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RESUMO

Este trabalho tem como objectivo principal analisar o efeito das percepgdes de
Justica relativas aos professores sobre a legitimagio da autoridade escolar, a avaliagio
das autoridades institucionais e os comportamentos desviantes dos adolescentes.

Pretendia-se assim articular os pressupostos do Modelo Relacional da Autoridade
proposto por Tyler e Lind (1992) e a Teoria do Desvio Juvenil proposta por Emler e
Reicher (1995) uma vez que, tanto quanto sabemos, esta relagdo nunca tinha sido
analisada empiricamente.

Segundo o Modelo Relacional da Autoridade, a legitimagio das autoridades e a
reacgdo as suas propostas € decisdes resultam da avaliagdo que os individuos fazem da
justica dos procedimentos por elas utilizados e da qualidade do tratamento recebido
(Tyler & Lind, 1992).

Por sua vez, Emler e Reicher (1995) defendem que as atitudes dos adolescentes face
as autoridades institucionais, que t€m a sua origem nas experiéncias escolares e em
particular no tipo de relagio que estabelecem com os professores, determinam os
comportamentos desviantes dos adolescentes.

Assim, analisémos analisar em primeiro lugar, o impacto das percepgdes de justica
relativas aos professores sobre a legitimagdo da autoridade escolar e a avaliagio das
autoridades institucionais, formulando ainda a hipétese de que a legitimagio da
autoridade escolar é uma varidvel mediadora na relagdo ente as percepgdes de justica
relativas aos professores e a avaliagio que os adolescentes fazem das autoridades
institucionais.

Em segundo lugar, analisimos o impacto das percep¢des de justica relativas aos
professores sobre os comportamentos desviantes dos adolescentes, bem como o efeito
mediador da legitimagiio da autoridade escolar e da avaliagio da autoridade escolar na
relagdo ente as percepgdes de justiga relativas aos professores e a ocorréncia de
comportamentos desviantes.

Participaram neste estudo 331 adolescentes da drea da grande Lisboa, com idades

compreendidas entre os 12 e os 19 anos (M=15,5): 128 adolescentes frequentavam o



ensino regular e 203 frequentavam o ensino técnico-profissional e todos eles se
encontravam a frequentar um nivel de ensino equivalente ao 2° ou 3° ciclos do ensino
basico.

De um modo geral, os resultados véo no sentido das hipéteses colocadas, indicando
em primeiro lugar que quanto mais os adolescentes percepcionam os seus professores
como justos em termos procedimentais/relacionais, mais legitimam a autoridade escolar
€ mais positivamente avaliam a autoridade institucional. Para além disto, a legitimagfio
da autoridade escolar teve um efeito mediador significativo na relagdo entre as
percepgdes de justica procedimental/relacional e a avaliagdo das autoridades
institucionais.

Em segundo lugar, os resultados indicam também que quanto mais os adolescentes
percepcionam os professores como justos ao nivel procedimental/relacional, menor é a
ocorréncia de comportamentos desviantes.

Em relagio ao efeito mediador da legitimacio da autoridade escolar, os resultados
mostraram uma mediagdo significativa entre as percepcles de justica
procedimental/relacional e trés dimensdes do desvio: roubos, comportamenios violentos
e de vandalismo e comportamentos disruptivos na escola.

Deste modo, quanto mais os adolescentes percepcionam os professores como justos
em termos procedimentais/relacionais, mais legitimam a autoridade escolar e, por sua
vez, quanto maior € essa legitimacdo, menor é a ocorréncia de roubos, comportamentos
violentos e de vandalismo e comportamentos disruptivos na escola.

Relativamente ao efeito mediador da avaliagio da autoridade institucional, os
resultados mostram uma mediagio significativa entre as percep¢Bes de justica
procedimental/relacional e todas as dimensdes do desvio.

Assim, quanto mais os adolescentes percepcionam os professores como justos em
termos procedimentais/relacionais, mais positivamente avaliam a autoridade
institucional e, por sua vez, quanto mais positiva é essa avaliagio, menor € a ocorréncia
de comportamentos aditivos e auto-destrutivos, roubos, comportamentos violentos e de
vandalismo, comportamentos agressivos dirigidos a professores e comportamentos

disruptivos na escola.
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Por dltimo verificdmos ainda a existéncia de diferengas significativas entre os alunos
que frequentavam o ensino regular e os alunos que frequentavam o ensino técnico-
profissional ao nivel dos comportamentos desviantes, sendo estes ultimos que
apresentam uma frequéncia média mais elevada de comportamentos de desvio. Estas
diferencas podem ser interpretadas a4 luz de um conjunto de factores escolares que
indicam que os adolescentes do ensino técnico-profissional terdo tido um percurso
escolar mais negativo, apesar desta interpretagiio dever ser feita com algumas reservas,
uma vez que ndo controldmos outras varidveis geralmente associadas ao desvio, que
poderdo ter influenciado os resultados, nomeadamente a idade ¢ o género dos
participantes.

Os resultados deste estudo vio assim ao encontro das previsdes do modelo relacional
da autoridade proposto por Tyler e Lind (1992), indicando que autoridades sdo avaliadas
positivamente e as suas decisGes sdo obedecidas se os individuos considerarem que os
procedimentos utilizados e as decisdes tomadas sfio justos. E vio também ao encontro
das previsBes da teoria do desvio juvenil proposta por Emler e Reicher (1995), indicando
que a avaliagdo da autoridade institucional se revela um importante preditor dos
comportamentos desviantes dos adolescentes.

Para além disto, os nossos resultados reforcam também a ideia de que as
experiéncias que os adolescentes vivenciam no contexto da relagdo com os seus
professores sfio generalizadas a outras figuras de autoridade extra-escolar, sugerindo que
as percepgdes de justica procedimental/relacional constituem um factor critico dessa
experiéncia, tendo implicagdes ao nivel das atitudes e comportamentos que os
adolescentes desenvolvem face as autoridades institucionais e, inclusivamente, ao nivel

do desvio juvenil.
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INTRODUCAO

Este trabalho debruga-se sobre a problematica do desvio juvenil. Apesar deste ser um
fenémeno considerado transitorio e caracteristico do periodo da adolescéncia, ele tem
constituido uma preocupagdo crescente nas sociedades modernas, dado que a sua
incidéncia tem vindo a aumentar ao longo das tltimas décadas e o tipo de consequéncias
que dai podem resultar tém elevados custos quer a nivel individual, quer a nivel social.

Desde cedo, tedricos e investigadores tém vindo a dedicar-se & compreensiio deste
fenémeno. Sdo inlimeras as perspectivas tedricas que procuram explicar o desvio juvenil
e um numero considerdvel de estudos empiricos tem vindo a identificar um conjunto
muito variado de factores que lhe estio associados.

Um dos factores que surge consensualmente associado ao desvio juvenil remete para
questdes escolares e para as experiéncias que os adolescentes vivenciam nesse contexto,
apesar dessa associaglio ser interpretada a luz de pressupostos tebricos muito
contrastantes.

De facto, nas sociedades modernas a escola adquiriu um papel e uma importancia
crescentes na vida das criangas e adolescentes e as experiéncias vividas nesse contexto
tém implicagbes e consequéncias que ultrapassam, em larga medida, o dominio escolar.
Uma dessas consequéncias diz respeito & plena inser¢o e integragio dos individuos na
sociedade.

Essa integragdio €, no entanto, incompativel com as atitudes e comportamentos de
desobediéncia e de rejeigdo, caracteristicos do desvio, relativamente aos principios e
valores veiculados pela sociedade e as regras e normas que regulam o seu
funcionamento e as relagGes entre os individuos.

Interessa portanto identificar as varidveis que contribuem de forma positiva e
negativa para uma plena integragéo dos individuos na sociedade e compreender de que
forma € que este processo se desenvolve.

O objectivo do nosso estudo consiste precisamente em dar um pequeno contributo

nesse sentido, debrugando-nos especificamente sobre o impacto que determinadas
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variaveis escolares t€m na constru¢cdo de atitudes face as autoridades formais e, em
ultima andlise, nos comportamentos desviantes dos adolescentes.

Para isso apoidmo-nos em quadros tedricos provenientes de duas areas distintas da
psicologia social: por um lado as abordagens tedricas que procuram explicar o impacto
das percepgdes de justica nas atitudes e comportamentos dos individuos face as
autoridades e grupos; e, por outro lado, a abordagem tedrica que encara o desvio juvenil
como estando intimamente relacionado com as orientagdes que os adolescentes
desenvolvem face as autoridades, procurando estabelecer uma articulagéo entre as duas.

Para que este processo se torne mais claro e compreensivel, organizdmos a revisio
de literatura em cinco capitulos. Assim, no primeiro capitulo iremos aprofundar a
importincia que a relacdo com as autoridades adquire no periodo da adolescéncia, no
segundo capitulo iremos apresentar a evolugio que o estudo das percep¢des de justica
foi sofrendo ao longo do tempo, no terceiro capitulo apresentaremos um conjunto de
modelos tedricos de justica que procuram explicar de que forma os julgamentos de
justica determinam a relag@io que os individuos estabelecem com as autoridades, no
quarto capitulo apresentaremos um conjunto de estudos empiricos que demonstram a
importancia das percepgdes de justica em contexto escolar e no quinto e Gltimo capitulo
faremos uma breve revisdo das teorias e estudos que procuram explicar o fenémeno do

desvio juvenil.
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REVISAO DA LITERATURA

Capitulo 1: Adolescéncia e a Relaciio com as Autoridades

Introducio

A adolescéncia € uma etapa universal do ciclo de vida que marca transicio entre a
infincia e a idade adulta, na qual ocorrem um conjunto muito variado de transformagdes
fisicas, cognitivas, emocionais e sociais.

Tradicionalmente, a adolescéncia era encarada como um periodo de crises
profundas, caracterizada por distirbios emocionais e instabilidade de conduta. No
entanto, evidéncias empiricas mais recentes tém vindo a demonstrar que nem sempre a
adolescéncia € vivida como um periodo de incertezas e “tempestades” emocionais
(Palmonari, 2001).

Obviamente que, sendo este um periodo de transi¢iio e de mudancas, ¢ natural que
seja acompanhado por alguma instabilidade resultante dos processos de reorganizagio
intrapsiquica e interpessoal necessarios para que o individuo, e todos os que com ele se
relacionam directamente, se adaptem a sua nova condigdo.

Assim, de acordo com Palmonari (2001), a questio principal que se coloca a
propdsito dos desafios ou problemas com que os adolescentes se deparam consiste em
perceber de que forma € que eles sdo enfrentados e ultrapassados.

Esta forma alternativa de perspectivar a adolescéncia apoia-se no conceito de
superagdo de tarefas de desenvolvimento proposto por Havighurst (1952; cit. por
Palmonari, 1997), que tem subjacente a ideia de que as dificuldades e problemas com
que os adolescentes se deparam ndo tém de ter obrigatoriamente uma conota¢io
negativa, podendo antes ser encarados como oportunidades de desenvolvimento e de

estimulo face a novas formas de diferenciagio e de enriquecimento pessoal (Palmonari

& Sarchielli, 1997).
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Segundo Havighurst (1952; cit. por Palmonari, 1997), toda a vida do individuo, e
ndo somente a adolesc€ncia, € constituida por uma sucessdo de tarefas que deverdio ser
resolvidas em momento oportuno e, quando isso ndo acontece, o desenvolvimento do
individuo podera ficar comprometido (Havighurst, 1952; cit. por Palmonari, 1997).

A este propoésito, Coleman (1980) propés um modelo focal para explicar de que
forma as tarefas de desenvolvimento poderio ser superadas com vista a alcancar
resultados gratificantes. De acordo com este modelo, nos diversos momentos da
adolescéncia, cada individuo enfrenta “blocos™ de problemas que poderfio ser superados
sem grandes tensGes dramadticas, incluindo os mais graves, desde que sejam enfrentados
um a um, ou poucos de cada vez, de forma sucessiva, permitindo assim ao adolescente
recuperar forga psicolégica e energia para enfrentar as dificuldades e problemas
sucessivos.

Para além da quantidade de tarefas que o adolescente enfrenta em simultaneo, outra
condicdo fundamental que determina o sucesso ou insucesso da resolugdo de tarefas de
desenvolvimento consiste nas redes de apoio e de suporte social que o adolescente
dispSe, de entre as quais se destacam a familia, o grupo de pares e a escola (Gouveia-
Pereira, 1995; 2004; Kirchler, Palmonari & Pombeni, 1991; Pombeni & Palmonari,
1990)

Segundo Gouveia-Pereira (2004), estas entidades de suporte sdo fundamentais e
complementares no apoio que fornecem ao adolescente, sendo a qualidade da relagio
estabelecida com cada uma delas determinante na resolugdo das tarefas de
desenvolvimento.

Apesar de algumas tarefas de desenvolvimento caracteristicas da adolescéncia serem
consideradas universais, é 6bvio que numa sociedade pluralista e complexa como a
nossa, as dificuldades que os adolescentes tém de enfrentar ndo sdo iguais nem
inevitiveis para todos, ainda que todos, para se tornarem adultos, devam superar
determinadas tarefas de desenvolvimento.

E porque existem diversos modos de viver e de dar significado & adolescéncia que o
principal desafio para aqueles que se dedicam ao estudo deste periodo consiste em

perceber de que forma os adolescentes se posicionam face as tarefas de desenvolvimento
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com que se deparam € quais as condigdes que contribuem positiva ou negativamente
para a sua resolucfo.

Uma das tarefas de desenvolvimento central na adolescéncia, que é frequentemente
esquecida por tebricos e investigadores, diz respeito & aquisigio de competéncias e
atitudes necessérias para uma plena integracfo do individuo na sociedade.

Estudos realizados por Palmonari (1993; cit. por Palmonari, 1997) indicam que, de
entre as tarefas de desenvolvimento que os adolescentes devem enfrentar na nossa
sociedade, algumas dizem respeito a relagio com as normas e regras institucionais e com

as autoridades responsaveis pela sua aplicagéo.

A construciio de atitudes face as autoridades institucionais enquanto tarefa de

desenvolvimento central na adolescéncia

De acordo com a classica concepgdo weberiana, a vida adulta nas sociedades
contemporéneas € caracterizada por relagdes continuas com o sistema institucional e
com as autoridades formais. E portanto fundamental que os individuos em idade
evolutiva, principalmente durante a adolescéncia, desejem inserir-se a pleno titulo na
sociedade, desenvolvam uma adequada compreensio do funcionamento do sistema
institucional e desenvolvam uma estrutura de atitudes assim como um repertério
comportamental adequados 4 relagdo com esse mesmo sistema (Rubini & Palmonari,
1995).

Mas o que € que caracteriza afinal este sistema institucional e porque ¢ que ele ¢ tio
importante?

Antes de mais importa referir que existem duas formas contrastantes de perspectivar
a relagfo dos individuos com as autoridades: ou a relagfio com as autoridades é encarada
de uma forma negativa e critica, realcando-se os efeitos nefastos da obediéncia e da
submissdo as ordens da autoridade (Adomo, Frankel-Brunswick, Levinson e Sanford,
1950; Kelman & Hamilton, 1989; Milgram, 1974; all cit. por Gouveia-Pereira, 2004);
ou se encaram as autoridades como benéficas e necessarias para o funcionamento dos
grupos e das sociedades, devido a sua fungfo reguladora: as autoridades sio um

elemento que ajuda a manter a ordem social, que soluciona conflitos, que regula a
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distribui¢do dos recursos e das oportunidades (Weber, 1947, cit. por Emler, 1992; Tyler,
1990).

E nesta segunda abordagem que o nosso trabalho se enquadra, partindo do
pressuposto de que os individuos e os grupos aceitam e cumprem as ordens e directivas
das autoridades, na medida em que as considerem legitimas e benéficas.

Weber (1947; cit por Emler, 1992) foi um dos autores que mais contribuiu para o
desenvolvimento desta forma de perspectivar a relagio dos individuos com as
autoridades. Segundo ele, as sociedades modernas caracterizam-se pela existéncia de
sistemas burocriticos que definem legalmente os direitos e as obrigagdes dos individuos
e onde quem detém o poder tem esferas de jurisdi¢fio limitadas e explicitas, bem como
deveres e obrigag¢des formalmente definidos.

De acordo com esta perspectiva, os sistemas de governacdo burocriticos requerem
uma combinagio complexa de entendimentos e atitudes: em primeiro lugar, é necessario
que os individuos consigam descodificar e compreender os principios de funcionamento
dos sistemas sociais burocraticos; ¢ em segundo lugar, é necessirio que eles cheguem
efectivamente 4 conclusio de que aqueles que detém uma posigfio de autoridade agem de_
acordo com principios de impessoalidade e imparcialidade.

A investigagdo indica que quando esta segunda condigio ndo é preenchida, a
probabilidade das pessoas aceitarem e cumprirem as leis e de obedecerem aos agentes de
autoridade diminui. Tyler (1990) verificou que a aceitagio e cumprimento da lei estd
estreitamente relacionada com as percepgdes de que as autoridades agem de um modo
imparcial. Por sua vez, Reicher e Emler (1985) demonstraram a existéncia de uma forte
correlagdo entre as atitudes de desafio face a lei e as autoridades institucionais pelos
adolescentes e as suas crengas de que o sistema legal é enviesado e imparcial.

Neste sentido, as normas sociais e as ordens das autoridades séo aceites e cumpridas
desde que se apoiem em normas de equidade e imparcialidade, ou por outras palavras,
uma autoridade € considerada legitima, na medida em que for considerada justa.

Mas de que forma é que o entendimento e as atitudes face ao sistema institucional e
as autoridades formais se desenvolvem? Quais sfio os factores que determinam a

construgdo de atitudes e crengas relativas as autoridades institucionais?
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Dada a complexidade dos sistemas burocraticos, seria de esperar que as criangas
tivessem alguma dificuldade em entendé-los. No entanto, diversos estudos empiricos
sugerem que, desde cedo, as criangas sdo capazes de avaliar e formular juizos acerca da
legitimidade das ordens dadas pelas autoridades e identificar os limites da sua jurisdicio
em diferentes contextos sociais (Damon, 1977; Emler, Ohana & Moscovici, 1987; Laupa
& Turiel, 1986, 1993; Tisak, 1986; Turiel, 1983).

Emler (1992) chama ainda a atengfo para um outro aspecto: porque a construgfo de
significados € sempre o resultado de um processo de interacgdo social, no qual a partitha
e a discussdo de experiéncias com outros significativos dfio origem a conhecimentos que
séo construidos colectivamente, as perspectivas das criangas acerca das autoridades
formais estio dependentes nfo s6 da sua idade e do seu nivel de desenvolvimento
cognitivo e moral, mas também de factores sociais e culturais.

Neste sentido, a natureza e extensdio do entendimento que as criangas e adolescentes
t€m acerca dos sistemas burocriticos, bem como os juizos acerca das suas desvantagens
e beneficios, variam dentro de uma mesma sociedade consoante a comunidade a que
pertencem, a sua classe social de origem e também das experiéncias que vio tendo.

De qualquer forma, tudo indica que no final da sua educagfio elementar, as criangas
ttm ji representacbes extensas e bastante desenvolvidas acerca da autoridade
institucional. Apesar disto, é na adolescéncia que a compreensio do funcionamento dos
sistemas burocréticos adquire uma importéncia especial.

Gouveia-Pereira (2004) refere que as tarefas de desenvolvimento da adolescéncia
que dizem respeito 4 relagio com as instituigdes e respectivas autoridades, estdo
directamente relacionadas com a aquisi¢do de autonomia em relagio aos pais, com a
progressiva inser¢do social do adolescente € com a propria representacio que o
adolescente vai construindo acerca de si proprio e do mundo que o circunda.

De facto, durante a infincia as relagbes que a crianca estabelece com outros
significativos tém um cardcter informal e sdo geralmente mediadas pelos pais. Mas
durante a adolescéncia, o tipo de relagBes que os adolescentes estabelecem tornam-se
mais diversificadas e os pais vio progressivamente abandonando o seu papel mediador.

Deste modo, através das multiplas rela¢des que vai experimentando de uma forma

autbnoma, o adolescente vai desempenhando diversos papeis que lhe permitem
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aperceber-se e testar as suas capacidades e competéncias sociais, descodificar e
compreender as normas e regras que regulam as diversas interacgBes sociais, a0 mesmo
tempo que procura compreender qual € o papel e a responsabilidade dos varios actores
sociais com que interage.

Segundo Palmonari (1997), as diferentes escolhas que o adolescente faz ao longo
deste processo, os significados que atribui ac modo como funciona o sistema
institucional e as autoridades que o representam, bem como o tipo de atitudes e
comportamentos que adopta durante as interac¢des que experimenta, contribuem para a
construgdo da sua identidade. Dai que a defini¢8o de si mesmo ¢ do seu lugar no sistema
institucional constitua uma tarefa de desenvolvimento central na adolescéncia.

S8o multiplos os factores, para além da socializagdo resultante dos valores
familiares, que podem contribuir para a construgio das orientagdes dos adolescentes face
as autoridades e normas institucionais. Particularmente relevantes de entre eles sfo a
pertenca a diferentes grupos de pares e a experiéncia escolar.

Sabe-se que durante a adolescéncia as relagdes com os pares se tornam mais
frequentes, intensas e significativas (Palmonari ef al., 1984); os pares tornam-se o grupo
de referéncia privilegiado, e é com eles que o adolescente partilha dividas, dificuldades
e procura encontrar solug¢des para os resolver.

O grupo de pares constitui assim o laboratério social onde os adolescentes
experimentam novas formas de conduta social, novos papeis € novas responsabilidades
que fazem parte do mundo adulto, sem o controlo directo dos pais, mas que nfio tém de
estar obrigatoriamente em oposigio a estes.

Mas Emler (1992) argumenta que a educagfo formal tem um papel de destaque na
constru¢fo de atitudes e orientagdes face s autoridades. Segundo este autor, a escola &,
durante a infincia e a adolescéncia, a mais importante fonte de experiéncias acerca do
funcionamento dos sistemas formais, na medida em que constitui a primeira experiéncia
directa e extensa com uma organizag¢o burocratica e com as autoridades formais.

E portanto natural que seja nesse contexto que as criangas manifestem, pela
primeira, as suas crengas e algum tipo de entendimento relativo 3 natureza e ao

funcionamento dos sistemas burocraticos e das autoridades que os representam.
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Experiéncia escolar e a construcio de atitudes face as autoridades institucionais

A escola é uma das instituigdes extra-familiares a quem sociedade confiou uma
tarefa de enorme relevincia: a preparagio dos jovens para a vida social. Esta tarefa, que
era inicialmente uma competéncia exclusiva da familia, é actualmente uma
responsabilidade atribuida, em grande medida, a escola.

Inquestionavelmente, a escola constitui um contexto decisivo e privilegiado para a
socializagdo dos jovens, ndo sé porque em contexto escolar criangas e adolescentes tém
a oportunidade de experimentar, simultaneamente, diferentes formas de relacionamento
interpessoal, sejam de caracter simétrico e informal (relagdes com os pares) ou de
caracter assimétrico e formal (relagSes com os professores); mas também porque o tipo
de relagbes que se desenvolvem nesse contexto tem subjacente um quadro de referéncia
que ¢ fornecido pelo regulamento escolar.

De facto, a escola obriga ao confronto didrio com normas e formas de
relacionamento institucional, que diferem em grande medida dos relacionamentos
pessoais e informais a que as criangas estio geralmente habituadas.

A titulo de exemplo, as criangas e adolescentes aprendem, em contexto escolar, que
as relagdes com as autoridades formais tém um caricter impessoal e nfo se baseiam em
critérios afectivos. Isto significa que, independentemente de gostarem ou ndo dos seus
professores, elas devem respeitd-los e cumprir as suas ordens devido & posigio que eles
ocupam ¢ a0 papel que desempenham dentro da instituigdo. Obviamente que a relagdo
entre professores e alunos serd mais ficil e produtiva se, para além das competéncias
profissionais reconhecidas aos professores, os alunos lhes reconhecerem também
competéncias pessoais € relacionais. De qualquer forma, mesmo quando isto ndo se
verifica, o professor continua a ter um poder institucional, formalmente definido, que
ndo pode ser ignorado pelos alunos.

Assim, porque a educagfio formal proporciona a maioria das criangas a sua primeira
experiéncia directa e extensa com um sistema de organizaco formal e com a autoridade
institucional, este parece ser um espago privilegiado para a construgio e
desenvolvimento de crengas, atitudes e comportamentos relativamente is normas que

regulam o funcionamento das instituigdes sociais.
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Deste modo, Emler e Reicher (1995) argumentam que a escola constitui a base para
a compreensdo do funcionamento dos diversos sistemas institucionais e desempenha um
papel determinante no desenvolvimento das orientagdes e posicionamentos que os
adolescentes irdo adoptar nos confrontos com as autoridades formais.

Com efeito, estudos de Reicher ¢ Emler (1985), Emler ¢ Reicher (1987) ¢ Emler,
Ohana e Dickinson (1990) demonstraram a existéncia de correlagbes entre as atitudes
face as autoridades escolares e as atitudes face as autoridades institucionais,
nomeadamente a policia e as leis.

De acordo com Reicher e Emler (1985), as orientagdes face a instituigdo escolar e
face aos outros sistemas institucionais pertencem ao mesmo universo simboélico, o que
significa que uma orientacdo negativa e de desconfianga face a escola, consolidada
através das experi€ncias pessoais, tem boas probabilidades de ser generalizada, por
intermédio de um processo de transferéncia, a outras instituigdes e organizagdes formais
existentes na sociedade.

Também Rubini e Palmonari (1995) conduziram um estudo com adolescentes
italianos onde analisaram a relagdo entre as percepgdes da experiéncia escolar (avaliada
através do rendimento escolar objectivo, da experiéncia subjectiva vivida em contexto
escolar e do valor atribuido a escola) e as orientagbes dos adolescentes face as
autoridades institucionais (medidas através de quatro dimensdes: deveres/transgressdo
dos deveres face as autoridades institucionais, positividade e eficdcia das regras
escolares, imparcialidade das leis e ainda positividade e eficdcia do sistema legal).

Os resultados obtidos indicam, em primeiro lugar, que o rendimento escolar é um
importante preditor das atitudes face as autoridades formais; em segundo lugar, que
quanto mais positiva € a descri¢do da experiéncia escolar, mais positiva ¢ a avaliaciio das
regras escolares; e por ultimo, que quanto mais os adolescentes atribuem valor i escola,
mais consideram o sistema legal positivo e eficaz (Rubini & Palmonari, 1995).

Rubini e Palmonari (1995) concluem assim que as percepgdes da experiéncia escolar
exercem uma influéncia importante sobre as atitudes face as autoridades institucionais,
na medida em que os adolescentes que descrevem a sua experiéncia escolar como

positiva e obtém resultados satisfatérios, constroem atitudes mais positivas no confronto
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com a instituigdo escolar e com o sistema legal do que os adolescentes que descrevem a
sua experi€ncia escolar como menos satisfatoria.

Palmonari e Rubini (1998) e Palmonari, Rubini e Casoni (1999) procuraram também
perceber de que forma € que a experiéncia escolar influencia a constru¢fio de atitudes
face a autoridade institucional, defendendo que essa influéncia é determinada pelo
“mau-estar” escolar.

O mau-estar escolar foi medido através das dimensdes: adaptagdo ds regras
escolares, seguranca relativamente a avaliagdo escolar, motivagdo para as
aprendizagens e bem-estar resultante da experiéncia escolar; e as atitudes face as
autoridades institucionais foram medidas através das dimensdes: obediéncia as leis,
positividade e eficdcia do sistema legal e positividade das regras escolares.

Os resultados obtidos indicam que as variaveis que se revelaram melhores preditoras
das atitudes dos adolescentes face as autoridades institucionais foram: a adaptacdo as
regras escolares € o bem-estar resultante da experiéncia escolar. Assim, quanto melhor
os adolescentes se adaptam as regras escolares e avaliam de forma positiva a sua
experiéncia escolar, mais positivas sio também as suas atitudes face as autoridades
institucionais. |

Na sequéncia destes estudos, Gouveia-Pereira e Pires (1999) procuraram estudar, em
contexto portugués, o papel da experiéncia escolar (medido através de trés dimensbes:
adaptagdo as regras escolares, seguranga face & avaliagdo escolar e bem-estar escolar)
e da pertenca e identificagdo a grupos de pares enquanto factores que determinam as
orientagdes face a autoridade institucional (medida através de trés dimensdes:
cumprimento dos deveres face a autoridade institucional, imparcialidade do sistema
legal e avaliagdo positiva do sistema legal e da autoridade escolar).

Os resultados deste estudo evidenciam que, quanto mais os adolescentes avaliam as
regras escolares como rigidas e sentem dificuldades em cumpri-las, menos avaliam o
sistema legal como eficaz e menos avaliam a autoridade escolar positivamente, isto &,
menos a avaliam como isenta e imparcial nas relagdes e actividades que desenvolve.
Paralelamente, quanto maior a dificuldade em cumprir as regras escolares, mais os
adolescentes consideram que néo ha problema em transgredir e desobedecer 2 autoridade

€ mais avaliam a autoridade legal como discriminatdria.
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Gouveia-Pereira ¢ Pires (1999) verificaram também que o bem-estar escolar,
resultante da importincia atribuida pelos adolescentes a relagiio com professores e
colegas e do sentimento de valorizagfio resultante dessa interac¢fo, estd positivamente
relacionado com a percepcdo de eficacia do sistema legal, com a imparcialidade da
autoridade escolar e com os critérios objectivos utilizados na avaliagdo; e negativamente
relacionado com a transgressdo e desobedi€ncia a autoridade institucional.

Para além disto, os adolescentes que tinham um rendimento escolar satisfatdrio
percepcionavam a sua experiéncia escolar como positiva e desenvolviam atitudes que
reflectem o reconhecimento da utilidade e eficacia do sistema institucional, o que vai ao
encontro dos resultados obtidos por Rubini € Palmonari (1995).

Os autores concluem que uma experiéncia escolar positiva, resultante da existéncia
de uma relagio gratificante com os professores e pares, ajuda os adolescentes a
interiorizar a aceitagio dos deveres e cumprimento das regras institucionais e a avaliar
positivamente a eficicia do sistema legal o que, associado as percepgdes de
imparcialidade da autoridade escolar, previne a transgressio das regras (Gouveia-Pereira
& Pires, 1999).

Este conjunto de estudos empiricos demonstram assim, inequivocamente, que a
relagio que os adolescentes estabelecem com os sistemas institucionais e com as
autoridades que os representam esta estreitamente relacionada com as experiéncias que

vivenciam em contexto escolar.

Conclusdes

Vimos neste primeiro capitulo que a construgio de atitudes face as autoridades
institucionais constitui uma tarefa central durante a adolescéncia. Vimos também que a
escola desempenha um papel determinante na descodificagiio e compreensio do
funcionamento dos sistemas de organizaciio formal e na defini¢io das orientacBes e
atitudes que os adolescentes adoptam no confronto com as autoridades institucionais.

De facto, os estudos empiricos apresentados demonstram que um conjunto variado

de factores relacionados com a experiéncia escolar estd altamente correlacionado com as
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atitudes dos adolescentes face as autoridades institucionais extra-escolares,
nomeadamente a policia e as leis.

Apesar disto, uma das questdes que nos parece ter vindo a ser descurada pelos
investigadores que se debrugam sobre esta temética, diz respeito ao papel e &
importincia dos professores em todo este processo, apesar de ser do conhecimento geral
que o clima da sala de aula e da propria escola é principalmente determinado pelas
relagdes entre professores e alunos.

Com efeito, é no contexto da relagio com os professores que os alunos tém a
oportunidade de descodificar ¢ de se confrontar com as regras, normas e modos de
funcionamento caracteristicos das organiza¢des formais; € no contexto da relagio com
os professores que os alunos aprendem e experimentam novas formas de estar em
relagdo e os critérios pelos quais se pauta o relacionamento com as autoridades formais,
nomeadamente a impessoalidade e a neutralidade.

Ora, se os professores, enquanto figuras de autoridade que se regem pelos principios
e normas que regulam a instituicdo formal que é a escola, sfio os primeiros
representantes do sistema institucional com os quais as crian¢as e adolescentes se
confrontam, € natural que seja com base nessa relacdio que os individuos formulem as
suas primeiras impressdes e crengas acerca desse mesmo sistema e das figuras de
autoridade em geral.

Efectivamente Emler e Reicher (1995) argumentam que, dentro do contexto escolar,
as relagGes com os professores desempenham um papel determinante, na medida em que
estes funcionam como modelos sociais de autoridade e portanto, as crengas e atitudes
que os adolescentes desenvolvem em relagiio a eles poderfo ser generalizadas a outras
figuras de autoridade extra-escolares.

No entanto, o facto € estes autores nunca procuraram, quer do ponto de vista tedrico,
quer do ponto de vista empirico, identificar os factores criticos da relagdo com os
professores que poderiam determinar a construgdo das atitudes face as autoridades
institucionais.

E isso é o que Gouveia-Pereira, Vala, Palmonari e Rubini (2003) se propéem fazer.
Apoiando-se nos quadros tedricos e estudos empiricos provenientes de uma éarea distinta

da psicologia social — o estudo das percep¢des de justica — estes autores sugerem que as
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percepgdes de justica dos adolescentes relativamente ao comportamento dos seus
professores constituem uma dimenséo critica da experiéncia escolar para a compreensdo
das orientagdes e atitudes dos adolescentes face as autoridades escolares e institucionais.

Mas antes de prosseguirmos com a descri¢dio dos estudos destes autores, e até para
podermos entender os argumentos teéricos que sustentam as suas hipéteses, importa
compreender primeiro o que € que as abordagens tedricas sobre as percepgdes de justica
nos dizem acerca da relagio que os individuos estabelecem com as autoridades.

E isso que nos propomos fazer nos proximos dois capitulos. Assim, iremos em
primeiro lugar apresentar a evolugfo que as teorias acerca das percep¢des de justica
foram sofrendo ao longo dos tempos e, no terceiro capitulo, apresentar os modelos
tedricos que procuram explicar a relagfio entre os julgamentos de justica e a legitimagio
das autoridades, bem como os estudos empiricos que ddo suporte as previsdes desses

modelos.
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Capitulo 2: Evolucio Histérica do Estudo das Percepcoes
de Justica

Introducio

As questbes da justica constituiram uma preocupacfio ao longo da histéria das
civilizagdes e das sociedades porque se sabe que elas afectam o comportamento dos
individuos. A problematica da justica pode, no entanto, ser abordada de duas formas:
uma € olhar para a justica de um ponto de vista objectivo, isto &, do ponto de vista das
caracteristicas formais dos procedimentos utilizados e das decisdes tomadas e analisar se
eles estdo em conformidade com os principios normativos, éticos e morais que sio
definidos em sociedade e que regem a vida das pessoas no seio dessa mesma sociedade.
Uma outra forma de olhar para as questdes da justica é de um ponto de vista subjectivo,
onde o que conta ndo é a exactiddio e precisdo das avaliagdes de justica, mas antes a
forma como as pessoas percepcionam, sentem, interpretam e avaliam as situagdes sociais
com que se deparam em termos de justi¢a e o tipo de implicagGes que isso podera ter no
comportamento dos individuos.

E nesta segunda perspectiva que se enquadra o nosso trabalho. Assim, para
conseguirmos entender de que modo é que os julgamentos de justica influenciam os
sentimentos, atitudes e comportamentos das pessoas, precisamos de prestar atengfio aos
aspectos psicoldgicos que lhes estdo subjacentes, isto €, precisamos de perceber em que
¢ que as pessoas se baseiam quando avaliam a justi¢a ou injustiga das situagdes sociais e
quais os factores que exercem maior influéncia e sdo determinantes nessa avaliagio.

Neste segundo capitulo propomo-nos apresentar os principais modelos teéricos que
procuram explicar estes processos, bem como as modificagdes e evolugdes que eles
foram sofrendo ao longo do tempo, como consequéncia dos estudos empiricos que foram

sendo realizados.
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A justica distributiva

De um ponto de vista histérico, os primeiros tedricos e estudiosos da psicologia
social que se preocuparam com as questdes da justi¢a, debrugaram a sua atengfo sobre a
distribui¢do dos resultados e a forma como essa distribuigio deveria ser feita para que

fosse considerada justa pelos individuos.

Homans e a Teoria da Troca Social

Em 1961, Homans propbe a Teoria da Troca Social, apoiando-se no seguinte
argumento: as pessoas nas interacgdes que mantém com os outros procuram maximizar
os ganhos, minimizando os custos. Para este autor, os individuos avaliam as suas
interac¢Bes em termos de custos e beneficios, na expectativa de que as recompensas
sejam proporcionais aos custos e que 0os ganhos sejam proporcionais aos investimentos.

Homans (1961) introduz um novo conceito — o de “justica distributiva” — segundo o
qual, as pessoas esperam que as situagSes de troca social sejam justas, ou seja, esperam
que os seus custos e recompensas sejam proporcionais aos custos e recompensas dos
seus parceiros, ¢ a ndo existéncia desta proporcionalidade traduz-se numa situagio de
injustiga que podera dar origem a sentimentos negativos, tais como tristeza ou raiva.

Apesar da Teoria da Troca Social de Homans ter sido alvo de algumas criticas,
especialmente devido ao seu cardcter redutor na descrigio das relagdes sociais,
excluindo a possibilidade de os individuos se pautarem por principios de reciprocidade,
¢ ndo apenas com o objectivo de obterem beneficios em proveito préprio (Morales,
1981; cit. por Gouveia-Pereira, 2004), ela abriu caminho para o desenvolvimento da

Teoria da Equidade de Adams.

Adams e a Teoria da Equidade

Inspirando-se no conceito de justiga distributiva introduzido por Homans (1 961) eno
conceito de Privagdo Relativa, Adams (1965) argumenta que o conceito de justica

distributiva estd estreitamente ligado & norma da equidade ou proporcionalidade.
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De acordo com Adams (1965): “Inequity exists for Person whenever he perceives
that the ratio of his outcomes to inputs and the ratio of Other’s outcomes to Other’s
inputs are unequal” (p.280).

Do ponto de vista do individuo, em todas as situagdes de troca existem por um lado
aquilo que Adams denominou por inputs, ou aquilo que o individuo percepciona como
as suas contribui¢Ses para a troca, sejam elas a sua educagfo, inteligéncia, experiéncia,
treino, capacidades, idade, sexo, raga, estatuto social, ou os esforgos e investimentos que
ele desenvolve, e por outro lado existem os outcomes, ou seja, aquilo que o individuo
recebe no contexto dessa troca, por exemplo um saldrio, uma promog&o, um prémio,
uma nota, um castigo, uma multa, etc., e que podem ter uma valéncia positiva ou
negativa (Adams, 1965).

Assim, segundo a Teoria da Equidade, as pessoas avaliam as situagSes de troca
social comparando o racio que recebem com o racio que os outros recebem, usando esta
comparagdo para verificar se a distribuicio dos recursos (oufcomes) é proporcional ao
investimento de cada um (inputs). Quando a pessoa sente que os seus oufcomes € inputs
ndo estio em equilibrio relativamente aos dos outros, surgem sentimentos de inequidade
(Adams, 1965).

De acordo com a perspectiva de Adams (1965), o sentimento de inequidade pode
surgir tanto no caso em que o racio entre 0s inputs e outcomes do individuo é inferior ao
de outra pessoa, mas também na situacio inversa, isto é, quando o racio entre os seus
inputs e outcomes € superior ao da outra pessoa com a qual se compara e que constitui o
seu referente social. Obviamente, o tipo de sentimentos experimentados em ambas as
situagdes serd diferente consoante a posigdo em que o individuo se encontra, sendo que a
inequidade vantajosa para o individuo produz sentimentos de culpa, enquanto que a
inequidade desvantajosa induz sentimentos de zanga (Adams, 1965).

Apoiando-se na Teoria da Dissondncia Cognitiva de Festinger (1954), Adams
argumenta que, independentemente da posicdo em que o individuo se encontra na
situagdio de troca - seja ela vantajosa ou desvantajosa - o sentimento de inequidade
provoca tensdo e desconforto, quer a nivel cognitivo, quer a nivel emocional, o que dara

origem a um movimento com vista a restabelecer o equilibrio e repor a equidade:
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“First, the presence of inequity in person creates tension in him. The tension
is proportional to the magnitude of inequity present. Second, the tension
created in Person will motivate him to eliminate or reduce it. The strength of
the motivation is proportional to tension created.” (Adams, 1965, p. 283).

Sdo seis as possiveis respostas sugeridas por Adams (1965) no sentido de reduzir ou
eliminar a dissondncia associada a uma situagfio de inequidade: o individuo pode: a)
tentar alterar os seus impufs ou contribuicbes, aumentando-os ou diminuindo-os,
consoante a situagio de inequidade seja vantajosa ou desvantajosa para ele; b) tentar
alterar os seus outcomes ou resultados, uma vez mais aumentando-os ou diminuindo-os,
consoante a inequidade seja vantajosa ou desvantajosa; c¢) tentar “distorcer” ou modificar
cognitivamente os seus inputs e outcomes, alterando por exemplo a importincia ou
relevancia que lhes atribui, sendo que a direc¢io dessa “distor¢io” também vai estar
dependente da posicdo ocupada pelo individuo na situagio de inequidade; d) abandonar
ou afastar-se da situacfio, por exemplo, numa situagdo de trabalho, a pessoa podera
despedir-se, meter baixa ou pedir transferéncia; e) tentar agir sobre o outro, ou seja,
procurar que ele altere os seus inputs ou outcomes, que abandone a situagio, ou entiio
procurar modificar cognitivamente a percep¢do que tem dos inputs e outcomes desse
outro individuo; ou ainda f) alterar o seu objecto de comparago, isto €, deixar de se
comparar com a pessoa com a qual se comparou quando sentiu inequidade e procurar
outro referente social. _

O tipo de resposta utilizada pelo individuo no sentido de reduzir a dissonéncia e
restabelecer a equidade depende das circunstincias, uma vez que duas condicdes de
inequidade semelhantes poderdo resultar em experiéncias subjectivas qualitativamente
diversas (Adams & Freedman, 1976).

Apesar dos estudos empiricos que corroboram os pressupostos da Teoria da
Equidade (e.g. estudos de Greenberg, 1988; 1990; estudos de Walster, Berscheid &
Walster, 1973), estes foram sujeitos a diversas criticas, nomeadamente pelo seu caracter
demasiado economicista na explica¢io dos comportamentos e por considerar a equidade
como o principio Gnico de justica, ndo tendo em conta o tipo de relagdes existentes entre
os individuos e os contextos que as envolvem. No entanto, a critica mais frequentemente

apontada & Teoria da Equidade reside no facto de esta se focar exclusivamente na
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distribui¢do final dos recursos, ndo tomando em linha de conta os procedimentos que
ddo origem a essa distribuigdo (Leventhal, 1980).

