numero de testes que devem fazer, a matéria de deve constar nas provas, 0 tempo
cedido para a realizagéo dos testes, o tipo de questdes, as notas atribuidas e os
critérios usados pelo professor. Esta assuncao é feita com base, exclusivamente,
nos aspectos distributivos de justica do comportamento do professor. Por outro
lado, os alunos do 8° ano cumprem mais facilmente aquilo que frequentemente
entendem como “aborrecido”, isto &, 0s normativos escolares, com base na justica
relacional, ou seja, se s&o tratados pelo professor com respeito e dignidade.

Esta conclusdo afigura-se importante para a escola actual, ja que muitas das
situacdes de desobediéncia de que os professores seé queixam dizem respeito a:
incumprimento de regras de aula, falta de assiduidade e pontualidade dos alunos,
ao facto dos alunos néo terem O material necessario para o trabalho da aula, n&o
realizacéo dos trabalhos de casa, n&o colaboragéo com o professor no trabalho da
aula, falta de esforgo revelada pelos alunos no trabalho e nao cumprimento de
regras do regulamento da escola.

Entre os alunos do 8° ano, 0S julgamentos de justica nao influenciam vérias
dimensodes do exercicio de cidadania, apesar das médias serem ‘positivas, como a
sequir verificamos: dever de participagédo na avaliagéo escolar (M=3.36), na
representatividade dos ' alunos (M=3.74); nas actividades escolares ¢
extracurriculares (M=3.82); dever de solidariedade/ cooperagao (M=4.03) e

manifestacdo de comportamentos de descentragéo social (M=4.05).
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Teria sido util entrevistar os alunos do 8° ano sobre as questdes da justica e da
cidadania, de forma a podermos tirar conclusbes sobre a fraca relagdo entre a
percepgéo de justica e 0 exercicio de cidadania por nos verificéda. Uma hipotese
explicativa para estes resultados podera ter a ver com a fase de desenvolvimento
em que OS adolescentes se encontram: redefinicio do seff, autonomia
relativamente a figuras parentais e de autoridade (Gouveia-Pereira, 1995).
Provavelmente estes adolescentes encontram-se muito centrados na resolucédo de
tarefas desenvolvimentais.

Por sua vez, para os alunos do 11° ano, s6 a percepgao de justica relacional
contribui e fortemente para o exercicio de cidadania escolar, no que diz respeito ao
dever de participag&o nos conflitos escolares, a valorizacéo de comportamentos
solidarios e cooperativos e ao respeito pelas regras escolares. No entanto, 0s
julgamentos de justica ndo contribuem para O dever dar a sua opinido sobre as
questdes da avaliagdo, sobre quem oS representa na escola e sobre as actividades
escolares e extra-escolares a realizar.

De uma forma geral, as conclusdes resultantes dos resultados obtidos na
relagéo entre a percepgéo de justica do comportamento do professor € o exercicio
de cidadania escolar n&o deixam passar despercebida uma orientacéo
fundamental: a necessidade de se desenvolverem habitos de participagao, o que
parece estar ausente da realidade escolar dos alunos representativos da nossa
amostra. O nosso estudo veio reforcar ainda mais as conclusdes de outras
investigagbes no contexto escolar que dao conta de uma fraca participagéo dos
estudantes adolescentes portugueses nos assuntos da vida escolar, tal como 0
estudo da Intemational Association for the Evaluation Educational Achievement

(2001) e o estudo de Lemos e Lucia (s.d.).
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Resta-nos apenas concluir que a valorizagdo de habitos de participacéo dos
alunos em questdes que dizem respeito & sua propria vida escolar, ndo esta
desenvolvida na escola actual e, consequentemente, 0s alunos ndo interiorizam a
participagdo como um dever. Menezes (1995a) conclui que existe um fosso entre
os ideais de democracia e a realidade da vida da sala de aula, da escoia e até da
sociedade. Ruben Alves (2005) quando entrevistado sobre o estado actual da
escola (Brasil) relata um evento em que participou juntamente com professores,
directores e administrativos escolares, para decidir em frés dias © rumo da
educacdo. O autor refere que lhe pediram a opinido sobre tal evento e a unica
observacéo que fez foi: “e por que é que as criangas nao foram consultadas?”.