Sédo os estudos pioneiros realizados por Thibaut e Walker no inicio da década de 70,
que vém chamar a atengfio para a necessidade de se encarar os resultados como uma
parte do todo, abrindo assim caminho para o desenvolvimento de uma nova linha de

investigacfo na area das percep¢des de justica.

A dimensio procedimentai da justica

Todos os grupos, organizagdes e sociedades lidam com a questio da distribui¢fio de
recompensas, puni¢cdes e recursos, sendo que o modo como os sistemas sociais lidam
com estas questdes tem um grande impacto na sua eficacia e na satisfacio dos seus
membros. Em todos estes sistemas existe um conjunto de procedimentos regulatdrios
que guiam o processo de distribuicdo, nos quais a atribuicdo de recompensas ou
punigdes constitui apenas o ultimo passo de uma determinada sequéncia de
acontecimentos (Leventhal, 1980).

A medida que os estudos sobre as percepgdes de justica se foram desenvolvendo,
rapidamente se percebeu que os resultados, por si s6, ndo eram suficientes para explicar
areacgdo dos individuos.

O estudo dos meios utilizados para atingir os fins, e dos processos que estio por
detrds dos resultados obtidos constituem assim o foco das abordagens da justica

procedimental.

Thibaut e Walker e o controlo do processo e da decisio

Os primeiros passos no estudo da justiga procedimental foram dados em meados da
década de 70, com as investigagdes levadas a cabo pela equipa de Thibaut e Walker
(1975) em contexto judicial, nas quais os autores mostraram que as percepgdes de justica
dos litigantes eram afectadas ndo sé pelos resultados dos julgamentos, isto €, pelos
veredictos finais, mas também pela forma como os julgamentos tinham sido conduzidos.

O objectivo de Thibaut ¢ Walker (1975) consistia em estudar as reac¢des das pessoas

em situagtes de disputa judicial simuladas, que variavam consoante o grau de controlo
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dado aos litigantes durante o decorrer dos julgamentos. Neste contexto, os autores
distinguiram dois tipos de controlo: o controlo do processo, também designado por voz,
e que esta directamente relacionado com a possibilidade de expressar opinies e pontos
de vista antes da tomada de decisio, e o confrolo da decisdo, que diz respeito as
percep¢des dos individuos relativamente & influéncia directa exercida sobre os
resultados finais.

Os autores compararam dois tipos de sistemas judiciais: o sistema inquisitorial usado
nos tribunais da Europa continental, no qual os litigantes ndo t€m qualquer controio
sobre a recolha e apresentagdo de provas relativas ao caso, e o sistema adversarial usado
nos tribunais americanos e britinicos, que regra geral possibilita uma maior participa¢io
dos litigantes durante o julgamento.

Os resultados destes estudos, indicavam uma sistematica preferéncia pelo sistema
adversarial, na medida em que este proporcionava uma maior oportunidade para expor
pontos de vista e isto fazia com que os sujeitos tivessem a percep¢do de ter um maior
controlo sobre a situagfo. Deste modo, veredictos resultantes de procedimentos que
ofereciam aos litigantes um maior controlo do processo eram melhor aceites e
percepcionados como mais justos do que os resultantes de procedimentos que ndo
ofereciam controlo do processo, € isto mesmo nos casos em que o resultado final era
negativo para os litigantes em causa (Thibaut & Walker, 1975).

Ao contrario do que tinha sido defendido até entfio pelas teorias do comportamento
social, baseadas na Teoria da Troca Social (Thibaut & Kelley, 1959) e na Teoria da
Equidade de Adams (1965), segundo as quais os resultados eram o principal factor
explicativo das percepgdes de justica e da satisfagdo dos individuos, os resultados de
Thibaut e Walker (1975) permitem-nos retirar duas conclusdes importantes que vio no
sentido inverso: a primeira € que, quer a satisfagdo, quer a justica percebida, sio
substancialmente afectadas por questdes que estdo para além dos resultados finais
obtidos, isto ¢, sdo independentes do facto de os individuos ganharem ou perderem as
disputas; a segunda é que a utilizagio de um procedimento considerado justo pode
aumentar a satisfacdo de todas as pessoas envolvidas, sem que se verifique, no entanto,

uma melhoria real ao nivel dos resultados alcangados (Lind & Tyler, 1988).
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As percepcdes de justica e a importincia da variavel controlo do processo (voz)

De acordo com Thibaut e Kelley (1959, cit. por Lind & Tyler, 1988), os individuos

sdo motivados pelo desejo de maximizar os seus ganhos nas interac¢des que mantém
com os outros, dai que procurem obter e manter controlo sobre as decisdes que poderio
afectd-los. Quando isso nfo € possivel, procuram exercer esse controlo de uma forma
indirecta, controlando os processos subjacentes as tomadas de decisdo.

Os estudos de Thibaut, Walker, LaTour e Houlden (1976, cit. por Lind & Tyler,
1988) apoiam-se neste pressuposto. Os autores demonstraram empiricamente a
existéncia de uma relagéio positiva consistente entre o controlo dos litigantes e a justica
procedimental e uma relagio negativa consistente entre o controlo de um terceiro
elemento e a justica procedimental: os litigantes preferiam que a maior parte do controlo
sobre a resolugdo do conflito recaisse sobre eles proprios, e até estavam dispostos a
ceder a um terceiro elemento o controlo sobre a decisdo, desde que fossem eles a manter
o controlo sobre o processo, ou seja, sobre a defini¢do dos assuntos e sobre a recolha e
apresentagdo das evidéncias durante o julgamento.

InvestigagGes adicionais, realizadas nos mais variados contextos, foram dando
suporte aos resultados inicialmente obtidos pela equipa de Thibaut e Walker e
refor¢ando a ideia que quando as pessoas tém a oportunidade de exprimir a sua opinifio e
os seus pontos de vista (voz), tendem a avaliar os procedimentos que conduzem &
distribuicio dos resultados como mais justos.

Assim, um estudo conduzido por LaTour em 1978 (cit. por Lind & Tyler, 1988)
indicava que o elemento psicolégico critico que conduzia a taxas de justica mais
elevadas no caso dos procedimentos adversariais era o controlo do processo. Ja os
estudos desenvolvidos por Tyler e seus associados demonstraram que, em contextos que
envolviam encontros dos cidaddos com agentes da policia (Tyler & Folger, 1980),
reacgles dos estudantes face aos seus professores (Tyler & Caine, 1981), e as avaliacdes
dos votantes face aos govemantes eleitos (Tyler, Rasinski, & McGraw, 1985), os
procedimentos de “voz” davam origem a percep¢des de justica mais elevadas do que
procedimentos “mudos”. Por sua vez, um estudo de campo realizado por Lissak (1983,
cit. por Lind & Tyler, 1988) com soldados canadianos demonstrava que estes

consideravam as avaliagdes dos seus supervisores mais positivas quando Ihes era dada a
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oportunidade de fornecer informagdes que consideravam importantes. Folger (1987, cit.
por Gouveia-Pereira, 2004) demonstrou também que, em situagBes de avaliacio do
desempenho, a aus€ncia de voz conduzia os empregados a percepcionar a sua avaliagio
como mais injusta, em particular nos casos em que essa avalia¢io era desfavorivel. Da
mesma forma, os resultados de um estudo levado a cabo por Greenberg (1986), com
empregados da indastria farmacéutica, indicavam que os factores considerados mais
importantes na avaliagdo do desempenho estavam relacionados com a justica
procedimental e em especial a possibilidade de expressar opinides. Por 1ltimo, estudos
laboratoriais e de campo realizados por Bies e Shapiro (1988, cit. por Gouveia-Pereira,
2004) sugerem também a influéncia do factor voz nas percepgdes de justica
procedimental em situagdes nas quais a avaliagio do desempenho ¢ negativa, ou seja, a
possibilidade de os individuos expressarem as suas opinides contribui para que
considerem o processo de avaliagio mais rigoroso e mais adequado, o que por sua vez
conduz a avaliagdes mais positivas e mais justas dos resultados.

Este conjunto de estudos parece portanto indicar a existéncia de um determinado
padrdo, no qual a varidvel voz influencia determinantemente os julgamentos de justica e
a satisfagdio dos individuos em relagdo aos resultados alcangados.

No entanto, parece-nos conveniente chamar a atengo para o facto destes estudos se
apoiarem numa perspectiva instrumental da justiga para explicar o valor e a importancia
dos procedimentos, em especial para explicar a importincia do factor voz e das questdes
relacionadas com o controlo dos processos, sendo esta uma das criticas mais fortemente
apontada aos trabalhos de Thibaut e Walker.

Assim, nos trabalhos destes autores, o controlo do processo é considerado o principal
determinante da justi¢a dos procedimentos na medida em que, ao controlar as evidéncias
€ os argumentos apresentados em julgamento, a probabilidade dos pontos de vista dos
litigantes serem tomados em linha de conta e de eventualmente influenciarem o
veredicto final aumenta, o que por sua vez se traduz em resultados finais mais justos
(Lind & Tyler, 1988). Deste modo, o controlo do processo ¢ valorizado porque constitui
um meio ou um instrumento que é utilizado com vista a obter resultados mais

favoraveis, que vdo ao encontro dos interesses pessoais dos individuos.
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Nio obstante a demonstrada relevancia da variavel controlo do processo, ou voz,

facilmente nos apercebemos que este nfo € o tnico factor que determina os julgamentos

de justica dos individuos relativamente aos procedimentos utilizados.

Leventhal e as regras da justica procedimental

De acordo com Leventhal (1980), ao avaliar a justica dos procedimentos

distributivos as pessoas utilizam um conjunto de regras. Uma regra de justica define-se

como a creng¢a de que, quer os procedimentos utilizados, quer os resultados alcangados,

sfo justos quando satisfazem determinados critérios. Sdo seis as regras que, segundo

Leventhal (1980), definem os critérios a que os procedimentos distributivos tém de

obedecer para serem percepcionados como justos:

1.

A regra da consisténcia (consistency rule), segundo a qual os procedimentos
distributivos deverfio ser consistentes entre pessoas e ao longo do tempo, ou
seja, por um lado € necessario aplicar procedimentos idénticos a todos os
potenciais recebedores da recompensa sem que seja dada especial vantagem a
nenhum; e por outro lado, € necessario que os procedimentos sejam estaveis,
pelo menos durante algum tempo;

A regra da supressdo de enviesamentos ( “bias-suppression rule™), segundo a
qual o decisor devera ser objectivo e imparcial ao longo de todo o processo
distributivo;

A regra da exactiddo (accuracy rule) que dita que é necessario basear o
processo distributivo na maior quantidade possivel de informagdes, que por
sua vez deverfio ser rigorosas e adequadas;

A regra da correcgdo (correctability rule), segundo a qual deverfio existir
oportunidades para modificar e inverter as decisdes tomadas em qualquer
momento do processo distributivo;

A regra da representatividade (representativeness rule), segundo a qual em
todas as fases do processo distributivo devero ser tomadas em linha de conta
as preocupagdes, os valores e os pontos de vista dos individuos que sio

afectados pelo processo distributivo; e
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6. A regra da ética (ethicality rule), segundo a qual os procedimentos
distributivos deverfio ser compativeis e estar em conformidade com os valores
éticos e morais dominantes no grupo de individuos em causa.

Importa aqui realcar que, apesar das regras propostas por Leventhal (1980) terem
sido formuladas de um ponto de vista tedrico, varios estudos empiricos vieram
posteriormente comprovar a sua aplicabilidade (ver os estudos de Greenberg, 1987,
1996; Tepper & Brown, 1995).

Nio obstante, convém realgar que, tal como Thibaut e Walker, também Leventhal
partilha de uma visdo instrumental da justi¢a, argumentando que o peso € o valor que as
pessoas atribuem a cada uma das regras procedimentais enunciadas estfio relacionados
com os interesses pessoais dos individuos. Deste modo, um individuo que considere as
distribui¢Ses justas, tem maior probabilidade de defender os procedimentos utilizados e
atribuir um peso mais elevado as regras que reafirmam a justiga desses procedimentos.
Inversamente, um individuo que considere as -distribui¢gdes injustas, terd maior
probabilidade de pd-las em causa e atribuir um peso mais elevado as regras que
questionam a justi¢a dos procedimentos utilizados.

Resumindo, a partir do momento em que Thibaut ¢ Walker (1975) perceberam que
os resultados por si s6 ndo eram suficientes para explicar a satisfagfo e os julgamentos
de justica das pessoas e que 0s processos que antecedem esses resultados também
deveriam ser tomados em linha de conta, inimeros estudos comprovaram a existéncia de
uma outra dimens&o de justi¢a — a justica procedimental — que é independente da justiga
distributiva. No entanto, nesta fase inicial, a importincia atribuida a justica
procedimental esteve sempre associada as possiveis influéncias e implicagSes que ela
poderia ter sobre a determinagio dos resultados. S6 mais tarde, a partir das investigages
de Tyler e seus colaboradores, sobre as quais nos debrugaremos mais adiante, se passou
a reconhecer a importincia da justica procedimental enquanto varidvel explicativa do

comportamento dos individuos, independentemente da sua relagdo com os resultados.
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A Justica Interaccional

Em 1986, Bies e Moag chamam a atengfio para o facto de todo e qualquer processo
distributivo ser constituido por uma sequéncia de acontecimentos na qual um
determinado procedimento gera um determinado processo de interacgo e de tomada de
decisdo que, por sua vez, dard origem a um determinado resultado, podendo cada uma
das partes desta sequéncia ser objecto de consideragBes de justiga.

Os autores argumentam que a investigagio desenvolvida até aqui no campo da
Jjustica focou a sua atengfio na andlise dos resultados e procedimentos que estariam na
base dos processos distributivos, partindo do pressuposto que os julgamentos de justica
se baseariam exclusivamente nestes dois aspectos e negligenciando o facto de todo e
qualquer processo distributivo ter por base algum tipo de comunicag¢8o e de interacgfo.

Para estes autores, a importidncia empiricamente comprovada do factor voz, mesmo
nos casos em que nfo exerce influéncia nos resultados que os sujeitos obtém, da
indicagdes acerca do peso e da importdncia que os factores comunicativos e
interaccionais tém nas avaliagdes de justiga que as pessoas fazem.

Seguindo esta linha de raciocinio, Bies e Moag (1986) apoiam-se na importancia dos
aspectos relacionais para sustentar a existéncia de uma terceira dimensdo de justica - a
justica interaccional: “By interactional justice we mean that people are sensitive to the
quality of interpersonal treatment they receive during the enactment of organizational
procedures” (Bies & Moag, 1986, p. 44).

Com o objectivo de comprovar a importincia dos factores relacionais e
interaccionais, Bies (1985, cit. por Bies & Moag, 1986) conduziu dois estudos com
estudantes de MBA, sujeitos a processos de recrutamento e selecgio em diversas
organizacdes.

Os resultados destes estudos indicam que, ao avaliar a justica dos processos de
recrutamento, os individuos prestam especial atengio a quatro critérios relacionados com
a comunicago: a honestidade, o respeito, a adequago das questdes e a adequagfio das

justificagdes relativas ao processo de selecgiio.

Note-se que, apesar destes quatro critérios estarem relacionados com os

procedimentos adoptados durante o processo distributivo, eles incidem exclusivamente
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sobre questdes que dizem respeito a qualidade da comunicagdo e ao tratamento
interpessoal recebido durante todo o processo.

E precisamente pelo facto das pessoas revelarem preocupacBes no que refere a

.

qualidade do tratamento interpessoal, em particular em relagio ao respeito e
consideragdo com que se sentem tratadas e & sinceridade na comunicacdo, que Bies e
Moag (1986) argumentam que a justica interaccional deve ser considerada como uma
dimensdio distinta da justica procedimental, defendendo a necessidade de se
reconsiderarem os critérios de justiga procedimental propostos por Leventhal (1980), no
sentido de distinguir regras de justica de natureza procedimental e regras de justica de
natureza interaccional.

No entanto, nem sempre este argumento foi aceite pelos investigadores, existindo
ainda hoje perspectivas divergentes no que diz respeito & autonomia da justica
interaccional face & justica procedimental. Assim, enquanto que alguns autores
consideram a justi¢a interaccional uma dimensfo independente da justi¢a, 4 semelhan¢a
do que acontece com as dimensdes distributiva e procedimental (e.g. Bies & Moag,
1986; Messick, Bloom, Boldizar & Samuelson, 1985; Mikula, Petri & Tanzer, 1990),
outros consideram-na a componente social da justiga procedimental (e.g. Tyler & Lind,
1992; Cropanzano & Greenberg, 1997).

Apesar de varios autores terem procurado esclarecer empiricamente esta questio, os
resultados obtidos séo frequentemente contraditérios. A titulo de exemplo, resultados
das andlises factoriais dos estudos de Gouveia-Pereira (2004), Folger (1996), Konovski e
Cropanzano (1991), Sousa & Vala (2002), Theotdénio (1997), Vermunt, Van der Kloote
e Van der Meer (1993) mostram que a justica interaccional e procedimental sio
agregadas num mesmo factor, ndo havendo distin¢do entre as duas. J4 os resultados das
andlises factoriais dos estudos de Rego (2000) e de Mendonga, Pereira, Tamayo e Torrez
da Paz (2003), mostram exactamente o contrario, isto é, a existéncia de uma clara
disting8o entre as dimensdes interaccional e procedimental.

Deste modo, apesar de actualmente a importincia e o valor dos aspectos relacionais
e interaccionais ao nivel da determinagfo dos julgamentos de justiga serem plenamente
aceites e reconhecidos pelos teéricos e investigadores da justiga social, a verdade é que

ndo existe ainda consenso no que diz respeito & autonomia, sobreposicio ou
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interpenetracdo entre as dimensdes interaccional e procedimental, sendo esta uma

problematica que continua por esclarecer.

Estudos fenomenolégicos sobre as percepgdes de justica e de injusti¢ca

Néo obstante os inlimeros avangos que ocorreram durante as décadas de 60 e 70, o
estudo das percepgbes de justica continuava a apresentar algumas limitagBes e
fragilidades que estavam essencialmente relacionadas com o facto das teorias existentes
terem uma base aprioristica e carecerem de comprovagio empirica. Para além disto, os
estudos realizados utilizavam situa¢des de injustica “desenhadas” pelos investigadores,
partindo do pressuposto de que essas situagdes seriam relevantes e significativas para os
sujeitos.

E exactamente na tentativa de colmatar este tipo de falhas que, em meados da década
de 80, varios investigadores desenvolvem um conjunto de estudos de natureza
fenomenoldgica, que se baseiam em situagdes de injustica espontaneamente descritas
pelos individuos, procurando a partir dai entender melhor o que é que efectivamente as
pessoas pensam e sentem quando se confrontam com uma situagfo injusta e como € que
essas cognigdes e sentimentos medeiam as suas reacgBes e comportamentos.

Mikula e colaboradores foram os grandes impulsionadores desta nova abordagem no
estudo das percepgdes de justi¢a. Recorrendo a dois tipos de metodologias — a técnica de
role-playing e as descrigSes retrospectivas de situagdes injustas que as pessoas tivessem
vivenciado — recolheram um conjunto de informacdes valiosas, que contribuiram para
um entendimento mais alargado e mais profundo das varidveis que, de algum modo,
estdo relacionadas com as avaliagdes € os julgamentos que as pessoas fazem da justica
ou injustica das situagSes com que se deparam na sua vida quotidiana.

Uma das primeiras constatagdes feitas pelos autores dos estudos fenomenol6gicos
foi a existéncia de divergéncias na percepgio de situagdes injustas, consoante o papel
ocupado pelos dos vérios sujeitos envolvidos na situagfio: perpetrador, vitima, ou um
observador ndo afectado (e.g. Deutsch, 1985; Mikula, 1984; Reis, 1984: all cit por
Mikula, 1986).
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De acordo com Mikula (1993), perante uma situagdio de injustiga, as pessoas sdo
motivadas para chegar a interpretagSes que lhes permitam manter um auto-conceito e
uma imagem social positivos, e que lhes transmitam uma sensa¢io de controlo sobre os

“efeitos/consequéncias e sobre os seus destinos. Se atendermos as diferentes implicacdes
que a injusti¢a pode ter para as vitimas, para os perpetradores ou para os observadores,
rapidamente chegamos & conclusio que essas implicagdes podem conduzir a diferentes
aprecia¢des e atribui¢des perante uma mesma situacio.

Os eieitos desta divergéncia de perspectivas manifestam-se a virios niveis: em
primeiro lugar, nas situagdes de role-playing, Mikula (1986) observou um maior
envolvimento pessoal por parte das vitimas do que por parte dos observadores. Os
sujeitos que desempenharam o papel de vitima criaram mais empatia com a pessoa
injustamente tratada na histéria e descreveram-se a si proprios como sentindo-se mais
zangados, chateados, desapontados, deprimidos e desamparados do que os observadores.

Para além disto, um outro estudo de Mikula (1993) demonstrou que as vitimas
percepcionam as situagdes como mais injustas, menos merecidas, atribuem maior
causalidade, controlabilidade e inteng¢o aos perpetradores e avaliam o comportamento e
as acgdes destes como menos justificados do que os préprios perpetradores. O autor
salienta, no entanto, que este tipo de resultados foi obtido no contexto de relages
proximas, pessoais e informais (tais como casamentos e amizades), questionando-se
sobre a sua generalizacdo relativamente a outros contextos sociais (Mikula, 1993).

Estas constatagGes, para além de reforgarem a necessidade considerar a perspectiva
que os individuos tém ou o papel que desempenham como uma variavel adicional nas
teorias sobre a injustica, conduzem-nos a outras questdes sobre as quais os estudos
fenomenolégicos se debrugaram, nomeadamente o tipo de contextos sociais a que as
pessoas fazem alusio quando se pronunciam sobre a justica ou injustica de uma
situacdo, o tipo de situagcBes que consideram injustas e a relevincia dos factores
relacionais nos julgamentos de justiga.

Recorrendo a técnica das descrigbes retrospectivas, Mikula (1986) constatou que as
situagdes injustas descritas pelos individuos ocorrem nos mais variados contextos
sociais: escola, familia, local de trabalho, relagdes de amizade, contextos publicos ou

ainda em situagdes de interacgfo com autoridades.
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Este autor verificou, no entanto, que independentemente do contexto social em que
ocoite a situagdo de injusti¢a, a maioria das situagdes ocorre no contexto de relagles que
se caracterizam por desigualdades de poder ou de estatuto entre os individuos, tendo o
perpetrador mais poder ou um estatuto mais elevado do que a vitima (Mikula, 1986).

Relativamente ao tipo de acontecimentos que estdo na origem das experiéncias de
injusti¢a, Mikula (1986) encontrou situagdes tdo variadas quanto: acusagdes e atribuicio
de responsabilidades injustificadas, atribui¢do de notas injustas ou falta de
reconhecimento do desempenho e esfor¢o, violagio de promessas e compromissos,
castigos/puni¢des injustos, ndo reconhecimento dos erros, enganos, trair a confianga,
falar em tom impréprio, intrometer-se nos assuntos dos outros, recusar direitos
considerados adquiridos e abuso de poder/estatuto.

E precisamente na tentativa de estabelecer uma tipologia das situagdes injustas que,
em 1990, Mikula, Petri e Tanzer conduziram um estudo com estudantes universitarios,
em que lhes pediam que descrevessem episddios injustos que tivessem experimentado
no seu dia-a-dia, tendo submetido essas descri¢des a uma andlise de clusters, da qual
resultaram oito categorias: 1) desapontar alguém (na qual se incluem situagdes como
quebrar acordos ou compromissos, ndo ter em conta sentimentos, necessidades ou
desejos dos outros, ou ainda aproveitar-se de alguém); 2) falta de lealdade (onde se
incluem situacGes de falta de sinceridade, gozar com os outros, ou ainda ter atitudes de
acusagio ou reprovacdo); 3) comportamento egoista; 4) exercicio do poder parental
(onde estio incluidas situagSes como a punigo e a violagio/restricdo da autonomia e
independéncia); 5) enganos e roubos; 6) tratamento agressivo ou hostil; 7)
arbitrariedade das figuras de autoridade (onde se incluem situagdes como a nfo
admissdo de erros, problemas de avaliagio, ndo reconhecimento do esforco e do
desempenho); e 8) distribuicdes (quer relativamente a distribuigdes positivas - bens,
beneficios, etc. - quer a distribui¢Bes negativas - custos, deveres, etc.).

Estes resultados sdo especialmente interessantes na medida em que demonstram o
quanto a qualidade do tratamento interpessoal é importante para os individuos, ou seja,
de entre a enorme variedade de situagdes injustas relatadas, verifica-se que a maioria nio

diz respeito a questdes de justiga distributiva ou procedimental, mas antes a questdes de
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justiga interaccional, 0 que vai ao encontro dos resultados obtidos também por Messick,
Bloom, Boldizar € Samuelson (1985).

Outro dos objectivos dos estudos fenomenoldgicos consistia em compreender os
processos cognitivos que eram despoletados por uma situagio injusta. De acordo com
algumas perspectivas tedricas (Kayser, Kohler, Mikula & Schwinger, 1980; Lemer,
1980; Mikula, 1982, 1984; Utne & Kidd, 1980, all cit. por Mikula, 1986), as questdes e
pensamentos enunciados pelos individuos foram classificados em trés categorias: 1)
atribui¢Ges, 2) pensamentos orientados para a ac¢éo e 3) avaliagdes.

Antes de mais, os resultados obtidos por Mikula e Schlamberger (1985) indicam que
existe uma correspondéncia entre a frequéncia e a sequéncia temporal dos pensamentos
enunciados, ou seja, as categorias mais frequentemente enunciadas, so também aquelas
que sfo enunciadas mais cedo pelos individuos. Para além disto, os resultados mostram
que, independentemente do papel desempenhado pelos individuos - vitima versus
observador - a maior parte da actividade cognitiva diz respeito a reflexdes e avalia¢des
da situagdo. No entanto, em comparagdo com os observadores, as vitimas enunciam mais
frequentemente e mais cedo no seu discurso as categorias atribui¢des e pensamentos
orientados para a acgdo.

No que se refere ao tipo de emogdes € sentimentos provocados pelas situacdes de
injustiga, os estudos de Mikula (1986) indicam que os sentimentos de zanga, raiva e
indignac8o se encontram entre os mais frequentemente experimentados pelos individuos,
0 que vai ao encontro das proposicdes de Homans (1961), Adams (1965) ¢ Walster,
Walster e Berscheid (1978). No entanto, € importante realgar que os sujeitos fazem
também referéncia a um variadissimo leque de emogdes e sentimentos que, até aqui, ndo
tinham merecido grande atengdo por parte dos teéricos, nomeadamente: ficar chateado,
perplexo, surpreendido, confuso ou chocado, sentir-se desamparado, abandonado e sem
saber o que fazer, desesperado, com pena de si proprio, resignado,
desapontado/desiludido, ofendido € magoado.

Quanto as respostas comportamentais que resultam da percep¢io de uma injustica,
Mikula (1986) agrupou-as em quatro categorias: a) tentativas de restituir a justiga, quer

através da intervengfio do proprio, quer através da procura de apoio noutras pessoas; b)
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puni¢o da pessoa que cometeu a injustica, quer de um modo activo, quer sob a forma de
resisténcia passiva; c) reacgdes de abandono da situag@o ou afastamento; e d) resignagéo.

Esta tltima categoria — resignagdo — parece constituir uma alternativa plausivel a
restitui¢fo da justiga, ao contrério do que tinha sido defendido pela teoria da equidade de
Adams (1965) e por autores como Walster et al. (1978) e Lerner (1977, 1980), segundo
0s quais as pessoas injustamente tratadas procuram sempre restituir a justica através de
ac¢des compensatorias ou de distorcdes cognitivas. Assim sendo, Mikula e
Schlamberger (1985) constataram que, perante uma situagio percepcionada como
injusta, muitos individuos argumentam que nio podem/devem fazer nada em relacdo a
isso. Para além disto, Mikula (1986) verificou que foram muito poucos os sujeitos que
obtiveram sucesso nas suas tentativas comportamentais de restituir a justica, sendo que a
maioria dos sujeitos ndo tinha mudado a sua vis3o em relagiio ao sucedido e continuava
a sentir-se vitima de injustica.

Verificamos portanto que um dos grandes contributos dos estudos fenomenoldgicos
consistiu precisamente na recolha de um conjunto rico e valioso de informagdes que
vieram realgar a importancia de algumas varidveis que, até aqui, tinham sido descuradas
por tedricos e investigadores.

Outro grande contributo consistiu no confronto entre as concepcdes tedricas e os
resultados empiricos dos estudos fenomenolégicos, que possibilitaram um entendimento
mais realista daquilo que efectivamente podera despoletar a percepgdo de uma injustica,
o tipo de pensamentos e emogdes que essa percep¢do poderd provocar e o tipo de
consequéncias que dai poderdo advir, dando-nos conta daquilo que efectivamente &
importante para as pessoas quando estas se confrontam com uma situagio de injustica no
seu dia-a-dia.

Assim, tendo em conta os contributos resultantes dos estudos fenomenoldgicos,
parece-nos razodvel citar a seguinte conclusio de Mikula:

The experience of injustice would be appropriately conceptualized as a
multifaceted process of interrelated sequences of subprocesses of
cognitions, emotions, and action tendencies (or actions). What
cognitions, emotions, and actions specifically occur in a certain case
will depend, in part, on the event that elicited the perception of
injustice, and the circumstances given (Mikula, 1986, p.122).
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A medida que os estudos empiricos sobre as percepgdes de justica se foram
multiplicando € comegaram a abranger um leque cada vez mais vasto de situagdes,
algumas varidveis até entdo descuradas pelas concepcBes tedricas vigentes comegaram a
revelar-se determinantes para a compreensfio do fenémeno da injustiga, enquanto que
outras, consideradas importantes do ponto de vista tedrico, revelaram ter um peso
inferior ao que seria de esperar.

A titulo de exemplo, os resultados dos estudos apenas descritos demonstram
claramente que a importancia atribuida pélas pessoas a qualidade do tratamento
interpessoal € claramente superior & que tinha sido equacionada pelos tedricos da justica.

Um outro aspecto que importa sublinhar aqui é que a quase totalidade das
investiga¢Ges realizadas se debrugaram exclusivamente sobre as situa¢Bes injustas, tendo
descurado o estudo das situagdes justas. Serd que podemos porém partir do pressuposto
que aquilo que as pessoas consideram justo é exactamente o oposto daquilo que
consideram injusto? Sera que as varidveis que se manifestam mais relevantes numa
situagdio de injustica sfo as mesmas quando se trata de situagSes justas? Serd que a
importincia atribuida 4 qualidade do tratamento interpessoal nas situagdes injustas tem
uma importincia idéntica nas situagdes de justica? E exactamente sobre a relevincia ou
saliéncia das vérias dimensBes de justica em situa¢Ges justas e injustas que nos vamos

debrucar de seguida.
Conclusdes

Vimos neste capitulo que as primeiras preocupagdes com a justia social se
debrugavam sobre os aspectos distributivos. Com os trabalhos pioneiros de Thibaut e
Walker (1975) os estudiosos da justica social comegaram a reconhecer progressivamente
a importincia determinante dos procedimentos nos julgamentos de justica. Mais tarde
ainda, com os trabalhos de Bies ¢ Moag (1986) a questio da qualidade do tratamento
interpessoal recebido no contexto das interac¢Ses revelou-se também um forte preditor
dos julgamentos de justica.

Variadissimos estudos empiricos comprovam a importincia destas trés dimensdes de

Jjusti¢a e, apesar de ainda hoje ndo haver um consenso relativamente a independéncia da
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justiga interaccional face 4 justi¢a procedimental, a influéncia dos aspectos relacionais &
actualmente considerada inquestiondvel, constituindo uma das principais preocupacgdes
das pessoas quando avaliam a justica ou injustiga das situacdes.

Com o progressivo reconhecimento da importancia dos julgamentos procedimentais
e relacionais, a dimenséo distributiva acabou por relegada para segundo plano e ser, de
certa forma, desvalorizada. Porém, mais recentemente os tedricos voltaram a relembrar
que a justica distributiva nfio pode ser ignorada, uma vez que a sua importincia se
encontra amplamente demonstrada empiricamente, realgando assim a necessidade de se
formularem modelos tedricos mais abrangentes e estruturados, que integrem as trés
dimensdes, para que seja possivel termos um melhor entendimento ndo s6 dos aspectos
em que as pessoas se baseiam quando avaliam a justi¢ca ou injustica de uma situagio, -
mas também das dinfimicas psicolégicas que estio na base dessas avaliagBes, e que

determinam as suas atitudes e comportamentos.
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Capitulo 3: Modelos de Justica e a Relacdo com as

Autoridades

Introdugdo

No capitulo anterior ficou demonstrado empiricamente que, ao formularem
julgamentos de justiga, as pessoas t€ém em conta aspectos distributivos, procedimentais e
relacionais.

Durante muito tempo, os tedricos da justica apoiaram-se numa perspectiva
instrumental para explicar os fenémenos subjacentes aos julgamentos e avaliagdes que
as pessoas fazem das situagdes e compreender os seus comportamentos perante
acontecimentos (in)justos.

Esta perspectiva instrumental, ou também conhecida como modelo do auto-interesse,
apoia-se na teoria da troca social de Homans (1961) e defende que as preocupagdes com
a justica decorrem de preocupa¢des que se prendem sobretudo com os interesses
pessoais dos individuos pelos seus resultados.

No entanto, com os avangos nas investigagdes, as dimensdes de justica
procedimental e relacional revelaram ter uma especial influéncia na determinagio das
atitudes e comportamentos das pessoas, o que levou alguns autores a propor modelos
tedricos alternativos ao modelo instrumental, que procuram explicar essa influéncia,
explicitando os mecanismos psicologicos que lhe estdo subjacentes.

Neste capitulo iremos apresentar quatro modelos teéricos que pretendem explicar
porqué e de que forma € que os julgamentos de justica procedimental e relacional
determinam as relagdes que as pessoas estabelecem com os grupos e com as autoridades
que os representam e o tipo de consequéncias comportamentais que dai advém.

Estes modelos procuram explicar os efeitos da justiga procedimental com base na

preocupagdo que as pessoas tém com as relagdes sociais e com a identifica¢io aos

grupos.
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O principio que serve de base a todos estes modelos apoia-se na Teoria da Identidade
Social de Tajfel, segundo a qual as pessoas sdo, por natureza seres afiliativos que
valorizam a pertenca a grupos sociais e, nesse sentido, se preocupam em estabelecer e
manter relacGes positivas e duradouras com os grupos a que pertencem.

De entre as razdes que levam as pessoas a querer pertencer a grupos, Tyler (1989)
salienta trés: em primeiro lugar, os grupos constituem uma fonte de auto-avaliagio,
dando aos seus membros informagdes sobre a adequagdo das suas atitudes e valores; em
segundo lugar, os grupos proporcionam aos seus membros apoio emocional e
sentimentos de pertenga; e em terceiro lugar, os grupos sfo importantes fontes de
recursos materiais.

As pessoas sabem, no entanto, que quando pertencem a grupos por vezes tém de
abdicar ou adiar os seus interesses individuais em fungio dos interesses e prioridades de
outros membros e isto acontece porque os outros s6 permanecem no grupo se sentirem
que de vez em quando os seus interesses também sdo atendidos.

Apesar deste tipo de limitagSes e compromissos inerentes as interacgdes grupais, as
pessoas estdo dispostas a sacrificar-se momentaneamente porque acreditam que, a longo
prazo, poderdo beneficiar mais com a pertenga a grupos e com a cooperagdo do que
isoladamente, para além dos sentimentos de pertenca e identificagio com o grupo serem
recompensadores do ponto de vista psicolégico (Lind & Tyler, 1988).

Mas como € que as pessoas se podem certificar de que, a longo prazo, irfio
efectivamente beneficiar da pertenga a grupos?

Lind e Tyler (1988) sugerem que uma das formas é exigindo justica ao nivel dos
procedimentos usados nas tomadas de decisfo e na resolugio dos conflitos do grupo: se
os procedimentos utilizados no grupo forem considerados justos pelos seus membros, é
natural que eles esperem obter ganhos a longo prazo, mesmo na auséncia de ganhos

imediatos.
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O Modelo do Valor do Grupo e a importincia da justica procedimental nas

relacdes com a autoridade

O modelo do valor do grupo, inicialmente proposto por Lind e Tyler (1988), sugere
que as relagdes afectivas que se estabelecem nos grupos e as construgdes cognitivas que
dizem respeito a essas relagGes afectam fortemente as atitudes e comportamentos dos
individuos (Lind & Tyler, 1988).

Os autores sustentam que muitos dos pensamentos € comportamentos dos individuos
relativamente aos grupos, organizagcdes ou sociedades sfo governados por dois
elementos: o primeiro ¢ a identidade grupal, através da qual um determinado grupo se
distingue de outras entidades sociais; e o segundo € constituido pelos procedimentos
grupais, isto €, as normas de tratamento e de tomada de decisdo que especificam as
relacGes de autoridade e os processos sociais formais e informais que regulam a estrutura
e as actividades dos grupos (Lind & Tyler, 1988).

Ora, se os procedimentos grupais regulam as interac¢des do grupo e as relagdes dos
individuos com as autoridades que o representam, entdo espera-se que as avalia¢gSes que
eles fazem desses procedimentos, sob a forma de julgamentos de justica, influenciem as
suas atitudes face ao grupo e as suas autoridades.

Assim, e tendo em conta o interesse que os individuos t€m em manter relagdes
grupais a longo prazo, se os procedimentos grupais forem vistos como injustos, a
avaliagdo do grupo e das autoridades e o compromisso face a estes serfio afectados
negativamente, enquanto que se os procedimentos forem vistos como justos, a avalia¢io
do grupo e das autoridades, bem como o compromisso ¢ a lealdade face a estes tenderfio
a aumentar (Lind & Tyler, 1988).

Mas como € que o modelo do valor do grupo explica os efeitos da justica
procedimental ao nivel do compromisso dos individuos face aos grupos, organizac¢3es ou
sociedades e respectivas autoridades?

De acordo com Lind e Tyler (1988), existem trés aspectos relacionais, independentes
do factor controlo, nos quais as pessoas se apoiam quando avaliam as autoridades e os
procedimentos por elas utilizados: a neutralidade das decisGes tomadas, a confianga nas

autoridades e as informagdes que recebem relativas ao seu status no grupo.
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Assim, se ¢ a utilizagio de procedimentos justos que garante, a longo prazo, que
todos os individuos beneficiam da pertenga ao grupo, uma das preocupagdes dos
individuos dir4 respeito 4 neutralidade com que os problemas e conflitos sdo geridos e
resolvidos pelas autoridades grupais. Nesse sentido, as pessoas vdo estar atentas a
honestidade de quem toma as decisdes e vio querer certificar-se que essas decisdes nfio
sdo enviesadas e que resultam de um uso apropriado das informagdes factuais (Tyler,
1989).

Por outro lado, para confiar nos procedimentos e decisdes das autoridades, os
individuos precisam de sentir que elas tém “boas™ intengdes, isto &, que se preocupam
com as suas necessidades e que procuram trata-los de uma forma justa e razoavel. Esta
questdo da intengdo das autoridades € especialmente importante na medida em que as
interac¢des actuais permitem fazer previsdes sobre aquilo que o individuo pode esperar
no futuro, e essas previsdes vio, segundo Tyler (1989), influenciar o seu compromisso e
a sua lealdade face ao grupo: se as pessoas acreditam que as autoridades tentam ser
justas e procuram lidar de modo equitativo com todos os elementos, confiam nelas e
desenvolvem um compromisso a longo prazo com o grupo, se as pessoas acham que as
autoridades sdo injustas e nfio sdo de confianga, provavelmente questionardo até que
ponto valera a pena permanecer naquele grupo e que beneficios poderfio dai retirar.

Também 4 do valor e da importdncia que a pertenga a grupos tem para as pessoas, a
qualidade do tratamento interpessoal recebido no contexto das interacgdes grupais, em
especial pelas autoridades, vai indicar o valor, ou status social, que os individuos tém no
seio do grupo (Tyler, 1989).

Assim, se as autoridades tratarem o individuo de forma rude, indelicada ou
incorrecta, isso indica que elas Ihe reconhecem pouco valor e que portanto o seu sfatus
social no grupo ¢ reduzido; inversamente, um tratamento respeitoso, correcto € educado
comunica que as autoridades reconhecem valor aos individuos e isso indica que eles tém
um elevado status no grupo.

Mais ainda, se o tratamento das autoridades revelar respeito e consideragio pelos
direitos dos individuos enquanto membros do grupo, isso vai nfio sé reforgar o valor
desses direitos mas acima de tudo dar indicagdes de que no futuro o individuo pode

esperar que esses direitos sejam novamente respeitados.



43

No sentido de testar o Modelo do Valor do Grupo, Tyler (1989) procurou perceber se
estes trés aspectos relacionais - neutralidade, confianca e reconhecimento do stafus —
estavam mais relacionados com preocupagdes relativas a pertenga a grupos, ou antes
com preocupagdes relativas ao controlo dos processos e das decisdes e a favorabilidade
dos resultados.

Para isso, desenvolveu um estudo a partir de experiéncias que as pessoas tinham tido
com autoridades legais (policia e tribunais), no qual testou o impacto de cinco varidveis
independentes - a favorabilidade dos resuitados, o controlo do processo € da decisdo, a
neutralidade, a confianca e status social — em quatro varidveis dependentes - os
julgamentos de justica procedimental, os julgamentos de justica distributiva, o tipo de
emocdes despoletadas pelo tratamento recebido por parte das autoridades e a avaliagdo
global da justica dessas autoridades.

Apesar de confirmarem uma vez mais a importdncia da varidavel controlo na
determinacdo dos julgamentos de justica, os resultados deste estudo indicam que,
quando comparada com os aspectos relacionais propostos pelo modelo do valor do
grupo, a importdncia do controlo nfo ¢ assim tio grande. De facto, Tyler (1989)
verificou que, no seu conjunto, a neutralidade, a confianga e o reconhecimento do status
explicavam mais varidncia em todas as varidveis dependentes do que o controlo e a
favorabilidade dos resultados. Apesar destes trés aspectos relacionais estarem
principalmente correlacionados com os julgamentos de justica procedimental, eles
revelaram-se também importantes preditores dos julgamentos distributivos, do tipo de
sentimentos despoletados pelas autoridades e da avaliagio que os individuos fazem
acerca da justica das autoridades legais.