Ja a abordagem de scomunidade justa” desenvolvida por Kohlberg, integrava
na sua metodologia, entre outros, a participag&o directa dos alunos nos problemas
graves da escola (indisciplina) e nos problemas burocraticos. Ainda que a
possibilidade de se desenvolverem “comunidades justas” nas escolas portuguesas
seja uma tarefa dificil, Lourenco (2002) conclui que vale a pena ‘aplicar o espirito
desta abordagem nas escolas portuguesas, acreditando que a participagéo possa
vir a tornar-se uma realidade e assumir um papel na educacdo moral, civica
democratica dos alunos.

Também Estrela (2002) chegou a conclusdo que a atribuicdo de
responsabilidades e a participag&o no governo da escola ao lado de um pedagogia
activa baseada nos interesses € respeitando as leis naturais do desenvolvimento
infantil, séo os meios privilegiados para a conquista da autonomia € de‘ auto-
disciplina, constituindo simultaneamente uma fonte de educagdo moral e civica.

No panorama actual, a recente area n&o curricular “Formacéo Civica”
resultante da reorganizagao curricular explicitada pelo Decreto-Lei n°6/2001 de 18

de Janeiro que estabelece principios orientadores da organizac@o e da gestéo
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curricular do ensino basico, afigura-se uma oportunidade para a valorizagéo e para
o desenvolvimento de habitos de participagéo dos alunos, na vida escolar. Apesar
de entendermos que qualquer aula, seja de que disciplina for, deve permitir a
participagéo e reflexéo dos alunos nos variados assuntos escolares, a aula de
Formacgéo Civica ndo deixa de constituir um avancgo neste sentido. No entanto,
damo-nos conta de algum contra-senso na forma como esta area n@o curricular
parece estar a ser trabalhada na escola.

A aula de Formagao Civica tem vindo a traduzir-se, de uma forma geral, no
incutir de valores e condutas nos alunos, sem que ai cheguem, por si mesmos,
através de actividades que permitam a participagéo activa nos assuntos escolares
que lhes digam respeito A oportunidade dos alunos expressarem a sua opinido
sobre a vida escolar, nem sempre é permitida e se 0 é na aula de Formagéo
Civica, pode néo o ser em outra aula, com outro professor. nao existe um critério
comum de actuagéo do professor. Na aula de Formacéo Civica aconteée, por
vezes, que um aluno é expulso da aula. Ora, 0 conflito que esse aluno possa ter
provocado seré motivo suficiente para discusso e reflexdo na turma.

Parece-nos pertinente a atribui¢éo de uma outra designagéo a esta area néo
curricular recente, de forma a poder “despertar’ em professores e alunos a
necessidade de habitos de participagdo, porventura, “participacdo Civica®, de
modo a que os jovens portugueses se libertem da cidadania “passiva” em que
estdo envolvidos.

- No que concerme a analise do papel mediador da legitimacé@o dos
professores na relagéo entre a percepgéo de justica € 0 exercicio de cidadania
escolar concluimos que esta relagdo é totalmente mediada pela legitimagdo da

autoridade escolar.
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O nosso trabalho tem enfatizado o papel dos julgamentos de justica do
comportamento dos professores na legitimacéo da sua autoridade. No entanto,
concluimos que quanto maior & a legitimagéo da autoridade escolar maiér € a
promogao do exercicio de cidadania. Podemos afirmar que, quanto mais 0s
estudantes adolescentes legitimam os seus professores, mais o exercicio de
cidadania é estimulado. A analise do papel mediador da legitimag&o do professor
entre a percepcéo de justica e 0 exercicio de cidadnia pode vir a ser estudada de
forma mais exaustiva em futuras pesquisas.

Pensamos que este estudo contribuiu para uma melhor compreenséo da forma
como os adolescentes se relacionam com a autoridade escolar e também com os
outros, nomeadamente 0S colegas. De facto, a experiéncia da justica revela-se
como o principal factor explicativo da obediéncia voluntaria aos professores e tem
também um peso importante na promogéo do exercicio de cidadania,
especialmente na valorizagdo de comportamentos solidarios e cooperantes e na
manifestacdo de comportamentos de responsabilidade individual e social. De um
modo geral, a explicagao destes valores e comportamentos cidad&os é feita,
sobretudo, através da justica relacional. Sera pois esta dimenséo de justica que
orientara os estudantes adolescentes a cooperarem com 0S colegas e com O
professor nas tarefas escolares didrias e ndo a dimensé&o distributiva.

Importa ainda referir que, tal como em outros trabalhos ‘(Gouveia-Pereira &
Vala, 2004), os juizos comparativos de justica mostram-se relevantes na relacéo
com a autoridade escolar, essencialmente entre os alunos mais novos (5° ano),
contribuindo para a legitimacgéo dos professores e para o cumprimento das normas

escolares.
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Ao terminarmos este trabalho, estamos cientes que O estudo fornece
informacao Util sobre as tendéncias gerais entre 0s estudantes que frequentam 0S
trés ciclos de escolaridade considerados.

N&o deixaremos de aprofundar este estudo e de melhorar alguns aspectos do
trabalho, nomeadamente no que se refere a reformulagdo do instrumento. Os
resultados surpreendentes obtidos na andlise da relagédo entre 0s julgamentos de
justica e o exercicio de cidadania, especificamente na dimensdo do dever de
participacéo, sobretudo no 8° ano, levaram-nos a questionar se 0 enunciédo da
respectiva escala seria 0 mais adequado: “Eu, enquanto aluno, devo dar a minha
opinido sobre”. A possibilidade de muitos alunos considerarem aiguns aspectos
como especificos da érea de competéncia do trabalho do professor, pode leva-los
a pensarem que néo devem dar a sua opini&o sobre determinados assuntos. Por
este motivo, pensamos num outro enunciado que pode vir a integrar futuras
pesquisas "Eu, enquanto aluno, devo poder dar a minha opinido sobre”.

Abrimos assim caminho para a investigagdo que com certeza héo tardara a dar
sinal de si, no que respeita ao estudo da relacdo entre os julgamentos de justica e
o exercicio de cidadania no contexto escolar. A andlise deste tipo de situag@o urge
cada vez mais nos tempos actuais e o conhecimento dai resultante s6 podera
enriquecer a escola e 0s seus intervenientes principais, 08 professores, agentes
fundamentais a partir dos quais a mudanca pode ser mais rapida e eficaz: tratar um
aluno com respeito e dignidade néo necessita de leis nem de reformas, mas sim de
que o professor encontre 0 equilibrio entre a dimens&o técnica e a dimenséo
relacional no exercicio da sua funcdo de educador.

Perrenoud (1994) conclui que a mudanca em educagao deve organizar-se a

partir das diversas pessoas-chave e, particularmente, dos professores.
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Realcamos também a necessidade de um trabalho em equipa entre Os
docentes, caracterizado por trocas livremente consentidas, construidas sobre
relacdes de confianca, de forma a implicar cada um € proporcionar efeitos a longo-
prazo. Sendo 0 professor modelo de socializagéo, acreditamos que a mudanca
deve comegar por uma reflexéo sobre o proprio comportamento dos professores, €
porque néo, comegar por uma avaliacdo dos comportamentos ‘de cidadania do
professor.

Tal como Estrela (2002), concluimos que o professor de hoje precisa de
“agarrar’ a fungéo de educador e promotor do desenvolvimento moral e axiolégico
dos alunos, para que possa proporcionar nas suas aulas, a vivéncia daqueles
valores que estdo na base da autodisciplina e da convivéncia democratica de que 0

professor devera dar testemunho.
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ANEXO

QUESTIONARIO

Peco-te que:
. respondas a todas as questoes;

. leias as frases com atencio e nfio te esquecas de menhuma questo, colocando

uma cruz no quadrado certo;

. se te enganares, risca o quadrado e volta a dar a resposta que pretendes dar.

As respostas dadas a este questiondrio siio andnimas e confidenciais.