Tyler (1989) conclui assim que, na medida em que as pessoas se focam e se
preocupam com as relagdes que mantém a longo prazo com os grupos e as suas
autoridades e instituigdes, elas esperam que sejam usados procedimentos neutros de
tomada de decisio, exercidos por autoridades de confianca, de tal forma que, a longo
prazo, todos os membros beneficiario de um modo justo dessa pertenca ao grupo. As
pessoas esperam para além disto que o grupo e as autoridades que o representam as
tratern de um modo que afirme o seu status e lhes indique que sio membros valorizados

pelo grupo, merecedores de um tratamento com respeito, dignidade e considerago.
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Ao salientar a importancia que a qualidade do tratamento por parte das autoridades
tem ao nivel do status social dos individuos e dos seus sentimentos de pertenga e de
valorizagdo pessoal e social, este modelo consegue também explicar os resultados
obtidos em diversos estudos (e.g. Tyler, Rasinsky & Spodnick, 1985; Tyler, 1987, 1989;
Lind, Kanfer & Earley, 1990), nos quais o efeito “voz” se revela um bom preditor dos
julgamentos de justica procedimental, mesmo quando ndo é eficaz na obtencio de
resultados favoraveis:

If it is group participation and status affirmation that are important, these
are obtained as soon as it is obvious that one’s views are expressed and
considered; there is no need for a positive outcome to confirm these values
(Lind & Tyler, 1988, p. 236).

Assim, e ao contrario do que foi proposto pelo modelo do auto-interesse, o factor voz
parece ter um valor expressivo e simboélico, que ultrapassa em grande medida o simples
desejo de obter resultados favoraveis. Os procedimentos que permitem voz sdo vistos
como justos porque ddo aos individuos a oportunidade de participar nos processos do
grupo e essa oportunidade constitui uma marca visivel da pertenga ao grupo € do status
que o individuo tem nesse grupo. Por contraste, os procedimentos “mudos” sdo vistos
como injustos, na medida em que negam a possibilidade dos individuos participarem nos
processos do grupo e isso lhes transmite a sensagiio de que ndo sdo elementos
valorizados.

Paralelamente aos estudos que iam dando suporte ao valor expressivo do factor voz,
um outro conjunto de investigagdes continuava a demonstrar empiricamente a
importincia e o impacto exercido pelos julgamentos de justiga procedimental nas
atitudes e comportamentos dos individuos (Greenberg, 1987; Tyler, 1990; Tyler &
Degoey, 1995).

De qualquer forma, apesar destes resultados ndo poderem ser entendidos & luz da
perspectiva instrumental, uma vez que ultrapassam as questdes que se prendem com a
favorabilidade dos resultados obtidos, o facto € que eles também nfo explicam porque é
que a justica procedimental influencia as atitudes e comportamentos pro-grupo € a auto-

estima dos individuos (Tyler, Degoey & Smith, 1996).
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E neste sentido que em 1996, Tyler, Degoey e Smith se propdem completar o
modelo do valor do grupo inicialmente proposto por Lind e Tyler (1988), explicitando
concretamente quais os mecanismos psicologicos que sustentam a relagdo entre os
julgamentos de justiga procedimental e as respostas comportamentais dos individuos
face aos grupos e as autoridades, sugerindo que esta relagio é mediada por dois
mecanismos psicoldgicos: o orgulho que os individuos sentem por pertencer ao grupo e
o respeito percepcionado no seio desse grupo. A proposta dos autores estd representada

na figura 1.

Figura 1: Modelo do Valor do Grupo (Tyler, Degoey & Smith, 1996)
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Esta representagdo esquematica das hipoteses formuladas pelo modelo proposto por
Tyler, Degoey e Smith (1996) indica assim que os julgamentos relacionais que as
pessoas fazem acerca das autoridades influenciam a aceitagio e o cumprimento das
regras do grupo, os comportamentos extra-papel, o compromisso face ao grupo e a auto-
estima, argumentando que as dindmicas psicologicas subjacentes a esta relagfio poderdo
ser melhor entendidas se considerarmos o efeito mediador que os sentimentos de
respeito e orgutho no grupo desempenham entre os julgamentos relacionais das
autoridades e os comportamentos orientados para o grupo (Tyler, Degoey & Smith,
1996).

Uma vez mais baseando-se na teoria da identidade social, o modelo do valor do

grupo agora proposto por Tyler, Degoey & Smith (1996) sugere que os individuos se
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preocupam com a justi¢ca procedimental por razdes simbdlicas, isto €, porque a justica
dos procedimentos e tratamentos utilizados pelas autoridades lhes transmite duas
mensagens simbdlicas muito relevantes a proposito da sua identidade e da sua pertenga
grupal: qual o valor que o individuo tem no seio dos grupos a que pertence (respeito) e
qual o valor que ele reconhece aos grupos a que pertence (orgulho).

Assim, este modelo prevé que os membros que se sentem mais respeitados e mais
orgulhosos do seu grupo, e que sentem que lhes € reconhecido um elevado status no seio
do grupo, sentimentos estes que resultam do tratamento justo que recebem das
autoridades grupais, t€ém maior probabilidade de aceitar e cumprir as regras e decisdes
do grupo, de se envolverem em actividades extra-papel que ajudem o grupo, de se
sentirem mais comprometidas para permanecer no grupo € ainda de apresentarem niveis
de auto-estima mais elevados.

Procedural justice not only encourages people to accept unfavorable
decisions, but also promotes commitment, loyalty, and effort on behalf of
the larger group. (...) Fair and respectful treatment by authorities who
represent important groups communicates feelings of respect and pride.
Feelings of respect and pride, in turn, are related to self-esteem, feelings of
obligation to group authorities, and the desire to help the group beyond
what is required. Together, these two concepts — pride and respect — can
explain several inconsistencies in previous research and outline when
people will be willing to act in their group’s interest, even when it
conflicts with their personal desires” (Tyler, Degoey & Smith, 1996, p.
927).

Validacio do modelo do valor do grupo

E com o objectivo de comprovar os pressupostos e as hip6teses formuladas pelo
modelo do valor do grupo que, em 1996, Tyler, Degoey ¢ Smith se propdem valida-lo
empiricamente, recorrendo a relagdes grupais com que os individuos se confrontam em
quatro contextos diferentes: no contexto familiar, no contexto de trabalho, no contexto
escolar (universidade) e no contexto de relagSes com as autoridades legais (supremo
tribunal).

As varidveis independentes estudadas foram os julgamentos de justi¢a distributiva
(medidos através do controlo das decisGes, da satisfagdo com os resultados e da
avaliagdo desses resultados) e os julgamentos de justiga relacional (medidos através da

neutralidade, confianga e sfatus). As varidveis dependentes foram a aceitagfo das regras
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do grupo, o envolvimento com o grupo, 0s comportamentos extra-papel e a auto-estima
individual. O orgulho no grupo e o respeito no seio do grupo foram considerados
variaveis mediadoras na relagdo entre as varidveis independentes e dependentes.

Quando analisados na sua globalidade, os resultados deste estudo indicam, em
primeiro lugar, que os aspectos relacionais dos julgamentos de justica acerca das
autoridades grupais se revelaram mais fortemente relacionados com as atitudes e
comportamentos dos individuos do que os julgamentos distributivos.

Em segundo Iugar, os aspectos relacionais da justica procedimental apresentaram
uma relagdio significativa com dois sentimentos distintos da pertenga aos grupos: o
orgulho no grupo e o respeito sentido no seio do grupo.

Em terceiro lugar, os sentimentos de orgulho e respeito funcionaram como
mediadores entre os julgamentos relacionais acerca das autoridades grupais e trés tipos
de atitudes e comportamentos orientados para o grupo: aceitagio das regras do grupo,
envolvimento com o grupo e comportamentos extra-papel. Para além disto, as varidveis
orgulho e respeito mediaram também a relag@o entre os julgamentos relacionais acerca
das autoridades e a auto-estima individual.

Por ltimo, salienta-se que os julgamentos distributivos nfio apresentaram qualquer
relacdo estatisticamente significativa com as varidveis dependentes e mediadoras.

Quando analisados individualmente em cada um dos quatro contextos estudados
(familia, trabalho, universidade e supremo tribunal), os resultados atestam uma vez mais
a robustez do modelo do valor do grupo. No entanto, nem todas as varidveis
apresentaram rela¢des igualmente fortes nos quatro contextos: € no contexto das relagdes
familiares que o modelo do valor do grupo encontra maior suporte € € no contexto das
relagdes com o supremo tribunal que as varidveis em estudo apresentaram relagdes
menos significativas.

Tendo em conta estas diferencas nos resultados, Tyler, Degoey e Smith (1996)
indicam a necessidade de, futuramente, se considerarem alguns aspectos contextuais,
nomeadamente: se as autoridades sfo consideradas representativas do grupo em questio
(a titulo de exemplo, os pais sdo provavelmente figuras de autoridade mais
representativas da familia, do que os professores autoridades representativas das

universidades), qual a frequéncia das experiéncias que os individuos t€ém com as
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autoridades (as relagGes com os pais sfio concerteza muito mais frequentes para os
individuos do que as relagbes com o supremo tribunal) e o impacto que as decisdes
tomadas pelas autoridades poderdo ter na vida dos individuos (a titulo de exemplo, uma
decisfio tomada por um supervisor no local de trabalho terd provavelmente um impacto
imediato na vida do individuo, enquanto que as decisdes do supremo tribunal se
traduzem em pequenas mudangas para a maioria dos cidadfos americanos).

No seguimento deste estudo, Smith e Tyler (1997) realizaram outro em que
analisaram a influéncia do orgulho e do respeito na auio-estima individual e social de
individuos que se sentiam identificados com o grupo a que pertenciam.

Os resultados obtidos indicam a existéncia de uma forte correlagfio entre o respeito e
a auto-estima individual e uma forte correlagio também entre o orgulho e o respeito e a
auto-estima social. Para além disto, os resultados apontam ainda a existéncia de uma
forte correlagfio entre o orgulho e os comportamentos de aceitagdo das regras do grupo e
entre o respeito € os comportamentos de cooperagio com o grupo.

Em contexto portugués, Sousa e Vala (2002) realizaram também um estudo em
contexto organizacional, com o objectivo de validar o modelo do valor do grupo. Os
resultados obtidos por estes autores indicam que o orgulho e respeito mediaram
totalmente a relagdo entre os julgamentos relacionais € os comportamentos activos-
positivos, e mediaram parcialmente a relagdo entre os julgamentos relacionais e a
legitimagdo da autoridade, bem como a aceitagio e apoio 4 mudanca. J4 no caso da
varidvel dependente obediéncia a regras, nem o orgulho, nem o respeito funcionaram
como variaveis mediadoras.

Tal como j4 tinha acontecido no estudo conduzido por Tyler, Degoey e Smith (1996)
mencionado anteriormente, também no estudo Sousa e Vala (2002) as varidveis
mediadoras orgulho e respeito ndo se revelaram igualmente eficazes a explicar a relagiio
entre os julgamentos relacionais e todas as variaveis dependentes estudadas.

Ainda em contexto portugués, Gouveia-Pereira ¢ Vala (2004) testaram também a
aplicagio deste modelo em contexto escolar e com uma populagio de adolescentes,
formulando a seguinte hipdtese: a percepgdo de justica dos comportamentos dos
professores conduz a atribui¢do de legitimidade a esses mesmos professores, porque da

Justica do comportamento dos professores os adolescentes inferem que sdo membros
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respeitados no seio da turma e que a turma € um grupo do qual se podem orgulhar.
Assim, espera-se que o orgulho € o respeito sejam varidveis mediadoras entre a
percepcdo de justica do comportamento dos professores e a legitimagdo do seu
comportamento.

Tendo em conta a importincia que, em estudos anteriores (Gouveia-Pereira ef al.,
2003), os julgamentos comparativos demonstraram ter ao nivel da legitimacdo das
autoridades, Gouveia-Pereira e Vala (2004) formularam também a hipétese de que os
julgamentos de justica comparativos também sio mediados pelas variaveis respeito e
orgulho e contribuem significativamente para aumentar a variincia explicada dessas
variaveis mediadoras.

Os resultados obtidos neste estudo mostram que os julgamentos de justica relacional
e procedimental apresentamn relacSes significativas com as varidveis orgulho e respeito,
mas os julgamentos de justica distributiva sé exercem um impacto significativo sobre a
variavel orgulho.

J4 a varidvel legitimagdo da autoridade dos professores € influenciada quer pelo
respeito percebido no seio do grupo, quer pelo orgulho na turma, sendo no entanto esta
ultima varidvel a que apresenta um impacto mais significativo.

Ainda em relagdo a legitimagio da autoridade dos professores, Gouveia-Pereira e
Vala (2004) verificaram uma vez mais que a influéncia dos aspectos relacionais e
procedimentais das percepgdes de justica se destaca relativamente 4 influéncia exercida
pelos aspectos distributivos, apesar de ambos apresentarem um impacto estatisticamente
significativo.

Em relagio ao efeito mediador das varidveis orgulho e respeito, os autores
verificaram que apenas o orgulho se apresenta como uma varidvel mediadora entre os
julgamentos de justi¢a procedimental e distributiva e a legitimagfio dos professores, ndo
se tendo observado um efeito mediador significativo por parte da variavel respeito.

De referir também € o facto da varidvel orgulho ter apresentado uma mediagio
parcial entre as percepgdes de justica relacional e a legitimacéo da autoridade, enquanto

que essa mediacdo € total no efeito produzido pelos julgamentos de justi¢a distributiva.
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Por dltimo, importa salientar que, tanto a variavel orgulho, como a varidvel respeito,
tiveram um efeito mediador entre os julgamentos de justica comparativa € a legitimacgio
das autoridades escolares.

Assim, podemos afirmar que os resultados dos estudos conduzidos em Portugal, quer
em contexto organizacional, quer em contexto escolar, s6 muito parcialmente apoiam as
previsdes do modelo do valor do grupo no que se refere ao efeito mediador das variaveis

orgulho e respeito.

O Modelo Relacional da Auntoridade

Baseando-se nos pressupostos do modelo do valor do grupo inicialmente proposto
em 1988, em 1992, Tyler e Lind apresentam um novo modelo - o Modelo Relacional da
Autoridade — que é uma extensio do primeiro € com o qual os autores pretendem
explicar de que forma os julgamentos de justica procedimental determinam a
legitimacio das autoridades e o cumprimento de decisdes, regras ou leis.

Partindo da premissa de que o valor e a importincia das autoridades reside na sua
eficacia e na sua capacidade para ajudar os grupos a resolver os seus problemas, Tyler e
Lind (1992) referem que é fundamental compreender as condicdes em que essas
autoridades efectivamente promovem e favorecem o funcionamento do grupo e
defendem que a primeira condi¢do basica para um eficaz funcionamento das autoridades
€ que as pessoas sigam e cumpram as suas directivas e tomadas de deciséo.

No entanto, alguns estudos empiricos sugerem que nem sempre as pessoas aceitam
as decisOes das autoridades de um modo automético e voluntirio (Tyler, 1990; Lissak,
1983; cit. por Tyler & Lind, 1992).

Deste modo, um problema comum a todos os tipos de grupos organizados e seus
lideres é a criacdo de condi¢Ges que facam com que as figuras de autoridade sejam
aceites e consideradas legitimas e que as suas decisGes sejam obedecidas.

Tyler ¢ Lind (1992) referem que os psicologos sociais distinguem hd muito a
obediéncia que resulta da coer¢do e a obediéncia que resulta de atitudes e opinides

internas dos individuos. O seu modelo foca-se apenas nesta tltima situagdio, ndo porque
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considerem que esta € a Unica razdo que leva as pessoas a obedecer, mas porque a
legitimag&o € encarada como uma atitude social filcral para a eficicia das autoridades.

Mas afinal qual € a base psicolégica da legitimagdo? Que tipo de motivagio
psicolégica leva as pessoas a legitimar as autoridades e a aceitar as suas decisdes? De
acordo com Tyler e Lind (1992), existem duas formas contrastantes de abordar esta
questdo.

A primeira decorre das teorias da troca social e defende que as pessoas avaliam e
reagem as autoridades e as suas decisdes em termos daquilo que ganham e perdem com
as decisOes dessas autoridades. Neste caso, a percepgdo de legitimidade estd dependente
das autoridades tomarem decisdes que sdo favoraveis para os individuos.

A segunda apoia-se nos modelos de justi¢a e argumenta que a legitimagio e reaccéio
face as autoridades decorre da avaliagio que as pessoas fazem da justica dos seus
procedimentos e decisdes. Nesse sentido, as autoridades serfio avaliadas positivamente e
as suas decisOes serfio obedecidas se os individuos considerarem que os procedimentos
utilizados e as decisdes tomadas satisfazem determinadas normas de justica: normas de
Justica distributiva e normas de justi¢a procedimental (Tyler & Lind, 1992).

Séo diversas as evidéncias empiricas que sustentam este argumento. Em 1990, Tyler
replica um estudo realizado em 1984 sobre a avaliagdo das autoridades legais e, uma vez
mais, os resultados obtidos indicam que a justiga distributiva, e especialmente a justica
procedimental, afectaram a legitimagiio das autoridades legais, tendo essa legitimag#o,
por sua vez, afectado o cumprimentos das leis.

Estes resultados vo ao encontro dos que tinham sido obtidos por Tyler ¢ Folger
(1980) sobre a avaliagdo dos policias e dos obtidos por Tyler, Casper e Fisher (1989; cit.
por Tyler & Lind, 1992) sobre a avaliagdo dos juizes e a legitimagdo das leis e dos
govemos. No mesmo sentido véo os resultados de estudos que salientam o impacto da
justica procedimental na avaliagio das autoridades em contexto organizacional
(Alexander & Ruderman, 1987; Folger & Konovsky, 1989; Tyler & Schuller, 1990; ail
cit. por Tyler & Lind, 1992) e de estudos que revelam o impacto do controlo dos
processos, em especial do factor voz, na avaliagio das autoridades legal (Tyler, 1987;
leer, Rasinsky & Spodick, 1985), escolar (Tyler & Caine, 1981; Tyler, Rasinsky &
Spodick, 1985) e politica (Tyler & Caine, 1981).
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Este conjunto de estudos comprova portanto a influéncia que os julgamentos de
justica exercem na legitimacio das autoridades, refor¢ando no entanto que sio os
julgamentos relativos a justica dos procedimentos os que exercem uma influéncia mais
determinante nessa legitimacfo.

Mas porque é que os julgamentos de justica relativos aos procedimentos se revelam
mais importantes na legitimacdo da autoridade do que os julgamentos relativos aos
resultados obtidos?

Tyler e Lind (1992) argumentam que isso se deve, antes de mais, ao facto dos
resultados serem geralmente encarados como respostas Unicas a situagdes particulares,
enquanto que os procedimentos sdo encarados como a expressio dos valores do grupo, e
nessa medida t€m um caricter continuo. Assim sendo, os procedimentos ddo indica¢des
acerca daquilo que os individuos poderdo esperar das autoridades em futuras interacgGes
e permitem-lhes avaliar até que ponto permanecer naquele grupo poderd ou ndo ser
benéfico para eles:

Authorities are generally viewed as speaking for the group: the authority
is often the person who is the symbol of the group. Thus authorities have
power over other members both because they regulate important
outcomes and because their apparent assessment of group members is
taken as indicative of the assessment of that member by the entire group
(Tyler & Lind, 1992, p. 164).

Para além disto, Tyler e Lind (1992) referem também que os procedimentos sdo
determinantes que a forma como as pessoas sentem que s3o vistas pelo grupo €
especialmente importante, uma vez que € no contexto do grupo que a identidade do
individuo € validada.

De acordo com estes autores, quando interagimos com outra pessoa, comeg¢amos
imediatamente a fazer inferéncias acerca do que essa pessoa pensa de nds; nio
esperamos que a pessoa tome decisdes favoraveis ou desfavoraveis a nosso respeito para
formarmos uma opinido acerca dela. Em vez disso, olhamos para o processo de
interac¢iio para criar impressdes acerca da pessoa a varios niveis: se a pessoa 6
indelicada, se aparenta violar as normas que regulam a interac¢io ou se demonstra ter

preconceitos em relagio a nés, reagimos negativamente; inversamente, se a pessoa
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aparenta ter boas intengdes para connosco, se parece respeitar as nossas opinides e nio
encontramos sinais de preconceito, respondemos favoravelmente.

Os autores argumentam que estes mesmos processos de formacgio de impressdes se
aplicam relativamente as autoridades, ou seja, os individuos procuram, através dos
processos sociais, informacdes que lhes permitam formular uma opinifio acerca de uma
determinada figura de autoridade e perceber a opinifio que ela tem a seu respeito, sendo
que as conclusdes que sdo retiradas relativamente a uma figura de autoridade particular
podem ser generalizadas a oufras autoridades do grupo e, em ultima instincia, aos
restantes membros do grupo (Tyler & Lind, 1992).

De acordo com esta andlise, os resultados e as preocupa¢des instrumentais tém
pouco efeito nas impressdes que formamos acerca das autoridades porque, quando os
individuos t€ém acesso a informacdes acerca desses factores, ja formularam impressées
relativamente fortes em relag8o a essas autoridades e portanto a justiga ou injusti¢a dos
resultados obtidos € interpretada a luz dessas impressdes previamente formuladas (Tyler
& Lind, 1992).

A questdio que se coloca é como € que as autoridades conseguem que os individuos
lhes obedecam voluntariamente, isto €, que lhes reconhe¢am legitimidade e cumpram as
suas decisdes? Ao que tudo indica, isso estd dependente dos julgamentos de justica
relativos aos procedimentos utilizados pelas autoridades no contexto das interac¢Ses,
julgamentos esses que s3io formulados a partir dos trés critérios anteriormente
enunciados a propésito do modelo do valor do grupo: a neutralidade das decisdes
tomadas, a confian¢a nas autoridades e o reconhecimento do status do individuo no
grupo.

Deste modo, o modelo relacional da autoridade proposto por Tyler e Lind (1992),
representado na figura 2, tem assim subjacente o pressuposto de que o status, a
neutralidade e a confianca afectam as pessoas porque lhes ddo informacdes importantes
acerca da justica dos processos sociais do grupo e estes comunicam ao individuo o valor
que ele tem no seio do grupo.

Por sua vez, este sentimento de valorizagio € um determinante potente de vérias
atitudes e comportamentos, nomeadamente da legitimagio das figuras de autoridade e do

cumprimento voluntirio das regras do grupo ou das decisGes tomadas pelas autoridades.
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Figura 2: Modelo Relacional da Autoridade (Tyler & Lind, 1992)
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Deste modo, quando uma pessoa ¢ tratada com educagdo e dignidade e quando as
autoridades mostram respeito pelos seus direitos e opinides, ela sente que o grupo lhe
reconhece valor, e ter um sfatus elevado num grupo valorizado pelo individuo, reforca
positivamente a sua identidade. Pelo contrario, um tratamento desrespeitoso, ofensivo e
ndo dignificante por parte das autoridades indica que a pessoa tem um status baixo no
grupo, o que de alguma forma significa que ela é menos merecedora de um tratamento
de qualidade do que os outros membros do grupo e isso poderd ter efeitos muito
negativos na sua auto-estima e na sua identidade pessoal e social. Mais ainda, os
tratamentos e procedimentos que comunicam ao individuo que ele tem um baixo siatus
no grupo poderdo também leva-lo a questionar a legitimidade das decisdes das
autoridades e a pdr em causa 0 seu cOmpromisso com O grupo € com as suas regras e
normas de funcionamento.

Tyler e Schuller (1990; cit. por Tyler & Lind, 1992) examinaram a relagfio entre os
Julgamentos acerca das decisdes, controlo, status, confianga e neutralidade resultantes

das experiéncias com a autoridade e o quanto é que os individuos sentiam que o grupo
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os valorizava. Os resultados obtidos indicaram que as trés medidas relacionais
influenciavam as percepgbes de valor no seio do grupo. Ja as medidas de decisdo e
controlo do processo ndo explicaram mais varidncia nos sentimentos de valorizagdo para
além daquela que ja tinha sido explicada pelo status, confianga e neutralidade.

Estes resultados indicam assim que as preocupagles relacionais ultrapassam as
preocupagdes acerca de problemas ou disputas especificos, isto ¢, as pessoas nio se
dirigem as autoridades apenas para resolver problemas ou disputas; em vez disso,
encaram oS encontros com as autoridades como oportunidades para compreender, a
partir das acgGes destas, qual é o seu valor no grupo e o que é que podem esperar em
futuros encontros.

Baseando-se nos trabalhos de Bies e Shapiro (1987), Tyler e Lind (1992) chamam
ainda a atenc¢fio para um outro factor que podera contribuir também para a legitimacio
das autoridades e que diz respeito a um aspecto particular da qualidade do tratamento
por parte das autoridades.

De acordo com os resultados obtidos por Bies & Shapiro (1987), explicar ou
justificar adequadamente as decisdes tomadas, parece ser um aspecto ao qual as pessoas
so particularmente sensiveis quando avaliam a justi¢a dos procedimentos usados pelas
autoridades. Esta explica¢do ou justificagiio podera ser tanto mais importante, quanto
mais as acg¢des ou decisdes das autoridades aparentem violar as normas de justica,
porque ao justificar aos membros do grupo os seus comportamentos e/ou decisdes, as
figuras de autoridade tém a oportunidade de explicar e tornar visiveis as suas inteng¢des e
motiva¢des, bem como os procedimentos que utilizaram na tomada de decisdo,
reforgando desse modo os sentimentos de confianca que os individuos depositam nelas.

Seguindo esta linha de raciocinio, parece-nos também plausivel a seguinte ordem de
ideias: se as figuras de autoridade tém a preocupago de explicar ou justificar as suas
acgOes ou decisdes, € porque consideram que os individuos as merecem. E se os
individuos merecem esse tipo de consideragdo por parte das autoridades, € porque sio
membros valorizados por essas autoridades e pelo grupo em geral. Por sua vez, o
reconhecimento do valor do individuo no grupo afecta positivamente a sua auto-estima,
a sua identidade social e a sua identificagio com o grupo, o que tende a favorecer a

aceitacdo e o cumprimento das regras e procedimentos do grupo e a legitimagdo das
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autoridades que o representam. De seguida, apresentamos alguns dos estudos empiricos

que ddo suporte a este modelo relacional da autoridade.

Validacdo do Modelo Relacional da Autoridade

Em 1994, Tyler realizou dois estudos de campo onde analisou as experiéncias de
cidaddos de Chicago com as autoridades legais e com os seus superiores hierdrquicos.
Os resultados destes estudos mostraram que, em ambos 0s casos, as variiveis relacionais
(neutralidade, confianca e reconhecimento do status) estdo fortemente correlacionadas
com a justi¢a procedimental e, em menor grau, com a justiga distributiva. Relativamente
as experiéncias com as autoridades legais, as dimens®es relacionais conflanca e
reconhecimento do status exerceram um impacto directo sobre o afecto face as
autoridades. No que se refere as experiéncias com o superior hierarquico, o impacto das
varidveis neutralidade, confianga e status nos afectos que os individuos nutriam pelo seu
superior hierdrquico e na disposi¢io para aceitar voluntariamente as suas decisdes foram
mediadas pelos julgamentos de justi¢ca procedimental.

Os resultados de um estudo de Tyler e Degoey (1995) indicam também a existéncia
de uma relagio estatisticamente significativa entre os julgamentos de justica
procedimental e a legitimagdo da autoridade, sendo esta relagdio mais forte nos casos em
que os individuos se sentiam identificados com a comunidade. Estes resultados vio
assim ao encontro dos pressupostos das teorias da identidade social ¢ da auto-
categorizagio, segundo as quais a identificagio ao grupo implica algum tipo de ligagio
psicoldgica a esse grupo e uma avaliagdo positiva deste, o que na linguagem de Lind e
Tyler (1988) corresponde ao orgulho em pertencer ao grupo.

Ainda com o objectivo de explicitar o poder preditivo dos aspectos instrumental e
relacional na legitimagdo das autoridades, Tyler (1997) realiza um estudo utilizando
diferentes contextos: familiar, escolar, politico, organizacional e legal.

Operacionalizando a varidvel legitimagio da autoridade em trés sub-dimensdes —
disposiglo para aceitar voluntariamente as decisdes da autoridade, disposicio para
aceitar voluntariamente as leis ou regras grupais e avaliagfio global da autoridade — Tyler

(1997) demonstra uma vez mais que sfio predominantemente os julgamentos de Jjustica
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procedimental baseados nos aspectos relacionais que determinam a legitimagdo das
autoridades.

Tyler (1997) conclui assim que, apesar de ndo se poderem negligenciar os motivos
instrumentais, a qualidade do tratamento pessoal que as pessoas recebem nas interac¢des

com as autoridades constitui o aspecto crucial da legitimacdo dessas autoridades.

O Modelo dos Quatro Componentes da Justica Procedimental

Com o objectivo de explicitar alguns dos aspectos referidos nos modelos
anteriormente propostos, Tyler & Blader (2000) propdem um novo modelo — o Modelo
dos Quatro Componentes — no qual procuraram explicitar com maior exactiddo e
precisdo em que aspectos procedimentais especificos € que as pessoas se baseiam
quando avaliam a justica dos procedimentos.

De acordo com este modelo, ao avaliar a justiga dos procedimentos existentes num
determinado grupo, as pessoas baseiam-se em informagdes relativas a qualidade do
tratamento que recebem enquanto membros desse grupo e em informacdes relativas aos
procedimentos que sdo utilizados nas tomadas de decisdo. Este modelo chama, também,
a atengdo para as fontes de informacéo a que o individuo recorre quando avalia a justiga
dos procedimentos: se se baseia nas politicas, regras e normas formalmente definidas
pelo grupo, ou se se baseia nas acgdes particulares de determinados representantes do
grupo.

Blader & Tyler (2003) argumentam que estes aspectos podem ser cruzados, dando
assim origem a quatro tipos de preocupagdes que as pessoas revelam quando avaliam a
justica dos procedimentos: 1) avaliagdes sobre regras e politicas formais que dizem
respeito 4 forma como as decisdes sfio tomadas no grupo (tomadas de decisio formais);
2) avaliagbes sobre as regras e politicas formais que dizem respeito ao modo como os
individuos daquele grupo devem ser tratados (qualidade formal do tratamento); 3)
avaliagGes sobre a forma como figuras de autoridade especificas tomam decisdes
(tomadas de decisdo informais); e 4) avaliagdes sobre como figuras de autoridade

especificas tratam os membros do grupo (qualidade informal do tratamento).
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A distingdo destes quatro componentes baseia-se no argumento de que apesar das
regras do grupo prescreverem procedimentos formais de tomada de decisdes, esses
procedimentos sdo (ou ndo) implementados por individuos particulares e especificos, e o
mesmo acontece relativamente & forma e a qualidade com que os individuos sfo tratados
no seio do grupo: podem existir regras formais nesse sentido, mas quem as implementa
(ou néo) sdo individuos especificos (Blader & Tyler, 2003).

A titulo de exemplo, é possivel que dois juizes cheguem a veredictos finais
diferentes perante um mesmo caso, apesar dos processos de tomada de decisdes estarem
definidos formalmente e de um modo exaustivo nas leis. Isto acontece porque, apesar
das leis estarem formalmente definidas, os juizes podem interpreti-las de diferentes
formas e interpretar o prdprio caso que estio a julgar de um modo diferente.

Da mesma forma, e apesar de existirem regras de conduta que indicam
especificamente que os policias devem ser neutros e imparciais e devem tratar todos os
cidaddos com respeito, o facto € que diferentes policias podem tratar uma mesma pessoa
de modos muito diversos, da mesma forma que um mesmo policia pode tratar diferentes
pessoas de diferentes formas.

Em 2003, Blader e Tyler testaram as hipdteses deste modelo, utilizando para isso um
estudo de campo e um estudo experimental. De um modo geral, os resultados dio
suporte a0 modelo e indicam que estes quatro componentes da justica procedimental,
apesar de estarem interrelacionados, exercem uma influéncia Gnica na avaliacio da
justi¢a dos procedimentos. Os resultados indicam também que os aspectos mais salientes
foram a qualidade do tratamento recebido e a qualidade informal das tomadas de
decisdo. Verificou-se ainda um efeito de interacgio entre as duas componentes informais
de justica, verificando-se um forte impacto da qualidade informal da decisdo quando a
qualidade do tratamento informal é considerada justa. Porém, quando o tratamento
informal € considerado injusto, as tomadas de decisdo informais consideradas justas
exercem um menor impacto na avaliagdo da justica procedimental. Estes resultados
demonstram, uma vez mais, que os aspectos relacionais tém um impacto determinante
nos julgamentos de justiga, sendo que a qualidade do tratamento recebido parece ser o

elemento critico na avaliagio da justiga dos procedimentos.
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O Modelo do Compromisso com o Grupo

O modelo do compromisso foi proposto por Tyler e Blader em 2003, com o
objectivo de dar uma explicagdo mais abrangente e integradora da influéncia que os
julgamentos de justica exercem ao nivel da atitudes e comportamentos dos individuos no
contexto das relagbes que mantém com os grupos, organizagdes ou sociedades a que
pertencem.

O modelo apoia-se em alguns dos pressupostos do Modelo do Valor do Grupo (Lind
& Tyler, 1988; Tyler, Degoey & Smith, 1996), do Modelo Relacional da Autoridade
(Tyler & Lind, 1992) e do Modelo dos Quatro Componentes da Justica Procedimental
(Tyler & Blader, 2000; Blader & Tyler, 2003), atrds enunciados, e procura explicar
especificamente o que € que motiva as pessoas para se comprometerem e cooperarem
com 0S grupos.

O argumento de base deste modelo é que a principal razdo que leva as pessoas a
comprometer-se com os grupos € o facto delas precisarem de feedback para criar e
manter a sua identidade social: “People should be more engaged in groups that have
positive identity implications for the self, both because association with the group builds
positive identity and because association is needed to maintain the viability of the group
that sustains that identity” (Tyler & Blader, 2003, p. 356).

De acordo com o modelo do compromisso, representado na figura 3, os julgamentos
de justica, em especial os aspectos relacionais e procedimentais, exercem uma influéncia
determinante ao nivel da formagio da identidade social e esta, por sua vez, medeia a
relagdo entre esses julgamentos de justica € o compromisso e os comportamentos de
cooperagdo com 0S grupos.

Baseando-se na teoria da identidade social, Tyler e Blader (2003) defendem que os
grupos constituem um meio para a construgo da identidade social, na medida em que
ajudam as pessoas a definir “quem s&o0” e lhes comunicam informagdes relevantes
acerca do seu status no seio do grupo.

O modelo do compromisso faz mengio a trés aspectos distintos da identidade social:
o orgulho e o respeito no grupo (aspectos j4 anteriormente incluidos no Modelo do Valor

do Grupo proposto por Tyler, Degoey & Smith, 1996) e a identificagsio grupal.
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Segundo Tyler e Blader (2003), a identificacdo reflecte o grau em que as pessoas

fundem cognitivamente o seu sentido de self e as suas avaliagbes de auto-merecimento

com os julgamentos que fazem acerca das caracteristicas e do status dos grupos a que

pertencem. Assim, quando as pessoas se identificam fortemente com um grupo, elas tém

maior propensdio para cooperar com esse grupo, investindo o seu tempo e energia para

ajuda-lo a ser bem sucedido.

Figura 3: Modelo do Compromisso com o Grupo (Tyler & Blader, 2003)
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Os autores argumentam que cada um destes trés aspectos — orgulho, respeito e

identificagdo - desempenha um importante papel ao nivel da formacdo da identidade

social dos individuos, mas as suas fung¢des nfio sio equivalentes. Assim, os indicadores

de status — orgulho e respeito — influenciam a identificagfio ao grupo, na medida em que

as pessoas sdo mais fortemente motivadas para associar a sua identidade ao grupo,

quando esse grupo tem um elevado status (orgulho) e quando sentem que elas préprias

t8m um status elevado no seio desse grupo (respeito). Deste modo, quando as pessoas se
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sentem respeitadas pelo seu grupo e sentem orgulho em pertencer a esse grupo, elas
identificam-se fortemente com esse grupo e ¢ essa identificagio que lhes permite
construir ¢ manter uma identidade social positiva (Tyler & Blader, 2003). Alguns
estudos ddo suporte a esta premissa, demonstrando empiricamente que a identificagfio, o
orgulho e o respeito estdo relacionados com sentimentos de auto-estima e de auto-
merecimento (Tyler & Blader, 2000; Tyler, Degoey & Smith, 1996).

A novidade deste modelo é que a informagfo acerca da identidade social do
individuo pode ter origem em duas fontes distintas: nos juigamentos de justica relativos
aos procedimentos utilizados pelo grupo e nos julgamentos de justi¢a relativos aos
recursos que o individuo recebe desse grupo (resource judgments), ao contrério do que é
defendido pelo Modelo do Valor do Grupo.

Ao considerar os julgamentos relativos aos recursos, Tyler e Blader (2003) incluem
neste modelo preocupagdes relativas 4 favorabilidade dos resultados e & justica
distributiva. De facto, apesar da importincia destes dois factores estar amplamente
comprovada empiricamente, até aqui a sua importancia tinha sido desvalorizada pelos
modelos de justiga que pretendiam explicar as atitudes e comportamentos dos individuos
no contexto dos grupos.

Segundo os autores, os recursos que as pessoas recebem num determinado grupo
também lhes comunicam informag¢des acerca da sua identidade e do seu status num
determinado grupo, ou seja, se os individuos sentem que ha justiga na distribui¢do dos
recursos e que os resultados por eles obtidos sdo favordveis, isso transmite-lhes a
sensagio de que tém um status elevado no grupo e isso tem obviamente efeitos positivos
nos seus julgamentos identitdrios (Tyler & Blader, 2003). Deste modo, os julgamentos
relativos aos recursos influenciam indirectamente o compromisso, na medida em que
contribuem, também, para a formagdo da identidade social dos individuos.

Apesar deste modelo considerar a importincia dos julgamentos relativos aos
recursos, Tyler ¢ Blader (2003) continuam a defender que a identidade social das
pessoas ¢ sobretudo influenciada pelos julgamentos procedimentais, isto §, pelas
avaliages que as pessoas fazem acerca da qualidade formal e informal dos processos de

tomada de decisio e da qualidade formal e informal do tratamento que as pessoas
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recebem no contexto desse grupo, aspectos que advém do Modelo dos Quatro
Componentes (Tyler & Blader, 2000).

De acordo com este modelo, a qualidade das tomadas de decisfio e do tratamento
interpessoal sdo consideradas tio determinantes porque permitem as pessoas avaliar até
que ponto € seguro associar a sua identidade com a do seu grupo. Se as decisdes do
grupo forem injustas, isto €, inconsistentes, enviesadas e ndo baseadas em factos, existe
o risco dos estere6tipos ou preconceitos pessoais serem potencialmente aplicados aos

~membros que pertencam a sub-grupos particulares, e se as pessoas forem aivo de
esteredtipos e preconceitos no seio dos grupos a que pertencem, isso provoca danos no
sentido do self, o que podera leva-los a manter uma certa distincia entre a identidade
pessoal e a identidade grupal, ficando assim comprometido o seu envolvimento e
compromisso com o grupo. J4 os procedimentos justos, asseguram s pessoas que oS
estere6tipos ndo sdo nem irfo ser aplicados, fomentando assim a confianga no grupo e
dando origem a sentimentos de seguranga identitaria (Tyler & Blader, 2003).

O grau de identificagdo com os grupos reflecte portanto o esfor¢o dos individuos
para equilibrar os ganhos potenciais associados 4 fusfo das suas identidades com o
grupo e os riscos potenciais que essa mesma fusfo tem para o seu self. As pessoas s6
beneficiam da associagdio com grupos quando essa associagfo tem implicages positivas
ao nivel da sua identidade e, da mesma forma que, através do grupo, o individuo pode
receber informagdes positivas que reforgam os sentimentos de auto-estima e auto-
merecimento, tal como através do grupo poderd igualmente receber informagdes
negativas que provocam danos graves ao nivel da sua identidade social.

Efectivamente, que tipo de vantagens ou beneficios poderd uma pessoa retirar da
permanéncia e cooperagdo com um grupo que ndo respeita os seus direitos, que ndo
demonstra reconhecer o seu valor, que a discrimina e a trata de forma incorrecta ou
injusta?

Se, a luz disto, pensarmos nos individuos pertencentes a determinados grupos sécio-
demograficos estigmatizados pela sociedade, que sdo frequentemente alvo da aplicagio
de esteredtipos negativos, entdo talvez seja mais ficil entender determinadas atitudes ou

comportamentos de revolta, de desafio, de oposigio ou de rejei¢do face aos principios e
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normas formalmente instituidos e as autoridades responsdveis por assegurar o seu

cumprimento

Conclusdes

Para concluir este capitulo, gostariamos de reflectir em tomo de algumas questdes
relacionadas com os objectivos do nosso trabalho, baseando-nos nos argumentos e
previsdes apresentados pelo Modelo do Valor do Grupo, pelo Modelo Relacional da
Autoridade e pelo Modelo do Compromisso com o Grupo e nas evidéncias empiricas
que ddo suporte a esses pressupostos:

1) Até que ponto € que as experiéncias de injustica experimentadas no contexto
escolar, nfo determinam a atitude geral que os adolescentes tém face A escola e
respectivas autoridades escolares e nfio influenciam as atitudes e comportamentos dos
adolescentes face as autoridades em geral?

2) Por sua vez, se os julgamentos identitdrios se formam a partir da avaliagdo e dos
julgamentos de justica que os adolescentes formulam no contexto das interac¢des
grupais, até que ponto € que esses julgamentos ndo constituem um factor critico para a
compreensio da existéncia de comportamentos de desvio?

3) Se o desvio juvenil for encarado como o reflexo do nfo reconhecimento e da ndo
legitimacéio das autoridades, até que ponto ¢ que essa ndo legitimagfio ndo resulta da
transmissdo de informagGes identitdrias negativas para o self dos adolescentes?

De acordo com os pressupostos do modelo do compromisso com o grupo (Tyler &
Blader, 2003), os julgamentos identitirios resultam de sentimentos de respeito e orgulho
que determinam o grau de identificagdio dos individuos face ao proprio grupo e esses
sentimentos, por sua vez, baseiam-se em julgamentos de justica procedimental,
relacional e distributiva. Assim, se nas interacgdes que mantém no contexto da escola,
em particular com os professores, os adolescentes sentirem que sdo alvo de tratamentos,
procedimentos ou resultados injustos, isso podera dar-lhes indicagdes de que nio sdo
membros respeitados naquele grupo. Da mesma forma, parece-nos também improvavel
que os adolescentes sintam orgulho em pertencer a um grupo no qual se sentem

desvalorizados e desconsiderados e no qual se sentem vitimas de injusticas, ou que se
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sintam identificados com esse grupo, dado o tipo de implicacBes identitirias que os
sentimentos de desvalorizagfo comportam. Parece-nos portanto perfeitamente plausivel
que nestas circunstincias, os adolescentes criem alguma distincia entre a sua identidade
e a identidade daquele grupo, como forma de protecgdo da sua auto-estima.