Obrigado pela tua colaboragdo!
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A. Para comecarmos, pego-te para pensares na tua escola e principalmente para
pensares na tua relacio com os teus professores deste ano e como geralmente tens
sido tratado pela maioria deles. Para isso, pego-te que, para cada frase, coloques um
X num s6 quadrado, de acordo com a tua opinido. Para o efeito utiliza a seguinte escala:

_ discordo discordo nem concordo concordo concérdo
De uma formq gergl, 0s meus professores tratam- | “*°C0 B e o e e
me com respeito/dignidade.

discordo discordo nem concordo concordo concordo
De uma forma %eral, os meus professores e e orda o
mostram preocupagdo pelos meus direitos.

Os meus professores tém em conta as rninhas discordo discordo nem concordo concordo concordo

. . . totalmente nem discordo totalmente
necessidades escolares/aquilo de que preciso.

= 3 discordo discordo nem concordo concordo concordo

Os meus professores sdo honestos comigo. e o isoordo osriisied

discordo discordo nem concordo concordo concordo
Os meus pro_fessores ouvem ger almente 08 IT‘leBS tolalmente nem discordo totalmente
pontos de vista antes de tomarem uma decisao
sobre mim.

Os meus professores costumam explicar/justiﬁcar discordo discordo nem concordo concordo concordo

. - . totalmente nem discordo totalmente
as decisBes que tomam em relagiio a mim na sala
de aula.
: discordo discordo nem concordo concordo concordo
Geralmente as regras € pI'OCGdlITlCI’ltOS que oS totalmente nem discordo totalmente

meus professores utilizam so iguais para todos.

Geralmente a maneira como os meus professores |  fscorde | discordo 1 nem consordo | - concordo Zoncordo
resolvem os problemas comigo ¢ semelhante a
maneira como resolvem com 0s meus colegas.

Geralmente os meus professores tratam-me da t;‘:;‘:;‘:l‘:e discordo | nem °$2§‘.3§3§ concordo tf)‘t’;‘lfl‘:;ﬁ‘t’e
mesma forma que tratam os outros alunos da
turma.

Geralmente 0s meus professores quando tomam discordo discordo nem concordo | concordo concordo
. . - K I totalmente nem discordo totalmente

uma decisdo em relacdo a mim, t€m em conta o

que aconteceu € ndo as suas razoes pessoais.

discordo discordo nem concordo concordo concordo
Qs meus .p.r:)fessores costumam~ter em conta a| <000 e oo B oscvisied
minha opinido para tomar decisGes em assuntos
que de alguma forma me dizem respeito.

discordo discordo nem concordo concordo concordo
Geralmente quando os meus professores erram | 7> oo e
sabem reconhecer oS seus €rTos.

Os meus professores em geral tdm-me dado as | Mscorde | discordo | nem concordo | concordo Zonoordo
notas de acordo com aquilo que merego.

Os meus professores em geral tém-me dado as | dscordo discordo | nem concordo coneordo. | concordo.
notas de acordo com o trabalho que fago.

Geralmente 0s meus professor €S recompensam O discordo discordo nem co_ncordo concordo concordo
fOI’(}O /trabalho totalmente nem discordo totalmente
meu €S .

Geralmente 0S meus professores ddio as notas a discordo discordo nem concordo concordo concordo

totalmente nem discordo totalmente
todos os alunos de acordo com o que cada um
merece.
Os meus professores a dar as notas sio tdo discordo discordo nem co.ncordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

exigentes comigo como com os meus colegas.

De u ral : : discordo discordo nem concordo concordo concordo
e um modo geral estou satlffelto com as notas | AP0 T oords e
que os meus professores me tém dado.
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B. Peco-te que continues a pensar na maioria dos teus professores deste ano ¢ da a
tua opinifio nas frases que se seguem, colocando um X no quadrado que corresponde a
tua opinido.

: 3 discordo discordo nem concordo concordo concordo
Sinto que 0s meus professores sao competentes. (otalmente nem discordo Lotalmente

: o discordo discordo | nem concordo concordo concordo
De uma forma geral, aceito bem as dec1'soes que {otalmente nem discordo totalmente
0S meus professores tomam acerca de mim.

De uma forma geral, aceito bem oS pedidos que dl’scorldo) discordo ncim dc‘(?x‘wordo concordo conlcordo
f fazem totalmente nem discordo totalmente
05 MEuUS proressores me .

Costumo cumprir aquil o que 0s meus discordo discordo | nem concordo concordo concordo

- totalmente nem discordo totalmente
professores mandam, mesmo quando ndo
concordo. .
: = discordo discordo | nem concordo concordo concordo
Sinto que 08 meus professores 520 totalmente nem discordo totalmente

precisos/rigorosos a dar notas.

C. Indica agora a forma como avalias, em geral, a maioria dos teus professores
deste ano. Coloca um X no niimero que corresponde a tua opinifo:

1 2 3 4 5
I I | I
| | |
absolutamente desfavoravel nem favoravel favoravel absolutamente
desfavoravel nem desfavoravel favoravel
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D. Peco-te que voltes a reflectir/pensar em situacdes relacionadas com os teus
professores e na forma como tens side tratado por eles. Para isso, 1é com atengdo a -

questdo abaixo e da a tua opinifo.

Tenta lembrar-te de uma situacio/acontecimento em que tenhas tido problemas ou

desentendimentos com um(a) professor(a) e em que tenhas sentido que houve

injustica para contigo.

Conta, por palavras tuas, essa situaciio considerada injusta para ti.
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E. Pego-te agora para dizeres em que medida concordas que tu, enquanto aluno, deves

participar com a tua opinide. Coloca um X no quadrado correspondente a tua opinido.

Eu, enguanto aluno, devo dar a minha opinifio sobre:

discordo discordo nem concordo concordo concordo
As regras de Sala de aUIa totalmente nem discordo totalmente

A forma de colocar as mesas e as cadeiras na | ﬁ;ﬁ;ﬂfe discordo ’I'fe'r‘r‘l“;'s‘ggr’g: concordo é‘ffﬁﬁiﬂi’e
sala de aula, de organizar os placares ou outro
material da sala

H H : discordo discordo nem concordo concordo concordo
A veloc1dade/rap1d’e7j com que se val 1nos totalmente nem discordo totalmente
programas e na materia

5 discordo discordo nem concordo concordo concordo
Quem sdo os alunos que fazem parte, dos totalmente nem discordo totalmente
nossos grupos de trabalho, com quem € que
vamos trabalhar

[ ) discordo discordo nem concordo concordo concordo

A matéria que vem para os testes totalmente nem discordo totalmente
= discordo discordo nem concordo concordo concordo

O temp ode durag:ao dos testes totalmente nem discordo totalmente
O niimero de testes que devemos fazer discordo discordo nem concordo concordo concordo
q totalmente nem discordo totalmente

discordo discordo nem concordo concordo concordo

A data dOS testes totalmente nem discordo totalmente
3 : discordo discordo nem concordo concordo concordo

0 tlpO de perguntas que sal nos testes iotalmente nem discordo totalmente
TarR : discordo discordo nem concordo concordo concordo

As avahag:oes e notas das aprendlzagens totalmente nem discordo totalmente

Os critérios de avaliaqﬁ.o (a forma com se discordo discordo nem concordo concordo concordo
. totalmente nem discordo totalmente

avalia, nomeadamente o que conta para a nota

e o peso de cada coisa)

O tipo de actividades extra-curriculares que vai |  discordo ) discordo ) nem concordo concordo | - concordo
haver na escola (clubes, iniciativas, visitas de
estudo, festas, etc)

A animagdo e arranjo dos espagos comuns da | icordo | discordo | nem concordo concordo | concordo
escola (dos espacos de convivio e descanso da
escola, como o bar, o recreio ou outros)

A forma como o professor organiza o trabalho discordo discordo nem concordo concordo concordo

totalmente nem discordo totalmente

com os alunos
/4 A discordo discordo nem concordo concordo concordo
0 que esta bem e 0 que esta mal na escola totalmente nem discordo totalmente
: discordo discordo nem concordo concordo concordo
O modo de resolver os conflitos/problemas que |  *Frb e o

me digam respeito

O modo de resolver os conflitos /problemas discordo discordo nem concordo concordo concordo
KX R . . totalmente nem discordo 1otalmente
que digam respeito a minha turma

O modo de resolver os conflitos/problemas que m‘:;fr‘:;ﬂ:; discordo ‘l‘fe‘;‘l‘;‘:gggr'g: concordo tf)‘t’:lfg;ﬂfe
digam respeito & minha escola