Por outro lado, se & luz das previsGes do modelo do compromisso, sio os
julgamentos identitarios que determinam o compromisso e a aceitacio voluntiria das
regras ¢ decisbes tomadas no seio do grupo, se as experiéncias vividas em contexto
escolar derem origem a julgamentos identitarios negativos, é natural que os adolescentes
ndo se sintam identificados com a escola e tendam a nfo aceitar voluntariamente as
regras e decisdes por ela impostas.

De acordo também com as previsées do modelo relacional da autoridade (Tyler &
Lind, 1992), seria também de esperar que os adolescentes que se sentem vitimas de
injustica no contexto da escola, nfo reconhe¢cam legitimidade as decisdes que sfio
tomadas e impostas, nesse contexto, pelas autoridades - os professores - € que por isso
ndo se sintam “obrigados” a obedecer-lhes.

A partir deste ponto podemos também especular em torno das possiveis implicacSes
que esta situagdo podera ter na vida dos adolescentes.

Em primeiro lugar, e uma vez mais baseando-nos no modelo relacional da autoridade
de Tyler e Lind (1992), a relagio que os adolescentes mantém com as autoridades
escolares, podera ser generalizada as outras figuras de autoridade em geral, tais como a
policia ou os juizes, e isso podera significar que os adolescentes tendam a considerar
provével, a luz da sua experiéncia com as autoridades escolares, que as autoridades em
geral os tratem de um modo injusto, nfio os considerem individuos com valor,
merecedores de um tratamento digno e respeitoso e, a partir dai, ponham em causa as
suas ordens e decisGes e néo reconhegam legitimidade a essas autoridades e as préprias
regras e normas por elas veiculadas, com todas as implicagdes que isso lhes podera
trazer em termos sociais.

Em segundo lugar, podemos questionar-nos, a luz dos pressupostos do modelo do
valor do grupo (Lind & Tyler, 1988; Tyler, Degoey & Smith, 1996), que tipo de
vantagens poderdo os adolescentes encontrar na pertenga ao grupo “escola”. Se a

pertenga a esse grupo lhes transmite sentimentos identitdrios negativos, para protecgio
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da sua auto-estima, os adolescentes tenderfio a ndo se identificar com aquele grupo, a
desvalorizd-lo e a afastar-se dos valores e normas por eles veiculados, o que tera
concerteza consequéncias graves ao nivel do seu percurso escolar € educativo, podendo
no limite conduzi-los ao abandono escolar.

Por ultimo, se pegarmos ainda no argumento de base que sustenta todos os modelos
apresentados neste capitulo, segundo o qual as pessoas sfo, por natureza, seres
afiliativos, e a isto acrescentarmos a especial importincia que a identificagdo com os
pares € a afiliagio grupal assumem durante a adolescéncia, podemos ainda fazer outro
tipo de inferéncia: os adolescentes que se sentem desvalorizados no contexto escolar,
procurardo afiliar-se a outros grupos, cujos elementos se encontrem em situagdes
idénticas a4 sua, com os quais partilhem sentimentos de desconsideragio e a nfo
identificagdo com as regras, valores e normas impostos pela escola e o nio
reconhecimento de legitimidade as autoridades escolares.

Mais, se a legitimagfio das autoridades escolares for generalizada as autoridades
institucionais de um modo geral, talvez consigamos perceber porque é que alguns
adolescentes tendem a afiliar-se a determinados grupos considerados “marginais” e
regerem-se de acordo com um conjunto de normas e valores proprios desse grupo, que
sfo muitas vezes contrarios aos veiculados pela sociedade em geral. De facto, tal como
referem Tyler, Degoey e Smith (1996, p. 926): “being a respected member of a marginal

group may be betier for one’s sense of self than being a marginal member of a respected

goup”.
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Capitulo 4: Percepcies de Justica no Contexto Escolar ¢ a

Legitimacio das Autoridades

Introducio

Nos capitulos anteriores apresentdimos um conjunto de estudos e teorias que
comprovam a influéncia exercida pelos julgamentos de justica ao nivel das atitudes,
sentimentos e comportamentos das pessoas.

Os modelos de justi¢a apresentados no terceiro capitulo ajudam-nos inclusivamente
a compreender de que forma os julgamentos de justigca afectam a auto-estima individual,
a identidade social, as relagdes com as figuras de autoridade € um conjunto de
comportamentos pré-sociais, tais como a cooperagiio € 0 COmpromisso com oS grupos e
a aceitagfio voluntiria das regras e das decisdes determinadas pelas autoridades.

No entanto, a maioria dos estudos empiricos que dfo suporte a estes modelos
tedricos foram efectuados com populagdes adultas ou, quando se pretendia avaliar estes
processos em contexto escolar, com jovens que frequentavam o ensino universitario.

Parece-nos no entanto que a realidade escolar dos jovens que frequentam o ensino
superior podera ser substancialmente diferente da dos adolescentes, nomeadamente dos
que se encontram ainda dentro da escolaridade obrigatéria.

Para além disto, € como ja referimos no primeiro capitulo deste trabalho, a
constru¢do de atitudes face as autoridades ¢ uma tarefa central na adolescéncia, em
grande medida determinada pelas experiéncias escolares.

Assim, tendo em conta o papel que a escola tem na vida dos adolescentes, propomo-
nos analisar neste capitulo os resultados de alguns estudos que foram realizados nesse
contexto e em particular com popula¢Ges adolescentes, procurando deste modo perceber
se os resultados obtidos com populagdes adultas e em diferentes contextos sociais a
propdsito das percepgdes de justica e do seu impacto na legitimagio das autoridades sdo

idénticos aos obtidos com populag¢des adolescentes em contexto escolar.
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Estudos empiricos sobre as percepgdes de justica em contexto escolar

Os primeiros estudos que se debrucaram sobre as percepgdes de justica em contexto
escolar seguiram a linha de investigagio dos estudos fenomenoldgicos apresentados no
segundo capitulo deste trabalho e procuraram identificar o tipo de situagfes justas e
injustas mais frequentemente relatadas pelos adolescentes e quais as dimensdes de
justica mais salientes nessas mesmas situagdes.

Tanto quando sabemos, Israelashvili (1997) foi o primeiro autor a realizar um estudo
sobre situagGes de injustica experimentadas em contexto escolar, tendo para isso
recorrido a uma amostra de 223 criancas e adolescentes israelitas, que frequentavam o
1°, 7° e 9° anos de escolaridade.

Os resultados deste estudo indicam, antes de mais, que 55,7% dos alunos inquiridos
relataram ja ter experimentado sentimentos de injustiga na escola, sendo que foram os
alunos do 7° ano que mais relataram situacSes de injustica (67,7%), seguidos dos alunos
do 9° ano (59,7%) e por Gltimo os do 1°ano (47,3%).

Quando analisados do ponto de vista das diferengas de género, os resultados revelam
um aumento dos sentimentos de injusti¢a experimentados pelas raparigas & medida que
os anos escolares vio avangando, sendo as raparigas do 9° ano que relatam um maior
numero de situagdes de injusti¢a (75%). Esta progressio nfo se verifica, no entanto, no
caso dos rapazes.

Israelashvili (1997) classificou as situa¢Bes relatadas pelas criangas e adolescentes
de acordo com os 22 tipos de acontecimentos injustos identificados por Mikula e
colaboradores (Mikula, 1986; Mikula, Petri & Tanzer, 1990; Mikula & Schlamberger,
1985) e verificou que, de entre as experiéncias que despoletaram sentimentos de
injusti¢a, quatro sdo mais frequentemente relatadas: “castigos”, “tratamento incorrecto”,
“julgamentos comportamentais desequilibrados” e “desilusio com o sistema de
atribui¢do de notas”. 53% dos alunos que enunciaram situagdes de injusti¢a fizeram
meng¢do a pelo menos uma destas quatro situacdes. No entanto, e tendo em conta a
frequéncia dos acontecimentos injustos relatados, a dimens#o de justi¢a interaccional é a

mais saliente neste estudo.
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Também Nichols e Good (1998) realizaram dois estudos sobre as percepcdes de
justica em contexto escolar. Num dos estudos participaram 347 adolescentes norte-
americanos de ambos os sexos que frequentavam o 9°, 10° 11° e 12° anos de
escolaridade, e no segundo estudo 358 pré-adolescentes que frequentavam o 7° ou 8°
anos de escolaridade. Aos alunos era pedido que preenchessem uma escala de justiga,
reportando-se as suas vivéncias no contexto da sala de aula e ao contexto mais geral da
escola.

No que diz respeito aos resultados obtidos no grupo dos adolescentes, a analise
factorial revelou a existéncia de quatro factores que foram identificados como dimensdes
de justica: o primeiro estava relacionado com as dindmicas da interacgdo pessoal, o
segundo com a distribui¢iio dos castigos, o terceiro com as regras escolares e o quarto
com a justi¢a dos professores. Ja no grupo dos pré-adolescentes, este tipo de analise ndo
revelou a existéncia de factores significativos.

Ao efectuar uma analise descritiva dos dados, com base nas médias relativas a cada
item, Nichols e Good (1998) constataram que, no grupo dos adolescentes, os itens com
um valor médio mais elevado, isto €, aqueles que os alunos percepcionam como mais
Jjustos, sfo os que dizem respeito ao tratamento justo por parte dos professores, castigos
justos e preocupacdo dos professores relativamente aos alunos. No grupo dos pré-
adolescentes, os itens com valor médio mais elevado sio os que reenviam para situagdes
em que o proprio foi tratado com correcgio por parte dos professores, castigos justos,
igualdade de oportunidades na obten¢do de resultados e existéncia de regras claras.

A semelhanca do estudo de Israclashvili (1997), também Nichols e Good (1998)
observaram algumas diferengas nas percep¢des de justica dos rapazes e raparigas em
ambos os grupos. Assim, as raparigas relatam mais frequentemente que os rapazes a
existéncia de regras claras a seguir, uma maior percentagem de castigos justos e também
uma maior percentagem de professores que as tratam de um modo justo. J4 em relagfio a
igualdade de oportunidades ao nivel da sala de aula ou da escola em geral, nio se
verificaram diferengas de género. A este propdsito, Nichols e Good (1998) salientam
que as diferengas de género estfio, quer no grupo dos pré-adolescentes, quer no grupo
dos adolescentes, maioritariamente relacionadas com itens que remetem para dimensdes

pessoais de justiga, sendo sempre as raparigas que avaliam mais positivamente os
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professores, a turma e a escola de um modo geral. Estes resultados s8o de certa forma
contrarios aos obtidos por Israelashvili (1997) no que respeita as diferencas de género,
sendo, no estudo deste autor, as raparigas que relatavam um maior nimero de
sentimentos de injustica em contexto escolar.

Um outro estudo foi levado a cabo por Fan e Chan (1999), que pediram a 680
adolescentes que frequentavam escolas secundarias de Hong-Kong, que relatassem um
acontecimento justo € um acontecimento injusto que tivessem vivenciado no contexto da
escola.

Apesar dos episodios relatados pelos adolescentes neste estudo remeterem para uma
grande variedade de situagGes, no caso das situacdes justas o tipo de episédios relatados
por um maior nimero de adolescentes pertenciam as seguintes categorias, apresentadas
por ordem de importincia: castigos, avaliacdo escolar, tratamento interpessoal e
recompensas. J4 nas situa¢des injustas, o tipo de episddios mais relatados diziam
respeito, por ordem de importincia, a: castigos, tratamento interpessoal e acusagfio
injustificada.

Fan e Chan (1999) agruparam também as situa¢Oes de justi¢a e injusti¢a relatadas
pelos adolescentes de acordo com as trés dimensdes de justiga tradicionalmente
identificadas pela literatura — justi¢a procedimental, interaccional e distributiva — com o
objectivo de analisar a saliéncia destas dimensdes nas situagdes justas e injustas
descritas. Os autores verificaram que nas situa¢des justas a dimensdo mais saliente foi a
justiga procedimental, enquanto que nas situagBes injustas as dimensdes mais salientes
foram a justica procedimental e a justiga interaccional.

Estes resultados véo ao encontro dos obtidos pela maioria dos estudos no dmbito das
percepgdes de justica, realizados nos mais diversos contextos, e reforgam a importincia
dos procedimentos e¢ da qualidade do tratamento interpessoal na avaliagdio que os
individuos fazem das situagGes de justica ou de injustica.

Também em contexto portugués, Gouveia-Pereira e Resende (2000) realizaram um
estudo com 110 adolescentes em que lhes pediram para relatar situagSes de injustica que
tivessem experimentado no contexto da sua relagio com os professores. As autoras
verificaram que as situa¢des mais frequentemente sentidas como injustas diziam respeito

a episédios de abuso de poder, auséncia de imparcialidade, oportunidades para expressar
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opinides, avaliacdo escolar, castigos, tratamento pouco digno e falta de compreenséo. Ao
analisar a frequéncia das respostas, as autoras constataram que a maioria dos episédios
injustos relatados remetiam em primeiro lugar para a dimensio pfocedimental, seguida
da dimenséo interaccional e por tltimo para a dimensdo distributiva.

Este conjunto de estudos parece assim indicar, antes de mais, que as criangas e os
jovens desde cedo identificam e se preocupam com as questdes da justica e, apesar da
grande variedade de situagSes escolares consideradas injustas, os seus julgamentos
remetem para as tré€s dimensdes de justi¢a tradicionalmente referidas na literatura. Isto
indica que, em certa medida, as suas preocupagdes em termos de justica podem ser
consideradas idénticas as manifestadas por adultos em diferentes contextos sociais.

Sendo a escola o local onde as criangas e os jovens passam a maior parte do seu
tempo, no qual mantém relagSes simétricas e assimétricas, de caracter formal e informal
com professores, colegas € funciondrios, que thes impSem um conjunto de regras e
modos de estar e as avaliam constantemente, quer do ponto de vista das aprendizagens,
quer do ponto de vista das atitudes e comportamentos, nfo admira portanto que elas
préprias também avaliem permanentemente o modo como que se sentem tratadas, os
procedimentos que sdo utilizados, a forma como as decisdes sio tomadas e 0 modo
como os resultados sdo distribuidos.

Paralelamente a estes estudos de cardcter qualitativo, outros autores realizaram
estudos experimentais e de campo, com o intuito de analisar o impacto dos julgamentos
de justica na avaliagiio dos professores e das autoridades escolares, nos sentimentos de
bem-estar escolar e na motivagio para a aprendizagem. E sobre esses estudos que nos

iremos debrugar de seguida.
Julgamentos de justi¢a e avaliag¢io das autoridades em contexto escolar

Um dos primeiros estudos que procurou avaliar o impacto dos julgamentos de justica
na avaliagdo das autoridades foi realizado por Tyler e Caine (1981). Os autores
realizaram quatro estudos — dois experimentais e dois de campo - com estudantes
universitdrios, em que pretendiam analisar o impacto das dimensdes procedimental e

distributiva na avaliagdo das autoridades escolares e politicas. Dada a natureza do nosso
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estudo, vamos apenas apresentar os resultados que dizem respeito a avaliagio das
autoridades escolares.

Os resultados obtidos por Tyler e Caine (1981) no estudo experimental indicam que
os procedimentos utilizados pelas autoridades escolares influenciam a avaliacio dessas
mesmas autoridades, independentemente da favorabilidade dos resultados obtidos e da
avaliacfo que os estudantes fazem da justi¢a desses resultados. Os resultados do estudo
de campo, por sua vez, demonstram que a justi¢a procedimental tem um impacto muito
superior ao da favorabilidade dos resultados e da justiga distributiva no que diz respeito
a avaliac@o das autoridades escolares.

Em 1985, Tyler, Rasinsky e Spodick conduziram também trés estudos (dois de
campo e um experimental) em que analisaram o impacto do controlo do processo e do
controlo da decisdo na avaliagdo que os estudantes universitarios faziam das autoridades
escolares. Os resultados mostraram que o controlo do processo exerceu uma influéncia
mais marcante na avaliacdo das autoridades escolares do que o controlo da decisdo.
Estes resultados refor¢am a importincia do valor expressivo do controlo do processo,
isto €, a importincia atribuida pelos estudantes a oportunidade de expressar as suas
opinibes, mesmo quando que essa oportunidade nfo se traduz na obtengfo de resultados
mais positivos.

Um outro estudo experimental conduzido por Tata (1999), também com estudantes
universitarios, tinha como objectivo examinar as relagdes entre os julgamentos de justiga
distributiva e procedimental relativamente as notas escolares e a avaliagio que os
estudantes faziam dos professores. Os resultados obtidos por esta autora indicam que a
avaliagdio dos professores era influenciada quer pelos julgamentos de justiga distributiva,
quer pelos julgamentos de justica procedimental, ou seja, os estudantes que obtiveram
notas consideradas justas, avaliaram mais positivamente os professores do que os
estudantes que obtiveram notas consideradas injustas (inferiores ao que esperavam) e, da
mesma forma, os estudantes que consideravam os procedimentos utilizados consistentes,
avaliaram mais positivamente os seus professores do que aqueles que consideravam os
procedimentos utilizados inconsistentes.

Apesar disto, Tata (1999) verificou que a justiga dos procedimentos s influenciou a

avaliagdo dos professores quando a distribuigdio das notas era percepcionada como
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injusta. Nos casos em que os estudantes receberam notas que consideraram justas, os
procedimentos utilizados para a atribuigio dessas notas nfo influenciaram de modo
significativo a avaliagio dos professores, o que parece indicar que a justica
procedimental é mais saliente nas situagdes de injusti¢a distributiva.

Também Chory-Assad (2002) realizou um estudo com estudantes universitirios, em
que analisou a relagdo entre as percepgdes de justica distributiva e procedimental
relativas aos professores € a motivagfo face ao curso, a aprendizagem afectiva e as
tendéncias agressivas dos alunos face aos professores (note-se que o que foi avaliado foi
0 desejo ou impulso manifestado pelos estudantes para agredir o professor e ndo
agressOes efectivas).

Os resultados deste estudo revelam que, quando analisadas separadamente, tanto a
Justiga distributiva, como a justica procedimental, estio positivamente correlacionadas
com a motivagio dos estudantes ¢ com a aprendizagem afectiva, e negativamente
correlacionadas com as tendéncias agressivas dos estudantes. No entanto, quando
analisadas conjuntamente, a influéncia das percepgdes de justica distributiva desaparece
e s8o as percepgdes de justi¢a procedimental que emergem como o principal preditor da
motivagdo, aprendizagem afectiva e tendéncias agressivas dos alunos.

A autora aponta uma explicagfio para estes resultados com base no Modelo do Valor
do Grupo (Lind & Tyler, 1988), sugerindo que o reduzido impacto dos julgamentos
distributivos possa ser devido ao facto dos estudantes encararem as suas relagdes com os
professores como relagdes de continuidade e, nesse caso, é o uso de procedimentos
Jjustos que lhes comunica que, a longo prazo, eles serfio tratados de um modo justo,
sendo que é o tratamento justo a longo prazo que permite as pessoas manter uma auto-
estima e uma identidade social positivas (Chory-Assad, 2002).

No entanto, podemos também apontar uma explicagdo alternativa, com base no
modelo proposto mais recentemente por Tyler e Blader (2003) — o modelo do
compromisso com o grupo - onde os autores argumentam que a influéncia da Jjustica
distributiva ¢ mediada pelos julgamentos identitdrios, mas que esses mesmos
julgamentos sdo principalmente determinados pela justica procedimental. Talvez isto

explique porque ¢ que, quando analisadas conjuntamente, o efeito da justica distributiva
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deixe de ser estatisticamente significativo ao nivel das varidveis dependentes e o efeito
da justica procedimental ganhe especial relevo.

Tal como sugere Chory-Assad (2002, p.70): “As long as the course procedures were
Jjust, students may have felt they would ultimately be treated fairly, and their motivation,
affective learning, and aggressive tendencies were not influenced by occasional unfair
grade”.

Por Gltimo, a autora chama também a ateng@io para a relagio que se observou entre as
percepgdes de justica na sala de aula e as tendéncias agressivas dos estudantes face aos
professores, questionando-se sobre até que ponto essas percepgdes de justica ndo
poderdio constituir um factor critico, quer no incitamento, quer na prevencio e controlo
da violéncia escolar (Chory-Assad, 2002).

A este propdsito, parece-nos também importante mencionar um estudo realizado por
Gottfredson, Gottfredson, Paine e Gottfredson (2005), com 254 estudantes norte-
americanos que frequentavam escolas secundarias, cujo objectivo consistia na analise da
relacdio entre a avaliagdo que alunos e professores faziam do clima psicossocial das
escolas e os comportamentos de desordem que ocorriam na escola

A avaliagdo do clima psicossocial pelos alunos foi medida através de duas
dimensdes: percepgdes de justica relativas as regras escolares e clareza das regras. A
avaliagio do clima psicossocial pelos professores foi medida através de quatro
dimensdes: organiza¢do (forma como os professores percepcionam o funcionamento e
organizagdo da escola); dnimo (percepgdes acerca do investimento de professores e
alunos na escola); planificagdo (percepgdes acerca da forma como a direc¢iio e os
proprios professores organizam e planificam o trabalho dos professores); e lideranga
administrativa (avaliagdo da forma como a escola é administrada e do tipo de relagdes
que mantém com professores e alunos).

Os comportamentos de desordem na escola foram medidos através de trés
dimensdes: vitimizagdo dos estudantes (medida através do niimero de crimes de que os
alunos foram vitimas no contexto escolar); vitimizagdo dos professores (medida através
do nimero de crimes de que os professores foram vitimas por parte dos alunos no
contexto escolar); € comportamentos delinquentes dos alunos (medidos através do

numero de crimes cometidos pelos alunos em contexto escolar.
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Uma vez que este estudo inclui a andlise de varidveis que ultrapassam o dmbito do
nosso trabalho, optdmos por apresentar apenas os resultados que sfio mais directamente
relacionados com as percepgdes acerca do funcionamento escolar e 0os comportamentos
de desordem na escola.

Os resultados deste estudo mostram assim que nas escolas em que as regras eram
percepcionadas como mais justas e mais claras pelos alunos, estes cometiam menos
comportamentos delinquentes dentro da escola e ocorria uma menor vitimizagio dos
estudantes. No entanto, estas percepc¢des relativas & clareza e justica das regras escolares
ndo revelaram impacto ao nivel da vitimiza¢8o dos professores (Gottfredson et al.,
2005).

Por outro lado, nas escolas em que a medida clima psicossocial obteve valores mais
positivos (medida obtida através da avaliagdo conjunta de professores e alunos nas
dimensdes acima descritas), observaram-se menos situagdes de vitimiza¢do dos
professores, apesar de nfo se ter observado uma relagdo significativa entre esta varidvel
e a vitimizagdo dos estudantes ou os comportamentos delinquentes que os estudantes
cometiam em contexto escolar (Gottfredson et al., 2005).

Verificamos deste modo que a forma como alunos e inclusivamente professores
percepcionam e avaliam as normas e regras de funcionamento e de organizacio da
escola parecem ser importantes preditores dos comportamentos desviantes que os alunos
manifestam em contexto escolar e da vitimizacio que professores e alunos sofrem nesse
contexto.

Um outro estudo realizado por Gouveia-Pereira, Vala, Palmonari e Rubini (2003) em
contexto portugués, analisa especificamente de que forma as percepgdes de justi¢a
relativas ao comportamento dos professores poderio determinar a avaliagiio e
legitimagdio das autoridades escolares e até que ponto essas mesmas avaliagdes sdo
generalizadas a outros contextos e a outras figuras de autoridade extra-escolares.

Este estudo diferencia-se daqueles que foram realizados por Tyler e colaboradores
pelo tipo de populaciio analisada. De facto, a maioria dos estudos que analisam o
impacto das percepgdes de justica escolar na avaliagio das autoridades, recorrem a
amostras de estudantes universitarios. Pelo contrario, Gouveia-Pereira e colaboradores

propdem-se analisar estas questdes em populagdes adolescentes, 0 que nos parece
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especialmente importante e pertinente, dado que a constru¢dio de atitudes face as
autoridades institucionais constitui uma tarefa de desenvolvimento central da

adolescéncia, tal como vimos no primeiro capitulo deste trabalho.

O impacto das percepgdes de justica escolar na legitimaciio das autoridades

escolares e institucionais

Os modelos de justica apresentados no terceiro capitulo deste trabalho sugerem que a
legitima¢do das autoridades & determinada pelos julgamentos de justiga que os
individuos formulam acerca delas.

Por outro lado, também ja tinhamos visto no capitulo 1 que a construgéio de atitudes
face as autoridades institucionais constitui uma tarefa de desenvolvimento tipica da
adolescéncia e que a escola desempenha um papel determinante na constru¢do dessas
atitudes.

No entanto, apesar da comprovada importincia da escola neste processo, um factor
potencialmente relevante da experiéncia escolar tinha sido descurado: as percepgGes de
justica dos adolescentes relativamente aos seus professores.

Deste modo, apoiando-se no Modelo Relacional da Autoridade (Tyler & Lind, 1992)
e no Modelo do Valor do Grupo (Lind & Tyler, 1988), Gouveia-Pereira ef al. (2003)
sugerem que os julgamentos de justica que os adolescentes formulam acerca do
comportamento dos seus professores, em especial os julgamentos de justica
procedimental e relacional, s3o determinantes para a legitimacdio das autoridades
escolares, isto é, dos professores.

Para além disto, baseando-se nos resultados dos estudos de Emler e Reicher (1987),
Emler, Ohana e Dickinson (1990) e Reicher ¢ Emler (1985) que demonstraram a
existéncia de correlagdes entre as atitudes face as autoridades escolares e as atitudes face
as autoridades institucionais, Gouveia-Pereira ef al. (2003) sugerem que as percepgies
de justiga relativas aos professores tém também um forte impacto na avaliagdo que os
adolescentes fazem das autoridades institucionais.

Assim, neste estudo realizado com 448 adolescentes portugueses (idade média =

16,5 anos), os autores propdem-se ndo so analisar a influéncia das percepgdes de justiga
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relativas aos professores e das percep¢es da experiéncia escolar na legitimagéo das
autoridades escolares e na avaliacdo que os adolescentes fazem das autoridades
institucionais extra-escolares (policia, leis e juizes/tribunais), mas também verificar se a
legitimagdo da autoridade escolar ¢ uma varidvel mediadora entre as percepcdes de
justiga relativas aos professores e a avaliagdo das autoridades institucionais.

Os resultados mostraram, em primeiro lugar, que a legitimac3o da autoridade dos
professores é mais influenciada pelas dimensdes de justica relacional e procedimental,
do que pelas percepcdes de justica distributiva. Isto significa que a aceitagSio das
propostas e decisdes dos professores estd mais dependente das avaliagdes que os
adolescentes fazem acerca da qualidade do tratamento recebido e da justica dos
procedimentos utilizados do que das avaliagdes acerca da justi¢a das notas obtidas, o que
vai ao encontro dos resultados obtidos por Tyler e Lind (1992) a propdsito da validagdo
do Modelo Relacional da Autoridade.

Em segundo lugar, os resultados mostram também que as percepgles de justica
relativas aos professores, em especial os julgamentos procedimentais/relacionais, tém
um impacto superior ao da avaliacio da experiéncia escolar na legitimacfio das
autoridades escolares e na avaliagdo das autoridades institucionais.

No entanto, a dimenséo avaliagcdo das regras escolares também teve um impacto
significativo na avaliagdo e legitimac8o das autoridades. Assim, quanto mais os
adolescentes sentem que as regras escolares os protegem e sfo imparciais, mais
legitimam as propostas da autoridade e aceitam voluntariamente as suas decisdes.

Uma das primeiras conclusdes a retirar destes resultados é que os julgamentos de
justica, em particular os julgamentos relacionais/procedimentais, parecem ser um factor
critico na avaliag@io e legitimag@io das autoridades escolares e institucionais, ou seja, a
aceitagdo das decisGes e propostas dos professores pelos adolescentes parece ser
sobretudo determinada pela utilizagio de procedimentos neutros e imparciais e pela
qualidade do tratamento interpessoal recebido.

E ficou uma vez mais demonstrado que a percep¢éo de um tratamento justo por parte
dos professores néo tem apenas implicacSes na vida escolar dos adolescentes, mas afecta

também as suas representacdes acerca das autoridades extra-escolares (Gouveia-Pereira
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et al, 2003), o que vai ao encontro dos pressupostos do Modelo Relacional da
Autoridade e dos resultados dos estudos de Emler e colaboradores.

Os resultados deste estudo indicam, por ltimo, que a legitimagdo da autoridade
escolar funciona como variavel mediadora entre as percepgdes de justica e a avaliacio
das autoridades institucionais extra-escolares. Isto significa que, quanto mais os
adolescentes percepcionam os seus professores como justos, melhor aceitam as suas
propostas e decisdes; por sua vez, quanto mais lhes reconhecem legitimidade, mais
positiva € a avaliag8o que fazem das autoridades institucionais.

Um outro aspecto que importa salientar € que num outro estudo experimental
conduzido por Gouveia-Pereira (2004), a autora verificou que, ao contrario do que
defendem Tyler e Blader (2000), os julgamentos de justica comparativa se revelaram um
importante preditor da legitimagio das autoridades escolares e das autoridades
institucionais.

Deste modo, a autora verificou que, enquanto que nas situacdes percepcionadas
como justas os julgamentos auténomos e comparativos contribuem de igual forma para a
legitimag3o da autoridade dos professores, nas situagdes consideradas injustas sdo
sobretudo os julgamentos comparativos que mais influenciam a nfo legitimacdo da
autoridade dos professores.

Isto significa que, para os adolescentes, os julgamentos de justi¢a relativos aos
professores ndo t8m somente uma base autonoma, mas também uma base comparativa.

Assim, tendo em conta os resultados obtidos pela autora, parece-nos que a inclusio
da dimensfio comparativa em futuras investigacdes acerca das percepcdes de justica é
bastante importante, em particular nos estudos que utilizem populagdes adolescentes,
dada a comprovada importincia que os processos de comparagdo social adquirem nesta
fase do desenvolvimento (Coleman & Hendry, 1990; Cotterell, 1996; Harter, 1993;
Gouveia-Pereira, 1998; Palmonari, 1997, 2001). Por este motivo, optamos por incluir

também no nosso trabalho os julgamentos comparativos de justiga.
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Conclusdes

Os estudos apresentados neste capitulo indicam n3o s6 que os adolescentes se
sentem frequentemente vitimas de injusti¢a no contexto da escola (Fan & Chan, 1999;
Gouveia-Pereira & Pires, 2000; Israelashvili, 1997), mas também que as percepgdes de
justica tém implica¢8es a diversos niveis: na avaliagdio que os adolescentes fazem dos
professores (Gouveia-Pereira et al., 2003; Tata, 1999; Tyler & Caine, 1981; Tyler,
Rasinsky & Spodick, 1985;), na sua motivagdo, aprendizagem € tendéncias agressivas
(Chory-Assad, 2002), nos comportamentos delinquentes manifestados no contexto da
escola e na frequéncia da vitimizagdo dos estudantes (Gottfredson et al., 2005); ¢ ainda
na avalia¢do que os adolescentes fazem das autoridades institucionais (Gouveia-Pereira
et al., 2003).

Perante estas evidéncias, parece-nos pertinente questionar-nos acerca de outras
possiveis implicagdes escolares que poderfo advir das percepgbes de justica,
nomeadamente ao nivel da tdo discutida indisciplina na sala de aula, ao nivel das
atitudes provocatérias e de desafio, e inclusivamente ao nivel dos comportamentos
agressivos que os adolescentes manifestam relativamente aos seus professores, sem
esquecermos as possiveis implicagdes que essas mesmas percepcbes poderdo ter nas
proprias aprendizagens e nos percursos escolares dos jovens, nomeadamente ao nivel do
abandono escolar.

Podemos, para além disto, e a luz das previsdes dos modelos de justica apresentados
no capitulo anterior, questionar-nos acerca das implicagSes que essas percepgles de
justiga poderfio ter ao nivel da auto-estima dos adolescentes e da sua identidade social.
De facto, e tal como refere Deutsch (1985, cit. por Israelashvili, 1997), se as criangas e
adolescentes sentirem que sfo repetidamente expostos a experiéncias de injustica,
nomeadamente por parte dos seus professores, isso poderd conduzi-los a interiorizar a
ideia de que sdo pessoas com pouco valor e a quem € reconhecido um stafus social baixo
no contexto da escola e isso podera ter consequéncias gravissimas a nivel psicolégico e
educacional, mas também a nivel social.

De facto, os resultados obtidos por Gouveia-Pereira e colaboradores (2003), dio

suporte as previsdes do modelo relacional da autoridade proposto por Tyler e Lind
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(1992), demonstrando que os julgamentos de justi¢a afectam a legitimacgédo da autoridade
dos professores e que essa legitimag8o, por sua vez, afecta a avaliagio das autoridades
institucionais.

Isto significa que a avaliagdo que os adolescentes fazem da experiéncia que tém com
as autoridades escolares (professores) é generalizada a outras figuras de autoridade
extra-escolares, nomeadamente a autoridade policial, legal e judicial.

Por outro lado, estes resultados vio também ao encontro das previsdes de Emler e
colaboradores, segundo os quais as relagdes com as autoridades se formam primeiro na
escola, e mais especificamente no contexto da relagdo com os professores, e que essas
relagGes constituem uma referéncia a partir da qual os adolescentes inferem o que
poderdo esperar das figuras de autoridade num sentido mais lato.

O facto de nos estudos anteriormente descritos as dimensdes de justica
procedimental e relacional apresentarem, sistematicamente, um impacto superior ao da
dimensdo distributiva na legitimagdo das autoridades, reforca também a ideia de que a
forma como os adolescentes avaliam a justica dos procedimentos utilizados pelos seus
professores e a qualidade do tratamento que recebem no contexto dessa relagho
constituem um elemento critico na compreensio das suas atitudes face as autoridades, na
medida em que lhes fornecem bases afectivo-cognitvas necessirias para que
desenvolvam atitudes positivas face ao sistema institucional (Gouveia-Pereira, 2004).

Tudo isto ganha uma dimenséo ainda mais preocupante se tivermos em conta que a
definigdo das orientagdes face as autoridades institucionais é uma tarefa de
desenvolvimento que tem um importante papel ao nivel da inser¢io dos adolescentes na
vida publica (Palmonari, 1997) e que, em certa medida, os comportamentos desviantes
dos adolescentes so o reflexo das suas orientagSes face as autoridades institucionais
(Emler & Reicher, 1995).

Posto isto, ¢ tendo em conta também os resultados obtidos por Gottfredson e
colaboradores (2005), parece-nos ainda relevante questionar-nos acerca do papel que as
percepgdes de justica relativas aos professores poderfio ter na prevengdo dos

comportamentos de desvio dos adolescentes.
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Capitulo 5: O Desvio na Adolescéncia

Introducio

O desafio, a oposigdo e a violagdo das normas sdo comportamentos considerados
caracteristicos do periodo da adolescéncia. Mas se, por um lado, sdo poucos os
adolescentes que nunca infringiram as leis, por outro lado, sdo também poucos os que o
fazem habitualmente.

Apesar de em nenhuma outra faixa etdria se verificar uma taxa tdo elevada de
sujeitos envolvidos em actividades desviantes, de facto, a maioria dos casos é
constituida por transgressdes ocasionais, existindo apenas uma percentagem minima de
individuos é descoberta ou “apanhada em flagrante”, alvo de san¢des e etiquetada como
desviante ou delinquente, assumindo de um modo estavel esta identidade.

Efectivamente, no que diz respeito a gravidade das ac¢des cometidas, a maioria dos
adolescentes comete infracgdes irrelevantes, quer do ponto de vista juridico, quer do
ponto de vista das percepgdes sociais, como por exemplo andar de autocarro sem pagar
bilhete ou cometer pequenos furtos em grandes superficies. Poucos sdo os que cometem
actos muito gravosos € se expdem ao risco de sofrerem san¢des penais e de serem alvo
da reprovacdo social, como por exemplo fazer assaltos recorrendo ao uso de armas
(Berti, 1997).

Alguns dos conceitos geralmente utilizados para dar conta dos diversos tipos de
transgressoes cometidas durante a adolescéncia, como por exemplo comportamento anti-
social, comportamento delinguente ou comportamento desviante sio frequentemente
confundidos, utilizados de uma forma indiscriminada e considerados sindnimos, quando
na realidade dizem respeito a condutas de natureza diferenciada.

De acordo com Hinshaw e Zupan (1997, cit. por Vieira, 1999), o conceito de
comportamento anti-social € extremamente lato e refere-se a acgdes que contemplam a
auséncia de respeito pelo outro ou pela sociedade em geral, nomeadamente: agressdes,

atitudes desafiadoras, roubos, consumo de estupefacientes, entre muitas outras.
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Exactamente por ser tdo vasto e alargado, este conceito acaba por englobar quer a nogéio
de delinquéncia, quer a de desvio.

De acordo com Ferreira (1997) e Gomes (1995), a delinquéncia juvenil diz respeito a
todo o tipo de infracgdes cometidas por menores (criangas ou adolescentes) que, de um
ponto de vista legal, sdo consideradas infrac¢Bes criminais e portanto sdo passiveis de
ser objecto de sangBes ou punigdes previstas pela lei.

J4 o desvio é definido por S4 (2001) como uma actividade que desmente
expectativas; uma actividade que viola as normas ou os valores definidos por uma
determinada sociedade e por um determinado contexto cultural. Os comportamentos
desviantes podem ser considerados como ac¢des de insubordinagdio face as normas
instituidas e ndo se referem forcosamente a infracgdes consideradas criminosas e
puniveis pela lei.

Beber bebidas alcodlicas quando saem com os amigos, contrariar ou ndo cumprir
ordens explicitas dos pais, faltar consecutivamente as aulas, ter atitudes de desafio e
provocatérias com os professores ou envolver-se em lutas com colegas da escola séo
exemplos de comportamentos desviantes dos adolescentes que ndo constituem
propriamente actos ilegais ou criminosos.

Almeida, Antunes e Marques (1999) argumentam que algumas destas condutas
juvenis, consideradas pela generalidade dos adultos como “desviantes”, t€m entre os
adolescentes um estatuto de normalidade, sendo consideradas uma diversdo, e estdo
inclusivamente adequadas as normas de funcionamento de alguns grupos aos quais eles
pertencem.

Assim, se por um lado é um facto que os comportamentos desviantes correspondem
em certa medida a comportamentos ndo-normativos caracteristicos da adolescéncia, que
na maioria dos casos tendem a desaparecer quando se atinge a idade adulta, por outro
lado, também é um facto que o desvio ndo se distribui de um modo homogéneo na
sociedade.

No entanto, tal como refere Berti (1997), ainda que a frequéncia, prevaléncia e
gravidade dos actos sejam mais elevadas em algumas categorias sociais, em qualquer

grupo se encontram pessoas desviantes e pessoas conformes a lei.
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De acordo com referem Emler e Reicher (1995), o caracter dual do desvio, isto &, o
facto da sua incidéncia variar de modo sistematico entre as diversas categorias sociais ao
mesmo tempo que se observam fortes diferengas individuais no interior de categorias
homogeéneas do ponto de vista social e demogréfico, constitui um desafio para todos
aqueles que procuram construir uma teoria que tenha em conta e explique as diferencas
individuais e sociais na distribui¢io deste fendmeno, sem incorrer no risco de se

focalizar numa delas em detrimento da outra.

Teorias explicativas do desvio juvenil

Séo inumeras e variadissimas as abordagens e teorias que procuram explicar o
fenémeno do desvio juvenil, recorrendo a aspectos biologicos, psicologicos e sociais.

Em 1995, Emler e Reicher fazem uma revisio da literatura acerca de um conjunto de
teorias que encaram o desvio juvenil de diferentes formas: a) como o resultado de uma
falha e de problemas de socializagfo, b) como o resultado da interac¢fo entre factores
internos e externos, ¢) como uma consequéncia do desenvolvimento moral e cognitivo
do individuo, ou d) como uma forma de exprimir a posi¢do e as orientagdes dos
adolescentes face aos sistemas de organizagio formal e institucional da sociedade.

De seguida, iremos apresentar de forma resumida os pressupostos em que essas

teorias se baseiam para explicar o fendmeno do desvio juvenil.

O desvio enquanto falha no processo de socializacio

Este primeiro grupo de teorias enquadra-se na tradi¢io cultural do funcionalismo,
que assume a existéncia de um consenso acerca de um determinado conjunto de regras e
normas constitutivas do sistema social, sendo o desvio considerado como a expressdo de
uma inadequada interiorizagdo dessas normas, assinalando portanto uma falha no
processo de socializagdo (Berti, 1997).

Dentro desta perspectiva, encontram-se as teorias tradicionais sobre o “mal-estar” na
adolescéncia, nomeadamente a teoria de Merton (1957, cit. por Emler & Reicher, 1995)
que concebe o desvio como uma forma de adaptacfo as pressdes anomicas da sociedade,

a Teoria da Delinquéncia Juvenil Sub-cultural de Cohen (1955; cit. por Emler &
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Reicher, 1995), que se apoia tanto na tradi¢do da Escola de Chicago, como na Teoria da
Anomia de Durkheim, e a Teoria das Oportunidades Diferenciais de Cloward e Ohlin
(1960; cit. por Emler & Reicher, 1995).

Apoiando-se nos resultados das investigagdes da Escola de Chicago, segundo as
quais a delinquéncia seria mais frequente em 4reas urbanas caracterizadas por uma alta
densidade populacional, pela heterogeneidade cultural, pela insuficiéncia de servigos e
pelo escasso controlo, onde um individuo, com instintos anti-sociais por natureza, que
vive numa sociedade desorganizada, se tomnaria inevitavelmente um “anti-social”,
Merton (1957; cit. por Emler & Reicher, 1995) considera que o comportamento
desviante constitui uma resposta “normal” a pressdes resultantes da forma como a
sociedade se estrutura.

Deste modo, o comportamento desviante ¢ considerado um sintoma da dissociagio
entre as aspiragdes definidas culturalmente e os meios socialmente estruturados para a
obtengdo dessas metas: quando a estrutura cultural exige aquilo que a estrutura social
ndo permite, desenvolve-se aquilo a que Durkheim denominou por anomia ou auséncia
de normas.

Por sua vez, Cohen (1955; cit. por Emler & Reicher, 1995) argumenta que os
comportamentos delinquentes se manifestam sobretudo nos estratos sociais inferiores,
exprimindo frequentemente destrutividade e espirito de oposicdo. Segundo este autor, os
estilos educativos e modelos de socializag8o de certos meios sfo mais funcionais para a
aquisicdo de tracos de personalidade e competéncias sociais indispensaveis a obtengio
de sucesso.

Numa sociedade onde prevalecem as regras e valores tipicos da classe média, os
rapazes provenientes das classes sociais mais baixas tém maior probabilidade de
experimentar insucessos € humilhagSes, na medida em que, para poder emergir
socialmente, sdo obrigados a competir segundo as regras e valores de uma classe social a
qual néo pertencem.

Deste modo, a partir do momento em que os jovens da classe proletaria apreciam e
valorizam a consideragdo e a condi¢fio social da classe média, experimentam uma
situacio de desvantagem relativamente aos jovens que receberam uma socializagio

correspondente as exigéncias da cultura da classe dominante, podendo reagir a essas
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frustragdes com um comportamento delinquente que assume os tragos de uma reacgio
negativa face a esse sistema de normas e valores, assumindo assim a delinquéncia uma
funcdo de protecgdo psicologica.

Ja Cloward e Ohlin (1960; cit por Emler & Reicher, 1995) introduzem a nogdo de
possibilidades diferenciadas de acesso a meios ilegitimos para explicar a anti-socialidade
dos adolescentes provenientes dos estratos pobres dos grandes centros urbanos.

De acordo com estes autores, a distribui¢do de possibilidades legitimas e ilegitimas
estd dependente da organizagio dos locais residenciais. Numa 4drea dominada pela
criminalidade organizada, em que a comunidade adulta ¢ incapaz de manter controlo
sobre os jovens, ao mesmo tempo que faltam possibilidades legitimas de realizagfo
pessoal, o mal-estar juvenil exprime-se pela afiliagio a grupos delinquentes, na medida
em que estes garantem a afirmacdo de uma identidade social e permitem o incremento
da auto-estima, quando todas as tentativas de adquirir um determinado status através de
meios legitimos falharam.

Apesar destas teorias terem contribuido para focalizar a aten¢fo na relagdo entre o
individuo e a sociedade e para definir as caracteristicas do sistema social que estio
relacionadas com o fendmeno do desvio, elas ndo explicam por exemplo as diferengas
entre individuos que partilham as mesmas condi¢bes de vida, o incremento dos
comportamentos desviantes durante a adolescéncia e o seu declinio com a aproximagio
da idade adulta ou o facto de se verificar um maior envolvimento dos rapazes do que das
raparigas em actividades delinquentes (Emler & Reicher, 1995).

Ainda dentro do grupo de teorias que encaram o desvio como uma falha da
socializagio dos jovens, um segundo conjunto de autores encara o desvio como a
expressdo de um conjunto de normas e valores que consentem ou prescrevem modelos
de comportamento que estdo em contraste com as normas e convengdes sociais da
cultura dominante e que constituem portanto uma sub-cultura.

A Teoria da Associagéio Diferencial proposta por Sutherland e Cressey (1960; cit.
por Emler & Reicher, 1995) € disso exemplo. De acordo com estes autores, a nfio-
conformidade expressa-se pela manifestagio de atitudes e comportamentos de oposigéio

a autoridade e tem por base o contexto do grupo, na medida em que a aprendizagem
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destas normas, valores e orienta¢des alternativos resultam de processos de interacgio
com individuos ou grupos que atribuem significados positivos as ac¢Ges desviantes.

Apesar desta teoria ter uma certa relevincia explicativa para o individuo que se
encontra num processo de constru¢io da sua identidade e portanto procura diferentes
quadros normativos com os quais se identifique, ela também ndo explica porque € que
individuos que tém a mesma proveniéncia social € 0 mesmo tipo de contactos sociais
ndo sdo todos conformes a cddigos delinquentes, nem porque € que a delinquéncia varia
consoante a idade e € mais frequente nos rapazes (Emler & Reicher, 1995).

Ainda dentro desta perspectiva, um terceiro grupo de teorias considera que o desvio
¢ o produto de processos de socializago primaria inadequados, que estio relacionados
com determinados estilos educativos ou resultado de determinados tragos e estruturas da
personalidade.

Segundo a Teoria da Aprendizagem Social de Bandura (1977; cit. por Emler &
Reicher, 1995), a aprendizagem das regras morais resulta da observagdo dos outros,
permitindo as criangas descobrir as consequéncias de certas ac¢Bes e quais os
comportamentos mais apropriados e {iteis consoante as circunstincias.

Deste modo, a probabilidade de um adolescente assumir um comportamento
delinquente aumenta quando os pais, adultos significativos ou pares fornecem e
reforcam mais frequentemente modelos de comportamento anti-social do que modelos
pro-sociais e ndo conseguem punir de modo eficaz os comportamentos anti-sociais.

A psicanalise, por sua vez, focou a atengfo nas fung¢des psiquicas relacionadas com a
criminalidade, nomeadamente os conflitos entre instincias psiquicas, o desenvolvimento
carenciado do id e do superego, o desejo inconsciente de puni¢Bes, ou os sentimentos de
frustracdio e agressividade, que sfo nesta perspectiva considerados como determinantes
do comportamento anti-social.

Estas caréncias estruturais sfio atribuidas, pela psicandlise, a patologias familiares,
nomeadamente a caréncias afectivas maternas e a processos deficientes de identificacfio
com as figuras parentais, que interferem de forma negativa na construgfo da identidade.

Actualmente, o valor explicativo desta forma de abordar o desvio juvenil consiste na

identifica¢fio das condi¢des antecedentes do desvio, apesar de se reconhecer que, para
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que o desenvolvimento se processe neste sentido, é necessdria a intervengfo de outros

factores, nomeadamente cognitivos e sociais.

O desvio como resultado de um processo de interaccio

Na década de 60, surge uma nova tendéncia no estudo do desvio, baseada no
fenémeno da interacgiio simbdlica e do controlo social. Assim, a andlise das causas ¢é
substituida pela andlise dos processos sociais e institucionais de controlo social ¢ da
complexa interacgfio entre o sujeito desviante, as normas e as reac¢des sociais,
colocando a toénica no modo como a personalidade de quem ¢ etiquetado como
“delinquente” pode sofrer transformagdes, por vezes irreversiveis.

O interaccionismo simbélico interessa-se portanto pelas caracteristicas do sujeito que
comete actos delinquentes, pela evolugdo do desvio e pela interac¢fio entre processos de
definicdo, discriminagfio e comportamento no-conforme.

Esta perspectiva mete em evidéncia aspectos que tinham sido descurados pela
tradicional andlise etiolégica: o cardcter processual e dindmico do comportamento
desviante, fruto da interac¢fo entre acgdes e reacgSes sociais; a importincia das sangdes
e da estigmatizacio que dai resulta; o papel discriminatorio das instituigSes de controlo,
que resulta da identificagfo publica do desvio de determinados individuos.

Matza (1969; cit. por Emler & Reicher, 1995) é um dos autores que se enquadra
dentro desta forma de perspectivar o desvio. Segundo ele, no processo de se tornar
desviante, o sujeito medeia sempre a relagio entre as suas condi¢Bes internas e as
condigles externas com as quais se confronta: estar exposto a fendmenos desviantes nfio
corresponde, necessariamente, a cometer actos desviantes, pelo que a passagem de um
processo de contdgio a um processo de conversdo implica que o individuo faga
determinadas escolhas.

Nesta perspectiva, o individuo é visto como tendo capacidade para pensar e
interpretar a realidade com a qual se confronta, pelo que a forma como reage face a essa

mesma realidade exprime a sua consciéncia e intencionalidade.
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Desvio e desenvolvimento moral

Um outro conjunto de tedricos e investigadores procuram explicar o fenémeno do
desvio juvenil 4 luz da sua relagio com o desenvolvimento moral do individuo. De
acordo com esta perspectiva, 0 comportamento anti-social é o resultado da auséncia de
valores e principios morais, da incapacidade para ter sentimentos de vculpa e da
insensibilidade face a eventuais vitimas das ac¢des criminosas.

Segundo Kohlberg (1969, 1976; cit. por Emler & Reicher, 1995), o raciocinio moral
desenvolve-se ao longo do tempo, no sentido de uma crescente maturidade. Assim, a
origem dos comportamentos anti-sociais pode ser o resultado de falhas no processo de
socializagdo moral, sendo o delinquente considerado um individuo moralmente imaturo,
isto €, com um juizo moral menos avangado do que o das restantes pessoas. No entanto,
a hipétese de que os comportamentos anti-sociais se correlacionam com baixos niveis de
juizo moral, continua a carecer de confirmagio empirica.

Segundo Renwick e Emler (1984; cit. por Emler & Reicher, 1995), o juizo moral ndo
¢ fruto de processos internos de desenvolvimento e de caracteristicas estruturais do
pensamento, construindo-se antes no decurso das interacgdes sociais, desempenhando
fung¢des reputacionais; o sujeito tenderd assim a utilizar o tipo de juizo moral mais
consonante com a sua identidade politica e mais eficaz na expressdo das suas orientages

no confronto com as leis e com as autoridades institucionais.

O desvio como estratégia de gestio da reputacio

De acordo com Emler e Reicher (1995), a orientacio face as autoridades
institucionais é um elemento chave do mundo social do adolescente, sendo ai que se
devem procurar as origens do desvio e da delinquéncia. Deste modo, a delinquéncia
juvenil é encarada por estes autores como uma estratégia para construir e consolidar a
propria reputago entre os pares e, de um modo geral, na prépria vida.

Emler ¢ Reicher (1995) argumentam que, quer as teorias sociolégicas, quer as
psicol6gicas, que procuram explicar o fenémeno do desvio na adolescéncia se apoiam na
tese da sociedade de massas, onde as ocasides de anonimato sio numerosas. No entanto,
estes autores sugerem que até nas grandes cidades existem redes de pessoas que se

conhecem e interagem, sendo que as relagdes formais com pessoas totalmerte
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desconhecidas constituem apenas uma minoria das relagdes que os adolescentes
experimentam.

A realidade através da qual estes autores observam o fenémeno do desvio juvenil é
portanto a de uma sociedade onde as pessoas se conhecem entre si e onde os
adolescentes em particular pertencem a pequenos grupos onde cada membro tem
conhecimento daquilo que os outros fazem. Por esse motivo, 0 comportamento desviante
raramente € escondido e secreto: as transgressdes sdo cometidas porque existe um
publico e sdo, na sua grande maioria cometidas na presenga e no contexto do grupo de
pares, que constitui para os adolescentes a audiéncia mais relevante.

Assim, partindo do conceito de auto-apresenta¢do de Goffman (1959; cit. por Emler
& Reicher, 1995), segundo o qual os individuos tendem a dar de si proprios a imagem
mais convincente possivel mediante a gestdo consciente das interac¢des, os autores
consideram que a delinquéncia € um meio pelo qual os individuos comunicam aspectos
acerca de si proprios a pessoas que conhecem e que os conhecem:

A ideia do sujeito desviante que € alvo de forgas provenientes do contexto social que
escapam ao seu controlo, ou do sujeito que nfio tem vontade propria, € criticada por estes
autores. Para eles, todas as acgdes, sejam elas desviantes ou conformes, sdo a expressdo
de uma escolha que é guiada pela preocupag¢fo de construir e manter uma determinada
reputagdo: “Behavioural choices and in particular choices between breaking certain
rules and not breaking them are self-presentations, that is, public and recognizable
claims to different kinds of identity” (Emler & Reicher, 1995, p. 135).

Deste modo, Emler e Reicher (1995) consideram que é errado conceber o desvio
como um produto acidental e intencional do comportamento, considerando-o antes como
um projecto altemativo de constru¢iio e manutengfo da reputacéo.

Mas o que € que motiva alguns os adolescentes a optarem por este tipo de percurso?
Porque € que alguns individuos estio dispostos a correr o risco de ser alvo de sangdes e
de comprometer o respeito € a consideragdio de que gozam por parte das outras pessoas?
Tal como prop&e a Teoria do Controlo Social de Hirschi (1969), Emler e Reicher (1995)
também interpretam a delinquéncia juvenil em termos motivacionais, apesar da sua

interpretagéo se diferenciar da que foi proposta por Hirschi (1969).
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A Teoria do Controlo Social parte do pressuposto que todo o ser humano é dotado de
capacidade e vontade para cometer actos desviantes e € a existéncia de lagos afectivos
fortes que constitui o maior factor impeditivo ou desencorajante para o crime (Hirschi,
1969).

Deste modo, os sentimentos positivos face a institui¢des de controlo € pessoas da
autoridade sfio a primeira linha do controlo social. O afastamento de sentimentos
favordveis face a essas instituigdes e pessoas neutraliza simultaneamente a sua forga
moral e essa neutralizaclio é, para esta teoria, o que liga a falta de vinculacio a
delinquéncia, na medida em que se uma pessoa ndo sentir qualquer vinculagio
emocional a uma pessoa ou instituigdo, entdio as regras dessa pessoa ou instituicio
tendem a perder a legitimidade.

Apesar do controlo social constituir um sistema de regulacio inerente 4 organizagio
de uma sociedade, Hirschi (1969) refere que para que seja eficaz é necessirio, em
primeiro lugar, que os actores do sistema compreendam a conexdo entre
cumprimento/recompensa e desvio/puni¢do e, em segundo lugar, que valorizem as
recompensas que a sociedade oferece a quem cumpre as regras e normas por ela
veiculadas. _

Assim, se por alguma razdo o individuo perder a sua motivagiio para agir em
conformidade, ele ficard, nessa medida, livre para cometer actos desviantes sem a
“normal” preocupagdo pelas consequéncias. A titulo de exemplo, a crianga que nio
gosta da escola e dos seus professores tem maior probabilidade de achar que a escola e
esses professores ndo t8m o direito de a “controlar” e fica, nesta medida, mais livre para
cometer actos delinquentes.

De acordo com Hirschi (1969), quem, gragas ao seu empenho, ao respeito pelas
normas e & adesdo aos valores convencionais, adquire uma boa reputagfio na familia, na
escola e no grupo de pares, nio tem nenhuma vantagem em cometer actos desviantes;
quem, em vez disso, teve um percurso escolar problematico, tem poucas oportunidades
de valorizacio pessoal e tem fracos lagos afectivos com a sociedade, ndo tem muito a
perder e néo tem razdes assim tdo fortes que o impegam de cometer esse tipo de actos.

Por sua vez, Emler e Reicher (1995), contrargumentam que a auséncia de motivos

para respeitar as normas permite a delinquéncia, mas ndo a assegura: é uma condicio
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necessdria mas ndo suficiente. A delinquéncia nfo deriva assim de uma auséncia de
fortes razdes para criar ¢ manter uma boa reputagéio, mas € uma escolha positiva, um
comportamento claro e inequivoco que fornece informagdes acerca das orientagdes do

adolescente nos confrontos com a autoridade formal:

At the heart of delinquency is the expression of a particular relationship
with formal authority. Delinquent acts are announcements that one is
unwilling to accept the claims the law wishes to make upon one’s self, or
one’s relations with others; they are expressions of a breach in relations
with the institutional order and its demands (Emler e Reicher, 1995, p.
148).

Estes autores referem que para entendermos os comportamentos dos adolescentes, &
necessdrio ter em conta o tipo de estrutura social em que esses comportamentos
ocorrem. Segundo Emler e Reicher (1995), existem na adolescéncia duas estruturas que
assumem um papel determinante: uma € o sistema institucional da sociedade,
experimentado mais directamente pelos adolescentes no contexto da sua educagio
formal e através dos contactos com figuras de autoridade que representam esse sistema;
0 outro consiste nos grupos sociais informais, em especial o grupo de pares.

Estes autores argumentam que a delinquéncia pode ser interpretada em termos do
tipo de acomodagdo que os adolescentes fazem as exigéncias do sistema institucional,
acomodacio essa que estd estreitamente relacionada com as orientagdes dos
adolescentes face a autoridade institucional.

As autoridades sfo sistemas criados pela sociedade que servem basicamente para
organizar e regular as relagbes entre os individuos, distribuir recursos e obriga¢des,
resolver conflitos de interesse e minimizar as situagdes de injustica. E esses sistemas
operam com base num contrato implicito: em troca da aceitagdo e obediéncia, os
individuos recebem protecgdo e perspectivas de mobilidade social.

Mas este sistema, como todos sabemos, nfio é perfeito, nem tdo pouco o Unico
possivel. Mitchell (1969; cit. por Emler & Reicher, 1995) utiliza o conceito de ordem
pessoal para se referir a um modo de organizagio alternativo, segundo o qual os
individuos se organizam e coordenam informalmente para garantirem protec¢io mutua,

para se defenderem e levarem a cabo ac¢des de retaliagdo directa quando se sentem
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ofendidos ou atacados, ou para conseguirem alcangar a promo¢fo social através de
aliangas.

Emler e Reicher (1995) sublinham que estes dois sistemas néio sdo incompativeis e
que a maioria das pessoas recorre inclusivamente a uma mistura dos dois para enfrentar
as diversas situagdes com se depara na sua vida. De qualquer forma, parece plausivel
que se os adolescentes acharem que as autoridades legais nfio sio capazes de proteger e
defender os seus interesses e de resolver as situagdes de injustica com as quais se
deparam, ou pior, se considerarem que sdo alvo de perseguigcdo, discrimina¢io ou
marginalizagdo por parte dessas autoridades, entfio a relagdo que vio estabelecer com
elas € de desconfianga, de desafio e de rejeigfo.

A luz deste pressuposto, o desvio pode ser explicado de duas formas: como uma
necessidade de auto-protecciio e de assegurar a justica quando os meios formais falham,
ou como uma demonstragfo publica de que o individuo ndo precisa da protecgdo formal,
simultaneamente porque deseja e tem capacidade de se defender a si proprio e de
garantir os seus interesses e direitos (Emler & Reicher, 1995).

Deste modo, se do ponto de vista de quem reconhece legitimidade ao sistema formal
e age em conformidade com ele, a transgressdo € vista como desprestigiante, do ponto
de vista de quem nfo reconhece legitimidade a este sistema e ndo se identifica com ele, a
transgressdo pode exprimir a afirmagfio e manutencio de uma determinada posigio e
reputacio no seio do grupo a que o individuo pertence e com o qual se identifica.

Importa ndo esquecer que a opgdo por solugdes informais e a recusa das autoridades
formais ndo constituem orienta¢des individuais, sdo antes a expressio de orientagSes
colectivas. A reputagfio e a procura de prestigio, enquanto processos de construcfio da
identidade individual, estdo associadas 4 identificagio com os outros, 3 adesfio a um
grupo e a um determinado sistema normativo. No caso dos individuos que mantém uma
posicio de desafio e oposi¢do face a um sistema e a um conjunto de normas que sio
aceites pela grande maioria das pessoas, o apoio do grupo torna-se ainda mais
importante.

Neste contexto, a adolescéncia ¢ um perfodo fértil para a defini¢io de posi¢des em
relagdo as autoridades institucionais, dada a importincia que o grupo de pares assume

nesta fase. De facto, dificilmente haverd outro periodo da vida em que o individuo
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disponha de tanto suporte colectivo para a afirmagdo e manutengdo de uma posic¢io de
oposigéo face ao sistema formal e 4 autoridade institucional como na adolescéncia. Para
além disto, sabe-se que os comportamentos de confronto com as autoridades se
exprimem no contexto do grupo e que a actividade delinquente é na grande maioria dos
casos realizada na presenca e na companhia dos pares.

Ora, uma vez que a construgfio de grupos de pares na adolescéncia estd dependente
de processos de identifica¢do intra-grupais e processos de diferenciago inter-grupais, e
que os adolescentes se agrupam em fungio dos seus interesses, atitudes e
comportamentos, € natural que a actividade delinquente permita nfo s6 consolidar a
reputagiio dos adolescentes, mas também garantir a pertenga a determinados grupos.

Deste modo, a delinquéncia tem simultaneamente fungdes expressivas e
instrumentais: serve para indicar qual é a posicio que o individuo mantém face ao
sistema institucional, ao mesmo tempo que é uma resposta e, de certa forma, um meio de
sobrevivéncia num mundo em que a autoridade, aos olhos dos de alguns adolescentes,
ndo lhes oferece protecgdo (Emler e Reicher, 1995).

Assim, a tese proposta por Emler e Reicher (1995) € a seguinte: primeiro, no centro
da relagfio dos jovens com a ordem institucional estd a sua orientagdo face 4 autoridade
formal; segundo, o contexto mais importante para o desenvolvimento das suas relagdes
com a ordem institucional e a autoridade formal que a representa ¢ a educagfio formal;
por ultimo, o tipo de acomodagfio que os jovens fazem face i autoridade formal
expressa-se no grau pelo qual eles se envolvem ou evitam as actividades delinquentes.

Mas afinal o que é que determina as orienta¢des dos adolescentes face as autoridades
institucionais? Em que tipo de experiéncias e conhecimentos é que os adolescentes se
baseiam quando desenvolvem atitudes positivas ou negativas em relagiio ao sistema

institucional e as autoridades formais?
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Experiéncia Escolar e Comportamentos de desvio na adolescéncia

Tal como jé referimos no primeiro capitulo deste trabalho, a forma como as criangas
e adolescentes se adaptam a4 educagdo formal é determinante para a relagio que
desenvolvem com a autoridade institucional e isso acontece porque a educagiio formal
constitui para a maioria das crian¢as a primeira experiéncia directa e extensa com a
organizagdo formal e a autoridade institucional (Emler & Reicher, 1995).

O modo de organizagfo ¢ funcionamento das institui¢des formais, nomeadamente da
escola, e a forma como elas regulam as relagdes sociais entre individuos obrigam as
criangas e os jovens a desenvolver meios para se adaptarem s novas exigéncias que este
sistema impde. No entanto, o facto é que as criangas nfo estfio todas em igualdade de
circunstincias quando se defrontam com esta situago.

Assim, para algumas criangas o regime de funcionamento da escola é agradavel e
elas tendem a aceitar sem dificuldades a forma como ele estrutura o tempo e as
actividades. Estas criangas terdo maior probabilidade de aceitar e cumprir os varios
regulamentos que governam a vida escolar, de realizar com persisténcia as tarefas que
lhes sfo atribuidas, de aceitar com boa vontade as instrugBes e conselhos dos seus
professores, e este tipo de acomodagfo ird contribuir obviamente para uma plena
integragfo escolar e para a obtengo de sucesso académico, com todas as consequéncias
positivas que dai resultam.

Ja as criangas que consideram o regime de funcionamento da escola desagradavel,
aborrecido ou penoso, t8m uma maior probabilidade de fazer uma adaptagiio menos
positiva as exigéncias dos horarios, regulamentos, regras de interac¢do na sala de aula e
autoridade dos professores. E dentro deste tipo de estrutura, essas dificuldades de
adaptagdo acabam inevitavelmente por acarretar um desempenho escolar mais negativo
e problemas na relagéio com os professores.

Assim, com base neste tipo de diferengas ao nivel da capacidade de adaptagfio ao
modo de organizago formal da escola, parece bvio que o tipo de experiéncias que os
adolescentes tém nesse contexto, principalmente nas interacgSes que mantém com os

professores enquanto representantes da autoridade escolar, sdo concerteza muito
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diferentes: nalguns casos poderfio ser positivas e gratificantes, noutros setfio pautadas
por conflitos, por sentimentos de injustica e de revolta.

Por outro lado, e tal como j& vimos no primeiro capitulo deste trabalho, tudo indica
que a experiéncia que os adolescentes tém com as autoridades escolares é generalizada a
outras figuras de autoridade formal extra-escolar, que se regem de acordo com o mesmo
tipo de principios e normas.

De facto, alguns estudos empiricos ddo suporte a esta ideia, demonstrando que as
atitudes dos adolescentes face as autoridades institucionais estio intimamente
relacionadas com a avaliacdo e as atitudes dos adolescentes face as autoridades
escolares, isto é, os professores (Emler e Reicher, 1987; Emler, Ohana e Dickinson;
1990; Gouveia-Pereira, 2004; Gouveia-Pereira et al., 2003; Reicher ¢ Emler, 1985).

Por sua vez, as atitudes dos adolescentes face as autoridades institucionais parecem
estar altamente correlacionadas com o envolvimento directo dos adolescentes em actos
delinquentes.

Assim, estudos de Emler e Reicher (1987), Reicher e Emler (1985) ¢ West e
Farrington (1977) indicam que quanto mais negativas sio as percepedes dos
adolescentes relativamente a autoridade, quer escolar, quer institucional, maior a
probabilidade deles ignorarem as suas regras ou normas, de desafiarem as suas ordens e

de infringirem as leis de um modo geral.

Percepedes de justica e desvio juvenil

Desde cedo Emler e Reicher revelaram algumas preocupagdes acerca da importancia
que as crengas, percepgdes e representagles t€m na compreensdo do desvio juvenil.
Porém, s6 em 2005 os autores estabelecem pela primeira vez uma conexiio mais
explicita entre os pressupostos tedricos que servem de base a explicagio deste fenémeno
€ 0s pressupostos tedricos que provém de uma 4rea distinta da psicologia social: o
estudo da influéncia das percepgdes de justica nas atitudes e comportamentos dos
individuos.

Em particular, os autores procuraram estabelecer uma ponte entre os resultados das

suas pesquisas e os resultados obtidos por Tyler e colaboradores acerca da importancia
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das percepgdes de justica na legitimagfo das autoridades e nas atitudes de aceitagfio e
cumprimento da lei.

Segundo Fagan e Tyler (2005), a forma como os adolescentes percepcionam as
autoridades resulta das experiéncias sociais acumuladas nos diversos contextos em que
eles interagem com essas autoridades, uma vez que essas experiéncias influenciam o
desenvolvimento das suas nogdes de leis, regras, acordos entre membros da sociedade e
a legitimidade da autoridade para lidar de um modo justo com os cidadéos que violam as
regras que a sociedade impde.

Estes autores argumentam que sfo as experiéncias recorrentes de um tratamento
justo por parte das autoridades que conduzem as pessoas a atribuir-lhes legitimidade ¢ a
desenvolver um conjunto de obriga¢des no sentido da aceitagfio das suas normas. Estes
autores sugerem assim que a justiga procedimental exerce, tanto um efeito directo sobre
a aceitagdo das leis, como um efeito indirecto, por intermédio da influéncia que exerce
nas avaliagGes que os individuos fazem acerca da legitimidade das leis e das autoridades
(Fagan & Tyler, 2005).

Sabe-se, no entanto, que na infincia as criangas tendem a idealizar todas as formas
de autoridade e que 4 medida que entram na adolescéncia as autoridades comecam a ser
menos idealizadas, sendo simultaneamente avaliadas de um modo menos positivo
(Emler & Reicher, 2005; Fagan & Tyler, 2005).

De acordo com Fagan e Tyler (2005), as avaliagdes que os adolescentes fazem das
leis e das autoridades legais vdo sofrendo mudangas ao longo do tempo, acompanhando
os processos de desenvolvimento cognitivo e moral, processos esses que s3o moderados
por diversos factores do contexto social, nomeadamente os pares, a familia e a zona
residencial (os “bairros™) em que vivem.

Por sua vez, Emler e Reicher (2005) sustentam que isso acontece porque, na
adolescéncia, os individuos passam a ser capazes de identificar os critérios formais que
supostamente servem de base as fun¢Ses e actividades das autoridades e avalid-los
enquanto principios gerais, sem os confundir com os julgamentos que fazem das acgbes
e comportamentos de algumas figuras de autoridade em particular.

Do mesmo modo, os adolescentes passam também a ser capazes de avaliar os

comportamentos individuais de determinadas figuras de autoridade tendo em conta os
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principios pelos quais elas se deveriam reger. Isto pode leva-los & conclusdo de que a
imparcialidade € um principio fundamental e desejavel no exercicio da autoridade, mas
as suas experiéncias podem dar-lhe indicagdes que vdo em sentido oposto, isto €, que
nem todos os representantes da autoridade formal se regem de acordo com estes
principios e que alguns deles sdo parciais e tendenciosos no exercicio dos seus poderes.

Deste modo, com o avangar da idade, comega a haver uma crescente tomada de
consciéncia das imperfeigdes do sistema legal: nem sempre a aplicagfio da lei é justa;
ocasionalmente as pessoas que exercem autoridade cometem erros e por vezes tém
atitudes e comportamentos incorrectos, tendenciosos, exagerados ou injustos. E por isso
natural que a tomada de consciéncia deste tipo de imperfeigdes e injusticas do sistema
possa ter algum efeito na diminuigéo do apoio dado a estas figuras de autoridade, bem
como as regras e normas de funcionamento do sistema em geral (Emler & Reicher,
2005).

No entanto, uma questio permanece por responder: porque é que alguns
adolescentes estio mais convencidos do que outros de que as figuras de autoridade sio
desonestas, tendenciosas ou injustas na forma como tratam e se relacionam com as
pessoas? Porque € que alguns adolescentes desenvolvem uma atitude mais céptica em
relagdo a generalidade das autoridades? Serd que essa atitude estd exclusivamente
dependente de situag3es e experiéncias de injustiga vividas pelos adolescentes?

Estudos previamente levados a cabo pelos autores (Emler & Reicher, 1987; Reicher
& Emler, 1985) tinham ji demonstrado que as atitudes negativas dos adolescentes
estavam habitualmente relacionadas com relatos de experiéncias pessoais de tratamento
injusto, nomeadamente por parte de professores ou de policias.

No entanto, a forma como Emler e Reicher concebem a delinquéncia juvenil néo se
esgota nas experiéncias concretas e efectivas que os adolescentes vivenciam no contexto
das rela¢des com as autoridades.

Apoiando-se nos resultados dos estudos empiricos de Tyler e colaboradores
(apresentados detalhadamente no terceiro capitulo deste trabalho), que demonstram que
a aceitagdo e o cumprimento da lei estio dependentes das percepgSes acerca da
legitimidade das autoridades institucionais, percepgdes essas que estfio por sua vez

relacionadas nfo s6 com a favorabilidade dos procedimentos legais utilizados por essas
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autoridades, mas também com as percepgdes de justica acerca desses mesmos

procedimentos, Emler e Reicher (2005) argumentam que:

Adolescents do not need to experience failure or to have had actual
evidence of unfair treatment or even to antecipate personal
mistreatment in order to be alienated from the system. However it
comes about, whether by what has happened to them, what they think
will happen to them, or what they see happening to others; what is
crucial is how adolescents perceive the legitimacy of school and other
authorities (p. 226).

Assim, se a delinquéncia juvenil estd relacionada com as representages que os
adolescentes t€m da autoridade formal, entiio € natural que os seus comportamentos
sejam mais do que uma simples resposta a realidade concreta com que efectivamente se
deparam; eles sdo sobretudo determinados pela forma como os adolescentes
percepcionam essa realidade (Emler & Reicher, 1995).

Os autores referem assim que, mais importante do que conhecer o tipo de
experiéncias reais e concretas com que os adolescentes se deparam na relagdo com o
sistema formal e com as autoridades institucionais, é entendermos o tipo de crengas e
representagoes que eles tém em relagfo a esse sistema e a forma como percepcionam o
seu funcionamento e as autoridades que o representam.

A titulo de exemplo, podemos mencionar os resultados de um conjunto de
entrevistas realizadas por Emler e Reicher (1995) a adolescentes delinquentes e nfio-
delinquentes acerca das suas aspiracles e expectativas futuras. Esses resultados
demonstram precisamente a discrepancia na forma como estes dois grupos concebem o
sistema institucional e as oportunidades que esse sistema lhes proporciona.

Em primeiro lugar, os resultados dessas entrevistas mostram que os adolescentes
delinquentes concebem o sistema no seu todo, e ndo apenas determinadas figuras de
autoridade, como estando de um modo geral enviesado contra eles.

Para além disto, os autores verificaram também que a discrepincia entre as
aspiragdes e as expectativas em relagfio ao futuro ¢ significativamente superior no caso
dos adolescentes delinquentes. Assim, apesar de nfio se verificarem grandes diferencas

nos dois grupos em termos das aspira¢des futuras, essas diferencas tornam-se bastante
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mais evidentes no caso das expectativas. De facto, a maioria dos adolescentes
delinquentes acreditava que quando deixasse a escola, ou ficaria desempregado, ou teria
um emprego desqualificado. Estes adolescentes acreditavam que, independentemente de
quéo fossem bons e de quanto esforgo fizessem em termos escolares, iriam permanecer
sempre na base do sistema e ndo lhes seriam dadas verdadeiras oportunidades de
mobilidade social.

Obviamente, este tipo de crengas e representagdes acerca das perspectivas futuras
ndo se baseiam em experiéncias concreias e directas que os adolescentes tenham tido.
Elas estdo antes relacionadas com as experiéncias negativas de outras pessoas
significativas, cujas condigSes pessoais e sociais sdo idénticas as suas e com as quais os
adolescentes se identificam, nomeadamente irmios mais velhos ou amigos, e ddo origem
a crengas do tipo “se o sistema ndio beneficiou essas pessoas, porque é que os ird
beneficiar a eles?”.

Também Fagan e Tyler (2005) referem que as experiéncias directas com as
autoridades formais ndo constituem o tnico factor que determina a avaliagio que os
adolescentes fazem das autoridades. De facto, os adolescentes estio permanentemente
expostos as experiéncias, avaliagdes e atitudes dos seus amigos, familiares e vizinhos
face as leis e as instituicbes legais e nessa medida: “this is likely to be an integrative
process that internalizes information derived from children’s own experiences, their
exposure o affective messages from others in response to their own experiences, and the
cognitive frames that are prevalent within their neighborhood and peer group” (Fagan
& Tyler, 2005, p. 222).

Para além disto, num estudo empirico realizado com adolescentes norte-americanos
entre os 10 e os 16 anos, Fagan e Tyler (2005) verificaram que o reconhecimento de
legitimidade as autoridades legais por parte dos adolescentes foi influenciado pelos
Jjulgamentos de justiga procedimental acerca das experiéncias que os proprios tinham
tido com essas autoridades, mas também pelos julgamentos de justica relativos as
experiéncias de outros significativos com essas autoridades. Para além disto, os autores
verificaram também que a legitimagiio das leis e das autoridades legais determinou a

aceitagio dessas mesmas leis.
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Apesar destes estudos darem algumas indicagdes no sentido de que as experiéncias
que os adolescentes t&ém com as autoridades formais e especialmente a forma como eles
percepcionam essa experiéncias em termos de justica terem um papel determinante nas
atitudes e comportamentos que os adolescentes adoptam no confronto com as
autoridades, serd que podemos conceber os adolescentes delinquentes simplesmente
como vitimas do sistema? Serd que o desvio juvenil constitui apenas uma resposta ou
uma consequéncia do tratamento recebido por parte das autoridades? Ou serd que esse
tratamento ndo poderd, também ele, ser uma resposta ou uma consequéncia dos

comportamentos de desafio e de oposi¢fio que os adolescentes manifestam?

Desvio juvenil: causa ou consequéncia da excluséo social?

Em 2005, Emler e Reicher voltam a pegar numa questio que ja tinha sido levantada
em estudos anteriores e que diz respeito a relagio entre dois fenémenos que parecem

estar estreitamente interligados: a delinquéncia juvenil e a excluséo social:

Whether the institutional system somehow alienates a particular section
of the adolescent population and so pushes it towards both informal
solutions and retaliation, or whether some youth people are unwilling or
unable to accept the demands and requirements of the institutional system
in the first place is the fundamental theoretical question (Emler &
Reicher, 1995, p.155).

De facto, Emler e Reicher (2005) defendem que a delinquéncia estd relacionada e,
em certa medida, ¢ mantida por sentimentos de exclusfio social e alienagio por parte das
autoridades: os jovens envolvidos na delinquéncia nio acreditam na imparcialidade e
legitimidade dos professores, dos policias ou dos juizes; eles nfo tém uma perspectiva
muito optimista relativamente a possibilidade de, caso eles proprios sejam vitimas de
outras pessoas, as autoridades intervirem em sua defesa e beneficio.

No entanto, os autores também chamam a atengfo para o facto de que, mesmo que a
delinquéncia juvenil tenha a sua origem no tratamento desigual ou injusto por parte das
autoridades, ela propria também origina um processo dindmico que conduz a exclusio

social e isto acontece porque a partir do momento em que as pessoas se sentem
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rejeitadas e excluidas pelo sistema, comegam a também elas a rejeitar esse proprio
sistema (Emler & Reicher, 2005).

Existe portanto, segundo estes autores, uma relacio bastante complexa e de
interdependéncia entre a exclusio social e a ac¢lo delinquente: se por um lado, a
exclusdo social pode ser encarada como um antecedente da delinquéncia, isto €, como
uma reac¢do as percepedes de que as autoridades ndo sfio justas, o que contribui para a
sua nio-legitimag8o; por outro lado, a delinquéncia nfo é apenas uma simples reaccfo a
um mundo injusto, € também uma forma de comunicar desprezo, oposicdo e rejeicdo
pelo sistema, uma forma dos individuos afirmarem a sua posigfio face a esse sistema, as
suas normas de funcionamento e as autoridades que o representam. E essa afirmacio
passa pela manifestaciio de atitudes e comportamentos que, por sua vez vio gerar uma
resposta por parte das autoridades, o que faz com que as crengas iniciais dos individuos
se transformem em profecias auto-realizadas, reforcando uma vez mais os sentimentos
de oposicdo e rejeicio.

Deste modo, Emler e Reicher (2005) referem que o grande perigo reside na
possibilidade destes varios factores acabarem gerar um ciclo vicioso que se perpetua ao
longo do tempo, o que conduz a um afastamento cada vez maior entre os adolescentes
delinquentes e os sistemas e autoridades formais, afastamento esse que podera dar

origem a formas de exclusio social cada vez mais acentuadas.

Principais factores associados ao desvio juvenil

Apesar da perspectiva apresentada por Emler e Reicher ser talvez a mais abrangente
e integradora na compreensdo e explicacio do desvio juvenil, os proprios autores
chamam também a atengfio para o facto de ser inadequado equacionar o fendmeno da
delinquéncia juvenil exclusivamente & luz do corte nas relacdes com a autoridade e com
os sistemas de organiza¢do formal, uma vez que existe uma multiplicidade de factores,
directos e indirectos, de ordem pessoal, cultural e social, que estio na origem e
contribuem para a manutenc¢fo dos comportamentos desviantes na adolescéncia.

S@o inimeros os estudos que demonstram a relagdo entre os comportamentos

desviantes e um variadissimo conjunto de factores, nomeadamente: a idade, o género, a
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pertenga ao grupo de pares, a classe social de origem, a estruturagdo familiar e a
qualidade das relagdes pais-filhos, a area de residéncia, a exposi¢dio & violéncia e as
actividades criminosas, o desempenho escolar, o interesse e valor atribuidos a escola, a
qualidade da rela¢do com os professores, entre tantas outras.

Assim, independentemente do quadro tedrico de referéncia, a generalidade dos
estudos empiricos realizados indicam que a probabilidade e a frequéncia dos
comportamentos de desvio na adolescéncia atingem o seu pico por volta dos 16 anos
(Greenberg, 1985; Gottfredson & Hirschi, 1990; Block & Werff, 1991; all cit. por
Junger-Tas, Ribeaud & Cruyff, 2004; Farrington 1998), sendo os rapazes que
apresentam sistematicamente um maior envolvimento em comportamentos desviantes
(Junger-Tas, 1992, 1995; Junger-Tas, Haen-Marshall & Ribeaud, 2003; Junger-Tas et
al., 2003; Steffensmeier, 1993; Steffensmeier & Streifel, 1992; Weisheit & Mahan,
1988, all cit. por Junger-Tas, Ribeaud & Cruyff, 2004; Farrington, 1998; Hirschi, 1969;
Menard & Morse, 1984; Smith & McVie, 2003).

Para além disto, o desvio é também mais frequente nos adolescentes provenientes de
classes sociais muito desfavorecidas (Farrington, 1998; Smith & McVie, 2003), que
residam em zonas urbanas (Farrington, 1998; Shaw & McKay, 1942; cit. por Emler &
Reicher, 1995), principalmente em bairros com elevadas taxas de criminalidade (Brody
et al.,2001; Hirschi, 1969) e de violéncia (Eitler & Turner, 2002).

Alguns factores familiares sfo também importantes preditores do desvio juvenil.
Assim, o desvio ¢ mais frequente em adolescentes que provenham de familias
numerosas, multiproblematicas, desorganizadas e/ou desestruturadas (Cox, 1996;
Farrington, 1998), cujos pais tenham um historial de envolvimento em actividades
criminosas (Farrington, 1998), que mantenham pouco controlo ou supervisdo sobre as
actividades dos seus filhos (Brody et al., 2001; Farrington, 1998; Hirschi, 1969) e que
manifestem comportamentos parentais muito rigidos e inconstantes (Brody et al., 2001;
Farrigton, 1998) ou ainda passivos e negligentes (Farrigton, 1998)

Por outro lado, a afiliagiio a grupos de pares que mantém actividades delinquentes
estd também associada a taxas mais elevadas de comportamentos desviantes (Cox, 1996;
Eitler & Turner, 2002; Emler & Reicher, 1995; Farrington, 1998; Hirschi, 1969; Smith
& McVie, 2003). |
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Por ultimo, importa ainda referir que um conjunto muito variado de factores
escolares surge também frequentemente associados aos comportamentos desviantes dos
adolescentes, nomeadamente: o baixo rendimento escolar (Emler & Reicher, 1995;
Farrington, 1998; Hirschi, 1969; Junger-Tas, Ribeaud & Cruyff, 2004; Menard &
Morse, 1984), o niimero de reprovag(")eé (Junger-Tas, Haen-Marshall & Ribeaud, 2003;
cit. por Junger-Tas, Ribeaud & Cruyff, 2004), o facto dos alunos néo gostarem da escola
(Junger-Tas et al., 2003; cit. por Junger-Tas, Ribeaud & Cruyff, 2004), o niimero de
faltas injustificadas (Junger-Tas, Ribeaud & Cruyff, 2004), o nimero de anos de estudo
e o nivel de qualificagdo atingido (Emler, 1984) ou inclusivamente as percepgdes de

justica dos adolescentes relativamente as regras escolares (Gottfredson et al., 2005).

Conclusdes

Apesar dos inimeros tedricos e investigadores que, hd décadas, se dedicam ao
estudo do desvio e da delinquéncia juvenil e dos progressos inquestionaveis que se tém
vindo a alcangar na compreensiio deste fendmeno, importa ndo esquecer que o dado
mais significativo da psicologia do desvio é exactamente a sua baixa incidéncia.

De facto, este fendmeno constitui uma grande preocupaciio para as sociedades
actuais e as suas consequéncias podem atingir propor¢des consideradas graves, quer em
termos individuais, quer em termos sociais, pelo que o seu estudo continua a ser
considerado de uma enorme relevancia. Porém, a realidade € que a grande maioria dos
adolescentes ndo sdo de facto delinquentes e que, em grande medida, este ¢ um
fen6meno transitério, caracteristico da adolescéncia, que tem tendéncia para ser
abandonado a medida que se aproxima a idade adulta.

Por outro lado, apesar dos intimeros avancos que se tém vindo a verificar, quer do
ponto de vista tedrico, quer do ponto de vista empirico, o desvio juvenil ¢ um fenémeno
de uma enorme complexidade, que integra uma multiplicidade de factores, e o facto €
que continua ainda hoje a faltar um modelo teérico que esteja em grau de conseguir
articular de forma abrangente e integradora todas as varidveis sociais e individuais que
determinam o seu aparecimento e a sua manuten¢fio, sem incorrer no determinismo

social ou reduzir o fendmeno a niveis estritamente individuais e intrapsiquicos. Ha
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portanto ainda um longo caminho a percorrer no sentido de compreender e explicar este
fen6meno. Alguns pressupostos teéricos continnam ainda hoje a carecer de
comprovagdo empirica, algumas varidveis que aparecem associadas ao desvio juvenil
nos estudos empiricos continuam a ndo ser incluidas de uma forma integrada nos
quadros tedricos que explicam este fendmeno e outras estario concerteza ainda por
descobrir.

Pretendemos assim com este trabalho dar um pequeno contributo no sentido de
melhor entender a importancia de algumas varidveis na explicacdo do desvio juvenil, em
particular variaveis que estdo relacionadas com a experiéncia escolar, uma vez que essa
experiéncia é, segundo Emler e Reicher (1995; 2005), crucial e determinante na

construcdo de atitudes face as autoridades institucionais e essas atitudes, por sua vez,

parecem ser importantes preditores dos comportamentos desviantes dos adolescentes.
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OBJECTIVOS E HIPOTESES DE TRABALHO

O principal objectivo do nosso trabalho consiste em fazer a articulagdo entre os
quadros tedricos provenientes das percepgdes de justiga, em particular o Modelo do
Valor do Grupo e o Modelo Relacional da Autoridade propostos por Tyler & Lind e a
perspectiva tedrica proposta por Emler, Reicher e colaboradores acerca dos factores que
estdo na origem do desvio juvenil.

No seu ultimo trabalho, Emler e Reicher (2005) referem a importincia desta
articulacfo, contudo, os autores nfo realizaram qualquer estudo empirico. Nesse sentido,
o nosso trabalho constitui, segundo sabemos, o primeiro a procurar analisar
empiricamente os pressupostos destas duas abordagens teéricas. Procuramos assim
articular as percepcdes de justica, a legitimagio das autoridades escolares e extra-
escolares e os comportamentos de desvio na adolescéncia.

Para o nosso objectivo geral apoidmo-nos sobretudo nos pressupostos do Modelo
Relacional da Autoridade proposto por Tyler e Lind (1992), na Teoria da Delinquéncia
Juvenil proposta por Emler e Reicher (1995; 2005) e ainda nos contributos dos estudos
empiricos desenvolvidos por Gouveia-Pereira, Vala, Palmonari e Rubini (2003). Assim,
pretendemos analisar o efeito das percepgdes de justica relativas ao comportamento dos
professores sobre a legitimagfio da autoridade escolar e a avaliagdo das autoridades
institucionais, bem como se essas varidveis t€m impacto na ocorréncia de
comportamentos desviantes na adolescéncia.

O argumento principal do Modelo Relacional da Autoridade proposto por Tyler e
- Lind (1992) é de que a legitimacio das autoridades e a reacgdo as suas propostas e
decis@es resultam da avaliagio que os individuos fazem da justica dos procedimentos
por elas utilizados e da qualidade do tratamento recebido.

Assim, as autoridades serdio avaliadas positivamente e as suas ordens serfio aceites e
cumpridas se os individuos considerarem que os procedimentos utilizados e as decisGes
tomadas satisfazem determinadas normas de justica, de entre as quais se destacam as

normas de justica procedimental e relacional.
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Com base neste modelo e nos resultados de variadissimos estudos empiricos,
realizados em diferentes contextos, que dfo suporte a essas previsdes (Gouveia-Pereira,
2004: Gouveia-Pereira ef al., 2003; Tyler, 1990, 1994, 1997; Tyler & Caine, 1981; Tyler
& Degoey, 1995; Tyler e Folger, 1980), formuldmos a nossa primeira hipdtese de que as
percepgdes de justiga dos adolescentes relativas ao comportamento dos seus professores
tém impacto na legitimagdo da autoridade escolar. Deste modo, quanto mais os
adolescentes percepcionam os professores como justos, especialmente ao nivel
procedimental/relacional, mais legitimam a autoridade escolar.

Esperamos também, & luz dos estudos de Gouveia-Pereira (2004) e Gouveia-Pereira
et al. (2003), que as avaliagdes relativas aos professores tenham ndo sé efeito na
legitimagdo das autoridades escolares, mas também na avaliagdo de outras figuras de
autoridade extra-escolar.

Emler e Reicher (1995) argumentam que a escola constitui a primeira experiéncia
directa e extensa das criangas e jovens com um sistema de organizacio formal e, nessa
medida, ela constitui um contexto privilegiado para a compreensdo das normas que
regulam o funcionamento das instituices sociais e para a constru¢do de crengas e
atitudes face as autoridades institucionais.

De facto, varios estudos empiricos t€m demonstrado que alguns aspectos da
experiéncia escolar estio fortemente relacionados com as atitudes dos adolescentes face
as autoridades institucionais (Emler & Reicher, 1987; Emler, Ohana & Dickinson, 1990;
Gouveia-Pereira & Pires, 1999; Palmonari & Rubini, 1998; Palmonari, Rubini & Casoni,
1999; Reicher & Emler, 1985; Rubini & Palmonari, 1995).

De entre os estudos que dio suporte ao argumento de Emler e Reicher, destacam-se
em particular os de Gouveia-Pereira ef al. (2003) que demonstram especificamente que
as percepgdes de justica relativas ao comportamento dos professores sio um factor
critico da experiéncia escolar dos adolescentes, contribuindo de forma determinante para
a avalia¢fo que eles fazem das autoridades institucionais extra-escolares, nomeadamente
a policia, as leis e os tribunais.

Posto isto, formulamos a nossa segunda hipdtese, de acordo com a qual quanto mais

os adolescentes percepcionam os professores como justos, especialmente no que se
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refere aos aspectos procedimentais/relacionais, mais positivamente avaliam também as
autoridades extra-escolares, nomeadamente a policia, as leis ou os tribunais.

Mas os estudos de Gouveia-Pereira et al. (2003) mostram ainda que a relacio entre
as percepgdes de justica relativas aos professores e a avaliacdo das autoridades
institucionais & mediada pela legitimagdo da autoridade escolar.

Efectivamente, se por um lado as percep¢des de justica sio determinantes na
avaliag8o que os individuos fazem das autoridades (Tyler & Lind, 1992) e, por outro
lado, os professores funcionam como modelos sociais de autoridade e portanto as
crengas e atitudes que os adolescentes desenvolvem em relaglo a eles podem ser
generalizadas a outras figuras de autoridade extra-escolar (Emler & Reicher, 1995),
entdo faz sentido que a legitimacio das autoridades escolares funcione como varidvel
mediadora na relagiio entre as percepcdes de justica relativas aos professores e as
avalia¢Bes que os adolescentes fazem das autoridades institucionais.

Assim, construimos a nossa terceira hipdtese, segundo a qual quanto mais os
adolescentes percepcionam os seus professores como justos, especialmente no que se
refere aos aspectos procedimentais/relacionais, mais legitimam a autoridade desses
professores e, por sua vez, quanto mais reconhecem legitimidade a autoridade dos
professores, mais positiva é também a avaliagdo que fazem das autoridades
institucionais.

Por outro lado, a teoria do desvio proposta por Emler e Reicher (1995) assenta no
argumento-chave de que a delinquéncia € a expressdo da relagdo que os adolescentes
estabelecem com a autoridade institucional. Segundo estes autores, o desvio constitui
portanto a manifestagdo comportamental de que o adolescente ndo estd disposto a aceitar
as exigéncias que o sistema e as autoridades pretendem impor-lhe, seja porque considera
que as autoridades ndo sdo capazes de o proteger, de defender os seus interesses e de
resolver as situacGes de injustiga com as quais ele se depara, seja porque considera as
autoridades tendenciosas € parciais nas suas acgles e portanto se sente alvo de
discriminagdo ou marginalizagdo por parte dessas autoridades (Emler & Reicher, 1995).

Assim, Emler e Reicher (2005) argumentam que na adolescéncia os individuos

passam, por um lado, a ser capazes de avaliar os comportamentos das autoridades a luz
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dos principios e valores pelos quais elas se deveriam reger e, por outro lado, a tomar
consciéncia das imperfei¢Ges do sistema legal.

De acordo com os autores, a tomada de consciéncia das imperfei¢des e injustigas do
sistema pode conduzir a uma diminui¢do do apoio dado as figuras de autoridade, bem
como as regras e normas de funcionamento do sistema em geral, € a diminuigdo desse
apoio manifesta-se através de atitudes e comportamentos de desconfianga, desafio e
rejeicdo.

De facto, os estudos empiricos de Emler e Reicher (1987), Levy (2001), Reicher e
Emler (1985), West e Farrington (1977) demonstram que quanto mais negativas sfo as
percepgdes dos adolescentes relativamente & autoridade, quer escolar, quer institucional,
maior a probabilidade deles ignorarem as suas regras ou normas, de desafiarem as suas
ordens e de infringirem as leis de um modo geral.

A luz destes argumentos e dos resultados destes estudos, partimos do pressuposto de
que os julgamentos de justica que os adolescentes formulam acerca das autoridades,
enquanto representantes dos sistemas institucionais, possam influenciar os
comportamentos desviantes. Ora, uma vez que os professores sio 0s primeiros
representantes da autoridade institucional com os quais os adolescentes se confrontam,
parece-nos plausivel que as percepgdes de justica relativas ao comportamento desses
mesmos professores possam determinar os comportamentos de desvio.

Formuldmos assim a nossa quarta hipétese, segundo a qual quanto mais os
adolescentes percepcionam os professores como justos, principalmente ao nivel
procedimental/relacional, menor é a ocorréncia de comportamentos desviantes por parte
dos adolescentes.

Por outro lado, se considerarmos que o desvio, tal como € encarado por Emler e
Reicher, constitui o equivalente oposto daquilo a que Tyler e Lind (1992) se referem
como a “aceita¢io das propostas e decisdes das autoridades”, o “cumprimento voluntario
das regras e normas do grupo”, entio podemos esperar que 0s comportamentos
desviantes sejam determinados pela legitimidade reconhecida as autoridades, € que essa
legitimidade, por sua vez, decorra dos julgamentos de justica que os adolescentes

formulam a respeito dessas autoridades.
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Parece-nos portanto que, tanto a legitimagfio da autoridade escolar, como a avaliagio
das autoridades institucionais podem ter um efeito mediador na relagio entre as
percepcOes de justica relativas aos professores e os comportamentos de desvio dos
adolescentes.

Assim, formuldmos uma quinta hipdtese, de acordo com a qual quanto mais os
adolescentes percepcionam o comportamento dos seus professores como justo,
especialmente ao nivel procedimental/relacional, mais legitimam a sua autoridade e, por
sua vez, quanto mais positiva é a legitimagio dessa autoridade escolar, menor é a
ocorréncia de comportamentos desviantes.

Seguindo a mesma linha de raciocinio, formuldmos ainda uma sexta hipdtese,
segundo a qual quanto mais os adolescentes percepcionam os seus professores como
justos, especialmente ao nivel procedimental/relacional, mais positivamente avaliam as
autoridades institucionais e, por sua vez, quanto mais positiva ¢ a avaliagdo dessas
autoridades, menor ¢ a ocorréncia de comportamentos desviantes.

Por 1ultimo, formuldmos ainda uma questiio de investigaco, com o intuito de
analisarmos se existem diferencas significativas entre os adolescentes que frequentam o
ensino regular e os adolescentes que frequentam o ensino técnico-profissional ao nivel
da ocorréncia de comportamentos de desvio.

Apesar do tipo de ensino frequentado ndo ser geralmente uma varidvel tida em conta
nos estudos acerca do desvio juvenil, ela parece-nos potencialmente interessante se
atendermos ao facto de, pelo menos na realidade portuguesa, o ensino técnico-
profissional continuar ainda hoje a ser maioritariamente encarado como a ultima
oportunidade para os adolescentes que ndo conseguem obter sucesso no ensino regular.

Por isso mesmo, o tipo de alunos que frequentam este tipo de ensino tém geralmente
um historial escolar marcado por um fraco desempenho e baixo rendimento, um niimero
consideravel de repeténcias e insucessos, baixa motivacfio e, muitas vezes problemas de
comportamento e dificuldades de adaptacfio as regras e normas escolares, factores estes
que estfio, por sua vez, associados aos comportamentos desviantes dos adolescentes
(Emler & Reicher, 1995; Hirschi, 1969; Junger-Tas, Ribeaud & Cruyff, 2004; Menard &
Morse, 1984).
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Ora se a luz dos argumentos de Emler ¢ Reicher (1995), a experiéncia escolar é
determinante ao nivel da definicdo de atitudes face as autoridades institucionais e,
consequentemente, da ocorréncia de comportamentos desviantes, entfio parece-nos
pertinente questionar-nos até que ponto os alunos que frequentam o ensino técnico-
profissional ndo tém, devido ao seu provavel historial escolar menos positivo, uma
maior probabilidade de cometerem comportamentos desviantes do que os alunos do

ensino regular.
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METODO

Participantes

Os dados para este estudo foram recolhidos em 27 turmas de trés escolas da drea da
grande Lisboa, seleccionadas com base num critério de conveniéncia. Duas das escolas
eram do ensino regular e a terceira de ensino técnico-profissional..

Participaram no estudo 331 adolescentes, com idades compreendidas entre os 12 e os
19 anos (M=15,5; DP=1,97). Na tabela 1 apresentam-se algumas informag¢des sécio-

demogréficas e escolares que caracterizam os participantes:

Tabela 1: Caracterizagio dos Participantes

B S S
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Como se observa na tabela 1, ha uma predominéncia de sujeitos do sexo masculino

(62,5%) e as idades dos participantes sdo muito variadas. Verificamos também que,

apesar da grande maioria dos participantes (77,1%) avaliar o seu aproveitamento escolar

como “bom” ou “suficiente”, 59,8% ja reprovou de ano mais do que uma vez, sendo que

o niimero de participantes que nunca reprovou ¢ igual ao niimero de participantes que ja
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reprovou trés vezes, o que indica que uma grande parte da amostra é constituida por
sujeitos que t€m um percurso escolar marcado por insucessos. Também ao nivel do
comportamento, verificamos que quase 50% dos participantes tiveram faltas de
comportamento no altimo ano e que praticamente Y4 dos participantes foram alvo de
suspensdes no ano lectivo anterior. No entanto, a percentagem de adolescentes que j4 foi
expulso de alguma escola é muito reduzida (3,8%). Em termos das expectativas e
previsdes dos adolescentes relativamente aos seus projectos escolares, observa-se uma
grande diversidade de opgGes. Deste modo, a percentagem de adolescentes que pensa
deixar a escola quando terminar o 9° ano (20,8%), é praticamente idéntica & percentagem
de adolescentes que pretende fazé-lo quando terminar o 12° ano (22%) e a percentagem
dos que querem ir para a universidade (24%). A percentagem mais elevada recai na
op¢do deixar a escola quando terminar um curso técnico-profissional (31%), o que pode
estar relacionado com o facto da grande maioria dos participantes frequentar este tipo de
ensino. De salientar € o facto de apenas 2,2% dos participantes desejar abandonar a
escola antes de terminar o 9° ano.

Uma vez que observdmos a existéncia de algumas diferencas entre os participantes
que frequentavam o ensino regular e os que frequentavam o ensino técnico-profissional,
a diversos niveis, pareceu-nos pertinente apresentar alguns graficos comparativos entre
os dois grupos, nas varidveis em que as diferengas se revelaram mais significativas, para
que a amostra fosse melhor caracterizada.

Assim, dos 331 adolescentes que constituem a nossa amostra, 128 frequentavam o
ensino regular (38,7%) e 203 o ensino técnico-profissional (61,3%). Em relagio ao
género, no grupo do ensino regular a percentagem de rapazes e de raparigas é muito
idéntica (47,7% versus 52,3% respectivamente), j4 no grupo do ensino técnico-
profissional existe uma predominéncia de sujeitos do sexo masculino (71,9%).

Também em relagdo a idade se verificam diferencas muito significativas nos dois
grupos. Assim, a idade média dos sujeitos do ensino regular (M=13,4; DP=1,07) é quase
3 anos inferior & dos sujeitos do ensino técnico-profissional (M=16,8; DP=1,01),
diferenca esta que se deve ao facto da frequéncia do curso técnico-profissional ter como
pré-requisito uma idade minima de 15 anos. Para uma mais ficil visualizagfio, na figura

4 apresentamos a distribuigdo de idades dos sujeitos nos dois grupos.
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Figura 4: Grafico comparativo das idades dos participantes em fung&o do tipo de ensino
frequentado’
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Apesar destas diferencas de idade, importa realgar que, em ambos os grupos, os
adolescentes frequentavam niveis de ensino equivalentes, isto é, os adolescentes do
ensino regular frequentavam o 6°, 7°, 8° ou 9° anos do ensino basico e os adolescentes do
ensino técnico-profissional frequentavam variados cursos de nivel II, que equivalem
precisamente ao 3° ciclo do ensino basico™.

No que diz respeito as percepgbes dos adolescentes de ambos os grupos
relativamente ao seu aproveitamento escolar, verificamos que as suas respostas t¢m uma

distribui¢do muito idéntica (figura 5).

Figura 5: Grafico comparativo do aproveitamento escolar percepcionado, consoante o
tipo de ensino frequentado’
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" A sigla ETP corresponde ao Ensino Técnico-Profissional e a sigla ER corresponde ao Ensino Regular.

2 Os cursos de nivel II frequentados pelos participantes do ensino técnico-profissional eram os seguintes:
pintura de construgdo civil, confeccgfo de atelier, pintura automével, operador de jardinagem € espacos
verdes, cabeleireiro, carpintaria-marcenaria, electricidade de edificagBes, reparagio de carrocarias e
cozinheiro de restauragiio colectiva.
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Assim, tanto no ensino regular, como no ensino técnico-profissional, mais de 75%
dos alunos consideram que o seu aproveitamento foi suficiente ou bom, apesar dos
alunos do ensino regular terem percep¢des ligeiramente mais positivas do que os alunos
do ensino técnico-profissional.

J4 ao nivel do nimero de reprovagdes, a diferenca entre os dois grupos &
consideravel, sendo bastante mais elevado nos alunos do ensino técnico-profissional
(M=2,80; DP=1,29) do que nos alunos do ensino regular (M=0,81; DP=1,06), como

podemos observar na figura 6.

Figura 6: Grafico comparativo do niimero de reprovagdes dos participantes, consoante o
tipo de ensino frequentado’
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De facto, enquanto que no ensino regular 50,8% dos alunos nunca reprovaram de
ano, no ensino técnico-profissional essa percentagem € de apenas 5,6%. Para além disto,
a grande maioria dos alunos do ensino técnico-profissional j& reprovou trés ou mais anos
(62, 3%), enquanto que apenas uma percentagem minima de alunos do ensino regular se
encontra na mesma situagfio (7,8%).

Parece-nos importante salientar que, ao compararmos o aproveitamento escolar
percepcionado € o numero de reprovagdes no grupo de alunos do ensino técnico-
profissional, os dados parecem um pouco contraditorios. Assim, apesar da grande
maioria destes alunos percepcionar o seu aproveitamento escolar como suficiente ou
bom, mais de 60% tem um historial escolar marcado por trés ou mais reprovagdes, o que
nos leva a questionar até que ponto estes alunos nfo terio uma percepgdo um pouco
distorcida da realidade, ou pelo menos leva-nos a pensar que aquilo que os alunos do

ensino técnico-profissional consideram como um aproveitamento escolar “suficiente” ou
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“bom” ndo € provavelmente o mesmo do que os alunos do ensino regular consideram
como “bom” ou “suficiente”.

Relativamente ao comportamento, verificdmos também algumas diferengas entre os
dois grupos. Deste modo, enquanto que essa diferenca nfo é particularmente grande ao
nivel das faltas de comportamento — 57,8% dos alunos do ensino técnico-profissional
versus 41,7% dos alunos do ensino regular tiveram faltas de comportamento no ano
lectivo passado — o mesmo nfio acontece no caso das suspensdes e das expulsSes. De
entre os 78 adolescentes que foram alvo de suspensdes no ano anterior, 83% pertencem
a0 ensino técnico-profissional e apenas 17% pertencem ao ensino regular. De referir
ainda é o facto dos 12 participantes que referiram ja ter sido expulsos de alguma escola
pertencerem todos ao grupo do ensino técnico-profissional.

Por ultimo, verificdimos também algumas diferencas entre os dois grupos ao nivel
das expectativas e dos projectos escolares futuros, sendo os adolescentes que frequentam
o ensino regular que desejam/esperam continuar a estudar durante mais tempo, tal como

se pode observar na figura 7.

Figura 7: Grafico comparativo dos projectos escolares dos participantes consoante o
tipo de ensino frequentado’

60%

50%

40%

30%

= ETP
OER

20%

10%

0% | ) - _
antes de terminar quando terminar o quando terminar o quando terminar  quando terminar a
0 9°A 9°A 12°A umcurso Tec- Universidade
Prof.




121

Medidas

No presente estudo utilizou-se um questionario (anexo) constituido por um total de
99 itens, distribuidos por 4 escalas que, com excep¢do da escala do desvio, foram
retiradas dos estudos de Gouveia-Pereira (2004) e que medem:

1) Percepches de justica relativas aos professores: esta medida foi avaliada através

de uma versfio adaptada da escala construida por Gouveia-Pereira (2004). Dos 21 itens
originais, utilizdmos 16 que sofreram uma alteragdo ao nivel do tempo verbal - presente
do indicativo na versfio original e pretérito perfeito na versdo por nds utilizada. Esta
alteragio deve-se ao facto de, por motivos de forga maior, os dados terem sido
recolhidos no inicio do ano lectivo. Como nessa altura os alunos ndo teriam ainda
informagdes suficientes para responderem em relagdo aos professores actuais, todas as
questdes tiveram de ser colocadas em relagfio aos professores do ano lectivo anterior. Os
itens desta escala fazem referéncia as quatro dimensGes de justica mencionadas na
literatura:
= justica relacional/interaccional: esta dimensdo foi medida através de seis
itens (1, 2, 3, 4, 15, 16), dos quais citamos a titulo de exemplo: “os meus

5, &

professores trataram-me com respeito e consideragdo”; “os meus professores
foram honestos comigo”, e “os meus professores esforcaram-
se/empenharam-se para que existisse um ambiente na sala de aula que
permitisse estudar a matéria”.

= justica procedimental: esta dimensfo foi medida por trés itens: “os meus
professores ouviram-me quando tive algum problema com eles”; “os meus
professores deixaram-me explicar o que se passou antes de tomarem uma
decisdio em relagio a mim” e “os meus professores justificaram de forma
adequada as decisdes que tomaram em relagdo a mim na sala de aula”.

= justica distributiva: esta dimensio de justica foi medida por intermédio de
quatro itens: “os meus professores deram-me notas de acordo com o que eu

merecia”, “os meus professores deram-me notas de acordo com o trabalho

que fiz (com o estudo realizado)”, “os meus professores recompensaram o
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meu esforco” e “fiquei satisfeito com as notas que os meus professores me
deram”.

= justica comparativa: para medir esta dimenso utilizamos trés itens, que
remetem para a justica das comparagles relativamente aos procedimentos,
interacgdes e distribuigdes: “a maneira como os meus professores resolveram
os problemas comigo foi semelhante 4 maneira como os resolveram com os
meus colegas”, “os meus professores trataram-me da mesma maneira como
trataram os outros alunos da turma” e “os meus professores foram tfo

exigentes comigo como com os meus colegas a dar notas”.

2) Legitimacfio da autoridade escolar: esta escala & constituida por sete itens que
remetemn para a avaliagdo e o reconhecimento da autoridade dos professores por parte
dos adolescentes, bem como a aceitagio e cumprimento das suas propostas e decisdes
(ex: “aceitei bem as decisbes que os meus professores tomaram acerca de mim”,
“desobedeci algumas vezes as ordens dos meus professores”, ou “os meus professores

eram ‘bons professores’).

3) Avaliacdo das autoridades institucionais: esta medida foi avaliada através de 19

itens que fazem referéncia a trés tipos de autoridades: 8 itens dizem respeito 4 autoridade
policial (ex: “os policias tratam as pessoas com respeito e considera¢io”), 4 itens
referem-se 4 autoridade legal (ex: “ as pessoas devem cumprir as leis mesmo que nio
estejam de acordo com elas™) e 7 itens referem-se & autoridade judicial (ex: “os tribunais

e os juizes tomam decisdes quase sempre justas™).

4) Os comportamentos desviantes: para medir a frequéncia de realizagio de
comportamentos de desvio pelos adolescentes, basedmo-nos sobretudo na escala de
comportamentos desviantes elaborada por Gouveia-Pereira e Carita (2005) no 4mbito de
um projecto de investigagfo intitulado “PercepgSes de justica em contexto escolar e
familiar e sua relagio com o exercicio da cidadania e com os comportamentos

desviantes”, a qual retirimos alguns itens e reformuldmos outros.
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Assim, a escala original € constituida por 43 itens, abarcando um conjunto de
comportamentos relacionados com o consumo de élcool, tabaco e drogas, com
comportamentos de vandalismo, de agresséo fisica e verbal, de desobediéncia as regras,
roubos € mentiras/omissdes. Na versdo agora utilizada, foram retirados 12 itens que em
estudos anteriores (Horta, 2005; Gouveia-Pereira, Horta & Carita, 2006) se revelaram
pouco adequados e significativos. Procuramos também concretizar, o mais possivel,
alguns dos comportamentos enunciados, com o objectivo de reduzir a0 maximo os juizos
de valor que pudessem estar subjacentes a algumas expressdes utilizadas na escala
original, tais como: “fiz ... de propdsito” ou “fiz... que ndo devia’; “cometi actos de
vandalismo...”; “usei palavras obscenas...”; “fui para a escola bébado...”.

Para além destas altera¢Ges, acrescentamos 10 itens, baseando-nos na “Normative
Deviance Scale” utilizada por Vazsonyi, Pickering, Junger & Hessin (2001) e na escala
utilizada no Edinburgh Study of Delinquency (Smith & McVie, 2003). Alguns exemplos
dos itens que retiramos dessas escalas sdo: “Fiz graffitis (ex: nas paredes da escola, em
bancos de autocarro, em muros ou em prédios)”; “Andei de carro com um amigo que
ndo tinha carta de condugdo”;, “Conduzi uma mota ou um carro sem ler carta de
condugdo”; “Roubei ou tentei roubar dinheiro ou objectos (ex: telemovel, relégio,
diskman, etc.) a um desconhecido”.

Deste modo, a versio final da escala € constituida por 41 itens que remetem para
comportamentos de desvio que ocorrem em contexto escolar, familiar e publico,
relacionados essencialmente com vandalismo, consumo de élcool, tabaco e drogas,
agressdes verbal e fisica, mentiras/omissdes, roubos e desobediéncia a regras e a figuras
de autoridade escolar e parental.

Os indicadores das trés primeiras medidas (percepgdes de justiga, legitimacfio da
autoridade escolar e avaliagdo das autoridades institucionais) foram analisados numa
escala tipo Likert de cinco posi¢des, cuja amplitude variava entre o “discordo
totalmente”(1) e o “concordo totalmente” (5). Os indicadores da quarta medida (desvio)
foram analisados numa escala de 6 posi¢des, que mede a frequéncia de realizagfio dos

comportamentos desviantes, e cuja amplitude varia entre “muitas vezes” (5) e “nunca”

(0).
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Para além destas 4 escalas, no final do questiondrio foram também colocadas
algumas questdes com o objectivo de recolher informagSes que nos permitissem
caracterizar melhor os participantes: dados pessoais (idade e género), informagdes
escolares relativas ao ano lectivo anterior (quer ao nivel do aproveitamento, quer do
comportamento) € expectativas dos adolescentes relativamente ao prosseguimento dos

seus estudos.

Procedimento

Os dados foram recolhidos em trés escolas, ao longo de um més e meio (do inicio de
Outubro até meados de Novembro), durante o tempo lectivo e em aulas cedidas para o
efeito. Nos casos em que as turmas tinham uma dimensio reduzida e era possivel que os
alunos se sentassem individualmente nas mesas (para lhes proporcionar a maxima
privacidade possivel e lhes dar mais garantias de confidencialidade), o questionario era
passado durante uma aula de 45 minutos, a todos os membros da turma em simultineo.
Nos casos em que as turmas tinham uma dimensio que nfo permitia sentar os alunos
individualmente, as turmas eram divididas ao meio e o questiondrio era passado numa
aula de 90 minutos, a metade da turma de cada vez. Assim, metade da turma ia com o
investigador para outra sala responder ao questiondrio durante os primeiros 45 minutos
enquanto a outra metade ficava a trabalhar na sala com o professor, e nos segundos 45
minutos da aula invertiam-se as posigdes.

Os questiondrios foram portanto preenchidos na presenga exclusiva do investigador,
ndo estando presente na sala nem o professor, nem qualquer outro funcionario da escola,
para evitar possiveis enviesamentos nas respostas e para garantir a maxima
confidencialidade.

O preenchimento do questionario teve uma duragiio que variou entre os 25 e os 60
minutos e, 4 medida que os alunos iam terminando, regressavam a sala onde se
encontrava o professor a dar a aula. Esta condigiio acabou por se revelar muito
importante, uma vez que em todas as turmas se verificaram grandes diferencas
individuais em termos da duragdo do preenchimento do questionério, diferencas essas

que chegaram a ultrapassar os 30 minutos e que estavam nomeadamente relacionadas
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com as dificuldades de leitura de alguns dos participantes. Seria portanto insustentivel
pedir aos adolescentes que permanecessem na sala em siléncio e sem ter nada para fazer
durante quase meia-hora, & espera que todos os seus colegas terminassem.

Em termos de instrugdes, o investigador, depois de se apresentar, explicava que se
encontrava a realizar um estudo que tinha por objectivo conhecer a opinido dos
adolescentes relativamente a um conjunto de assuntos, alguns relacionados com a escola
e com os professores e outros relacionados com outras temdticas, e que para tal era
necessaria a sua colaboragéo.

De seguida, chamava a atengfo para o facto de ndo existirem respostas certas nem
erradas e que aquilo que era importante era que as respostas de cada um deles fossem
sinceras e verdadeiras. Realgava também o completo anonimato dos questiondrios e a
total confidencialidade das informagdes que eles dessem, procurando transmitir-lhes a
mdaxima seguranca possivel para que pudessem responder sem receio de “represalias”.

Parece-nos importante realcar que, apesar de termos repetidamente enfatizado esta
questdo da confidencialidade dos dados e do anonimato do questiondrio, alguns
adolescentes voltaram a perguntar, em especial durante o preenchimento da escala dos
comportamentos desviantes, se nfo iamos mostrar as suas respostas aos pais ou aos
professores, o que demonstra claramente o seu receio relativamente as consequéncias
que dai poderiam resultar.

Também com o objectivo de reforcar o sentimento de seguranca em relagio a
confidencialidade dos dados, colocou-se em cima de uma secretaria um molho de
questiondrios previamente preenchidos por outros colegas, e explicou-se que, & medida
que fossem terminando o preenchimento do questiondrio, cada um deles se dirigiria a
essa secretaria e colocava o seu questiondrio no meio dos restantes ja preenchidos,

podendo ainda baralha-los, caso o desejassem.
Delineamento do Estudo
Em primeiro lugar, iremos realizar Andlises Factoriais em Componentes Principais

para as medidas percep¢des de justica relativas aos professores, avaliacdo das

autoridades institucionais € comportamentos de desvio, para percebermos de que forma
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é que os itens relativos a cada uma destas medidas se agrupam, criando entfio novas
varidveis, a partir das quais iremos testar as nossas hipéteses.

Serfio também realizadas CorrelagBes de Pearson para averiguar o tipo de relagdes
existentes entre todas as varidveis em estudo e de seguida iremos efectuar Analises de
Regressdo Miltipla, recorrendo ao Méfodo Stepwise, para analisar o impacto das
variaveis independentes sobre as dependentes no caso das hipéteses 1, 2 e 4. No caso das
hipéteses de mediagio (H3, H5 e H6), para além das Analises de Regressdo, iremos
efectuar também o Teste de Sobel, para verificar se as mediagbes sdo ou ndo
significativas.

Por tltimo, iremos utilizar o teste t-student para analisar as diferencas de médias
entre 0 grupo de alunos do ensino regular e o grupo de alunos do ensino técnico

profissional ao nivel dos comportamentos desviantes.
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RESULTADOS

Dimensdes das Percepcoes de Justica Relativas aos Professores

Os itens relativos as percepgdes de justica acerca do comportamento dos professores
foram sujeitos a uma Analise Factorial em Componentes Principais (AFCP) com rotagio
varimax, para averiguar a distingio entre as varnas dimensGes de justica. Desta analise
emergiram dois factores, que explicam 48,9% da variincia total e apresentam um KMO

=0,91. Os resultados da analise factorial estdo apresentados na tabela 2.

Tabela 2: Anélise Factorial em Componentes Principais (AFCP) das dimensdes de
percepcdo de justiga relativas aos professores

Itens Factor 1 | Factor 2
Preocuparam-se com os meus direitos enquanto pessoa. 0.73

Justificaram de forma adequada as decisbes que tomaram em 0.68

relacdo a mim na sala de aula.

Deixaram-me explicar o que se passou antes de tomarem uma 0.66

decisdo em relagio a mim.

Trataram-me com respeito e consideragio. . 0.65

Quando houve algum problema na sala de aula, souberam 0.63

resolvé-lo de uma forma eficaz.

Foram honestos comigo. 0.61

Esforgaram-se/empenharam-se para que existisse um ambiente na 0.59
sala de aula que permitisse estudar a matéria.

Trataram-me da mesma maneira como trataram os outros alunos 0.57
da turma.

A maneira como resolveram os problemas comigo foi semethante 0.55
a maneira como resolveram com os meus colegas.

Tiveram em conta as minhas necessidades (ex: dificuldades) 0.52

Ouviram-me quando tive algum problema com eles. 0.48

Deram-me as notas de acordo com o trabalho que fiz (com o 0.87
estudo realizado).

Deram-me notas de acordo com o que eu merecia. 0.83

Recompensaram o meu esforgo. 0.70

Fiquei satisfeito com as notas que os meus professores me deram. 0.63

Foram t8o exigentes comigo como com os meus colegas a dar 0.61
notas.
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Tal como verificamos na tabela 2, o primeiro factor reuniu os indicadores de justica
procedimental/relacional € ainda os indicadores que remetiam para comparagdes ao
nivel dos procedimentos e tratamento interpessoal. O segundo factor agregou os
indicadores de justica distributiva e os indicadores que remetiam para comparacdes ao
nivel das distribui¢es.

A agregacfio dos items relacionais e procedimentais num unico factor ja se tinha
verificado em estudos anteriores (Folger, 1996; Gouveia-Pereira et al., 2003; Gouveia-
Pereira & Vala, 2004; Konovski & Cropanzano, 1991; Sousa & Vala, 2002; Vermunt,
Van der Kloote & Van der Meer, 1993), o que sugere que os individuos tém alguma
dificuldade em separar estas duas dimensdes de justica, podendo considerar-se que a
justiga procedimental tem uma base relacional, tal como defendem Cropanzano &
Greenberg (1997); Tyler (1994) e Tyler e Lind (1992).

Por outro lado, ao contrdrio do que aconteceu nos estudos de Gouveia-Pereira et al.
(2003) e Gouveia-Pereira e Vala (2004), os indicadores de justica comparativa ndo
emergiram como um factor independente.

Com base nos resultados desta andlise factorial, construimos entio duas novas
dimensdes: justica procedimental/relacional (a = 0,84; M = 3,63; DP = 0,68) e justica
distributiva (@ = 0,83; M = 3,75; DP = (,78). Note-se que tanto a dimensdo
procedimental/relacional como a dimensfo distributiva apresentam uma média acima do
ponto médio da escala, o que significa que, de um modo geral, os adolescentes que
participaram no nosso estudo consideravam os seus professores como justos, quer ao
nivel procedimental/relacional, quer ao nivel distributivo, apesar da a média dos
julgamentos distributivos ser ligeiramente superior 4 média dos julgamentos

procedimentais/relacionais.

Dimensdesda Avaliacdo das Autoridades Institucionais

Os itens relativos 4 avaliagio das autoridades institucionais - leis, policia e
Juizes/tribunais - foram igualmente sujeitos a uma Anilise Factorial em Componentes
Principais (AFCP) com mtagHo varimax, para averiguar a distingdo entre as viérias

dimensdes.
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Nesta andlise com um KMO = 0,84, os itens ndo se distribuitam de uma forma
consistente pelos factores e a sua estrutura nio era inteligivel, pelo que optamos por
manter as varidveis inicialmente definidas com base nos estudos de Gouveia-Pereira
(2004) e construimos trés dimensdes: auforidade policial (0. = 0,67; M = 2,79; DP =
0,65), autoridade legal (o = 0,63; M = 3,49; DP = 0,76) e autoridade Judicial (a. = 0,74;
M = 3,18; DP = 0,63). Note-se que um dos itens (“Ndo hd problema se ndo se cumprir a
lei, desde que ndo se prejudique ninguém”) foi excluido quando construimos a varigvel
autoridade legal, uma vez que estava a diminuir bastante os valores da consisténcia
interna da dimens3o.

Com base nestes resultados, observa-se também que, com excepedo da avaliagdo da
autoridade policial, todas as outras dimensdes relativas a avaliacdo das autoridades
institucionais apresentam valores acima do ponto médio da escala, o que sugere que, de
um modo geral, a avaliagfo que os adolescentes do nosso estudo fazem das autoridades
institucionais pode ser considerada positiva.

Por 1ltimo, apoiando-nos nos estudos de Gouveia-Pereira (2004), Palmonari et al.
(1999) e Reicher ¢ Emler (1985), agregamos também numa sé varidvel estes trés tipos
de autoridade, criando assim uma nova varidvel para analises posteriores: avaliacdo da

autoridade institucional (a = 0,67; M = 3,06; DP = 0,54).

Dimensées dos Comportamentos de Desvio dos Adolescentes

Os itens relativos aos comportamentos de desvio foram também sujeitos a uma
Analise Factorial em Componentes Principais (AFCP) com rotagdo varimax, para
analisar como € que se estruturaram os diferentes itens apresentados e a distingio entre
as varias dimensSes do desvio. Desta anilise emergiram nove factores, que explicam
68,7% da variancia total e apresentam um KMO = 0,91. Esta andlise apresentava, no
entanto, bastantes itens ambiguos e a sua estrutura ndo se revelou inteligivel, pelo que
realizdmos novas andlises.

A andlise factorial com 6 factores foi a que se mostrou mais coerente e inteligivel,
tendo sido excluidos da analise 8 itens por se apresentarem ambiguos. Os resultados sio

apresentados na tabela 3.
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Tabela 3: Anélise Factorial em Componentes Principais (AFCP) das dimensdes do

desvio

FACTORES:

ITENS:

Factor 1:

Comportamentos
aditivos e auto-
destrutivos

- Fumei “charros” (haxixe, erva).

- Fui para a escola ou para a sala de aula depois de ter
consumido drogas.

- Fumet cigarros.

- Bebi bebidas alcodlicas.

- Andei de cairo com um amigo que nfo tinha carta de
condugdo.

- Conduzi uma mota ou um carro sem ter carta de conducio.

- Vendi droga.

- Fui para a escola ou para a sala de aula depois de ter bebido
bebidas alcoolicas.

- Consumi heroina, cocaina ou “pastilhas”.

Factor 2:

Roubos

- Roubey, tirei ou tentei tirar alguma coisa a um colega na
escola (ex: dinheiro, telemovel, casaco, etc.)

— Roubei, tirei ou tentei tirar alguma coisa de um armério, do
bar ou de outro sitio na escola.

— Roubei, tirei ou tentei tirar alguma coisa (ex: dinheiro,
telemovel, etc.) a algum professor ou a outro adulto na
escola.

—Roubei ou tentei roubar dinheiro ou objectos (ex: telemdvel,
relégio, diskman, etc.) a um desconhecido.

— Roubei ou tentei roubar alguma coisa barata numa loja (ex:
revistas, doces, meias, canetas, etc.).

— Roubei ou tentei roubar alguma coisa cara numa loja (ex:
cd’s, diskman, jogo para a Play-Station, ténis, roupa, etc.).

— Assaltei ou tentei assaltar um carro para roubar alguma coisa
(ex: colunas, radio, antena, tampdes, mala, casaco, etc.).

- Roubei, tirei ou tentei tirar alguma coisa a alguém da minha
familia ou a alguém préximo (ex: dinheiro, objectos
pessoais, etc.).

Factor 3:

Comportamentos
violentos e de
vandalismo

— Andei envolvido em lutas entre grupos ou “gangs”.

— Uset algum tipo de arma (ex: navalha, “naifa”, etc.) quando
andei a luta com alguém.

— Participei em corridas de carros.

— Envolvi-me em problemas/conflitos, sendo necessaria a
intervengdo de outras pessoas (ex: professores, colegas,
policia, etc.).

— Estraguel ou destrui bens piblicos ou privados (ex: cabines
telefonicas, parquimetros, sinais de trinsito, maquinas de
cigarros, furar pneus de carros ou motas, partir espelhos ou
janelas, etc.).
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(Continuagdo Tabela 3)
FACTORES: ITENS:

— Bati ou atire1 objectos a um professor ou a outro adulto na
Factor 4: escola, numa altura em que estava zangado/chateado.

— Ameacei bater a um professor ou a outro adulto na escola,
Comportamentos numa altura em que estava zangado/chateado.
agressivos dirigidos a | — Estraguei ou risquei o camo de professores.
professores — Uset palavrdes dirigidos a professores ou a outros adultos na

escola, numa altura em que estava zangado/chateado.

— Perturbei 0 andamento das aulas (ex: conversar com colegas,

Factor 5; fazer brincadeiras dentro da sala, etc.).

— Gozei com um professor a frente dele e dos meus colegas.
Comportamentos — Copiel nos testes ou nos exames.
disruptivos na escola | — Andei 4 luta com colegas na escola.

~ Fiz graffitis (ex: nas paredes da escola, em bancos de
autocarro, em muros ou em prédios, etc.).

- Menti acerca da minha idade para poder entrar em

Factor 6: determinados sitios (ex: num bar, numa discoteca, no cinema,
num saldo de jogos, etc.).

Mentiras acercada - Menti acerca da minha idade para poder beneficiar de

idade algumas vantagens monetarias (ex: bilhetes de cinema,

museus, ou outros espectaculos).

Como podemos verificar, o primeiro factor, que designamos de comportamentos
aditivos e auto-destrutivos (o = 0,89; M = 0,93; DP = 1,1 2), reuniu indicadores muito
variados relacionados com o consumo de alcool, tabaco e drogas, venda de droga e
condugdo sem carta de condugio.

O segundo factor, designado roubos (a = 0,87; M = 0,50; DP = 0,84), agregou todos
os indicadores que remetiam para furtos ou tentativas de furto a diferentes sujeitos-alvo
e em diversos contextos.

O terceiro factor, designado comportamentos violentos e de vandalismo (a=0285M
= 0,85; DP = 1,11), agrupou os indicadores relativos ao envolvimento em lutas,
utilizag@io de armas e comportamentos de vandalismo.

O quarto factor, que designimos por comportamentos agressivos dirigidos a
professores (0.=0,85; M = 0,52; DP = 0,97), reuniu todos os indicadores que remetiam
para atitudes de ameaca ou agressdes efectivas dirigidas aos professores.

O quinto factor, designado comportamentos disruptivos na escola (a = 0,75; M =

1,73; DP = 1,02), apresentou-se saturado por indicadores relacionados com
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comportamentos de indisciplina que ocorrem no contexto da escola e por um indicador
que remete para a realizagfo de graffitis dentro ou fora da escola.

Por 1iltimo, o sexto factor, designado mentiras acerca da idade (0. = 0,71; M = 1,04;
DP = 1,37), reuniu apenas dois itens que dizem respeito a mentiras acerca da idade para
obtencdo de algum tipo de beneficio.

E de salientar que todas as dimensdes apresentam valores médios bastante inferiores
ao ponto médio da escala e, na grande maioria dos casos, a ocorréncia de
comportamentos de desvio situa-se enire o “nunca” e o “quase nunca”. Apenas a
dimensdo comportamentos disruptivos na escola apresenta um valor médio que se situa
entre o “quase nunca” e o “poucas vezes”, sendo este o comportamento desviante mais
frequente no grupo de adolescentes que constitui a nossa amostra. No pélo oposto

encontra-se a dimensio roubos, que é aquela que apresenta valores médios mais baixos.

Relaciio entre as Percepgdes de Justica relativas aos Professores, a Legitimacio
da Autoridade Escolar, a Avaliacio das Autoridades Institucionais e os

Comportamentos de Desvio

Antes de testarmos as nossas hipGteses, procedemos i analise das correlagdes de
Pearson entre todas as varidveis em estudo (ver tabela 4). Assim, verificamos em
primeiro lugar que existe uma relagdo estatisticamente significativa entre todas as

variaveis analisadas.
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Tabela 4: Correlacdes de Pearson para as variaveis em estudo

2

3

4

5

8

7

8

10

11

12

Justica
Relacional

Justica
Distributiva

0,60**

Legitimagéo
dos Professores

0,65**

0,54

Autoridade
Policial

0,32

0,24**

0,32™

Autoridade
Legal

0,39*

0,38*

0,38™

0,38**

Autoridade
Judicial

0,44**

0,31

0,37

0,52**

0,49**

Autoridades
Institucionais

0.47**

0,36™

0,44

0,86

0,66*

0,85**

Comportamentos Aditivos e
Auto-destrutivos

-0,40*

-0,24**

-0,25**

-0,33**

-0,26**

-0,29**

-0,37**

Roubos

-0,24*

-0,22**

-0,28**

-0,34**

-0,29**

-0,33**

-0,41**

0,64**

10

Comportamentos
Violentos e de Vandalismo

-0,31**

-0,24*

-0,32*

-0,35™*

-0,32**

-0,34**

-0,42**

0,65**

0,67

11

Comportamentos
agressivos
dirigidos a professores

-0,45**

-0,34*

-0,33**

-0,19**

-0,26™"

-0,28™

-0,30*

0,56**

0,60*

0,59

12

Comportamentos
disruptivos
na escola

-0,40*

-0,23**

-0,39**

-0,37**

-0,27**

-0,23*

-0,38™*

0,55

0,49

0,61**

0,561**

13

Mentiras
acerca da idade

-0,18**

~0,12*

-0,16**

-0,22**

-0,18**

-0,15**

-0,23**

0,37**

0,35

0,46

0,28*

0,36**

Nota: (*) p<0.05; (¥*) p<0.01.
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Com excepcdo das correlagdes entre a auforidade policial e a autoridade
institucional ¢ esta Gltima e a autoridade judicial, todos os coeficientes de correlagfio
apresentam valores inferiores a 0.80, limite a partir do qual Bryman e Cramer (1997)
consideram que poderfio existir problemas de multicolinearidade entre variaveis.

Parece-nos interessante que os coeficientes de correlagio superiores a 0.80 ocorram
precisamente nestas dimensdes. Tal como referem Bryman e Cramer (1997): “quando
duas varidveis tém uma correlagdo muito elevada, parece fazer pouco sentido trati-las
como entidades separadas” e, de facto, a medida avaliagdo das autoridades
institucionais foi construida a partir da agregagfo das medidas relativas a avaliacfio dos
policias, leis e tribunais, tal como ja tinha sido feito em estudos anteriores (Gouveia-
Pereira, 2004; Palmonari ef al., 1999; Reicher & Emler, 1985), por se considerar que
estas trés medidas remetem para o mesmo universo simbélico.

Verifica-se também, na tabela 4, que as percep¢des de justica relativas aos
professores estfio fortemente relacionadas com a legitimag¢o dos professores e com a
avaliacdo que os adolescentes fazem das autoridades institucionais. No entanto, a
dimensdo de justica procedimental/relacional apresenta correlagdes mais elevadas do
que a justica distributiva com todas as varidveis analisadas, incluindo com as dimensdes
do desvio.

Isto significa que, quer a legitimagiio dos professores, quer a avaliacio das
autoridades institucionais, quer os proprios comportamentos de desvio, estio mais
relacionados com questdes que remetem para a justica dos procedimentos utilizados e
para a qualidade do tratamento interpessoal do que com questdes relativas a justica das
notas atribuidas pelos professores.

Observamos ainda que os comportamentos de desvio estdo negativamente
relacionados com todas as variaveis estudadas. Assim, quanto mais os adolescentes
percepcionam os seus professores como justos, quanto mais legitimam a sua autoridade
e quanto mais positivamente avaliam as autoridades institucionais, menor é a ocorréncia
de comportamentos desviantes. Importa no entanto referir que uma das dimensdes do
desvio - mentiras acerca da idade — apresenta correlagbes mais fracas com essas

variaveis.
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Por ultimo, parece-nos importante salientar que a dimensio avalia¢do das
autoridades institucionais apresenta correlagdes mais fortes com as dimensdes dos
comportamentos de desvio do que a dimenséo legitimacdo da autoridade escolar, com
excep¢do de duas dimensdes do desvio que remetem directamente para questdes
escolares - comportamentos agressivos dirigidos a professores e comporiamentos
disruptivos na escola — em que é a legitimagdo dos professores a apresentar relagdes

ligeiramente mais fortes.

O Impacto das Percepedes de Justica relativas aos Professores sobre a
Legitimaciio da Autoridade Escolar e sobre a Avaliacio das Autoridades

Institucionais

Para analisar o impacto das dimensdes das percep¢des de justica sobre a legitimacio
das autoridades escolares (o = 0,70; M = 3,62; DP = 0,62) e sobre a avaliagdo que os
adolescentes fazem das autoridades institucionais, realizamos algumas Analises de

Regressdo Miltipla (ARM), recorrendo ao método stepwise (tabela 5).

Tabela 5: As percepgdes de justiga relativas aos professores como preditoras da
legitimagio dos professores e da avaliagio das autoridades institucionais (ARM)

Dimensoes das Legitimacio da Avaliagio | Avaliacio | Avaliacio | Avaliacio da

Percepceies de Justica Auatoridade da das dos Autoridade
Escolar Policia Leis Tribunais | Institucional

Justica Relacional/ _

Procedimental 0.54%%* 0.33*+= 0.30%%* 0.45%#** 0.48%%%

Justica Distributiva 0.20%=** n.s. 0.18** n.s. n.s.

R: 0,46*** 0,112** 0,18+ 0,20%** 0,23***

Nota: ns. = betas estatisticamente ndo significativos; (**) p<0.01; (***) p<0.001.

Os resultados mostram um efeito significativo entre as duas dimensdes das
percepgdes de justica relativas aos professores e a legitimagfo das autoridades escolares,
apesar da dimensdo de justi¢a procedimental/relacional ter um impacto bastante superior

ao da dimens#o de justi¢a distributiva.
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Isto parece indicar que o reconhecimento da autoridade dos professores pelos
adolescentes é mais determinado por questdes que remetem para a justica dos
procedimentos utilizados e para a qualidade do tratamento interpessoal recebido no
contexto da relagdo com os professores do que por questdes que remetem para a
obtencdo de resultados considerados justos.

Confirma-se assim a primeira hipétese por nds colocada, segundo a qual quanto mais
os adolescentes percepcionam os seus professores como justos, especialmente ao nivel
procedimental/relacional, mais legitimam a autoridade escolar, isto é, a autoridade dos
seus professores.

Verificamos também que a justica procedimental/relacional tem um efeito positivo e
significativo em todas as dimensdes relativas a avaliacdo autoridades institucionais,
mas 0 mesmo nio acontece com a dimensdo de justica distributiva, que apresenta apenas
um impacto reduzido ao nivel da avaliacfio das leis.

Importa ainda referir que a varidncia explicada pelas percepgdes de justiga
relativamente 4 legitimagdo da autoridade dos professores é bastante superior do que a
varidncia explicada relativamente 4 avaliacio das autoridades institucionais, o que
sugere que as percepgdes de justica sdo um preditor mais forte da legitimagdo da
autoridade escolar do que da avaliagio que os adolescentes fazem das autoridades
institucionais.

De qualquer forma, as percepgdes de justica procedimental/relacional apresentam-se
sempre como um melhor preditor, quer da legitimagio dos professores, quer da
avaliagfo que os adolescentes fazem das autoridades institucionais, do que as percep¢des
de justiga distributiva.

Com base nestes resultados, podemos dizer que a segunda hipotese por nos colocada
também se confirma, uma vez que quanto mais os adolescentes percepcionam os seus
professores como justos ao nivel dos procedimentos utilizados e da qualidade do
tratamento interpessoal recebido, mais positivamente avaliam as autoridades
institucionais. J& as percepgdes de justica distributiva nfio apresentaram um impacto

significativo na avalia¢8o que os adolescentes fazem dessas mesmas autoridades.



137

A Legitimacfio da Autoridade Escolar enquanto Varidvel Mediadora entre as
Percepedes de Justiga relativas aos Professores ¢ a Avaliagio das Autoridades

Institucionais

A terceira hipotese por nés colocada propde que a relagio entre as percepcdes de
justica acerca do comportamento dos professores e a avaliagio que os adolescentes
fazem das autoridades institucionais é mediada pela atribuigio de legitimidade aos
professores. Para analisarmos esta hipdtese de mediagfio utilizAmos o processo de
regressdo multiestddios que, segundo Baron e Kenny (1986), é o mais adequado para
avaliar o papel mediador de uma variavel.

Importa chamar a atengfio para o facto da dimensdo percepgdes de justica
distributiva ter sido excluida das analises de mediag3o efectuadas, uma vez que n3o teve

impacto na avalia¢do das autoridades institucionais (ver tabela 5).

a) Nivel 1 das Andlises de Mediacdo: A rela¢io entre as varidveis independentes e a
variavel mediadora

Neste primeiro nivel efectuamos duas analises de regressfo: regredimos a variavel
mediadora (legitima¢do da autoridade escolar) sobre a variavel independente
(percepgdes de justica procedimental/reIabional) e, de seguida, efectuamos uma nova
equagdo de regressdo introduzindo conjuntamente as variaveis independente e
dependente (avaliagdo da autoridade institucional), no sentido de controlarmos a co-
variagdo entre a variavel mediadora e essa variavel dependente. Os resultados sdo

apresentados natabela 6.

Tabela 6: Relagfio entre as percepgdes de justiga procedimental/relacional e a
legitimagdo da autoridade escolar (ARM)

Percepcoes de justica e variavel Legitimacio da Autoridade escolar
dependente

Justi¢a Procedimental/Relacional 0,65%**

R2 0,42% %%

Avaliacio da Autoridade Institucional 0,18***

Justi¢a Procedimental/Relacional 0,57***

R2 0,45%%*

Nota: (***) p<0.001.
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Verificamos assim que os aspectos procedimentais/relacionais da justica tém um
forte impacto na legitimacdo da autoridade escolar e que, mesmo depois de
introduzirmos a varidvel dependente na equagfo de regressdo, a relagdo entre as

percepgdes de justica e a legitimacfio da autoridade escolar se mantém significativa.

b) Nivel 2 das Andlises de Mediagdo: A relacdo entre a varidvel mediadora e a varidvel
dependente

Neste segundo nivel efectudmos também duas andlises de regressdo: comegdmos por
regredir a varidvel dependente (avaliacdo da autoridade institucional) sobre a variavel
mediadora (legitimacdo da autoridade escolar) e, de seguida, efectudmos uma nova
equacio de regressio introduzindo conjuntamente as varidveis mediadora e
independente (justica procedimental/relacional) para controlar a co-variagfo entre a
variavel independente e a dependente. Os resultados desta analise estdo apresentados na

tabela 7.

Tabela 7: Relagfio entre a legitimag8o da autoridade escolar e a avaliagido da autoridade

institucional (ARM)

Legitimagiio da Autoridade Escolar e Avaliacdo da Autoridade Institucional
varidvel independente

Legitimaco da Autoridade Escolar 0,44%%*

R? 0,19% %+

Legitimagio da Autoridade Escolar 0,24%*

Justica Procedimental/Relacional 0,31 %%*

R2 0,.25%*

Nota: (**) p<0.01 ; (***) p<0.001.

Verificamos assim que a legitimacfo da autoridade escolar tem impacto na avaliagfio
da autoridade institucional e que esse impacto continua a ser significativo mesmo depois

de se introduzir a varidvel independente na equacio de regressio.

c¢) Nivel 3 das Andlises de Mediacdo: O efeito da varidvel mediadora na rela¢do entre a
varidvel independente e a varidvel dependente
Neste terceiro e altimo nivel voltdmos a realizar duas anélises de regressfio:

comegamos por regredir a varidvel dependente (avaliagdo da autoridade institucional)
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sobre a varidvel independente (percep¢des de justica procedimental/relacional) e, de
seguida, efectudmos uma nova equagio de regressfo introduzindo conjuntamente as
varidveis mediadora (legitimagdo da autoridade escolar) e independente.

Pretende-se nesta fase que a varidvel independente tenha impacto sobre a varidvel
dependente, o que de facto acontece, e que essa relagio desapare¢a ou diminua quando
se introduz a varidvel mediadora na equagdo de regressdo. Se esse impacto desaparecer,
considera-se que a mediagdo ¢ total; se o impacto ndo desaparecer completamente mas
diminuir, considera-se que a mediagio € parcial. Os resultados das analises relativas a

este terceiro nivel apresentam-se na tabela 8.

Tabela 8: Relacfo entre as percepgdes de justica procedimental/relacional e a avaliagfio
da autoridade institucional (ARM)

Percepgdes de justica e varidvel Avaliacio da Autoridade Institucional
mediadora '

Justiga Procedimental/Relacional 0,48%**

R2 0,23%%**

Legitimac8o da Autoridade Escolar 0,24**

Justica Procedimental/Relacional _ 0,31 %**

R2 0,25%*

Nota: (**) p<0.01; (**¥) p<0.001.

Ao observar a tabela 8 verificamos que as percepcdes de justica
procedimental/relacional tém impacto na avaliag&o da autoridade institucional e que esse
impacto, apesar de nfo desaparecer, diminui depois de introduzirmos a varidvel
mediadora na equagfio de regressio. Assim, a legitimagdo da autoridade escolar medeia
parcialmente a relagdo entre as percepgdes de justica relativas aos professores e a
avaliagfio que os adolescentes fazem da autoridade institucional.

Para uma mais ficil visualizagdo dos resultados descritos ao longo destes trés
estadios, apresenta-se de seguida um modelo grafico das analises de regressio

efectuadas (figura 8).
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Figura 8: Representagfio grafica do efeito mediador da legitimacfo da autoridade
escolar na relagfio entre as percep¢des de justica e a avaliagio da autoridade institucional

Legitimagéo da
Autoridade Escolar

Percepgdes de Justica B3=048*"; pd=0731*** Avaliagdo da
Relacional / Procedimental — ” > Autoridade
R*=025 Institucional

Nota: B1: relagdo controlando a variavel dependente (mivel 1); P2: relagio controlando a variavel
independente (nivel 2); B3: relagfo antes da mediagfio (nivel 3); B4: relagio depois de controlar a varigvel
mediadora (nivel 3); (**) p<0,01; (***) p<0.001

No sentido de verificar se este efeito de mediagio é estatisticamente significativo,
realizamos o Teste de Sobel (1982), que revelou que a legitimagfio da autoridade escolar
(z = 3.44,p<0.001) € de facto um mediador significativo neste modelo.

Deste modo, podemos afirmar que a nossa terceira hipdtese também se confirma,
uma vez que a legitimagfio da autoridade escolar tem um efeito mediador significativo
na relagfio entre as percepgdes de justica procedimental/relacional e a avaliagio da
autoridade institucional, apesar desse efeito ndo se verificar no que diz respeito as
percepgdes de justica distributiva.

Isto significa que quanto mais os adolescentes percepcionam os seus professores
como justos em termos procedimentais e relacionais, mais reconhecem legitimidade a
autoridade desses professores e quanto maior ¢ essa legitimidade, mais positiva é a

avaliagdo que eles fazem das autoridades institucionais (policia, leis e tribunais).

O Impacto das Percepgdes de Justica relativas aos Professores sobre os

Comportamentos de Desvio dos Adolescentes

Para analisar o impacto das dimensdes das percepgdes de justica sobre a ocorréncia
de comportamentos desviantes nos adolescentes, também recorremos a Anélises de

Regressdo Multipla (ARM), utilizando o método stepwise (tabela 9).
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Tabela 9: As percepces de justica relativas aos professores como preditoras dos
comportamentos de desvio (ARM)

Dimensdes das Comp. Roubos Comp. Comp. Comp. Mentiras

Percepgdes de Aditivos e Violentos Agressivos disruptivos | acerca

Justiga Auto- ede dirigidos a naescola | daidade
destrutivos Vandalismo professores

Justica Relacional/ | - 0.39%** -022%** - 0.32%*# - 0.45%** -039%¥* | _0.18%*

Procedimental

Justica n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.

Distributiva

RZ 0,15*** 0’04*** 0,10*** 0,20*** 0’15*** 0’03**

Nota: (**) p<0.01 ; (***) p<0.001.

Como podemos observar na tabela 9, os resultados mostram um efeito negativo e
significativo entre a dimens@io procedimental/relacional das percepgdes de justica
relativas aos professores e todas as dimensdes dos comportamentos de desvio, mas o
mesmo ndo acontece no caso da dimensdo de justica distributiva, que no apresenta um
impacto significativo em nenhuma das categorias do desvio.

Podemos assim dizer que a nossa quarta hip6tese também se confirma, uma vez que
quanto mais os adolescentes percepcionam os seus professores como justos ao nivel dos
procedimentos utilizados e da qualidade do tratamento interpessoal recebido, menor é a
ocorréncia de comportamentos desviantes.

Por ultimo, parece-nos importante salientar que a varidncia explicada pelas
percepgdes de justica relativamente as dimensGes roubos € mentiras acerca da idade é
muito reduzida. Assim, € sobretudo nas dimensSes do desvio que remetem para
comportamentos que ocorrem em contexto escolar — comportamentos agressivos
dirigidos a professores e comportamentos disruptivos na escola - e ainda para a
dimensdo comportamentos aditivos e auto-destrutivos, que as percepgdes de justica
procedimental/relacional mais contribuem para explicar o comportamento dos
adolescentes. E também nesses casos que o impacto negativo das percepgtes de justica

procedimental/relacional sobre os comportamentos desviantes se revelou mais forte.
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A Legitimacdo da Autoridade Escolar enquanto Varidvel Mediadora entre as

Percepedes de Justiga relativas aos Professores e os Comportamentos de Desvio

A quinta hipétese por nés colocada propde que a relagdo entre as percepgdes de
justica acerca do comportamento dos professores, em especial as percepgcdes de justica
procedimental/relacional, e a ocorréncia de comportamentos desviantes nos adolescentes
¢ mediada pela atribui¢cio de legitimidade aos professores.

Para testarmos esta hipdtese de mediagdo recorremos ao mesmo processo de
regressdo multiestddios anteriormente descrito em pormenor a propésito da terceira
hipotese. Por esse motivo, optdmos neste caso por apresentar apenas na tabela 10 os
resultados obtidos ao longo dos trés estadios de mediacgio.

Note-se que as percep¢des de justica distributiva foram excluidas das anélises de
mediacdo efectuadas, por nfio terem tido um impacto significativo na ocorréncia de
comportamentos desviantes (ver a este propdsito a tabela 9) e, para além disto, optdmos
também por excluir das analises de mediacéo a categoria do desvio mentiras acerca da
idade, visto que esta dimensdo apresentava coeficientes de correlagio muito reduzidos
com todas as varidveis em estudo (ver a este propésito a tabela 4).

 Comegémos assim por analisar o impacto das percepcdes de justica
procedimental/relacional sobre a variavel mediadora legitimagdo da autoridade escolar.
Na tabela 10 verifica-se que esse impacto € bastante forte e se mantém mesmo depois de
introduzirmos as varidveis dependentes na equacdio de regressdo, para controlar a co-
variagdo entre os comportamentos de desvio e a legitimagfo da autoridade escolar.

Porém, duas das dimensdes do desvio — Comportamentos Aditivos e Auto-destrutivos
e comportamenios agressivos dirigidos aos professores — nfo apresentaram valores
significativos quando foram introduzidas conjuntamente com as percepgdes de justiga na
equacdo de regressdo, razdo pela qual estas duas dimensSes foram excluidas das

restantes analises de mediagéo.
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Tabela 10: Estadios 1, 2 e 3 da analise do papel mediador da legitimacio da autoridade
escolar na relagio entre as percepgdes de justica e os comportamentos de desvio (ARM)

NIVEL 1:

Percep¢des de Justiga e variavel dependente

Legitimacfo dos Professores

Justiga Procedimental/ Relacional

RZ

0,65%**
04254+

Comportamentos Aditivos e Auto-destrutivos

Justi¢a Procedimental/ Relacional 0,66+**
Rz 0’43 3 5
Roubos -0,12%%
Justica Procedimental/ Relacional 0,63%+*
R2 044**
Comportamentos Violentos e de Vandalismo -0,12%*
Justi¢a Procedimental/ Relacional 0,62+*+
R2 045%>

Comportamentos agressivos dirigidos aos professores

Justiga Procedimental/ Relacional 0,65%**
R2 0,42***
Comportamentos distuptivos na escola -0,18%**
Justica Procedimental/ Relacional 0.57*%%
R? 0,457+
NIVEL 2:
Legiﬁmagﬁo dos Professores Roubos Comportamentos Comportamentos
e variavel independente Violentos e de disruptivos na escola
Vandalismo
Legitimacio dos Professores -0,28%*% - 0.32%** -0,39***
R? 0,08**’ 0,10*** 0’151:**
Legitimagio dos Professores -0 27*** -0,19%* -027%**
Justiga Procedimental/ Relacional n.s. -0,19%* -0,24%%%
R? 0,07%*= 8,11%= 0,207 2=
NIVEL 3:
Percepg(”)es de justiga e Roubos Comportamentos Comportamentos
variavel mediadora Violentos e de disruptivos na escola
Vandalismo
Justica Procedimental/ Relacional - (24%*= -031%=*x - 0.40%%*
Rz 0,06233 0,102:23 0,16***
Justiga Procedimental/ Relacional s, -0,19%* -0,24%%%
Legitimacio dos Professores -0,27%*# -0,15%* - 0,27%%*
Rz 0307#:* 0’113* 0’2(]***

Nota: (**) p<0.01 ; (***%) p<0.001.

Em rela¢do ao segundo nivel das analises de mediaggio, observa-se que a legitimagfio

dos professores tem um impacto negativo e significativo nas trés dimensdes do desvio

analisadas — roubos, comportamentos violentos e de vandalismo e comportamentos

disruptivos na escola — e que esse impacto se mantém mesmo quando controlamos a co-

variagdo entre as percepgdes de justiga e os comportamentos de desvio.
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No ultimo nivel das anélises de mediagdo verificamos que o impacto negativo das
percepgBes de justica procedimental/relacional sobre a dimensdo roubos desaparece
quando introduzimos a varidvel mediadora (legitimagdio da autoridade escolar) na
equacdo de regressdo, para controlar a co-variagdo entre esta Giltima e as trés dimensdes
do desvio, o que significa que se obtém uma mediagio total.

No caso das dimensdes comportamentos violentos e de vandalismo e
comportamentos disruptivos na escola, o impacto das percepgbes de justica
procedimental/relacional nfio desaparece mas diminui, 0 que significa que nestes dois
casos se obtém uma mediac¢do parcial.

Para uma melhor visualizagsio dos resultados apenas descritos, apresentamos na
figura 8 o modelo gréfico dos trés estadios das anélises de regressio em que se observou
o efeito mediador da variavel legitimacdo da autoridade escolar.

Ainda no sentido de verificar se este efeito de mediagio & estatisticamente
significativo, realizdmos o Teste de Sobel (1982), que revelou que a legitimagfio da
autoridade escolar € de facto um mediador significativo na relago entre as percep¢Ses
de justica procedimental/relacional e as seguintes dimensdes do desvio: roubos (z = -
4.50 p< 0.001), comportamentos violentos € de vandalismo (z = -2.51, p< 0.01), e
comportamentos disruptivos na escola (z = -2.27, p< 0.001).

Com base nos resultados obtidos, podemos afirmar que a nossa quinta hipotese se
confirma parcialmente, uma vez que a legitimagio da autoridade escolar tem um efeito
mediador significativo na relagfo entre as percepgdes de justi¢a procedimental/relacional
e trés das dimensdes do desvio analisadas. Porém, esse efeito mediador nio se verifica
no caso das dimensbes comportamentos aditivos e auto-destrutivos € comporiamentos
agressivos dirigidos aos professores.

Com base nestes resultados, podemos assim afirmar que quanto mais os adolescentes
percepcionam os seus professores como justos em termos procedimentais e relacionais,
mais reconhecem legitimidade & autoridade desses professores. Por sua vez, quanto mais
os adolescentes legitimam os professores, menor é a ocorréncia de roubos, de

comportamentos violentos e de vandalismo e de comportamentos disruptivos na escola.
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Figura 9: Representagiio grafica do efeito mediador da legitimagio da autoridade
escolar na relago entre as percepc¢des de justica e os comportamentos desviantes

Legitimagéo da
Autoridade Escolar

Percepgbes de Justica B3=-024*" ;f4=ns. Roubos
Procedimental / Relacional >
R2= 007+
Legitimacéo da
Autoridade Escolar
p3=-0.31""; 4= 0.19*" Comportamentos
Percepgoes de Justica » Violentosede
Procedimental / Relacional R2=011* Vandalismo
Legitimac¢éo da
Autoridade Escolar
Percepz;ées de Justig:a BS: - 0407 - B4= - 0.24* Compoﬁ:amentos
Procedimental / Relacional - » disruptivos na
R2= 0 20*** escola

Nota: B1: relagdo controlando a varidvel dependente (nivel 1), P2: relagio controlando a variavel
mdependente (nivel 2); B3: relagdo antes da mediagdo (nivel 3); B4: relagdo depois de controlar a varidvel
mediadora (nivel 3); (*¥) p<0,01; (***) p<0.001

A Avaliacio da Autoridade Institucional enquanto Variivel Mediadora entre as

Percepgdes de Justi¢a relativas aos Professores e os Comportamentos de Desvio

A sexta e ultima hipétese por nds colocada sugere que a relagéo entre as percepgBes

de justica acerca do comportamento dos professores, principalmente a justica
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procedimental/relacional, e a ocorréncia de comportamentos desviantes é mediada pela
avaliagfio que os adolescentes fazem da autoridade institucional.

Para testarmos esta hipdtese de mediagfo recorremos uma vez mais ao processo de
regressdo multiestidios e optdmos novamente por apresentar na tabela 11 os resultados
obtidos ao longo dos trés estidios de mediagio.

Salientamos uma vez mais que a dimensdo percepgdes de justica distributiva foi
excluida das andlises de mediagio efectuadas por ndo apresentar impacto na ocorréncia
de comportamentos desviantes e que a dimensdo do desvio mentiras acerca da idade foi
também excluida por apresentar correlagbes muito reduzidas com as restantes Variévéis
analisadas.

Comegdmos entdo por analisar o impacto das percepgdes de justica
procedimental/relacional sobre a varidvel mediadora avaliagdo da autoridade
institucional, verificando que esse impacto € bastante forte e se mantém mesmo quando
controlamos a co-variagdo entre os comportamentos de desvio e a avaliacio da
autoridade institucional.

O segundo nivel das analises de mediagdo mostra que a avaliagio da autoridade
institucional tem um impacto negativo e significativo nas cinco dimensdes do desvio
analisadas — Comportamentos Aditivos e Auto-destrutivos, roubos, comporiamentos
violentos e de vandalismo, comportamentos agressivos dirigidos a professores e
comportamentos disruptivos na escola — e que esse impacto se mantém mesmo quando
controlamos a co-variagio entre as percepgdes de justica e os comportamentos de
desvio.

No iltimo nivel das anlises de mediag@o verificamos que o impacto negativo das
percepgdes de justica procedimental/relacional sobre a dimensio roubos desaparece
quando introduzimos a varidvel mediadora (avaliagio da autoridade institucional) na
equacfo de regressdio, para controlar a co-variagio entre esta tGltima e as cinco

dimensdes do desvio, o que significa que se obtém uma mediagio total.
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Tabela 11: Estadios 1, 2 e 3 da andlise do papel mediador da avaliagfio da autoridade
institucional na relagdo entre as percepcdes de justica e os comportamentos de desvio

(ARM)

NIVEL 1:

Percepgdes de Justica e variavel dependente

Avaliacdo da Autoridade

Institucional
Justica Procedimental/ Relacional 0,47+**
R2 0 ,22***
Comportamentos Aditivos e Auto-destrutivos - 0,24%%*
Justica Procedimental/ Relacional 0,39%**
Rz 0 ’28***
Roubos -0 32%%*
Justica Procedimental/ Relacional 0,41 %**
Rz 0 ’33***
Comportamentos Violentos e de Vandalismo -0 31***
Justica Procedimental/ Relacional 0,36%**
Rz 0 ,29***
Comportamentos agressivos dirigidos aos professores -0,13*
Justica Procedimental/ Relacional 041%**
R 0,22*
Comportamentos disruptivos na escola -0.26%**
Justica Procedimental/ Relacional 0,37%%*
l{2 0’28***
NIVEL 2:
Avaliagido da Autoridade Comp. Roubos Comp. Comp. Comp.
Institucional e varidvel Aditivos e Violentos Agressivos | Disrupt.
ind dent Auto- ede dirigidos aos | naescola
Independente destrutivos Vandalismo | professores
Aval. da Autoridade Institucional - 0,37*%* -0,41%%% - 0,42%%* - 0,30%** -038***
R 0,13%** 0,17+%* 0,17%%* 0,09%** 0,14%**
Aval. da Autoridade Institucional - 0,26%** -0 41%%* - 035k -0,13* -028%*#
Justica Procedimental/ Relacional - 0,28%** ns. -0,18%% - 0,40%** - 027%%%
Rz 0,21 %%+ 0,17%%+ 021%* 022+* 0255+
NIVEL 3:
Percep¢des de Justica e Comp. Roubos Comp. Comp. Comp.
variavel mediadora Aditivos e Violentos e agressivos Disrupt.
Auto- de dirigidos aos | naescola
destrutivos Vandalismo | professores
Justi¢a Procedimental/ R elacional - 0,40%** - 0,24%** - 0,31 %%* - 0,45%%* - 0,40%**
R2 0,16%** 0,06%** 0,10+%* 0,20%%* 0,16%**
Justica Procedimental/ Relacional - 0,28 %* n.s. -0,18** - 0,40%%* -0 27%*x
Aval. da Autoridade Institucional - 0,26%** - 0,4]1%*% - 0,35%%* -0,13% - 0,28%**
R2 0,21%%* 0,17%%* 0,21%* 022% 0,22%*+

Nota: (*) p<0.05 (*¥) p<0.01 ; (**¥) p<0.001.

No caso das restantes quatro dimensbes - comportamentos aditivos e auto-

destrutivos, comportamentos violentos e de vandalismo, comportamentos agressivos
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dirigidos a professores e comportamentos disruptivos na escola - o impacto das
percepgdes de justiga procedimental/relacional nfio desaparece mas diminui, obtendo-se
nestes casos media¢des parciais.

Para uma mais ficil visualizagio destes resultados, apresentamos na figura 10 a
representacdio grifica dos trés niveis das andlises de regressdio relativos ao efeito

mediador da variavel avaliagdo da autoridade institucional.

Figura 10: Representac@o grafica do efeito mediador da avaliaco da autoridade
institucional na relagdio entre as percepgdes de justia e os comportamentos desviantes
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R2= 0.7+
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Autoridade Institucional

Percepges de Justica p3=-0.31""";p4=-0.18" Comportamentos
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andalismo
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(Continuagéo Fig. 10)

Avaliagio da
Autoridade Institucional

Comportamentos
Percepcées de Justica B3=-045™" ; p4=- 0.40"" agressivos
Procedimental / Relacional ~  dirigidos aos
Re=022° professores
Avaliacéo da

Autoridade Institucional

Percepg:é&e de Justig:a 3= 0 40" : 4= ) 27+
Procedimentat / Relacional B B > COR_nport_amentos
R2= 022+ disruptivos na
escola

Nota: B1: relagio controlando a varidvel dependente (nivel 1); P2: relagio controlando a variavel
independente (nivel 2); B3: relagdo antes da mediagdo (nivel 3); B4: relagdo depois de controlar a variavel
mediadora (nivel 3); (*) p<0,05; (**) p<0,01; (***) p<0,001.

Por 1ltimo, aplicimos o Teste de Sobel a cada uma das anélises de mediagéo
efectuadas com o objectivo de verificar se esse efeito era estatisticamente significativo.
Os resultados deste teste mostram que a avaliagdo da autoridade institucional é de facto
um mediador significativo na relagdo entre as percepges de justica
procedimental/relacional e todas as dimensSes do desvio analisadas: comportamentos
aditivos e auto-destrutivos (z = -3.86, p< 0.001), roubos (z = -5.80, p< 0.001),
comportamentos violentos e de vandalismo (z = -2.84, p< 0.01), comportamentos
agressivos dirigidos a professores (z = -2.08, p< 0.05) e comportamentos disruptivos
na escola (z =-4.07, p< 0.001).

Confirma-se deste modo a sexta hipétese por nds colocada, de acordo com a qual a
avaliagdo da autoridade institucional tem um efeito mediador na relagdo entre as
percepgbes de justica procedimental/relacional e todas as dimensdes do desvio
analisadas.

Apesar disto, esta hiptese € apenas validada parcialmente, dado que o efeito
mediador da avaliagio da autoridade institucional funciona no caso da dimensio

procedimental/relacional das percepcles de justica, mas nfio funciona no caso da
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dimensdo distributiva, dado que esta dimensio ndo é preditora dos comportamentos
desviantes dos adolescentes.

Podemos assim afirmar que quanto mais os adolescentes percepcionam os seus
professores como justos em termos procedimentais e relacionais, mais positivamente
avaliam a autoridade institucional e quanto mais positiva é essa avaliagfio, menor é a
ocorréncia de comportamentos de desvio, nomeadamente comportamentos aditivos e
auto-destrutivos, roubos, comportamentos violentos e de vandalismo, comportamentos

agressivos dirigidos a professores e comportamentos disruptivos na escola.

Seri que existem diferencas significativas entre os adolescentes que frequentam o
ensino regular e os adolescentes que frequentam o ensino técnico-profissional ao

nivel da ocorréncia de comportamentos de desvio?

O ultimo objectivo do nosso estudo consistia em verificar se existem diferengas entre
o grupo de adolescentes que frequenta o ensino regular e o grupo de adolescentes que
frequenta o ensino técnico-profissional no que diz respeito & ocorréncia de
comportamentos desviantes. Para isso, recorremos ao teste t-student para analisar
diferencas de médias entre os dois grupos, depois de termos verificado se existia ou nio
homogeneidade de varidncias através do teste de Levene (ver tabela 12).

Em primeiro lugar, verifica-se que existem diferencas significativas entre as médias
dos dois grupos em todas as dimensdes do desvio.

Em segundo lugar, constatamos que as médias dos alunos do ensino técnico-
profissional sdo mais elevadas do que as médias dos alunos do ensino regular, o que
significa que a frequéncia com que os comportamentos desviantes ocorrem é superior no
grupo de adolescentes que frequenta o ensino técnico-profissional.

Convém ter presente que ambos os grupos apresentam valores médios bastante
inferiores ao ponto médio da escala, ou seja, a frequéncia com que estes
comportamentos ocorrem € bastante reduzida, sendo no entanto mais elevada no caso

dos adolescentes que frequentam o ensino técnico-profissional.
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Tabela 12: Diferengas de médias entre os alunos do ensino regular e os alunos do ensino
técnico-profissional ao nivel dos comportamentos de desvio (teste t-student)

Comportamentos Aditivos e Auto-destrutivos

TIPO DE ENSINO: N M DP T
Técnico-Profissional 190 1,40 1,20

Regular 127 0,22 0,38 12,62%%*

Roubos

TIPO DE ENSINO: N M DP T
Técnico-Profissional 191 0,77 0,96

Regular 125 0,10 0,32 8.86***

Comportamentos Violentos ¢ de Vandalismo

TIPO DE ENSINO: N M DP T
Técnico-Profissional 197 1,19 1,21

Regular 126 0,32 0,66 8,30***

Comportamentos agressivos dirigidos a professores

TIPO DE ENSINO: N M bp T
Técnico-Profissional 201 0,77 1,15

Regular 127 0,13 0,32 7,40%%*

Comportamentos disruptivos na escola

TIPO DE ENSINO: N M DpP T
Técnico-Profissional 194 1,92 1,06

Regular 125 1,46 0,38 4,45%**

Nota: (**%) p<0,001.

Outro aspecto interessante é que, apesar da existéncia de diferencas significativas nas
médias dos dois grupos, parece existir um padrfio ao nivel da ocorréncia de
comportamentos desviantes nos dois grupos. Assim, quer no caso dos adolescentes do
ensino regular, quer no caso dos adolescentes do ensino técnico-profissional, os
comportamentos desviantes com uma frequéncia média mais elevada sfo os
comportamentos disruptivos na escola e os comportamentos desviantes com uma
frequéncia média mais reduzida sio os roubos e os comportamentos agressivos dirigidos
aos professores.

Estes resultados sugerem portanto que os comportamentos desviantes manifestados
pelos dois grupos seguem a mesma linha, mas ocorrem com maior frequéncia no grupo

de adolescentes que frequenta o ensino técnico-profissional.
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' DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este trabalho tinha por objectivo estudar o efeito das percepgdes de justica relativas
aos professores na legitimagdo da autoridade escolar, na avaliagio das autoridades
institucionais e nos comportamentos desviantes dos adolescentes e os resultados obtidos
permitem-nos confirmar, na sua generalidade, as hipdteses por nés colocadas.

Em primeiro lugar, € no que diz respeito ao impacto das percepgdes de justica na
legitimagdo dos professores, verificdimos que a dimensfo procedimental/relacional
apresentou um impacto bastante superior ao da dimensio distributiva, tal como tinhamos
previsto na nossa hipétese, constituindo portanto um melhor preditor da legitimagio das
autoridades escolares.

Estes resultados sdo idénticos aos que foram obtidos nos estudos de Gouveia-Pereira
(2004) e Gouveia-Pereira et al. (2003) e também nos estudos de Tyler e Caine (1981)
com estudantes universitdrios, permitindo-nos inferir que a legitima¢do dos professores
se baseia mais nos julgamentos que os adolescentes fazem acerca da justica dos
procedimentos e da qualidade do tratamento interpessoal recebido, do que nos
julgamentos acerca da justiga dos resultados escolares obtidos.

O especial impacto que os julgamentos de justica procedimental/relacional exercem
sobre a legitimagfo das autoridades, que alids ja se tinha verificado também noutros
estudos realizados em contexto ndo-escolar (Tyler, 1997; Tyler & Degoey, 1995; Tyler,
Degoey & Smith, 1996), pode ser interpretado & luz pressupostos do modelo relacional
da autoridade.

Segundo este modelo, a avaliagdo dos procedimentos utilizados pelas autoridades
exerce uma influéncia determinante porque os procedimentos reflectem os valores e as
normas de funcionamento dos grupos e, nessa medida, sdo encarados como continuos e
constantes, dando indicagdes acerca daquilo que os individuos poderfio esperar das
autoridades em futuras interacg¢Ses (Tyler & Lind, 1992).

Deste modo, se os adolescentes sentirem que os procedimentos utilizados pelos seus
professores sdo neutros e imparciais, que as decisdes tomadas tém em conta as suas

opiniGes e pontos de vista, que os professores se preocupam com as suas necessidades e
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direitos e os tratam com respeito e consideragfo, entio eles terdio tendéncia para confiar
nesses professores € para reconhecer legitimidade as suas propostas, ordens e decisGes.

Apesar da natureza do nosso estudo nfo nos permitir estabelecer relagdes causais
entre as percepgdes de justica e a legitimagdo da autoridade, os resultados obtidos
parecem apontar nesse sentido e dfo suporte as previsdes do Modelo Relacional da
Autoridade proposto por Tyler e Lind (1992), contribuindo dessa forma para a sua
validagéo.

Ainda de acordo com as nossas hipoteses, verificamos que o impacto das percepgdes
de justica relativas aos professores nfio se esgota na avaliagdo e legitimacdo das
autoridades escolares e se estende também a avaliagio que os adolescentes fazem das
autoridades institucionais extra-escolares (policia, leis e tribunais). E indo uma vez mais
a0 encontro das mnossas previsdes, observamos que os julgamentos
procedimentais/relacionais tém um impacto determinante na avaliacdo das autoridades
institucionais, nfo tendo os julgamentos distributivos apresentado um impacto
significativo nessa avaliag3o.

Assim, os nossos resultados sdo idénticos aos obtidos por Gouveia-Pereira (2004) e
Gouveia-Pereira ef al. (2003) e indicam que quanto mais os adolescentes percepcionam
os seus professores como justos ao nivel procedimental/relacional, mais positivamente
avaliam também as autoridades institucionais extra-escolares.

Por outro lado, podemos dizer que, de certa forma, estes resultados vio também ao
encontro dos obtidos por outros autores, que analisaram o impacto de diferentes
varidveis escolares, que ndio as percepgdes de justiga relativas aos professores, na
avaliagdo que os adolescentes fazem das autoridades institucionais.

Assim, os estudos de Emler e Reicher (1987) Emler, Ohana e Dickinson (1990),
Reicher e Emler (1985), mostraram a existéncia de fortes correlacdes entre as atitudes
dos adolescentes face as autoridades escolares e as suas atitudes face as autoridades
institucionais e, por sua vez, os estudos de Gouveia-Pereira e Pires (1999), Palmonari e
Rubini (1998), Palmonari, Rubini ¢ Casoni (1999) e Rubini e Palmonari (1995),
demonstraram que a avaliagio das autoridades institucionais esta positivamente
relacionada com a percep¢do de uma experiéncia escolar positiva por parte dos

adolescentes (medida através da avaliagio e facilidade de adaptacdio s regras escolares,
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do rendimento escolar positivo e do “bem-estar” resultante da experiéncia escolar com
os professores).

A nossa terceira hipétese de que a legitimagfio da autoridade escolar € uma varidvel
mediadora na relagdo entre as percep¢les de justica relativas aos professores e a
avaliagdo que os adolescentes fazem da autoridade institucional também se confirmou, o
que vai uma vez mais ao encontro dos resultados obtidos por Gouveia-Pereira (2004) e
Gouveia-Pereira et al. (2003), indicando que quanto mais os adolescentes percepcionam
os seus professores como justos a nivel procedimental e relacional, mais legitimam a sua
autoridade e quanto mais reconhecem legitimidade aos professores, mais positivamente
avaliam também outras figuras de autoridade formal e institucional, nomeadamente
policia, leis e tribunais.

Os resultados por nés obtidos ddo portanto suporte & ideia de que a escola, e em
particular as experiéncias vividas no contexto da relagio com os professores, s&o
determinantes ao nivel das representacdes e atitudes que os adolescentes desenvolvem
face a outras figuras de autoridade extra-escolar, mesmo aquelas com quem mantém
menor contacto.

Dio ainda indica¢des no sentido de que a experiéncia que os adolescentes tém com
as autoridades escolares é interiorizada e transferida para outras figuras de autoridade
ndo escolar (Emler & Reicher, 1995), na medida em que um tratamento justo, digno e
respeitoso por parte dos professores favorece o sentimento de que as autoridades, num
sentido mais lato, terfio igualmente tendéncia para agir de um modo justo e tratar as
pessoas com respeito, dignidade e consideracio (Gouveia-Pereira, 2004).

Se de facto, tal como defendem Emler e Reicher (1995), a escola constitui o primeiro
contexto no qual as criancas e adolescentes se confrontam com um sistema de
organizagdo formal, parece-nos plausivel considerar que as relagdes que se estabelecem
com as figuras de autoridade nesse contexto — os professores — possam constituir um
modelo ou uma referéncia a partir da qual os adolescentes fazem inferéncias acerca de
outras figuras de autoridade ¢ de outros sistemas que se regulam pelo mesmo tipo de

organizagio formal.
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Por outro lado, pretendiamos também com este trabalho estabelecer um elo de
ligagdo entre as pfevisc")es do modelo relacional da autoridade proposto por Lind e Tyler
(1992) e as previsdes da teoria do desvio juvenil proposta por Emler e Reicher (1995).

De facto, em 2005 Emler e Reicher procuraram articular estas duas abordagens
tedricas, argumentando que a crescente tomada de consciéncia, durante a adolescéncia,
das limita¢des, imperfeicdes e injusticas dos sistemas institucionais, poderia conduzir a
uma diminuicdo do apoio dado pelos adolescentes as figuras de autoridade e as
regras/normas de funcionamento do sistema em geral, € que essa diminuigdo do apoio se
manifestaria através de atitudes e comportamentos de desconfianga, desafio e rejeigio
em relacgfio as autoridades.

No entanto, tanto quanto sabemos, este tipo de relacdo nunca tinha sido analisado
empiricamente e esse era um dos grandes objectivos deste trabalho. Procuramos assim
analisar a relagio entre as percep¢des de justica relativas aos professores e os
comportamentos desviantes dos adolescentes e verificar se essa relagio € mediada pelo
reconhecimento de legitimidade aos professores ou pelo tipo de orientagdes que os
adolescentes desenvolvem em relagdo as autoridades institucionais. Também neste caso,
as nossas previsdes apontavam no sentido de serem sobretudo os julgamentos
procedimentais/relacionais a determinar os comportamentos desviantes e a avaliagio das
autoridades.

No que diz respeito ao impacto das percepgdes de justica relativas aos professores
nos comportamentos de desvio dos adolescentes, podemos afirmar que os resultados
obtidos véo no sentido da hipétese que colocamos.

De facto, enquanto que as percep¢des de justica distributiva ndo revelaram um
impacto significativo na ocorréncia de comportamentos desviantes, as percepgdes de
justica procedimental/relacional relativas aos professores tiveram um impacto negativo
significativo em todas as dimensdes do desvio, em especial nos comportamentos que
remetiam para transgressdes que ocorrem em contexto escolar (comportamentos
agressivos dirigidos a professores e comportamentos disruptivos na escola). Assim,
quanto mais os adolescentes percepcionam os seus professores como justos ao nivel

procedimental/relacional, menor € a ocorréncia de comportamentos desviantes.
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Estes resultados sfo, de certo modo, consonantes com os obtidos por Chory-Assad
(2002) com estudantes universitarios. Com efeito, esta autora verificou que as
percepgdes de justica relativas aos professores, em especial as percepgdes de justiga
procedimental, estavam negativamente correlacionadas com as tendéncias agressivas dos
estudantes face aos professores (note-se que o que foi avaliado neste estudo foi o desejo
ou impulso manifestado pelos estudantes para agredir o professor e nio agressdes
efectivas).

Por outro lado, os nossos resultados parecem também, de algum modo, ir ao
encontro dos resultados obtidos em outros estudos realizados em contextos nfo
escolares, onde os julgamentos acerca dos procedimentos e da qualidade do tratamento
interpessoal se revelaram importantes preditores da aceitagio das decisdes das
autoridades (Greenberg, 1987) e do cumprimento voluntirio das regras, normas e leis
(Tyler, 1990; Tyler & Degoey, 1995; Tyler, Degoey & Smith, 1996).

- Para além disto, os nossos resultados também vio, de certa forma, ao encontro dos
que foram obtidos por Junger-Tas, Haen-Marshall ¢ Ribeaud (2003; cit. por Junger-Tas,
Ribeaud & Cruyff, 2004) onde os autores verificaram a existéncia de fortes correlagdes
entre a quantidade de comportamentos desviantes cometidos pelos adolescentes e a
avaliagdo que eles faziam da relagdo que tinham com os professores. Assim, quanto mais
os adolescentes consideravam que a sua relagdo com os professores era m4, maior era a
ocorréncia de comportamentos desviantes.

De facto, sdo inameros os estudos que demonstram a relagdo entre um conjunto
diversificado de factores escolares e os comportamentos desviantes dos adolescentes.
Assim, o desvio juvenil aparece frequentemente associado a um baixo rendimento
escolar (Emler & Reicher, 1995; Hirschi, 1969; Junger-Tas, Ribeaud & Cruyff, 2004;
Menard & Morse, 1984), ao nimero de reprovagSes (Junger-Tas, Haen-Marshall &
Ribeaud, 2003; cit. por Junger-Tas, Ribeaud & Cruyff, 2004), ao facto dos alunos nio
gostarem da escola (Junger-Tas et al., 2003; cit. por Junger-Tas, Ribeaud & Cruyff,
2004), ao niimero de faltas injustificadas (Junger-Tas, Ribeaud & Cruyff, 2004), ao
nimero de anos de estudo e ao nivel de qualificagdo atingido (Emler, 1984) e também as

percepgdes de justica dos adolescentes relativamente as regras escolares (Gottfredson et

al., 2005).
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Os resultados destes estudos, em conjunto com os que obtivemos no nosso trabalho,
reforcam assim a ideia de que um conjunto muito variado de factores escolares
constituem importantes preditores do desvio juvenil e que as experiéncias vividas na
escola, em particular na relacio com os professores, ttm uma importincia fulcral,
exercendo uma influéncia determinante na vida dos adolescentes, influéncia essa que
ultrapassa em larga medida o dominio escolar.

No que se refere ao efeito mediador, quer da legitimag8o da autoridade escolar, quer
da avaliagdo das autoridades institucionais, na relagfo entre as percep¢des de justica
relativas aos professores e os comportamentos desviantes, podemos afirmar que ambas
as hipéteses se confirmaram parcialmente.

Deste modo, a legitimagéo dos professores mediou significativamente a relacfo entre
as percepgdes de justica procedimental/relacional e trés dimensSes do desvio — roubos,
comportamentos violentos e de vandalismo e comportamentos disruptivos na escola — e
a avaliac8o das autoridades institucionais mediou significativamente a relacio entre os
julgamentos procedimentais e relacionais de justiga relativos aos professores e todas as
dimensdes do desvio. Note-se que as percepedes de justica distributiva ndo apresentaram
um impacto significativo, quer ao nivel do desvio, quer ao nivel da avaliacdo das
autoridades institucionais, e portanto ndo foram sequer incluidas nas analises de
mediacdo que efectuamos.

Estes resultados indicam portanto que quanto mais os adolescentes percepcionam os
seus professores como justos a nivel procedimental/relacional, mais lhes reconhecem
legitimidade e quanto maior € essa legitimidade, menor é a ocorréncia de roubos, de
comportamentos violentos e de vandalismo e de comportamentos disruptivos na escola.

De forma idéntica, quanto mais os adolescentes percepcionam os professores como
justos em termos procedimentais e relacionais, mais positivamente avaliam também
outras figuras de autoridade extra-escolar, nomeadamente a policia, as leis e os tribunais,
€ quanto mais positiva ¢ a avaliagdo deste tipo de autoridade, menor é a ocorréncia de
comportamentos desviantes.

Estes resultados vdo, de algum modo, ao encontro dos que foram obtidos por
Gouveia-Pereira e Pires (1999), onde a avaliagio positiva da experiéncia escolar

(medida através da importincia que os adolescentes atribuem a relagio com professores
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e colegas e do sentimento de valorizagdo fornecido pela interaccio com estes) se
mostrou negativamente relacionada com a transgressio e obediéncia & autoridade
institucional.

Vio também, de algum modo, no sentido dos resultados obtidos por Tyler (1990) em
contexto legal onde, por um lado, foram sobretudo os julgamentos procedimentais de
justica que afectaram a legitimagdio das autoridades legais e, por outro lado, a
legitimacgdo dessas autoridades determinou o cumprimento das leis.

Isto sugere que as autoridades sdo avaliadas positivamente e as suas decisdes sdo
obedecidas se os individuos considerarem que os procedimentos utilizados e as decisGes
tomadas sfo legitimos e benéficos (Tyler, 1990) e satisfazem determinadas normas de
justica (Tyler & Lind, 1992; Tyler & Blader, 2003).

Por outro lado, parece-nos importante referir que, apesar de Emler e Reicher nunca
terem analisado empiricamente o efeito que os julgamentos de justica poderiam ter ao
nivel das atitudes de desafio e de oposi¢éo dos adolescentes relativamente as autoridades
institucionais, num dos seus primeiros estudos (Reicher & Emler, 1985) eles tinham ja
verificado que quando o sistema legal era percepcionado como enviesado e imparcial -
dois critérios determinantes ao nivel das percep¢des de justica - os adolescentes tinham
atitudes de maior desafio face a lei e as autoridades institucionais.

Assim, os adolescentes que possuiam atitudes mais positivas em relagdo a autoridade
institucional eram aqueles que consideravam o seu exercicio como vantajoso e
igualitirio, reconhecendo por issoc mesmo a sua legitimidade; pelo contririo, os
adolescentes que tinham atitudes mais negativas em relag8o a autoridade formal tinham
tendéncia para rejeitar as suas regras e ordens e para as considerar injustas e
discriminatérias (Reicher & Emler, 1985).

De facto, se os adolescentes considerarem que as autoridades nfio sdo capazes de
proteger e defender os seus direitos € interesses e de resolver as situagdes de injustica
com as quais se deparam, se considerarem que as autoridades os tratam de um modo
rude, desrespeitoso ou ofensivo e que nfo utilizam critérios de neutralidade e
imparcialidade nas decisdes que tomam, ou pior ainda, se considerarem que sdo alvo de
perseguicdo, discrimina¢fio ou marginalizagdo por parte dessas autoridades, entio é

natural que a relagdo que estabelecem com essas autoridades seja de desconfianga, de
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desafio e de rejeicdo; é natural que nfio reconhecam legitimidade as suas propostas e
decisGes e que se recusem a aceitar as suas exigéncias e imposigdes.

Os resultados que obtivemos a prop6sito dos efeitos de mediagdo chamam ainda a
atengdo para outro aspecto que nos parece importante: enquanto que a varidvel
avaliagdo da autoridade institucional se apresentou como mediadora na relagio entre as
percepgdes de justica e todas as dimensdes do desvio, a varidvel legitimacdo da
autoridade escolar mediou apenas a relagio entre as percepgdes de justica e trés
dimensdes do desvio (roubos, comportamentos violentos e de vandalismo e
comportamentos disruptivos na escola).

Isto parece sugerir que a avaliacdo da autoridade institucional é uma varidvel
mediadora mais potente do que a legitimag8io da autoridade escolar para a compreensio
da relacdio entre as percepgdes de justica procedimental/relacional relativas aos
professores e o desvio juvenil.

De qualquer forma, estes resultados parecem-nos compreensiveis uma vez que a
relagdo entre a avaliagdo que os adolescentes fazem dos procedimentos utilizados pelos
seus professores € o reconhecimento de legitimidade a esses mesmos professores é mais
directa do que a relagdo entre os julgamentos de justi¢a relativos aos professores e a
avaliagio que os adolescentes fazem de outras autoridades extra-escolares, que tem
subjacente um processo de transferéncia e generalizagio.

Por outro lado, os resultados das anélises de regressdo miltipla indicam também que
a legitimagdo da autoridade escolar tem um impacto superior ao da avaliagio das
autoridades institucionais no que se refere as dimensdes do desvio que remetem para
comportamentos que ocorrem no contexto escolar (comportamentos agressivos dirigidos
a professores € comportamentos disruptivos na escola), enquanto que a avaliagio das
autoridades institucionais tem um impacto superior ao da legitimagdo dos professores
nas dimensbes do desvio que remetem para comportamentos que ocorrem em ambito
extra-escolar (comportamentos aditivos e auto-destrutivos, roubos € comportamentos
violentos e de vandalismo).

Apesar de Emler e Reicher nunca terem analisado a relagéo entre os julgamentos de
Jjustica e os comportamentos de desvio, o facto da avaliagdo da autoridade institucional

se ter revelado uma varidvel mediadora mais potente e de estar mais fortemente
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relacionada com o desvio parece, de certa forma, ir ao encontro daquilo que estes
autores tém vindo a argumentar, ou seja, que o desvio esta intimamente relacionado com
as orientacdes que os adolescentes desenvolvem em relac¢do as autoridades institucionais
e constitui a expressdo de um corte nas relagdes dos adolescentes com a ordem
institucional e as suas exigéncias.

Parece-nos portanto que os resultados obtidos no nosso estudo ajudam a estabelecer
uma ligagdo entre os estudos empiricos que comprovam que a forma como os
adolescentes avaliam os seus professores do ponto de vista da justica, estid fortemente
relacionada com as atitudes e orientagdes que eles desenvolvem face as autoridades
institucionais (Gouveia-Pereira, 2004; Gouveia-Pereira et al., 2003; Gouveia-Pereira &
Vala, 2004) e os estudos empiricos que comprovam que as atitudes dos adolescentes
face as autoridades institucionais estiio altamente correlacionadas com o envolvimento
directo dos adolescentes em actos delinquentes (Emler & Reicher, 1987; Levy, 2001;
Reicher & Emler, 1985; West & Farrington, 1977).

Assim, um dos grandes objectivos deste trabalho foi atingido, na medida em que os
nossos resultados contribuem para o estabelecimento de um elo de ligagdo entre os
modelos tedricos de justi¢a, em particular o modelo relacional da autoridade, e a teoria
do desvio juvenil proposta por Emler e Reicher (1995, 2005).

O dltimo objectivo deste trabatho consistia em analisar se existiam diferencas
significativas ao nivel da ocorréncia de comportamentos desviantes enfre os
adolescentes que frequentavam o ensino regular e os adolescentes que frequentavam o
ensino técnico-profissional.

De facto, tal como j4 referimos anteriormente, apesar do tipo de ensino frequentado
ndo ser geralmente uma varidvel considerada nos estudos acerca do desvio juvenil, ela
parece-nos potencialmente importante, dado que em Portugal o ensino técnico-
profissional continua ainda a ser maioritariamente encarado como a ultima oportunidade
para os adolescentes que ndo conseguem obter sucesso no ensino regular.

Deste modo, a frequéncia do ensino técnico-profissional est4 geralmente associada a
um percurso escolar marcado por fraco desempenho e baixo rendimento, um niimero
consideravel de repeténcias, baixa motivagio e, muitas vezes problemas de

comportamento ¢ dificuldades de adaptagfo s regras e normas escolares.
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Por sua vez, e tal como ja referimos anteriormente, estes factores estio geraimente
associados aos comportamentos desviantes dos adolescentes (Emler & Reicher, 1995;
Hirschi, 1969; Junger-Tas, Ribeaud & Cruyff, 2004; Menard & Morse, 1984).

De facto, as andlises que efectudmos no capitulo do método, a propésito da
caracterizacdo da nossa amostra, v3o nesse sentido. Assim, os alunos do ensino técnico-
profissional percepcionam o seu aproveitamento escolar mais negativamente do que os
alunos do ensino regular, o nimero de reprovagdes é também superior no grupo do
ensino técnico-profissional (o que alids se deduzia facilmente tendo em conta que os
sujeitos dos dois grupos frequentavam niveis de ensino equivalentes e tinham diferengas
de idade tdo grandes) e, para além disto, neste tltimo grupo a percentagem de faltas de
comportamento, de suspensdes e, inclusivamente, de expulsdes é bastante mais elevada,
tendo estes adolescentes menores aspiracdes e expectativas relativamente ao
prosseguimento dos seus estudos.

Tendo em conta estas informacdes, podemos afirmar que os adolescentes do ensino
técnico-profissional tiveram até a data um percurso escolar marcado por um maior
insucesso e mais problemas ao nivel do comportamento.

Assim, quando analisimos as diferengas entre os alunos do ensino regular e os
alunos do ensino técnico-profissional ao nivel do desvio, os resultados obtidos indicam
que existem diferencas significativas entre os dois grupos, sendo a média de ocorréncia
dos comportamentos desviantes superior no grupo de adolescentes que frequentavam o
ensino técnico-profissional, o que se aplica a todas as dimensdes do desvio.

Parece, no entanto, existir um padrdo de comportamento semelhante nos dois grupos,
ou seja, os comportamentos desviantes que ocorrem mais frequentemente
(comportamentos disruptivos na escola) s3o os mesmos nos dois grupos, assim como os
comportamentos que ocorrem com menor frequéncia (roubos e comportamentos
agressivos dirigidos a professores).

Apesar das diferengas entre os dois grupos se terem revelado significativas ao nivel
dos comportamentos desviantes, parece-nos, no entanto, importante tecer algumas
consideragdes acerca da interpretagdo destes resultados, que nos parece dever ser feita

com algumas reservas uma vez que os dois grupos nio eram homogéneos, apresentando
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diferencas considerdveis em algumas varidveis ndo-escolares que também estio
geralmente associadas ao desvio e que nés ndo controlamos neste estudo.

Assim, convém ter em linha de conta, antes de mais, que cerca de dois ter¢os da
nossa amostra era constituida por alunos que frequentavam o ensino técnico-
profissional. Para além disto, o grupo de alunos do ensino técnico-profissional era
maioritariamente constituido por rapazes (71,9%), enquanto que o grupo do ensino
regular era mais equilibrado em termos do género (47,7% do sexo masculino e 52,3% do
sexo feminino) e existiam também diferen¢as muito grandes ao nivel da idade nos dois
grupos — no ensino técnico-profissional a idade média dos alunos era de 16,8 anos
enquanto que no ensino regular a idade média dos alunos era de 13,4 anos.

Estes dados sdo importantes uma vez que a generalidade dos estudos empiricos
mostram, em primeiro lugar, que existem diferencas considerdveis entre a frequéncia do
desvio cometido por rapazes e raparigas, sendo os rapazes que apresentam
sistematicamente um maior envolvimento em comportamentos desviantes (Junger-Tas,
1992, 1995; Junger-Tas, Haen-Marshall & Ribeaud, 2003; Junger-Tas ef al., 2003;
Steffensmeier, 1993; Steffensmeier & Streifel, 1992; Weisheit & Mahan, 1988, all cit.
por Junger-Tas, Ribeaud & Cruyff, 2004; Hisrchi, 1969; Smith & McVie, 2003).

Em segundo lugar, um grande conjunto de estudos indica também que o desvio
atinge o seu pico na adolescéncia, por volta dos 15/16 anos (Greenberg, 1985;
Gottfredson & Hirschi, 1990; Block & Werff, 1991; all cit. por Junger-Tas, Ribeaud &
Cruyff, 2004).

Ora, & luz dos resultados destes estudos e dado que o grupo de alunos que
frequentava o ensino técnico-profissional no nosso estudo era maioritariamente
constituido por rapazes que tinham uma idade mais aproximada daquela em que o desvio
atinge o seu pico, devemos tomar em linha de conta que existiram outros factores, para
além dos escolares, que provavelmente contribuiram para as diferengas observadas.

Parece-nos assim importante que, em estudos futuros que optem pela utilizagio de
participantes do ensino regular e ensino técnico-profissional, algumas varidveis tais
como a idade e o género dos participantes sejam controladas.

Mas estes dados chamam ainda a nossa atengfo para um outro aspecto que &, talvez,

0 mais relevante e surpreendente. E que apesar dos adolescentes que frequentavam o
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ensino técnico-profissional terem tido um percurso escolar marcado por insucessos e
problemas de comportamento, com todas as implica¢Ses que isso tem, eles optaram por
permanecer no sistema de ensino, mesmo depois de terem terminado a escolaridade
obrigatoéria.

Note-se que a idade minima neste grupo € de 15 anos (tendo alguns destes sujeitos
inclusivamente 18 ¢ 19 anos) e com essa idade a permanéncia na escola nfo é
obrigatoria. Isto significa que, apesar do seu percurso escolar nfo ter sido muito
positivo, estes jovens continuam de alguma forma a acreditar que vale a pena
permanecer na escola.

Efectivamente, se tivermos em conta que na escola técnico-profissional onde os
dados foram recolhidos ter uma idade minima de 15 anos constitui um requisito
obrigatdrio para ser aceite € os niveis de ensino que esta escola tem para oferecer aos
seus alunos sfo equivalentes ao 2° e 3° ciclo do ensino basico, rapidamente percebemos
que este tipo de ensino se apresenta como uma clara alternativa para aqueles alunos que
nfo obtiveram sucesso no ensino regular.

Assim, apesar das reservas que deveremos ter na interpretacdo das diferencas que
encontramos entre os alunos do ensino regular e os alunos do ensino técnico-
profissional, de facto tudo indica que a experiéncia escolar destes Gltimos € mais
negativa. Ora, se os indicadores de uma experiéncia escolar negativa aparecem
geralmente associados ao desvio juvenil, parece-nos que a inclusdo deste tipo de alunos
em futuras investigagdes podera ser importante para a compreensio do desvio juvenil.

Para além disto, convém relembrar que uma das grandes dificuldades sentidas na
maioria dos estudos empiricos que se debrugam sobre as questdes do desvio estd
relacionada com a baixa incidéncia destes comportamentos, ou melhor, com a
compreensivel “resisténcia” que os adolescentes t€ém em admitir que os cometem, o que
também aconteceu no nosso estudo.

A titulo de exemplo, e a avaliar pelos resultados que obtivemos a proposito dos
indicadores escolares dos participantes da nossa amostra, nomeadamente o niimero de
faltas de comportamento, de suspensdes e de expulsdes, seria de esperar que pelo menos
na categoria comportamentos disruptivos na escola a frequéncia relatada fosse mais

elevada do que viemos a verificar.
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De facto, de entre as varias dimensdes do desvio analisadas, a dimensio
comportamenios disruptivos na escola foi a que obteve um valor médio mais elevado (M
=1,73), mas esse valor corresponde a uma ocorréncia que se situa entre o “quase nunca”
e o “poucas vezes”, o que parece ser indicativo da resisténcia que os adolescentes
oferecem em admitir que tém determinados comportamentos, inclusivamente aqueles tio
simples quanto conversar e fazer brincadeiras que perturbam o decorrer das aulas ou
gozar com as professores a frente dos colegas.

De salientar ainda foi o facto dos nossos dados terem sido recolhidos por intermédio
de um questiondrio anénimo e na presenca exclusiva do investigador, € mesmo assim, os
adolescentes manifestaram, por diversas vezes, um grande receio relativamente a
utilizagdo que irfamos dar as informagdes que estivamos a recolher e as pessoas que
teriam acesso a essas informacdes.

Esta resisténcia alerta-nos assim para a questio das metodologias e instrumentos
utilizados para medir o desvio juvenil e para a veracidade dos dados recolthidos,
nomeadamente quando se utilizam medidas baseadas em comportamentos auto-retratos e
ndo em comportamentos desviantes efectivamente cometidos. Foi por este tipo de
metodologia que optdmos neste trabalho e apesar dele ser geralmente considerado um
bom indicador do desvio “real”, ndo podemos ignorar as suas limitagdes.

Assim, dada a dificuldade dos adolescentes admitirem que tém comportamentos
desviantes e tendo sido no grupo de alunos do ensino técnico-profissional que
verificimos uma maior ocorréncia daqueles comportamentos, parece-nos que a inclusio
deste tipo de alunos em investiga¢es que se debrucem sobre esta tematica constitui uma
mais-valia.

Mas existe um outro aspecto relativo as metodologias utilizadas na recolha dos
dados que merece uma analise mais cuidadosa. E que, se por um lado, o desvio estd
geralmente associado a um fraco desempenho e rendimento escolar €, nessa medida,
pode ser interessante que os estudos incluam adolescentes com este tipo de
problemadticas; por outro lado, esse tipo de problemas estfo frequentemente associados &
existéncia de graves lacunas, nomeadamente ao nivel da leitura e da escrita e isso
constitui um entrave importante que devera ser tido em conta quando se opta pela

utilizagdo de questiondrios.
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De facto, na escola técnico-profissional fomos alertados para as dificuldades de
leitura e escrita de alguns alunos e parece-nos que as enormes diferengas inter-
individuais ao nivel da dura¢do do preenchimento do questiondrio, que chegaram a
ultrapassar os 30 minutos, sdo precisamente o reflexo dessas lacunas, levando-nos ainda
a questionar até que ponto algumas das questdes colocadas terfio sido completamente
entendidas pelos adolescentes.

Para além disto, pareceu-nos curioso o facto de alguns adolescentes que participaram
no nosso estudo terem dito explicitamente que algumas das questes colocadas ndo
deviam ser abordadas daquela forma (“escritas”) mas sim “faladas” e “conversadas cara-
a-cara”, o que nos leva a equacionar as possiveis vantagens que a utiliza¢iio de

entrevistas poderia ter neste tipo de estudos.
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CONCLUSOES

Em tom de conclusdo, parece-nos importante tecer algumas consideragdes finais em
torno dos resultados que obtivemos neste estudo. Em primeiro lugar, os resultados
obtidos ddo um importante contributo para a clarificagio de alguns factores que
influenciam os comportamentos desviantes dos adolescentes: as percepgdes de justica
relativas ao comportamento dos professores, bem como a legitimagio da autoridade
escolar e institucional.

Para explicar de que forma é que estas varidveis se interrelacionam procurdmos
articular o modelo relacional da autoridade proposto por Tyler e Lind (1992) e a teoria
do desvio juvenil proposta por Emler e Reicher (1995, 2005).

De facto, apesar de Emler e Reicher (2005) terem ja referido que as percepgdes de
justica poderiam ter um papel de relevo ao nivel dos comportamentos desviantes, tanto
quanto sabemos essa relagfio nunca tinha sido analisada empiricamente e, nesse sentido
0s nossos resultados constituem também uma mais-valia.

Assim, os resultados obtidos neste trabalho sugerem que a relagfio entre os
Julgamentos de justica que os adolescentes formulam acerca dos seus professores e a
ocorréncia de comportamentos desviantes ¢ mediada pela legitimaciio da autoridade
desses professores e também pela avaliagiio que os adolescentes fazem das autoridades
institucionais.

Isto significa que um tratamento respeitoso por parte dos professores, que se baseie
em procedimentos neutros e imparciais, que tenha em conta as opinides e pontos de vista
dos adolescentes, que manifeste uma preocupacdo pelos seus direitos e necessidades, e
que os faga sentir considerados e valorizados, tem efeitos positivos na confianca que os
adolescentes depositam nesses professores e no reconhecimento de legitimidade as suas
propostas, ordens e decisGes.

Por sua vez, legitimagio da autoridade dos professores ¢ transferida para outras
figuras de autoridade extra-escolar — as autoridades institucionais - determinando a
avaliagdo que os adolescentes fazem da policia, das leis e dos tribunais, bem como o tipo

de atitudes e comportamentos que adoptam no confronto com este tipo de autoridades.
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Por sua vez ainda, uma avaliagfo positiva da autoridade escolar e, principalmente, da
autoridade institucional mostrou-se negativamente relacionada com a ocorréncia de
comportamentos desviantes na adolescéncia, ou seja, quanto mais os adolescentes
legitimam a autoridade dos professores e avaliam as autoridades institucionais de uma
forma positiva, menos cometem actos desviantes.

A luz destes resultados, parece-nos portanto fundamental sensibilizar os professores
para a importincia e para as implicagdes que o tipo de relagfo que estabelecem com os
seus alunos tem na vida desses adolescentes.

Como tivemos oportunidade de verificar, essas implica¢des ultrapassam em larga
medida a esfera escolar e estendem-se a dominios que estfio relacionados com o tipo de
relagdes que os adolescentes estabelecem com outras figuras de autoridade formal e, em
ultima andlise, com a integraciio dos jovens na sociedade, isto é, com a aceitacio dos
principios e valores por ela veiculados e com o cumprimento das regras e normas por ela
impostas aos seus cidad3os.

Apesar do nosso estudo contribuir para refor¢ar, uma vez mais, a relagfio entre a
escola e o desvio juvenil e dos resultados obtidos sugerirem que sdo as experiéncias
escolares negativas que determinam os comportamentos desviantes, e nfo o inverso, o
facto € que continuam a faltar estudos experimentais que comprovem empiricamente
esse efeito de causalidade.

Para além disso, convém ter sempre presente que a escola constitui apenas um dos
multiplos factores que podera estar na origem dos comportamentos desviantes e/ou
contribuir para a sua manutencdo. Efectivamente este ¢ um fenémeno de uma enorme
complexidade e a sua compreensdo exige a integragdo e articulagio de um conjunto
muito variado de factores, escolares e extra-escolares, que ndo deverio de forma alguma
ser descurados ou subvalorizados.

De qualquer forma, importa ter presente que, independentemente dos factores que
possam estar na origem dos comportamentos desviantes, esses comportamentos acabam
por conduzir a um ciclo vicioso que tem tendéncia para gerar fendmenos de
marginalizagdo e exclusdo social, com todas as implicagdes individuais e sociais que dai

decorrem.
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Para comegar, gostariamos de conhecer a tua opinido sobre alguns assuntos relacionados com a
escolal OS QUESTIONARIOS SAO ANONIMOS E CONFIDENCIAIS!

Pensa na relagéo que tiveste com os teus professores do ano lectivo anterior, na forma como
achas que foste tratado por eles e faz um balanco giobal.

Coloca uma X no quadrado que melhor corresponde & tua opinido.

De um modo geral, no ano lectivo passado
os meus professores...

Discordo
Totalmente

Discordo

Nao concordo

nem discordo

Concordo

Concordo
Totalmente

Trataram-me com respeito e consideragéo.

Tiveram em conta as minhas necessidades (ex: dificuldades)

Preocuparam-se com os meus direitos enquanto pessoa.

Foram honestos comigo.

Quviram-me quando five algum problema com eles.

Deixaram-me explicar o que se passou antes de tomarem

uma decisdo em relagdo a mim.

Justificaram de forma adequada as decisbes que tomaram

em relacdo a mim na sala de aula.

A maneira como resolveram os problemas comigo foi
semelhante @ maneira como resolveram com 0s meus

colegas.

Trataram-me da mesma maneira como trataram os outros

alunos da turma.

Deram-me notas de acordo com o que eu merecia.

Deram-me as notas de acordo com o frabalho que fiz (com o

estudo realizado).

Recompensaram o meu esforgo.

Foram tio exigentes comigo como com os meus colegas a

dar notas.

Fiquei safisfeito com as notas que os meus professores me

deram.

Esforcaram-sefempenharam-se para que existisse um

ambiente na sala de aula que pemitisse estudar a matéria.

Quando houve algum problema na sala de aula, souberam

resolvé-lo de uma forma eficaz.
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Qual é a tua opinido relativamente aos teus PROFESSORES do ano lectivo passado?

Assinala com uma X a opgao que melhor corresponde a tua opinido:

Muito Boa Boa Nem Boa Nem Ma Ma Muito Ma
] O | ] U

Pensa ainda nos teus PROFESSORES do ano lectivo passado.

Coloca uma X na opgao que melhor corresponde a tua opinido.

De um modo geral, NO ANO LECTIVO PASSADO... Discordo | Discordo | Nioconcordo | Concordo | Concordo
Totalmente nem discordo Totalmente

Aceitei bem as decisdes que os meus professores tomaram

acerca de mim.

Fiz aquilo que os professores me pediram.

Fiz aquilo que os meus professores mandaram, mesmo

quando no estava de acordo.

Os meus professores eram “bons professores’.

Os meus professores eram rigorosos/exigentes a dar as

notas.

Desobedeci algumas vezes as ordens dos meus

professores.
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Até aqui tens estado a dar a tua opini@o sobre varios assuntos relacionados com a escola.

Pedimos-te agora que dés a fua opinido sobre alguns assuntos do nosso pais.

180

Lé as frases que se seguem e coloca uma X no quadrado que melhor corresponde a tua opinido.

Na tua opinido, OS POLICIAS...

Discordo
Totalmente

Discordo

Nao concordo
nem discordo

Concordo

Concordo
Totalmente

Existem para fazer com que a sociedade seja mehor para
todos.

Tratam todas as pessoas da mesma maneirg,
independentemente da sua raga, sexo, nacionalidade, classe
social, efc.

Sé&o geralmente honestos.

Ouvem as pessoas antes de fomarem decisdes sobre elas.

Tratam as pessoas com respeito/consideracéo.

Por vezes, passam multas injustamente.

Por vezes, prendem as pessoas injustamente.

Gastam mais tempo a proteger as pessoas ricas do que a
ajudar as pessoas “normais’.

Na tua opiniao...

Discardo
Totalmente

Discordo

Néo concordo
nem discordo

Concordo

Concordo
Totalmente

As pessoas devem cumprir as leis, mesmo que nado estejam
de acordo com elas.

As pessoas que recusam cumprir as leis s80 um
perfigo/ameaga para a sociedade.

As leis protegem os direitos de todos os cidadaos.

N&o ha problema se ndo se cumprir a lei, desde que ndo se
prejudique ninguém.

Na tua opinido, OS TRIBUNAIS E OS JUIZES...

Discordo
Totalmente

Discordo

Nao concordo
nem discordo

Concordo

Concordo
Totalmente

Protegem mais as pessoas das classes ricas.

Déo oportunidade as pessoas de exporem os seus pontos de
vista antes de tomarem uma decis&o sobre elas.

Sao honestos nas decisdes que tornam.

Tratam as pessoas com respeito/consideragéo.

Tomam decisdes quase sempre justas.

Quando condenam uma pessoa, a pena € proporcional
aquilo que essa pessoa fez.

Existem para fazer com que a sociedade seja melor para
todos.
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Para terminar, segue-se uma lista de comportamentos que podem ser realizados pelos(as) jovens da
tua idade.

VOLTAMOS A LEMBRAR QUE 0S QUESTIONARIOS SAO ANONIMOS E CONFIDENCIAIS!

Lé as frases com atengdo e pensa se, nos ultimos dois anos, tiveste os comportamentos que se
seguem. Atencao que s6 podes colocar uma X em cada linha!

Nos tltimos dois anos.... Muitas | Bastantes | Algumas | Poucas Quase Nunca
Vezes Vezes Vezes Vezes Nunca

Perturbei 0 andamento das aulas (ex: conversar com
colegas, fazer brincadeiras dentro da sala, etc.).

Copiei nos testes ou nos exames.

Gozei com um professor a frente dele e dos meus
colegas.

Menti acerca da minha idade para poder entrar em
determinados sitios (ex: num bar, numa discoteca, no
cinema, num saldo de jogos, efc.).

Bebi bebidas alcodlicas.

Fumei cigarros.

Envolvi-me em lutas, estraguei/atirei objectos quando fui
ao futebol, 2 um concerto, ou quando sai com os meus
amigos.

Fiz grafiittis (ex: nas paredes da escola, em bancos de
autocaro, em muros ou em prédios, efc.).

Envolvi-me em problemas/conflitos, sendo necessaria a
intervencdo de outras pessoas (ex: professores,
colegas, policia, etc.).

Andei a luta com colegas na escola.

Roubei, tirei ou tentei tirar alguma coisa a um colega na
escola {ex: dinheiro, telembvel, casaco, efc.)

Roubei, tirei ou tentei tirar alguma coisa de um armario,
do bar ou de outro sitio na escola.

Roubei, tirei ou tentei tirar alguma coisa (ex: dinheiro,
telemdvel, etc.) a algum professor ou a outro adulto na
escola.

Roubei, tirei ou tentei tirar alguma coisa a alguém da
minha familia ou a alguém proximo (ex: dinheiro,
objectos pessoais, etc.).

Sai & noite sem autorizagdo dos meus pais.

Fui sair com 0s meus amigos e passei a noite fora de
casa, sem que 0s meus pais soubessem onde eu
estava.

Usei palavroes dirigidos aos meus pais, ou a outros
adultos da familia, numa altura em que estava
zangado/chateado.

Fumei “charros’ (haxixe, erva).

Consumi heroina, cocaina ou “pastilhas”.

181



182

Nos tltimos dois anos....

Muitas
Vezes

Bastantes
Vezes

Algumas
vezes

Poucas
vezes

Quase
Nunca

Nunca

Andei envolvido em lutas entre grupos ou “gangs’.

Usei algum tipo de ama (ex: navalha, “naifa’, etc.)
guando andei a luta com alguém.

Estraguei ou destrui bens publicos ou privados (ex:
cabines telefonicas, parquimetros, sinais de transito,
maquinas de cigarros, furar pneus de carros ou motas,
partir espelhos ou janelas, efc.).

Assaltei ou tentei assaltar um carro para roubar alguma
coisa (ex: colunas, radio, antena, tampdes, mala,
casaco, efc.).

Roubei ou participei no roubo de um carro ou de uma
mota.

Andei de camo com um amigo que ndo tinha carta de
condugdo.

Conduzi uma mota ou um carro sem ter carta de
condugdo.

Participei em comidas de carros.

Fui para a escola ou para a sala de aula depois de ter
bebido bebidas alcoolicas.

Fui para a escola ou para a sala de aula depois de ter
consumido drogas.

Vendi droga.

Faltei as aulas porque ndo me apetecia ir, para ficar
com colegas meus, ou para ir dar uma volta.

Fiquei varios dias sem ir a escola, sem os meus pais
saberem.

Estraguei ou destrui alguma coisa na escola (ex: mesas,
cadeiras, porias, paredes, extintores, efc.).

Usei palavrBes dirigidos a professores ou a outros
adultos na escola, numa altura em que-estava
zangado/chateado.

Ameacei bater a um professor ou a outro adulio na
escola, numa altura em que estava zangado/chateado.

Bati ou atirei objectos a um professor ou a outro adulto
na escola, numa altura em que estava
zangado/chateado.

Estraguei ou risquei o camro de professores.

Roubei ou tentei roubar dinheiro ou objectos (ex:
telemével, reldgio, diskman, efc.) a um desconhecido.

Roubei ou tentei roubar alguma coisa barata numa loja
(ex: revistas, doces, meias, canetas, efc.).

Roubei ou tentei roubar alguma coisa cara numa loja
(ex: cd's, diskman, jogo para a Play-Station, ténis,
roupa, efc.).

Menti acerca da minha idade para poder beneficiar de
algumas vantagens monetarias (ex: bilhetes de cinema,
museus, ou outros espectacuios).
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Ano de Escolaridade: ldade:

= Sexo: Masculino [ Feminino []

= No ano lectivo passado como é que consideras que foi o teu aproveitamento escolar?
(coloca um X por baixo da tua opini&o)

Muito Bom Bom Suficiente Fraco Insuficiente
O U t L U
= Jareprovaste de ano algumavez?  Sim [] Nao [

Se sim, quantas vezes?

= No ano lective passado...

Tiveste alguma(s) faita(s) de comportamento?............... Sim ]
Nao []
Foste suspenso da escola?.........ccoovenvcnencnmmnccenenne Sim O
Ndo [
Foste expulso de alguma escola?.......c..coveecreenienennees Sim [
Nao [

= Quando é que estas a pensar deixar de estudar? (Assinala apenas 1 resposta)

L] Antes de acabar o 9° ano

O Quando ferminar o 9° ano

[] Quando terminar o 12° ano

L] Quando terminar um Curso Técnico-Profissional

O Quando terminar a Universidade

Muito obrigado pela tua colaboracio!
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