Quem deve ser o delegado de turma discordo discordo nem concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente
discordo discordo nem concordo concordo concordo
COHIO trabalha 0 delegado de turma totalmente nem discordo totalmente
Quem faz parte da direcgﬁo da Associac;ﬁo de discordo discordo nem concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

Estudantes
Como trabalha a Associagﬁo de Estudantes discordo discordo nem concordo concordo concordo

totalmente nem discordo {otalmente




F. Diz-nos em que medida concordas com as questoes que se seguem:
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Os alunos devem ajudar_se uns aos outros no discordo discordo nem co'ncordo concordo concordo
d totalmente nem discordo totalmente
estudo.
H discordo discordo nem concordo | concordo concordo
Os -alu1los devem ajudar-se uns aos outros na | <*°° o e osed
realizagdo dos trabalhos de casa.
: : : discordo discordo nem concordo | concordo concordo
Osb all;:nos deviam ter mais oportumdades para totalmente nem discordo totalmente
trabalharem em grupo.
Os alunos devem colaborar com 0s professores discordo discordo nem cqncordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente
para 0 bom andamento da aula.
Os alunos devem colaborar com 0s 61'g50$ de discordo discordo | nem cqncordo concordo concordo
N X L. totalmente nem discordo totalmente
gestdo(Consetho Executivo, Conselho Pedagogico
etc) para o bom funcionamento da escola.
: discordo discordo | nem concordo } concordo concordo
Os alunos devem apoiar o delegado de turma no | ‘o c o o oot
desempenho das suas tarefas..
G. Diz-nos em que medida costumas fazer /realizar o que abaixo se indica:
Costumo cumprir as regras de sala de aula. nada pouco | nem ‘I‘J‘o“l:::‘; muito | muitissimo
Trago o material necessario para as aulas. nada | pouco | nem ‘;‘:;’C‘L muito | muitissimo
Sou assiduo e pontual. nada pouco :::11 x;l;xlil::c; muito muitissimo
Tenho os meus cadernos organizados e em dia. mda | powo | nem ;1:;:1 muilo | multsime
Faco os trabalhos de casa dentro dos prazos. nada pouco | nem ‘::l:‘c‘; muito | - muitissimo
Colaboro com o professor para o bom andamento do | ™4 | powe | nem ‘;‘;‘;‘c‘(’) muito | muitissimo
ensino e da aprendizagem.
Esforgo-me no trabalho da aula. nada pouco | mem ‘;‘:&L‘; muito | muitissimo
Preocupo-me com as consequéncias dos meus actos. pada | pouco | nem ‘:;“‘l:; muito | muitissimo
Costume assumir os meus erros. nada pouco nem muito muito muitissimo
nem pouco
Costumo cumprir as regras do regulamento da | "% ponco | nem ‘;‘;‘l::;’) muito | muitissimo
escola. ‘
Nos trabalhos de grupo, costumo cumprir as tarefas | ® | powo | nem ‘;‘(‘)‘;‘C‘; muito | - muitissimo
para mim definidas no tempo previsto.
Colaboro com os meus colegas nos trabalhos de | "% powco | nem :2::22 muito | muitissimo
grupo.
No trabalho de grupo, esforgo-me por ouvir as| " pouco | nem ‘;‘o“l:‘c‘; muito | mvitissimo
opinides dos meus colegas.
No trabalho de grupo, admito que as minhas | ™& | Ppoce | nem '}‘)‘:&L‘; muito | muitissimo
propostas ndo sejam aceites.
Todas as vezes que pego ajuda, os meus colegas | ™4 pouco | nem ';‘;:2‘; muito | muitissimo
ajudam-me.
Costumo ser ajudado pelos meus colegas, mesmo que [ ™4 | Ppowe | nem I;:&:; muito | muitissimo
ndo peca ajuda.
Sempre que tenho dificuldades no trabalho da aula, | ™ pouco | nem l;::c% muito | muitissimo
nos trabalhos de casa ou nos trabalhos de grupo, a
maioria dos meus colegas costuma ajudar-me.
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H. Para acabarmos, por favor, responde as seguintes questdes:

Ano de escolaridade:

Sexo: masculino L—_—I

feminino D

Idade:



