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1. INTRODUGADO

Desde o trabalho de R. Rosenthal & L. Jacobson sobre a
existéncia de uma relacdo directa entre o sucesso dos
alunos e o comportamento psicolégico dos professores,
nomeadamente nas suas expectativas sobre o eventual sucesso
dos alunos, a preocupacdo de muitos psicolégicos educacio-
nais em investigacdo, tém-se centrado nos mecanismos
que na percepcdo interpessoal conduzem & auto-realizagdo
de profeciés.

De facto, apesar da unidade de lugar e conteudo, baseada
numa ideologia de ‘'"igualdade" de oportunidades, a relagdo

pedagdgica ndo é uniforme.

A relacdo social entre professores e alunos, difere,
entre outros aspectos, pelas condigSes em que a acgao
pedagbgica tem 1lugar, condigBes institucionais e populagéao
escolar, e além disso, pelas atitudes, crencas e valores
de .que os seus actores sdo portadores.

Este Ultimo aspecto parece-nos particularmente importante
no que diz respeito ao professor, visto ser o actor a
quem 1institucionalmente é atribuido o poder (total?) .
A detencdo do poder é-lhe obviamente atribuida em funcgdo, .
ndo s& da sua condigdo de adulto que partilha com outros
na instituicdo escolar, mas do papel que desempenha na
sala de aula.

O uso que farad desse poder, e as formas que ira assumir,
serd naturalmente o resultado de um imbricado de factores
que terdo que ver com a sua prépria personalidade, a

ideologia que partilhar face a instituigdo escolar e



ao papel do professor, e a representacdo que tiver do
papel da crianca enquanto aluno.

Algumas praticas pedagdgicas, particularmente as qﬁe
se Dbaseiam em teorias filoséficas sobre educacdo, podem
introduzir mudangas importantes no uso e distribuicdo
do poder dentro da sala de aula, daqui resultando uma
maior ou menor descentralizagdo da autoridade, o que
poderd ou ndo ser desencadeador de tensdes na populagdo
escolar.

De facto, sdo actores da situagdo pedagdgica:

1. 0O professor, com um conjunto de valores e representacdes
acerca da sua profissdo, dos objectivos e da prépria
crianga, materializados na préatica pedagdgica e nas
relag8es que estabelece. com os alunos, pais, outros
professores.

2. 0s .© alunos, portadores igualmente de um conjunto de
representa¢cles e expectativas face a escola, produto
das transmissdes culturais da familia e do seu encontro
e experiéncia com a realidade escola.

Ora bem, as criangas, embora sejam os primeiros consumido--
res da escola e 0s seus actores mais numerosos, raramente
lhes temos perguntado o Qque pensam sobre a vida escolar,
O que gJostariam que fosse, e, particularmente, como perca-
pcionam a relagdo professor/aluno; que papel lhes é atribui«A
do, na sua prépria perspectiva, que papel idealizam para
si préprias na instituigdo escolar, que relacdo entre
estas representagles * e a organizacdo de outros aspectos
da vida social.

A representagdo é uma actividade de construcdo e reconstru-
¢éo do real pelo sujeito. Define-se tanto em relacioc
a um sistema psiquico como em relacdo a um sistema social.
Estd 1ligada a um comportamento mas ndoc se reduz a esse
comportamento.



Os tedricos da socializacdo (Hoffman,1976) concebem esta
como um processo através do qual o sujeito é progressivamen-
te 1introduzido nos diferentes papeis - familiares, extra-
-familiares, profissionais -~ que devem ser "mastered"
por um membro adulto de wum grupo social dado (como os
papéis bioldgicos ligados & idade e ao sexo). '

A crianga e o adulto constroem valores comuns que contudo
se aplicam diferencia;mente a um e a outro, pois os seus
papeis ndo sdo idénticos, mas complementares ( o papel
do aluno é complementar do papel do professor).

Um papel social & pois " uma constelacdo de significacgdes
partilhadas e aprendidas através dos quais os individuos
'se tornam capazes de entrar em formas de interaccdo com
outros , de forma estavel, coerente e publicamente re-
conhecidas. Um papel social pode assim ser considerado
como uma actividade de codificagdo complexa, controlando
ao mesmo tempo a criacdo e a organizagdo de significacdes
especificas assim como as condigdes da sua transmissio

e recepgdo" ( Bernstein, 1970 citado por Vanderplas-Holper,
1979).
A nogdo de desempenho de papel ("nole taking") tem a

sua origem no ~ interaccionismo. simbdlico de G. H. Mead
(1934,1963), citado por Vandenplas-Holper.

" 0 comportamento social e constituido por interacgées
reciprocas. Estas podem situar-se ao nivel dos gestos
e comportamentos observaveis, mas o homem caracteriza-
-se essencialmente pela sua capacidade de interagir
simbolicamente. A interacg¢dc humana é um processo pelo
qual os parceiros sociais 1interpretam as intencdes uns
dos outros e reagem na base dessas interpretacdes'.

Numa situagd@o concreta as normas definem os comportamentos
esperados dos parceiros em interaccgdo (a escola tem normas
implicitas e explicitas para cada um dos seus actores).



Estas normas ndo sdo contudo rigidas e permitem diferentes
niveis de interpretacdo subjectiva, por parte dos parceiros.
Sdo atribuidas sang8es positivas ou negativas, quando
© sujeito se conforma ou ndo as expectativas ligadas
ao papel. O "role taking" exige primeiro que tudo a "discri-
minagdo das atribuigles do papel" do outro ( neste caso
0 professor e aluno). Esta discriminacdo baseia-se em
duas fontes de informacgdo.

08 conhecimentos das pessoas e dos seus comportamentos,
e que foi construido anteriormente pelo sujeito, e os
dados perceptivos que se destacam.da situacdo imediata. O
primeiro constitui as expectativas 1ligadas ao papel.
Os atributos do papel constituem as propriedades inferiveis
do papel do outro.

Assim, o papel que o professor se atribui dentro da sala
de aula determina em parte o papel do aluno e a representa-
¢do que este construird da interaccdo professor/aluno.

Por outro lado , o professor introduz diferenciacdes
nas relagbes que estabelece.. com cada um dos alunos ,
produto das representagdes que constroi e que dependerao
em Ultima insténcia de:

1. Condig¢des normativas gerais, exteriores ao individuo
enquanto formag8es sociais com a sua prépria histéria
no corpo social e conformes as influéncias ideolédgicas
dominantes (educacéo, representacao do homem, da’
inféncia, etc).

2. A histdéria pessoal do professor enquanto individuo:
atitudes, necessidades, e a forma como organiza a rea-
lidade social e nela se situa (o seu papel).

3. 0 aluno e a representagdo que o professor constrdi
dele, naquela situag¢do institucional concreta.

Do outro lado , a crianga, quando chega a escola é portadora
ela prépria de um conjunto de expectativas em relag¢do



ndo s, aos conteldos, mas , igualmente, em relacdo &
escola enquanto instituigdo, ao professor e outras criancgas.

A origem social dos alunos determina, em grande parte,
as representagdes, os valores, as expectativas face a
escola, ou seja, a sua experiéncia quotidiana nesse contex-
to.Ndo sé a’ percepgdo que as criancas.tém da sua experiéncia
escolar ¢é diferente, como as representacdes de escola
e educagdo que 1lhe estdo subjacentes variam de uma classe
social paravoutra, de uma crianca para outra.

A instituigdo escolar, 1ligada a factores de sucesso
e a representagdes do futuro, 6cupa um lugar objectivo
ou simbélico importante nas g spiracdes culturais e sociais
da familia. Domina os discursos que fazem a crianca sobre
0 seu futuro, o prestigio da escola e do professor.

Dominique Grotaers (1980) concluiu que criancas de classes
sociais diferentes vivem de modo diferente a vida quotidiano
isto é, a condigdo escolar assume modelos diferentes
de acordo com a classe social de pertenca das criangas.AS
diferengas verificadas entre os dois modelos da condigdo
escolar ndo seriam, segundo Dominique Grotaers, devidas
' as regras em yigor na sala de aula, que eram do mesmo
tipo, mas sim devidas as diferentes percepcdes que criancas
de dois meios sécio-econdémicos diferentes teriam tido
dessas regras.

Lee, P. ,& Col., por seu lado, fizeram um estudo longitudinal
das percepgles da escola actual e ideal, em érianqas
da "elementary school" (grades 2,4,e 6), cuja média de
idades era compreendida entre os 7.5 e 11.6 anos.

Os resultados deste estudo, de que voltaremos a falar,
sugerem que quando a vida escolar é examinada na perspectiva
dos alunos, & caracterizada, entre outros aspectos, por
duas grandes discrepdncias que aumentam com a idade:



a) Uma divergéncia progressiva entre as percep¢les actuais

e ideais, particularmente no que respeita as decisdes

politicas .da vida escolar.

b) Uma divergéncia paradoxal entre a posigdo da crianga
sobre a escola actual "versus" escola ideal e o gostar
da escola. As criancas ndo parecem julgar os constrangi-
mentos impostos pela escola como indevidamente opressi-
vos, nem os invocam como critérios avaliativos da
escola.

Concluiram que no estudo efectuado , o sexo e o SES contri-
buiram muito pouco para a varidncia das suas percepgdes

na escola.

No que respeita a divergéncia sobre as decis8es politicas

as criancas consideram-se detentoras de um grau Dbalxo
("16w degree") de pperrogativas actuais (entre 10 e 30%)
em contraste com o seu nivel preferido de prerrogativas
ideais (52% e 69%). Este quadro sugere que O0s alunos
se consideram como tendo pouco (ou nada) que intervir

em decisBes em que acham que deviam ser envolvidos.

Ou seja, o papel que o aluno se vé atribuido ndo corresponde
4s suas aspiracBes, é um papel passivo face a organizagdo
do tempo e autoridade na escola. Estes resultados refledem
igualmente a crenga que O0s professores tém que a tomada
de decisd3o conjunta prejudigque o cumprimento das suas
responsabilidades definidas institucionalmente, tais
como manter a disciplina e cumprir o "curriculurd'. Assim,
o) papel do professor é predominantemente autoritério,
gerador de uma interacgdo sorial em que, predomina constran-
gimento, e como tal, é aceite pelos alunos em grande
parte ( h& uma elevada congruéncia entre a escola actual
e a escola ideal embora se verifique um decréscimo com a
idade).



Se a maior parte dos estudos sobre a escola, as representa--
cBes em meio escolar e interacgdo professor/aluno, tém
tido como principal preocupagdo entender 0S mecanismos
que operam neo insucesso escolar, O que se passa na sala
de aula, e que a nosso ver tqmbém tem que ver com a problema
tica do sucesso/insucesso, contribuird igualmente para
o desenvolvimento social, e particularmente para o desenvol-
vimento moral, da crianga enquanto individuo no sentido
de o tornar capaz , hdo sé de aprender a ler, escrever
e contar, mas também de tomar decisfes , e fazer escolhas
préprias, de tal forma que possa controlar o seu préprio
destino, em vez de ser dirigido pelas circunsténcias
externas e pelos outros.

Uma crianca tem obviamente de aprender a tornar-se pessoca
neste sentido, visto Qque ndo nasceu com a capacidade
de fazer escolhas ou de decidir das suas préprias acgdes.
E sbé pode aprender a faz&-lo vivendo um mundo social
em que seja tratada como individuo capaz de tomar algumas
decisBes, em que OS seus sentimentos e opinides sejam
considerados enquanto tal, e ndo apenas como ocupante

de. um determinado papel, "merely children'" ou "a biginner".

Tratar a crianca como individuo é essencial para o desenvol-
vimento da sua "consciousness of self", que lhe permita
deixar de estar a mercé das circunstancias exteriores.

0 trabalho de Lee, P., & Col., sobre a percepgdo da experién
cia escolar das criancas na escola primaria, acentua
a divergéncia progressiva entre as percepgles actuais
e ideais no que respeita a participagdo nas decisdes
politicas na sala de aula, e que aliada a4 baixa percentagem
de prerrogativas actuais de que as criangas se consideram
detentoras, aponta para uma relacdo professor/aluno caracte-
rizada por uma elevada concentragdo do poder no professor.
Ou seja, a relacdo professor/aluno é uma relagdo de autorida
de , intelectual e social, fundada na atribuicdo de poder
diferenciado, e que exige obediéncia a4 pessoa investida

de poder.



Por outro lado, a autoridade pode por vezes exigir obedién-
cia em situagdes que pouco ou nada tém a ver com principios
morais, mas com formas praticas de vregulacdo da vida
social num contexto dado, e que podem mesmo entrar em
conflito com aqueles.

Sera que o tipo de interacgdo social com o professor
a que a crianga estd sujeita no contexto escolar terd um pa-
pel importante na forma como ela ira resolver um conflito
deste tipo? Sobrepdr-se-4 aos principios de reciprocidade
da relacgdo entre pares, por exemplo?

Estas reflex8es sobre a escola e o desenvolvimento social
da crianca (e o papel do adulto no seu universo educativo)
surgiram apdés ~ a transcricdo de algumas . (dezasseis)
entrevistas piloto, feitas a <criancas de dois nive

de escolaridade, wutilizando um guido construido segundo
as 1informac¢des fornecidas por Lee,P., & Col., e das quais
resultou o presente trabalho.
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2. O DESENVOLVIMENTO MORAL da CRIANGA e as
RELACOES SOCIAIS com o ADULTO

As préprias criancas reconhecem a sua subserviéncia em
relagdo aos adultos. Youniss (1976) estudou criangas
entre os 6 e 0s 13 anos que consideraram que a relagdo
adulto/crianca é afirmada através de actos de obediéncia,
embora a natureza do acto:de obedecer mudasse com a idade
dos sujeitos: os mais velhos falavam em obediéncia volunté-
ria no sentido de satisfazer os desejos dos pais.

Contudo a crianca parece colocar-se perante esta relagdo
de forma ambivalente: se por um lado a aceita, e ndo
a considera indevidamente opressiva, como mostra o traballio
de Lee, P.,& Col., por outro ela ndo corresponde as suas
aspiracdes.

A relacdo de autoridade ¢é importante para a organizagado
da vida mental da crianca e uma entre muitas com as quais

terd de aprender a lidar.

Mas o papel da relagdo de autoridade no desenvolvimento
moral ¢é encarado de forma diferente pelas varias correntes

em psicologia do desenvolvimento.

Podemos considerar duas grandes correntes diferenciadas

na abordagem do desenvolvimento moral.

a) As correntes de aprendizagem social, neo-behavieristas
(Bears, Maccoby y Levin, Bandura, Aroufreed, Mischel,
entre outros) que consideram o desenvolvimento moral

como um processo de internalizag¢do de normas e proibigdes



b)

T2,

socialmente seleccionadas e tém-se dedicado ao estudo
do controle de comportamento em relacdo a essas prescri-
¢Bes sociais.

A corrente construtivista que concebe o desenvolvimento
moral como a elaboracao de julgamentos universais
sobre o bem e o0 mal. Sustenta que o desenvolvimento
moral ndo é um processo de internalizacdo de normas
sociais,mas sim a aquisi¢cdo de principios auténomos
de Jjustiga, fruto da cooperagdo social, respeito pelos
direitos dos outros e da solidariedade entre criancas
(Piaget, Kohlberg, Turiel, Damon).

2.17. Nas Teorias da Aprendizagem . Social

As principals formulagles desta corrente sdo assim resumi-
das por Alvaro Marchesi:

Q. 0 desenvolvimento moral é uma aprendizagem de
comportamentos socialmente aceitaveis e a internali-

zacao das normas e valores transmitidos pelos
adultos que rodeiam a crianca.

e. Ndo se produz uma progressdo evolutiva regular
e homogénea, em estddios, nos diferentes componentes
do desenvolvimento moral, ainda que se verifiquem
efeitos .. estéveis e cumulativos , se as mesmas
condig8es de aprendizagem se mantiverem. Bandura
sugere mesmo que & progressdo no desenvolvimento

moral poderia ser invertida, se 0s pais e os

educadores invertessem a 1ntrodug¢do de certas
nogSes nos julgamentos morais.
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3e, 0 comportamento moral aprende-se tal como qualquer
outro , ou seja, sobretudo através da experiéncia

das consequéncias do seu préprio comportamento

e da observacdo dos comportamentos dos outros
e das suas consequéncias.

49, Factores cognitivos, tals como a capacidade de
interpretar a informagdo e representar a experiéncia
sob a forma simbdlica, a antecipagdo das consequén-
cias dos sucessos e as expectativas, tém um papel
importante na explicagado de um comportamento
moral numa situacdo determinada.

Nesta A&rea falar-se-4 de Bandura, Aronfreed e Migchel
{(vindo da corrente psicanalitica), embora se possam
incluir muitos outros . As suas posi¢gdes ndo sdo uniformes
e afastam-se de alguma forma de behavionistas duros
na linha de Skinner. Tém contudo em comum o factor
de tentarem incluir nas suas formulagdes factores de
ordem ccognitiva, nomeadamente no que se refere a internali
zacdo , conceito central nesta area.Por internalizacgédo
entende-se o exercicio de um comportamento moral adequado

na auséncia de punicgdo.-

Para Hoffman o conceito de internalizacdo pode ser
um mito criado pela classe média, tornado necessario
numa sociedade em que os direitos de propriedade ééo
importantes e aos individuos é atribuida grande responsabi

lidade com um minimo de vigiléncia.

As teorias da aprendizagem social nd3o tém em conta
as diferencas entre o0s comportamentos socials (por

exemplo normas convencionais e principios morais),
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o que conduz muitas vezes a considerar como moral aquilo
que & apenas um costume ou imposigdo, e cuja aceitagdo
é mais um indice de submissdc do que de moralidade.

Assim, umas das técnicas experimentais usadas pelos
neo-behavioristas consiste em avaliar o nivel de internali
zagdo de normas impostas (exemplo: as experiéncias
com brinquedos proibidos arbitrariamente).

Como se d& essa internalizac¢do, ou seja, como O controle
externo ¢é substituido pelo controle interno do com-

portamento?

Bandura ndo considerou suficiente a explicagdo classic:
que tenta esclarecer a resisténcia a tentagdo na auséncia
de wvigildncia, pela histéria das experiéncias em que
o sujeito é punido por actos desviantes, e assim estados
de ansiedade sdo associados a esses actos. A resisté@ncia
4 tentacdo resumir-se-ia a evitagdo da ansiedade por

essa via.

Flexibiliza a proposta behavorista ao introduzir como
factor favorecendo a internalizacd3o a aprendizagem
por observagdo de modelos, "modelling", em que a aprendiza
gem se da através de processos simbdélicos, em que O

reforco externo ndo é totalmente necessario.

A eficéicia do "modelling" depende, ndo sé das caracteris-
ticas do modelo e do resultado do seu comportamento,
mas também do prdéprio observado. (As pessoas que mais
respondem ao modelo sdo mais dependentes, e com baixa
auto-estima.)

As condicBes de aprendizagem social sdo demasiado diversi-
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ficadas, no entender de Bandura, para que se possam
verificar estéddios uniformes no desenvolvimento moral.

Bandura (1969) considerou mesmo que a sequéncia do
julgamento moral baseado nas consequéncias materiais
para a 1intencionalidade, por exemplo, é devida ao facto
de os educadores usarem esses tipos de justificagles
nos Jjulgamentos dos actos das criangas mais novas e
nas mais velhas respectivamente.

Embora considere que a evolugdo se da no sentido da
passagem do controle externo do comportamento para
o0 seu controle interno, a nivel simbdlico, e para a
auto-avaliacgdo, verifica-se que , mesmo nos niveis
mais avancados, coexistem no mesmo sujeito comportamentos
que sdo realizados por influéncia de sangdes sociais
externas, e outros pela prdpria sangdo pessoal, com
o fim de manter o nivel de auto-estima. (Que tipos
de comportamentos se realizam sob pressdo de sangdes
sociais e de sancgles pessoais? Que relacgdo entre sangdes

pessoais e sociais?)

Aronfreed por seu lado, embora admitindo que o comportamen
to moral pode adquirir-se através do "modelling", insiste
na necessidade de considerar que o individuo forma
um tipo de modelo cognitivo, da conduta do modelo observa-
do. Por isso, .. processos verbais e cognitivos complexos
medeiam e controlam © comportamento. Invoca, em apdi@
da sua afirmacdo, a avaliag¢do dos produtos de internaliza-
¢do, que aparecem nas expressles verbais da consciéncia e

ainda mais nos julgamentos sociais. Mas Aronfreed acrescenta:

" Although such a conception remphasizes that evaluative
cognition 1is sometimes a :powerful’ determinant of
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social behaviour , it does not begin to coutain the
broader conceptual resources which we need in order
to understand the total sﬁectrum of ways 1in which
social experience produces internalized control over
the child's conduct. The place of values in the control
of behavior can be more accurately estimated if we
first take into account that human beings are highly
conditionable, and that large areas of social behavior
can be subjected to internalized control with little
or no engagement of evaluative decision - making
processes".

Assim, diz Aronfreed, criancas muito pequenas mostrar-
-se—-30 deprimidas ao cometerem um acto pelo qual foram
punidas anteriormente e alegres quando cometem i
acgao que foi previamente compensada, mesmo quando
é pouco provavel que O0sS agentes da socializagdo tenham

emitido qualquer '"cognitive standard' na avaliacdo.

Mas uma crianca pode efectivamente suprimir uma acgao
que foi punida, mesmo na auséncia de controle externo,
e pode ndo manter a supressdo quando as condig8es do
meio forem diferentes das anteriores, ainda que ligeiramen
te. Estas discriminacBes Ffacilitam a correcgdo conm
que a aquisigdo do controle internalizado reflete a
realidade social. Assim, um critério para a internalizagdo
apenas ligado & vigilancia externa, limitar-se-ia a.
explicar o comportamento em termos de punigdo e recompensa-
Estaria, além disso, a deixar de 1adoAtoda uma série
de distingdes que & possivel fazer usando os esquemas
cognitivos com que representamos e avaliamos o© com-—
portamento.

Quando sustenta a intervencgdo das estruturas cognitivas,
considera gque o control avaliativo do comportamento,
mesmo o controle internalizado, se fard num continuo

de externo para interno. Muitas mediacdes cognitivas
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s3o assim orientadas para o exterior (vigildncias conside-

das com ou sem existéncia real).

Por outro lado, ha outros critérios cognitivos de avalia-
cdo do comportamento, sem qualquer referéncia a consequén-
cias _punitivas ou compensadoras. Esses critérios manifes-
tam-se na expressdo de Aronfreed, nas "verbal expressions
of conscience", quando adultos ou criangas ddo oOs racio-
nais da avaliac¢do dos comportamentos morais nos dilemas.
Respeito pela autoridade ou pelas pessoas que estimam,
manutencdo do sistema social e das relac¢des contratuais,
principios mais alargados de bem e de "rightness" em
relacdo ao bem estar dos outros, sdo formas internalizadas
de controle do comportamento, mediadas por estruturas
cognitivas mais abstratas no que respeita as consequén-
cias externas de um acto, e por isso sdo de orientacgado

interna.

Esta capacidade discriminatéria leva Mischel a chamar

a atencdo para os diferentes significados que as situacles

apresentam para cada pessoa. As variaveis pessoais

dariam conta de uma actividade cognitiva que interpreta

as situacdes especificas.

Mischel v& a crianca como um psicdlogo, tal como Turiel,
intuitivo, gque sabe usar principios psicolégicos para
compreender o comportamento social, regular a sua prépria
conduta , e para conseguir um dominio crescente do

meio social envolvente.

Assim, o trabalho de Mischel,W., tem sido no sentido
de estudar a compreensdo dos processos cognitivos subjacen
tes ao comportamento social, ou seja, ds competéncias
cognitivas. Daqui decorre que para poder fazer predigdes

correctas de comportamento, & necessario avaliar as
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competéncias cognitivas individuais geradoras de comporta-
mentos relevantes e outras varidveis pessoais passiveis
de afectar a acgdo, tals como:

. estratégias de codificagcdo e construtos pessoais:
unidades para categorizar acontecimentos e auto
descrigdes (processamento de informacdo);

. eXxXpectativas sobre o) resultado do comportamento
e o0 resultado do estimulo em situacdes especificas;

. valor subjectivo do estimulo, o que sdo incentivos,
0 que sdo aversdes;

. sSistemas auto-reguladores e planos: regras e auto-

-reacgles para a execugdo e a organizacdo de consequén

cias complexas do comportamento (metacognicdo).

Mischel rejeita igualmente a existéncia de estddios
no desenvolvimento moral, dada a falta de homogeneidade
das respostas dos sujeitos. Essas diferencas sé podem
ser explicadas pelas diferentes histdrias de aprendizagem
social , que reflectirdo as interaccdes sociais que
se foram produzindo entre o© sujeito e as situacdes
concretas.

Admite , no entanto, a existéncia de uma sequéncia
relativamente universal de indices de moralidade na
evolugdo ao longo da idade, que expressam o desenvolvimenm‘
to das competéncias cognitivas e evolugdo das praticas
de socializacgdo.
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2.1.7. A Educac¢do e a Interac¢dc com o Adulto

O papel dos agentes de socializacdo situa-se a o
nivel do processo de internalizagdo e sua orientacdo.

Para Bandura, 0s agentes de socializacdo sdo modelos

sociais, indespensaveis enquanto meios de transmissido

e modificadores do comportamento incorrecto. Na verdade,

é pouco crivel , no seu entender, que toda a aprendizagen
da 1linguagem , costumes (mores), costumes familiares
e culturais, educacionais e politicos, se dessem
em cada novo membro da sociedade através do reforcgo
selectivo , sem a existéncia de modelos que exibem
o reportdédrio acumulado da sua cultura. O processo
de aprendizagem social sera entdo acelerado, na medida
em que cada membro da sociedade tentar regular o

seu comportamento com o de modelos sociais adequados.

Esta transmissdo da-se no processo de identificacdo

que Bandura define, no campo das teorias de aprendizagem
social, como um processo continuo em que sdo adquiridas
novas respostas e os reportérios existentes sdo ,de
certo modo, modificados em fungdo, tanto de experiéncias
directas como indirectas, como de uma grande diversidade
de modelos actuais ou simbdlicos, cujas atitudes,
valores e respostas sociais sdo exemplificados em

comportamentos, € sob formas codificadas verbalmente.

A familia serd entdo a fonte primaria de modelos

e prescricgBes, com a qual irdo concorrer outros modelos

inerentes ao sistema social (companheiros, outros

adultos, T.V.). Aronfreed por seu turno da particular

atencdo as técnicas educativas dos pais.
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Dos trabalhos efectuados conclui que castigar ou

entrar num conflito de forcas aberto, orienta a crianca

para as consequéncias externas, e consequentemente para

um controle perante a trangressdo predominantemente ex

terno.

Pelo contrario, _a inducc¢do ou raciocinio produzem na

crianc¢a um controle mais internalizado.

" ... techniques influencing the child to assume
or examine his Own responsability, such as
asking him to report or account for his behavior,
insisting upon his making reparation, or encoura-
ging him in various ways to define transgressious
for himself or to iniciate his own moral reponses;
explanation of relevant standards (including
"reasoning" and "talking things over"), describing
the consequences of his actions to the child,
suggesting appropriate alternative actions
or simply telling the child what aspects of
his behavior were - unacceptable ". (Citado por
Hof fman)

Mischel por seu turno considera que o desenvolvimento

moral se da em func¢do do desnvolvimento cognitivo e das.

praticas educativas associadas: 0s pais costumam

passar parauma atitude baseada no raciocinio e principio
abstratos a medida que a crianca progride nas suas
capacidades verbais e cognitivas.

Na revisdo que Hoffman faz dos trabalhos nesta area,
conclui dizendo: ..." all discipline techniques have

The primary function of the:first two is motive arousal -

and of the-last -, providing -a morality_relevant.cogniti

ve struture. When the degree of a rous al 1is opti-
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mal, the child attends to and is subject to maximum influ

ence by the cognitive material. That is, _focusinghis at

tention on the harm done others as the salient aspect
of his transgression helps integrate his capacity
for empathy with the knowledge of the human consequences
of his own behavior".

Assim, a interaccdo com "authority figures" racionais,

dentro dos pardmetros acima descritos, que fazem

uso da indugdo , que deve ser compreensivel em funcéo
da propria experiéncia da crianca, e que ndo sujeitam
a crianga a vigiléncia excessiva, bem como as oportunida

des de "role taking of authority", ou seja, participacdo

em tomadas de decisdo acerca do seu prdprio comportamen-

to, constituem factores importantes para o desenvolvimen
to moral, que permitirdo ao sujeito tomar contacto
directo com os diferentes aspectos em jogo no julgamento
dos actos morais, e por outro lado permitir-lhe-a
encarar a autoridade como menos arbitraria e mais

racional.

Apesar das tentativas de aproximag¢do ao cognitivismo,
(Aronfreed, Hoffman e Mischel), as teorias da aprendizs-
gem ~social assimilaram a aceitacdo das regras e
prescrigdes morais a conformidade com as ordens paren-
tais , 1leils, normas e convenc¢des sociais. 0s conceitos
explicativos sdo o reforgo negativo e positive, a
imitagdo, internalizacdo e identificacédo.

A componente cognitiva interfere na internalizacgdo
das regras morais, através dos agentes de socializacdo
e tem um papel importante na dgeneralizac¢do e discrimira-
¢§o no controle do comportamento do sujeito, através

dds contingéncias de reforgo.
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A noc¢do de obrigacdo moral, autdnoma , distinta do
respeito & norma convencional nd3c aparece assim nestas
formulacBes , em que a internalizagdo & o substituto

da vigiladncia externa.

2.2. Nas Teorias Cognitivas e Construtivistas

2.2.1. Piaget e a Emergéncia da Obrigagdo Moral

Dentro da abordagem cognitivista, o trabalho d= [J.
Piaget "Le Jjugement moral chez 1l'enfant", constitui
o ponto de referéncia a partir do gqual numerosas
investigac8es tém sido desenvolvidas.

Esta obra constitui uma resposta sobretudo a Durkheim,
e procura nela resolver a emergéncia de uma moral
auténoma, individual, contraposta & moral heterdnoma.
Ou melhor, procura explicar a passagem de uma moralidade
imposta pelos adultos, baseada em relagdes de respeito
unilateral, para uma moral autdénoma, baseada na coopera-
c3o e nas relacdes de respeito matuo.

Cada um destes tipos de moral, constitui uma fase
de desenvolvimento moral. Cada uma delas é definida
em termos socio-afectivos e cognitivos. N&do aplica
0 conceito de estaddios, mas sim niveis, modos de

pensar moralmente.

P 1 aget caracteriza da seguinte forma os dois

tipos de moral:
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12. Moral heterdénoma, ou de constrangimento, e do
realismo moral: O bem é a obediéncia ao adulto.

O realismo moral manifesta-se na crenga de que
os deveres existem em si mesmos, independentemente
da consciéncia e impostos obrigatoriamente; na
reificagdo absoluta das regras, na confusdo entre

0 objectivo e o subjectivo, e na concepg¢do objectiva
da responsabilidade.

22, Moral autdénoma e da cooperagdo: concepgdo relativa
da moral cujos determinantes s&d0 a reciprocidade
e a cooperacdo entre iguais. Para chegar a moral
autdénoma a crianga precisa - de manter interaccdes
sociais reciprocas em condi¢Bes de igualdade
e respeito mutuo.

Para Piaget a moralidade é um sistema de regras cuja
esséncia tem que estar MO respeito que o individuo
adquire por essas regras . Neste sentide, a moralidade
ndo pode ser entendida primariamente como uma forma
de regular o comportamento individual, mas sim como

forma de regular as relacfes entre individuos. Devendo

ser assim distinguida de outras formas de regular
o comportamento 1individual, com vista a satisfazer

os préprios interesses.

Deve também ser distinguida de outras formas de regula-
¢do social como as leis, a autoridade, a religido,cuja
legitimidade sé ¢é avaliada em fungdo de outras formas
de regulacdo social, enquanto as prescri¢des morais
sdao avaliadas em termos de <consisténcia interna.A
moral ndc descreve as coisas como sdo, mas como deveriam
ser e neste sentido trata-se de uma '"instrumental
prescription" (D. Wright).
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A obrigagcdao moral emerge das relag¢des que a crianca
estabelece. As préprias relacdes podem ser vistas
como sistemas evoluindo para um equilibrio cada vez
maior, e cuja fungdo seria a criacdo da obrigacdo
moral.

A realizagdo consciente da forma e natureza da obrigacdo

moral gque a criancga experimenta, cria-lhe as estrururas

cognitivas relativas & moralidade. 0 que implica

que a moral tedrica seja decorrente da moral pratica,
que a precede ( tal como a pratica da regra precede
a consciéncia da regra no jogo dos berlindes).

Para que a obrigagdo moral aparega € necessaric que
as relagles sociais tenham continuidade, tenham histéria,
Dai a dimportancia atribuida 4&s relacles sociais da
crianga nos primeiros anos de vida. Por outro lado,
O desenvolvimento posterior da moralidade na crianca
dependera do tipo de relagdes que experimenta e da
forma como construir as obrigagdes que essas relacdes
gerarem.

Neste contexto, adquire particular dimportdncia, a
analise dos principais tipos de relacgdes sociais

em que a crianca vive.

AS relaglSes socials podem situar-se num continuo,
em que num extremo se situa a relagdo de respeito
unilateral e no outro a relacdo de respeito miutuo,
embora tails relagBes ndo existam sob as suas formas
puras.

As relag8es de respeito unilateral sdo as que a crianca
tem com os adultos, s3o relacgdes assimétricas na
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distribuigdo do poder. O adulto imp8e & crianga as
crencas, as regras, e 1induzem a crianca & moralidade
do dever e do sentido da obrigagdo para manter as
regras parentais. A compreensdo das regras é baseada
na autoridade e estas sdo portanto imutaveis (realismo
moral). Assim, a relacdo de respeito unilateral conduz
a uma forma de obrigacdo moral que se identifica
com o conformismo em relagdo a norma. Piaget ndo
especifica se este tipo de relacdc ¢é efectivamente
necessario ao desenvolvimento. No entanto, ¢é pura
especulacao discutir o facto, visto ser uma realidade
a que a crianca ndao pode fugir.

A regra imposta pelo adulto é-lhe externa, e nio
corresponde a qualquer necessidade directa da crianca.
0 préprio caradcter unilateral da relacgdo refor¢a
o} egocentrismo (intelectual e moral) da crianca:
0 egocentrismo traduz a confusdo entre o ego e ©
mundo exterior. Para a crianca se libertar desse
egocentrismo, tem portanto que tornar-se consciente
do préprio ego e 1libertar-se do pensamento e desejo
dos outros. A relacdo de respeito unilateral , (de
autoridade) ao 1impdr regras e crencas impede &ssa
libertacdo , e 1inibe o desenvolvimento da autonomia,
unica forma de pensar moralmente, de acordo com O
acima exposto. Assim, a autonomia é condigdo para

ser moral.

Piaget diz mesmo que O constrangimento, fonte do
dever e da heteronomia ndo ¢é reductivel ao bem e
a racionalidade autdnoma, que sdo produtos da reciproci-
dade, esséncia da relacdo de respeito mutuo, embora a e-—
volugédo das préprias relagdes de constrangimento
tendam a aproximd-las das relac8es de cooperagdo.
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Na relacdo de respeito matuo, os participantes estdo
no mesmo pé , tém o mesmo estatuto de tal forma que
as decisBes sdo tomadas através da discussdo. E este
tipo de relagdo que a crianca tem com 0s seus iguais,
ou quando os seus superiores tendem a ser seus iguais.
As 1instrucdes (prescrigdes) ddo lugar ao acordo mituo,
e as regras 1livremente consentidas perdem o caracter
obrigatdrio externo. As regras, estando submetidas
as leis da reciprocidade, constituirdo verdadeiras
normas morais. Ou seja, as relacdes de respeito mituo
e cooperacdo tém como esséncia fazer emergir a conscién-
cia de normas ideais que dirigem todas as outras
regras.

>

conclusdo de Piaget é que o sentimento de justicga
& em boa medida independente da influéncia do adulto
e apenas requer para se desenvolver o respeito mituo
e a solidariedade entre criancas. O que ndo & O mesmo
que dizer que o adulto ndo tem nada a ver com O desenvol
vimento de justica: na medida em que praticar a recipro-
cidade com a crianca e der o exemplo, tera uma

grande influéncia.

Ha contudo uma contradi¢do entre a submissdo que
exige a relacgdo de autoridade, mesmo se conforme
a Jjustica, e o caracter autdnomo da Justiga, que
sé desenvolverd a medida que a crianca progredir
na cooperacdc e respeito mituo, primeiro entre criangas,
depois nas relagdes adulto/crianca, a medida que
a crianca se considera ela prépria como igual ao
adulto. De acordo com os trabalhos de Piaget sobre
a nogdo de Jjustiga, tal comega a verificar-se cerca
dos 10 - 12 anos. E nesta idade também que 0s jogos

sociais entre criancas atingem o méximo no nivel
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de codificagdo das regras (as regras do jogo do berlinde
na mesma obra).

A moralidade ¢é entdo internalizada e assumida como
sua, e o0s Julgamentos morais que emite evidenciam
0s sinais cognitivos da moralidade da cooperacio,
tais como, ter em conta a intencdo do outro (descentra-
¢do e social perspective taking, Kohlberg e Selman),
e o entendimento das regras como baseadas no respeito
pelos acordos mutuos.

Assim, uma das mais importantes formas de o adulto infih

enciar o desenvolvimento da crianga no sentido da justi-

¢a é promover relagfes de respeito mituo com a prépria

crianca.

A progressiva autonomia da crianca em relacdo as
restrigdes impostas pelos adultos e a possivel influén-
cia destes favorecendo a 1igualdade, foi explorada
através de duas hipdteses formuladas por Lickona(1977):

12. O amadurecimanto do julgamento moral da crianca esta

r& prioritariamente correlacionado com a sua maior

independéncia das normas e da autoridade do adulto.

22, As PPaticas democréticas de educacdo relacionam-se

positivamente com o amadurecimento do julgamento mo

ral ,enquanto que o autoritarismo dos pais se deve

correlacionar negativamente.

Contudo, Lickona verificou uma correlacdo entre algumas
medidas de independéncia e algumas dimensdes do julgaman
to moral , mas ndo noutras. A correlacdo negétiva

entre o julgamento moral e pais autoritirios sd se veri-

ficou sobre desvios e normas convencionais.
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Os trabalhos de Lickona (e também de Damon) embora
realcando a 1importadncia da relagdo adulto/crianga,
po&m em causa extrapolagdes para a conclusdo de que
a compreensdo moral da crianga seria completamente
modelada pelo adulto, como se os valores da crianga
fossem derivados exclusivamente deste, sem passarem

por uma auto-construgao.

Proceder a uma tal extrapolagdo seria ndo considerar
o esforgo continuo da crianga para organizar e compreen-
der o seu préprio mundo social, na .teia. das suas diver

sas experiéncias .

Damon considera  que a obediéncia/desobediéncia &
figura de autoridade e os problemas que acarreta,
normalmente pouco tém a ver com a justiga em si,
e que o desenvolvimento do conhecimento moral do
individuo (considerado como uma func¢do moral da justical,
emerge mais das suas reflexdes sobre problemas quotidias
nos de justica , do que da sua experiéncia precoce

com adultos , na linha ja avancada por Piaget.

Assim, a futura evolugdo moral ndo dependerd da quebra
pura e simples da obediéncia & autoridade, cujo conceito
e racional de obediéncia vai ele préprio evoluindo
também ao longo da idade (Damon,1977), mas da organiza-
cio e reorganizacdo dos principios de justiga, desenvol-
vidos nas histdérias das experiéncias sociais da crianga

com Os pares.

2.2.2. Kohlberg e o Raciocinio Moral

Dentro do mesmo quadro tedrico de Piaget, Kohlberg
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ao contrario de Piaget, admitiu a existéncia de estéa-
dios no desenvolvimento moral , da mesma forma que
Piaget concebe os estadios de desenvolvimento cognitivo
- sequéncia de estruturas que se movem para um equili-
brio cada vez maior, através de sucessivas transforma-
¢des qualitativas. Esta nog¢do de estéidio implica
que:

. a sua sucessdo é& invariante
. sdo universais
. formam estruturas de conjunto

. estdo hierarquicamente relacionados.

Considerou que o trabalho de Piaget apresentava insufi-
ciéncias metodoldgicas, que procurou colmatar, a
partir de investigac¢des transversais e longitudinais,
em criangas, adolescentes e adultos.

Delimitou o seu trabalho a um aspecto do desenvolvimento
meral: o raciocinio que o individuo desenvolve para
justificar o que uma hipotética pessoa deveria fazer
Ou ndo numa situag¢do igualmente hipotética.

Os dilemas apresentados por Kohlberg, consistiam
em escolher entre cumprir as normas sociais legais
(ndo roubar, por exemplo) ou desobedecer-lhes para
satisfazer as necessidades humanas ou o bem dos outros
com vista a estabelecer estddios de filosofia moral
(D.Wright).

As entrevistas de Kohlberg sdo estandartizadas, ao
contrario das de Piaget, e por 1sso menos ricas embora
mais fidedignas.
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Kohlberg preocupou-se, na opinido de D.Wright, com
a 1lbgica compulsiva aplicada ao nivel da moral, enquan-
to Piaget se preocupou com a moral compulsiva, pela
aspiragdo ao bem, ou seja com o respeito pela norma
moral.

Na andlise das respostas aos dilemas Kohlberg distinguiu
trés grandes niveis de desenvolvimento moral, cada
um deles composto por dois estaddios.

Estes trés niveis estdo estreitamente ligados a diferen-
tes formas de relagdo do sujeito com as regras e
expectativas da sociedade e por isso estdo estreitamente
ligados aos estddios de descentracdo social (Selman,
1971, 1976) (Dbami, 1975; Devries, 1970, citados por
Vanderplas-Holper).

O nivel pré-convencional caracteriza-se por as regras
e expectativas da sociedade serem exteriores ao sujeito,
e ¢é onde se $ituam as criancas antes dos 9 anos ,alguns
adolescentes e um grande numero de criminosos adultos

ou adolescentes.

0 nivel convencional é aquele em que se verifica a inte

riorizacdo das regras e expectativas dos outros, particu .

larmente da autoridade. E aqui que se situam a maioria

dos adolescentes e adultos (good boy, good girl).

S6 no nivel péds-convencional, o sujeito se distancia
das expectativas e normas dos outros, e constrdi
Os seus préprios valores, definidos por principios
universais »  livremante escolhidos. Os estiddios 5¢

e 69, do nivel pds-convencional, tal como oS anteriores
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sdo definidos a partir de construgdes filosdéficas,
visto considerar que a '"moralidade" é um conceito
mais filosdfico que psicoldgico. Nos estadios conven-—
cionais, 32 e 49, contudo incluil a relagdo entre a
interiorizagdo das regras e expectativas e os principios
ideais, pelo que considerou mais dois sub-estadios
0 3B e 4B.

Kohlberg conclui que h& um isomorfismo entre o desenvol-
vimento moral, pelo que um julgamento moral avancado
depende de um raciocinio 16gico avancado. Ou seja,
o raciocinio moral ¢é uma aplicacdo particular do
estédio de desenvolvimento cognitivo do individuo.

Desta forma uma pessoa Qque se situa no estadio das
operacdes concretas , Siltuar-se-a nos estadios 1
e 2 do nivel pré-convencional; de igual modo um sujeito
que esteja no nivel inferior do estéddio das operacdes
formais, n&do wultrapassard os estddios 3 e 4 do nivel

convencional.

H4 uma dependéncia do nivel moral do desenvolvimento
cognitivo, sem que o desenvolvimento cognitivo por
si envolva necessariamente um nivel equivalente do

desenvolvimento moral.

Paralelamente, aos aspectos cognitivos, Kohlberg
considera 0S processos socio-cognitivos implicados,
particularmente, o ‘'"role taking", como acima referido,
ou seja, a habilidade (ability) para ver os factos
do ponto de vista do outro, e que estd presente em
todas as interacgdes soclals e situacionais de co-

municacgdo.

As situagdes que promovem o ''role taking" sdo aquelas
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em que a crianca experimenta um conflito entre as
suas acgles e avaliagdes do outro. 0 conflito moral par

te das mesmas caracteristicas e, tal como a capacidade

de se colocar no ponto de vista do outro, a nogdo de

justica parte de uma estrutura de igualdade e reeiproci-
dade.

No ambito da educacd3o kohlberg desenvolveu trabalho
em instituigbes educativas em que pretendeu promover:
oportunidades de '"role taking"
estimulacdo intelectual e raciocinio 1ldégico
responsabilidade

a discussdo de dilemas morails e de conflitos morais—

—-cognitivos.

Deste modo as interacg¢gdes em diferentes grupos sociais
que proporcionam ocasiBes de "role taking", as familias
em que o0s pails encorajam o dialogo sobre problemas
éticos e o grupo de pares, sdo aspectos que Kohlberg

considera importantes para o desenvolvimento moral.

.2.3. Julgamento Moral e Obrigac¢do Moral

Sendo Piaget e Kohlberg os dois autores mais discutidos
nesta a&rea tedrica, apresentam algumas divergéncias
nas respectivas abordagens , de que D.Wright nos
- da conta (1).

(1). D. Wright, in "The moral Judgment of the Child Revi
sited", 1981.
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Reconhecendo as limitag¢des de Kohlberg, muitos investi-
gadores tém vindo a retomar o trabalho inicial de
Piaget. De facto, Kohlberg ao estudar apenas o racioci-
nio sobre dilemas hipotéticos deixou de lado muitos
outros aspectos . Uma vez que estava mais interessado
no raciocinio moral do que na obrigag¢do moral, procura
explicar os seus resultados, ndo a partir das propostas
de Piaget no "Julgamento Moral da Crianga", mas na
sua teoria do desenvolvimento cognitivo. A abordagem
de Piaget ao desenvolvimento moral é assim muito
mais sécio-psicolégica, como diz D. Wright, wvisto
a obrigacdo moral n#o emergir de uma compulsdo légica
mas a partir das relagles entre pessoas. Dai que
os dois niveis de pensamento e experiéncia moral
considerados por Piaget sejam explicaveis através
das relacdes sociais em que se desenvolvem. Claro
que reconhece a importéncia do desenvolvimento cognitivo
(o paralelismo entre realismo moral e realismo intelec-
tual é disso exemplo), mas ndo articula a emergéncia

da obrigagdo moral no desenvolvimento intelectual.

Kohlberg também ndo nega a importdncia das relagdes so-
ciais, mas trata-as através do estudo "Social Perspecti-
ve Taking'", que é tomada como um aspecto da actividade
cognitiva prépria do sujeito.

Piaget, por seu 1lado, considera os tipos de relagles
sociais, que se podem definir independentemente da
construcdo que o sujeito faz delas, e que sdo determi-
nantes , por um lado, do modo de pensar moralmente
e que se manifesta no desenvolvimento moral do sujeito,
e por outro do sentido da obrigagdo moral do individuo
através do respeito que este sente no interior da
relagdo (do respeito unilateral ou de respeito

matuo).
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Assim, o Jjulgamento moral, que inclui a obrigacdo moral,
é moralidade pratica que ¢é construida nas relacgsles
sociails que a crianga estabelece.

Trata-se de moralidade pratica na medida em que Piaget
considera que o Julgamento é a realizacdoc consciente
da pratica moral.

" Conscious realization does not consist in the projection
of an inner 1light which is 1limited to i1lluminating
a perfect construction, but as we have seen, it presup-

posses a reconstructrion , which transcends, whilst
integrating, the struture of the previous construction
thus "reflected". (Beth & Piaget, 1966, citado noOr
D. Wright)V

Se os estddios de desenvolvimento moral de Kohlberg
em vez de serem considerados como indicadores das estru—
turas cognitivas que determinam as decisdes morais,
forem considerados como passos na progressiva realizacdo
consciente da moral préatica em que o sujeito tem vivido,
provavelmente adquirirdo outro sentido.(D. Wright).

O comportamento moral de uma pessoa pode estar organizado
de forma a ndo reflectir o pensamento. Piaget no "Julgamen
to Moral da Crianga" distingue dois planos da vida -
mental - o consciente reflectido e o operativo (a coopera-
¢do entre criangas era mais avancada na pratica do
jogo dos berlindes, do Qque nas reflexdes verbais sobre
cooperacgsdo).

Uma das implicagles desta afirmacdo é que um individuo
pode nédo ter conhecimento das suas préprias estruturas
cognitivas, e assim a resposta verbal aos dilemas pode
ndo ser uma fonte de informagdo fidedigna acerca do nivel
moral do sujeito.
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Piaget afirma que a crianga precisa de experimentar
durante muito tempo uma determinada estrutura na
actividade préatica antes que esta se manifeste na
realizacgdo consciente: "Thought always lags behind
action and cooperation has to be practiced for a very
long time before 1its consequences can be brought
fully to light by reflective thought".

Entdo que informagdo pertinente sobre o nivel e pratica
moral nos dardo as respostas expressas verbalmente
quer a dilemas morais, quer a histérias que apresentam
problemas morais? Serd que este caminho em investigacdo
valerd a pena?

Na opinido de Rest, 1979, a investigacdo nesta &area
é crucial porque:

. E a forma de descobrir as formas complexas como
as pessoas 1interpretam e organizam a actividade
em situagdes sociais complexas. E avaliar apenas
© comportamento, o resultado final, nd3o indica
as intencdes, o racional da acgdo do sujeito.

. Os julgamentos verbais sdo importantes porque por
vezes refletem as estruturas que orientam o compor-
tarento actual. Por outro lado, os comportamentos
origntados por estruturas num plano consciente
e refletido sd3o mais coordendveis com objectivosv
a longo prazo. Tomam em conta mais factores,e
coordenam varios planos da vida mental.

E, como refere Rest, um dos aspectos do desenvolvimento

.moral, é tornar o comportamento orientado por Julgamen-
tos reflectidos e conscientes.
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A separacdo entre pensamento e acg¢gdo, promovida pelos
préprios psicdlogos, e particularmente no que diz
respeito ao Jjulgamento moral, tem constituido uma
das principals dificuldades na interpretacdo e conceptua
lizacdo das discrepdncias entre julgamento reflectido
e Julgamento activo.

Contudo, pensamento e acg¢do ndo sdo separdveis, visto
qualquer interacgdo humana envolver necessariamente
pensamento e conduta, ou pensamento e acgdo. (Vigotsky,
Piaget, Bruner). Mesmo as respostas aos dilemas morais
precisam de ser avaliadas a partir do sentido que
o sujeito d& as situagles propostas. Damon, propde
que se ultrapasse este tipo de dificuldades, reconhacon-
do que o conhecimento social pode dar-se em diferentes
contextos:

pratico

. conhecimento pratico (conhecimento na pratica)
"real life"

. conhecimento tedrico.

A diferenca entre o contexto "pratico" e "conhecimento
pratico", reside no facto de o primeiro orientar
para um pragmatismo de orientagdc ndo moral para

problemas sociais.

Foi a partir do estudo do comportamento da crianca
que Damon estudou & Jjustica positiva, considerando
a partida que provavelmente as relacdes entre o conheci-
mento tedrico e conhecimento prdtico, pouco nos dirdo
acerca da maneira como & crianca actuara no futuro
numa situacdo semelhante, por razdes que se prendanm
com niveis de incerteza intrinsecos is situagdes reais.Mas
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talvez se possa predizer a partir do conhecimento pratico
quais as tendéncias gerais ou padrdes de comportamento,
dos actos observaveis.

2.2.4. Compreensdo da Dindmica das RelacgBes Sociais

O trabalho e concepgdo de Damon assume para nds particu-
lar importdncia, pela &nfase que pde na compreensio
dindmica das interaccdes sociais. Este autor considera

’

que é mais importante compreender a natureza das

relagSes entre pessoas e as transagdes que as regulam
do que conhecer as caracteristicas dos individuos
e instituig¢des, em que as estruturas cognitivas assumem
um papel mediador do comportamento social e moral.

Desde muito cedo a crianga aprende o que s&o relaces
de autoridade, vinculagdo e amizade, o que é um castigo,
a bondade e a hostilidade.

Damon fala, entre outras relacdes sociais, da autoridade
Para wuma crianga existe um certo namero de pessoas
e instituigBes que estdo investidas de autoridade,
mas as criangas ndo tentam aprender todas as regras
que podem vir dessas autoridades. Mas para compreender
@ colaborar com a autoridade as criancas precisam
de compreender porque se deve obedecer, visto a obediém-
cia ser o racional da autoridade, em que condigdes
deve obedecer e a quem. Acontece que a resposta a
todas estas questdes nd3o pode ser inferida apenas
a partir das caracteristicas objectivas das pessoas.
O caracter dindmico e subjectivo da autoridade, tal
como das outras relagles sociais, € o mais dificiil
de conceptualizar.



.37.

Acontece que s&o0 estes aspectos dinamicos e subjectivos
das relag8es interpessoais que tém sido menos explorados,
mesmo dentro de um modelo tedrico que considera a
crianga como construindo activamente o seu conhecimento
social a partir da interaccdo entre a sua experiéncia
social e as sua capacidades cognitivas.

E por isso que n3o é descabido afirmar mais uma vez
que Piaget, pelo contririo, descreveu uma organizacdo
do julgamento mais relacionada com assuntos especificamen
te sociails, em que as estruturas cognitivas nso aparecem
como mediadoras, mas contribuindo para a construcgdo
de Julgamentos morais, ndo redutiveis a operacdles
ou capacidades cognitivas ndo sociais. Assim a analise
de Piaget reflete a preocupagdo com as interaccdes
sociais (1932). Tal como Piaget, Kohlberg mantém,
estreita esta concepgdo da relacdo entre estruturas
cognitivas e desenvolvimento moral (que 1leva Rest,
a discutir se a moral deve ser discutida diferentemente
dos outros conceitos). Kohlberg considera igualmente
que a nogdo de Justiga é o factor essencial da vida
social humana, que estrutura todas as relacles sociais.

Mas esta formulagdo de Kohlberg (e de Piaget?) é conside-
rada por muitos (Turiel, 1975,78) como demasiado global
e ambiciosa . Serd que qualquer estrutura de Justica
é sufucientemente geral para organizar todos os tipos
de interacg¢do social?

Turiel sustenta que tal nido é possivel, e quée aceitar
O estruturalismo ndo implica "qualquer tipo de totalidade
€ que tudo esteja 1ligado a tudo". Assim as estruturas
sdo sistemas parciais no que respeita a totalidade
do organismo®do pensamento.
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Turiel distingue assim as convencdes sociais dos conceita
morais , como pertencendo a sistemas diferentes, o
que ndo quer dizer que estes dois conceitos ndo estejam
relacionadds, ou sejam 1independentes. Mas ndo sido
redutiveis um ao outro. Turiel chama "partial system"
a cada um deles.

Em termos de desenvolvimento moral, o que se passaria
entdo nos niveis mais baixos seria a confusdo entre
estes dois dominios (o das convengdes sociais -conceito

_pragmatico- e 0 dos principios morais -contexto moral-
que conduz a uma orientacgdo punicdo e obediéncia

em Kohlberg,e ao realismo moral em Piaget.

Os niveis mais avancados mostram a diferenciagdo e

coordenagdo destes dois dominios.

2.2.4.17. O Desenvolvimento da Nocdo de Autoridade

Por nos parecer 1importante para a compreensdao da
relagcdo professor/aluno, tocar-se-30 alguns aspectos

do desenvolvimento da noc¢do autoridade.

O desenvolvimento da nocgdo de autoridade foi estudado
por Damon (1977) e ultimamente outros trabalhos
tém sido desenvolvidos no mesmo sentido nomeadamente

por Tisak, M., e Laupa & Turiel.

O realismo moral de Piaget, bem como o 12 estadioc
de Kohlberg , descrevem o julgamento moral da crianca
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baseado na punigdo e obediéncia, dada a impossibilidade
da crianga avaliar as ordens que lhe s3oc dirigidas
pelos que detém o poder, pais e outros educadores.
Falta-lhe o conhecimento e a compreensdo das razdes
dos educadcres, e portanfo ndo pode duvidar racionalmen
te da propriedade dessas ordens.

Estas afirmaglSes além de subavaliarem as capacidades
da crianga como "um moralista intuitivo" esquecem
que 0 egocentrismo infantil contudo, como sublinha

Damon, estad longe de ser associal, antes esti intimamen

te ligado ao constrangimento adulto. Como a crianca

ndo pode estabelecer com o adulto uma relacdo de
igual para igual, fecha-se em si prépria, e submete-~
-se mals ou menos, pelo menos em intencdo, as regras
estipuladas pelo adulto, que assim se mantém externas
a propria crianga. Os resultados que Damon obteve
no estudo da justiga positiva , mostraram que criancas
entre o0os 4 e os 10 anos sdo capazes de mostrar racioci-
nios elaborados sobre principios como igualdade,
necessidade, e mérito, e que estdo longe do registo
autoridade-obediéncia.

Assim, Piaget e Kohlberg , ao chamarem a atencdo
para as relagdes com os adultos, podem conduzir
& extrapolacdo abusiva para a conclusdo de que a
compreensdc moral df crianga seria derivada do adulto
e ndo auto construida.O desenvolvimento social da crian
¢a ndo depende apenas do adulto, mas também das
relag8es precoces com o0s pares. A histdria destes
dois tipos de relagdes ocorrem simultidneamente,
e de certo modo constroem-se uma a outra na mente
da crianca.

Dean, A., & Col., estudaram os efeitos do man
trato dos pais nas concepgdes que as criancas cons-

Como atras referimos
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truiam das relacdes 1interpessoalis, e chegaram a
conclusdo que as criangas maltratadas pelos pais
descreviam a, relagdo com 0s companheiros como ndo
reciprocas, com énfase para a agressdo, e ndo mostravam
0 desenvolvimento previsto por Piaget na sensibilidade
e mutualidade interpessoal. (1)

E assim que o prdprio conceito de autoridade sofre ele-
-préprio, como outros conceitos,reorganizac¢des sucessi-

vas que refletem a organizacdo consciente dessas rela—-

c¢Bes no pensamento da crianga.

A palavra chave na relac¢do de autoridade é obediéncia.
A tarefa da crianca é estabelecer uma base racional
para obedecer e para desobedecer.

Para estabelecer essa base racional € precisc gus
entenda a legitimidade dagquele que exige obediéncia.
Essa legitimidade pode ser decorrente de uma estrutura
institucional, das qualidades pessoais, ou das duas.,

Damon encontrou 3 niveis distintos para a justificacdo

da legitimidade da obediéncia & autoridade:

(1). Effects of Parental Maltreatment on Children's
conceptions of INterpersonal Relationships, in Develap-
ment Psychology, 1986, Vol.22, N2 5.
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Nivel 0O-B:

Nivel 1-A:
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A confusdo entre a perspectiva prépria
e a autoridade ndo reconhece esta como
uma entidade constrangedora do "self".

A criangca obedece porque quer, com base

na afeicdo. A autoridade ainda nd3o é
exterior ao sujeito.

A aparente insubmissdo as regras nesta
idade (4 - anos) tem que ver com a confusio
entre a autoridade e o préprioc desejo,
a que aquela se deve conformar.

A autoridade é concebida como exterior
ao sujeito, e existe para se 1lhe opdr.
A legitimidade é apenas descritiva, a
partir da caracterizacio das pessoas

que exercem a autoridade.

A obediéncia justifica-se para atingir
um fim ou para evitar consequéncias desagra-
daveis para si préprio.

A obediéncia deixa de ter sentido a
partir do momento em que se lhe pode

escapar sem consequéncias. (6 anos)

E concebida em termos de respeito unilateral
no sentido piagetiano.

A figura de autoridade, -enquanto tal,
tem 0 direito de ser obedicida independentem

te das consequéncias.

A desobediéncia é mal em si mesma.
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Contudo ha limites para as ordens da
autoridade; ndo podem mandar fazer coisas
que prejudiquem os subordinados.

A autoridade é entendida na base da recipro-
cidade, embora ndo se trate duma reciprocida
de entre iguais: wuma parte obedece, a

outra trata-a.p .. paga de servicos.

A legitimidade da autoridade advem-lhe
da capacidade que demonstrar em tratar
0s subordinados.

A autoridade pode enganar-se ou dar ordens
injustas, mas ainda é considerado obrigatdé-
rio obedecer para cooperar na troca re-
ciproca. A submissdo ¢é voluntédria visto

ser no interesse do subordinado.

A autoridade ¢é uma relacd3o entre duas
pessoas iguais em direitos, mas com diferen-
tes experiéncias . A obedidncia é considera-
da voluntéaria. O sentimento de "paga"
esta ausente.

As ordens 1injustas ndo precisam de ser
consideradas. Para evitar as consequéncias
pode desejar obedecer a uma ma& ordem,
mas uma crianca deste nivel reconhece

o caracter pragmltico.

A autoridade deve respeitar os direitos
dos subordinados, reconhece a sua falibili-
dade, considera que s6 deve obedecer
quando 1sso faz sentido, o que a liberta
de uma submissdo absoluta.
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Nivel 2-B: A autoridade & temporaria e em situacSes
especificas. ‘

Agora é o sujeito que avalia as exigéncias
de uma situagdo em particular e a autoridade
pode ser rescindida, uma vez alteradas
as condicgdes.

O racional para a obediéncia deriva da
no¢do de que a autoridade serve um objectivo
na relagdo entre iguais.

0 desenvolvimento da nocd3o de autoridade reflete
a diferenciag¢do progressiva entre a orientacdo pragmdti
ca e moral, na linha da distingdo avancada por Damon.

A nogcdo de Justigca comeca a emergir na concepcao
de autoridade no nivel 1-A, para aparecer no nivel
1-B, em que desobedecer é errado na base da reciprocida

de , embora seja encarada a possibilidade de desobede-
cer sem consequéncias.

Nos estadios seguintes da-se a separag¢do das consequén-
cias da Jjustica -através da reciprocidade-, ou seja,
das considerag¢des praticas e das morais.

A obediéncia é uma concepgdo largamente pragmatica,
em que , em principio o auto-interesse n3o esti
em conflito com outro, pelo menos no que diz respeito
a relacdo com a prdopria autoridade.

Na concepgdo de Justica por seu 1lado o interesse
préprio, pode entrar directamente em conflito com
a obrigacdo moral.
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2.2.4.2. 0 Exercicio da Autoridade e os Diferentes Tipos
de Regulacdo Social: Regras Morais e Regras
Convencionais.

O exercicio da autoridade estd ligado & observancia
de regras, que, a maior parte das vezes s3o convencio-—
nais e ndo morais.

Kohlberg ao estabelecer o sistema de desenvolvimento
moral em estddios ndo distingue estes dois tipos
de normas. Apenas considera que ambos s3o exteriores
ac sujeito e nd8o estdo diferenciados no inicio sende
o sentido do desenvolvimento dado pela sua progressiva
diferenciacdo e dominio das regras e principios
morais, sobre as normas convencionais, em caso de
situacg¢des de conflito.

Como j& foi referido atrds, esta forma de descrever
0 desenvolvimento moral fusiona todos os aspectos
do desenvolvimento social na sequéncia dos estadios
de desenvolvimento da nogdo de justica.

Turiel ndo estd de acordo e pensa que os estadios
de Kohlberg ndo sdo suficientes para nos dar conta
de como a criancga desenvolve os conceitos dos diferente
tipos de regulagdo social.

Uma grande parte dos problemas que a crianca tem
na relagdo com os adultos estd ligada & desobediéncia,
que por vezes pouco tem a ver com justica. Os actos
de desobediéncia tém que ver sobretudo com a infracgéo
as convengdes sociais e estas, no dominio escolar,
sdo definidas pelo professor (ainda que ndo totalmente,
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visto a escola, enquanto 1instituig¢do, incluir
j& uma estrutura normativa prdépria).

As normas convencionais ndo sdo em si préprias
boas ou mas, mas ndo deixam por isso de estar
sujeitas & desaprovagdo social, e a sua infraccdo
objecto de sancado.

Turiel mostrou que a crianc¢a distingue desde muito
cedo estes dois tipos de normas, apresentando
dilemas morails e convencionais a criangas, com
idades compreendidas entre o0os 9 e 0s 16 anos.
Num estudo posterior sobre 0 desenvolvimento
do raciocinio soclal-convencional entrevistou
sujeitos com 1idades compreendidas entre os 6 e
25 anos e 0s resultados que encontrou, sdo na
opinido de Damon, contrdrios as expectativas criadas
a partir das teorias de desenvolvimento de Kohlbeig
ou Werner. Assim na sequéncia de Kohlberg ndo
se manifesta tal diferenciacdo antes do estédio
4 (nivel 2).0 racional autoridade/obedi&ncia aplica-
—-se a qualquer tipo de norma, moral ou convencional
no nivel 1. No nivel 2 -convencional - a conformidade
ds expectativas sociais domina o julgamento moral,
quer estas expectativas sejam de ordem convencional
ou moral. S& no estddio 5 a convencdo pode ser
considerada como arbitraria, o que s acontece

depois da adolescéncia.

Enquanto Turiel (1975) ndc pde em causa os resultados
dos Julgamentos obtidos por Kohlberg, chega a
conclusdo que muito antes do estaddio 3 essa distincdo
estd presente no raciocinio da crianca. Mas durante
o estaddio 3 e 4, durante a adolescéncia, encontrou
a mesma confusd3oc que Kohlberg. Neste nivel as
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conven¢gdes  sociais servem a coesdo social, a que
Turiel chama numa perspectiva colectivista, Qque
leva a Jjustificar as regras morais e as convengdes
da mesma forma.

Recentemente, Smetana (198%), retomando vAarios
trabalhos de Nucci + Turiel (1978), Turiel (1983)
e Smetana (1983), estudou os conceitos de transgressdo
nos dominios moral e convencional em criangas
com idade pré-escolar (entre 3 e 6 anos), e chegou
a conclusdo que as criangas distinguiam entre
transgressdes morais familiares e transgressdes
sociais-convencionais, nos seus critérios de julgamen
to e nas suas Justificagles de actuagles erradas.
As criancas consideraram gue as transgressdes
morals eram erradas porque afectavam o bem estar
dos outros, enquanto as transgressdes socilais-

convencionais eram erradas por criarem confusdo.

As Jjustificacgdes que invocaram a autoridade foram
relativamente pouco frequentes. Por outro lado
quando se tratava de uma regra convencional emanada
da autoridade adulta, consideravam~na modificavel
se o adulto quisesse, mas tal Jja nédo acontecia
quando se tratava de uma norma que tinha que ver
com o bem estar dos outros, pelo menos com a mesma

frequéncia.

Os resultados desta investigagdo sugerem gque a
importéncia do constrangimento adulto no julgamento
que as criangas fazem das regras e acontecimentos
ndo é uniforme, e esta directamente relacionado

com a natureza do acto em si.

7. Smetana, Y., Developmental Psychology, 1985,
Vol. 21, n2 1.
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A RELAGAO PROFESSOR/ALUNO e a ORGANIZAGAO do
JULGAMENTO MORAL em SITUAGOES de CONFLITO no
MEIO ESCOLAR

3.7. A Relagdo Professor/Aluno e "Devolucdo" do Poder Social

na Sala de Aula

A relagdo professor/aluno, é uma das rela¢cdes normalmente
consideradas mais importantes, na educagdo da crianca,
dentre aquelas que podem ser classificadas exteriormente
de respeito unilateral, 1logo a seguir a relacdo com
0s pais, na familia nuclear, predominante nas zonas
urbanas.

Uma relagcdoc de respeito unilateral, como jad foi descrita,
tem implicita e explicitamente estabelecida uma relacdo
de autoridade, enquadrada igualmente POr regras que
emergem do contexto em que ocorre. H& principios comuns
a todas as relaglSes de respeito unilateral (autoridade/
/obediéncia), mas que se actualizam de forma especifica
em cada uma delas. A relagdo com os pais & diferente
(e por vezes concorrente), da relagdo que a crianca
estabelece com o professor (as componentes amor e respeito
por exemplo, terdo pesos diferentes).

A autoridade conferida ao professor sobre o aluno,
tem que ver com o facto de ser adultp € ocupar um lugar
determinado na instituigdo escolar, transmissor de
saber, que a legitima ("Para nd3o desobedecer a professora,
porque ela nos ensina")*, e é para bem da crianga ("Para
ndo desobedecer & professora ... porque € para nosso

* Excertos de entrevistas de que a frente se dara conta.
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bem; " "porque aldrabava a professora e nao se deve
fazer isso. Ela boa para nos porque rnos ensina'"). %

A escola ¢é também uma instituigdo que se rege por regras
especificas que influehciam o modo como as relagdes
soclais funcionam. As convengSes escolares ocupam uma
parte 1importante na forma como se desenvolvem as relacdes
dentro da sala de aula, e reflectem as ideologias dominan-
tes, (por exemplo competitividade versus cooperacédo),
a forma como o professor distribui o seu poder social
(centralizacdo versus descentralizacdo).

Observacdes informais e a nossa prépria experiéncia
pessoal, mostraram que o0s professores diferem entre
si na forma como distribuem o poder na sala de aula.
Essas diferengas serdo explicéveis pela personalidade,
valores e crengas sobre os objectivos da educacédn ¢
O seu papel enquanto professores, e reflectirdo, obviamen-
te, a sua prépria experidncia e histéria de vida.

Alguns professores tém um controle apertado sobre
tudo o que se vai passando, concentrando em si-préprios
todas as decisbes, enquanto outros delegam responsabilida-
des nos alunos, e tratam-nos como alguém que tem uma
palavra a dizer, que é considerada e respeitada, an
decis8es importantes, além de os deixarem resolver
por si préprios problemas de regulagdo de comportamento
do grupo. '

* Excertos da entrevista que a frente se daré conta.
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Esta "devolucdo" ¥ do poder aos alunos demonstra da

parte do professor uma preocupacdo com os sentimentos

do

aluno, enquanto individuo, e aproximard a relacio

professor/aluno da relagdo de respeito mltuo, cuja

importdncia -para o desenvolvimento da moral autftdnoma ja

foi referida. Convém a este propdsito, lembrar uma

distingdo importante feita por Piaget, nas regras

ditas  morais: temos a regras constituidas, ou costumes,

que dependem do consentimento mituo e sdo conscientemente

estabelecidas pelas pessoas a que dizem respeito; e

as
da

regras constitutivas, que sdo regras implicitas

estrutura da prépria relacdo e definem a forma como

cada um dos parceiros a deve viver.

Na

relagdo de respeito unilateral, na sua definicdo

mais extremista, as regras constituidas sdo completameiite

determinadas pelo membro dominante. As regras constituti-

vas definem o estatuto e poder diferencial dos participan-

tes.

Na

relacdo de respeito mutuo, as regras constituidas

sao conscientemente negociadas e estabelecidas pelos

sujeitos envolvidos. As regras constitutivas implicitas

no processo de negociagdo e acordo, sdo as que Piaget
considera centrais na moralidade (confianca, manter
as promessas, igualdade de direitos...).

Como o préprio Piaget refere, nas relacles de respeitc’

unilateral existe quase sempre um certo nivel de respeito

e

ceonsideragdo pelo outro. Mas quanto mais unilateral

for o respeito, menos favoraveis serdo ao desenvolvimento

de

um sentimento de obrigagdo moral da crianca. Por

outro lado as relagles de respeito unilateral sdo,

por natureza, instaveis, visto a crianca desenvolver,

"

*

Devolugdo ndo no sentido de devolver algo que foi
retirado indevidamente mas antes no sentido de retribuig¢do.
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com o contributo fundamental da relacdo entre criancas,
um desejo por um estatuto diferente na relacdc e novos
conceitos de autoridade (Damon).

As’ 1investigagBes referidas por Hoffman, citadas por
McIntyre nomeadamente, mostram igualmente que a dispersdo
do poder e aceitagdo emocional por parte do professor,
tém efeitos positivos e identificéiveis no clima sdécio-
—-emocional na sala de aula, diminuem os conflitos e
ansiedade entre os alunos, torna as interaccdes entre
estes mais frequentes, verificando-se mais auto-iniciativa
e decisdo.

Estes sdo o0s efeitos imediatamente visiveis na sala
de aula. Quails os efeitos no aluno ao nivel da organizacéo
do seu pensamento moral no contexto escolar, do poder
que este percebe que 1lhe foi devolvido ou ndo, e como
concorre com outras relagdes socilais, mais informais,
com os companheiros, e cuja natureza é diferente, parece-
-nos ser outra vertente do problema, gque ndo excluil

a primeira, mas que é essencial para a sua compreensao.

Piaget afirma que o pensamento verbal constituiria
uma tomada de consciéncia progressiva do pensamento
concreto. Retomando a distingdo que ele préprio fez
entre pensamento moral tedrico e pensamento moral pratico,
este Ultimo diria respeito aos dilemas/conflitos que
fazem parte da vida real da crianca, enquanto o pensamento
moral tedrico ¢é mais generalizado, abstracto, avaliado
através do raciocinio verbal sobre situa¢des hipotéticas,
longinquas, a malor parte da vezes, da experiéncia
real possivel da crianga. Esta disting3o parece-nos
Util para tornar maias precisos os nossos objectivos.

Estariamos interessados em perceber em que medida
a devolugédc do poder percepcionada, interfere, ou nido
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na resolucdo de conflitos morails e orienta¢do do julgamen-
to moral, no contexto escolar, e portanto ao nivel
do pensamento moral activo.

3.2. "Devolucdo" do Poder e Origem Social dos Alunos

Brophy e Evertson ao caracterizarem o0s professores
eficientes em escolas com alunos de baixo nivel sécio-
~econdémico, e em escolas com alunos de niveis médio
e alto, destacam o facto de os primeiros darem menos
liberdade ao aluno para escolher tarefas e trabalhos
de forma independente, terem gestdoc mails centralizada
e estruturada, ao contrario do que acontece com O0S
segundos.g&stas diferengas na gestdo da sala de aula,

terdo que ver com as diferentes percepg¢des que 0S Proress

res tém de criancas de meios sdécio-econdmicos diferentes,
e a que acham necessario adaptar-se, para um ensino

eficiente.

Os professores caracterizam os seus alunos, tanto em
termos de personalidade como de grupo social, ou ambos.
Os dois aspectos ndo sdo independentes. Por outro lado
had fortes preconceitos nas 1ligacgles entre a identidade

social e a personalidade. Estas ligac¢les sdo importeaiiis

sob o ponto de vista educacional, quando a partir da
identificacdo do grupo social, o professor se Jjulga
capaz de inferir e identificar os valores educacionalmente’
relevantes e actuais de acordo com eles. E por isso
que 0s professores eficientes em escolas de baixo ESE,
nao toleravam a desobediéncia, nem consideravam as
criancgas prontas para assumir uma responsabilidade
independente e precisariam de mailor restricdo na liberdade
de movimentos. As observagdes de "over-reacting" parecian
contradizer o© que Xounin observou em relagdo ao "Ripple-
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~Effect" (influéncia do método do professor para tratar
os problemas de disciplina de um aluno, sobre os outros
alunos que constituem a audiéncia; por exemplo a aplicacdo
de sancdes aumentaria o desassossego e ansiedade,
mas ndo teria efeitos na conformidade). Estes professores,
segundio Brophy e Evertson, tiveram scores elevados,
nas categorias de .Kounin,"withintness'", "overlappingness"
"smouthness" e "variety of activities", juntamente
com baixas frequénciaas de falta de atencdo e problemas
de disciplina, além de "high " achievement".

Estes resultados sdo assim conseguidos a custa de uma
elevada concentracdo de poder no professor e do cerceamento:
das possiveis competéncias sociais das criancas. O
que pensardo o0s alunos desta situagdo e em que medida
corresponde ela a percepc¢do das suas prdprias capacidades
para 1intervir na regulagdo do comportamento e gestdo

da sala de aula ?

3.3. As Percepc¢les das Criancas da Escola Priméria da sua
Experiéncia Actual e Ideal na Participag¢do nas Decisdes
na Sala de Aula

0 trabalho desenvolvido por Lee, P. Statuto, C +Voivodar,
G., constitui, segundo OS seus autores, uma tentativa
sistematica para descobrir o que as criancas pensam
acerca da sua vida -escolar actual, tal como ela se
desenrola, segundo, acerca de como a vida nas escolas
poderia responder melhor as necessidades das criancas,

tal como elas as perpecionam.

A questdo essencial a que este estudo pretendeu responder
é saber como as criancgas percepcionam algumas convengdes
seleccionadas que organizam a vida quotidiana na escola.
A selecgéo das convengdes foi feita a partir do modelo
de socializagdo proposta por Aberle & Inkeles (1968,
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1969). As A&reas de investiga¢do sobre convencdes sociais
foram os dominios ecoldgico, politico e cultural.

O dominio politico Jja havia sido anteriormente estudado
(Wolfson & Nash, Cussen), e tinha sido concluido que
as criangas se percepcicnam como relativamente inactivos
em relagdo as decisdes, que sdo na maioria das vezes,
tomadas pelos professores, considerando-se ainda como
detentores de menos prerrogativas na tomada de decisdes
do que aquelas que os professores julgam que tém.

O trabalho de Lee & outros, pretendeu avancar particular-
mente, por se tratar de um estudo longitudinal e porque
ndo sbé explora as percepgles actuais, mas também pede
a opinido das criangas sobre o que devia ser no gue
respeita & tomada de decisdo, (dominio politico), territo
rialidade e privacidade (dominio ecoldgico). No dominio
politico foram consideradas trés Aareas, custodial,
instructional e governance, que estdo particularmente

ligadas a gestdo da sala de aula.

No que rspeita a estes dois dominios, os autores preten-

deram saber:

- quais as percepgdes que as criancas tém das prerroga
tivas e constrangimentos em varias A&reas da sua

experiéncia escolar;

- qual o grau de congruéncia existente entre a
a percepgdoc - que as criancas tém da forma como
as coisas se passam na escola (a ordem actual)
e a forma como pensam que as coisas deviam ser

(a ordem ideal);

— que padrdes de desnvolvimento existem nas percepgdss
que as criangas tém dos seus constrangimentos
e prerrogativas actuais e ideais.
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Das 154 entrevistas realizadas a criancas com idades
compreendidas entre os 7.5 A e os 11.5 A, concluiram,
entre outros aspectos ja referidos na Introdug¢do, que:a ex
plicacdo para o crescendo de prerrogativas - ideais,
seria o desenvolvimento de um sentimento de autonomia

e competéncia, associado a uma crescente familariedade com

O meio escolar. A auséncia de aumento nas suas prerrogati

vas actuais sugere que a escola ndo consegue responder
a crescente competéncia da crianga, tornando-se progressi-
vamente mails afastada das suas necessidades de afirmacdo

enquanto individuo.

Uma analise detalhada da cada uma das areas identifica
quais as responsaveis por essa discrepincia.

A maior discrepancia verificou-se, como Jja& referimos,
no dominio da tomada de decisdo, em que 0s resultados

obtidos foram os seguintes:
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CONGRUENCIA VERSUS DISCREPANCIA

% médias por niveis de escolaridade
2 4 6

Custodial decision

making 64,7 60,3 53,8
Governance decision

making 70,7 77,6 62,2
Instructional

decision making 66,6 54.3 50.8

NOTA: Nivel 2 : média de idades 7.5 A
Nivel 4 : média de idades 9.4 A
Nivel 6 : média de idades 11.5 A

PRERROGATIVAS ACTUAIS VERSUS CONSTRANGIMENTOS ACTUAIS

% média por niveis de escolaridade

2 4 6
Custodial decision
making 24,5 33,3 33,2
Governance decision
making 35,3 46,8 34,6
Instructional
decision making 3,5 7,7 17,6
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PRERROGATIVAS IDEAIS VERSUS CONSTRANGIMENTOS IDEAIS

% média por niveis de escolaridade

2 4 6
Custodial decision
making 58,5 70,6 76,4
Governance decison
making 62,0 69,2 71,2
Instructional
decision making 37,5 53,4 64,3

Dominios como a territorialidade e a privacidade podem es-

tar mais dependentes
do professor, tals como a arquitectura da escola,
disponiveis e outros

escolar.

As Aareas abordadas

no

de wvariéaveis

adultos

dominio

estranhas

presentes

"Decision

a acgdao
espagos

na instituigéo

making®,

estdo directamente ligadas a sala de aula, onde o profes-

sor tem acgdo decisiva

na margem de

poder concedida

a crianca, e sdo também aquelas através das quais podere-

mos perceber como, na perspectiva da crianca, € regulada

a relagdo professor/aluno, e

que deveria ser.

Mas, se Lee & Col.
de convengdes sociais,

uma maior ou menor

este

ultimo

pensa

afirmam que todas as &reas tratam

mistura

estas

sua vez

consideracdes

reflectem

morais

e ndo morais. Por outro lado, umas serdo mals restritas

ao meio escolar do que outras.
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Dai que, provavelmente, nem todas assumam a mesma importan
cia na relacdo professor/aluno e na contrug¢do do julgamen

to moral da criangca em situacles de conflito no meio
escolar.
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Metodologia

a) A Hipdtese

De acordo com o exXposto, tomamos como hipbtese de
partida que as variaveis professora e estatuto
sbécio-econdmico, contribuiriam para a diferenciacdo
nos resultados no que respeita:

12. as percepcdes da experiéncia vivida de cada
uma das criangas, enquanto alunos, no dominio
da participacdo na gestdo da sala de aula
(prerrogativas actuais, com scores brutos

possiveis entre 1 e 12);

22, as percepcBes da sua competéncia e autonomia
enquanto alunos, para poderem participar na
gestdo da sala de aula (prerrogativas ideais,

com scores brutos possiveis entre 1 e 12);

32, a orientacdo do Jjulgamento moral (autonomia

versus heteronomia) no pensamento moral activo.

De acordo com esta hipdtese esperariamos que professo
res diferentes e estatutos sbécio-econdémicos diferentes
contribuiriam para a obteng¢do de resultados diferen-
ciados, e nos ajudariam, por 1isso, a explica-los

pelo menos em parte.

L) Sujeitos

A amostra foi constituida por 51 criancas, distribui-



-59.

das por 3 professoras de uma escola de uma zona
em expansdo urbana da cidade de Lisboa, frequentada
por criancas vindas de familia de estatutos sécio-—
~econémico médio e baixo.

Frequentavam o 42 ano de escolaridade obrigatéria.

Escolhemos este nivel de escolaridade porque nos
pareceu importante a experiéncia acumulada pela
nossa populagdo ao longo de quatro anos, pelo
menos, de contacto com a instituicdo escolar.
Em niveis de escolaridade mais baixa, variéveis
como frequéncia de escola pré-priméria, poderiam
afectar os nossos resultados, favorecendo alguns
dos sujeitos(normalmente criancas de estatuto

sdcio-econdmico médio).

Para a classificacdo s6écio-econdmica, usémos
a classificagdo do CEREC (Centre d'Etudes et Recher-
ches sur Qualification Professionelles,France),
com as modificag¢des introduzidas por Emilia Pedro
(Social Stratification and Classroom Discourse,
Stockholm Institute of Education, 1981).

Esta categorizagdo ndo reflete estritamente uma
estratificacdo segundo o] rendimento econdmico,
mas pretende reflectir minimamente uma hierarquia ocu
pacional e social , indutora de certo tipo de
realidades, como o estatuto social, os valores
as crengas e o rendimento(Anexo 1).

Assim, 22 criangas foram incluidas no nivel médio
(43%) e 29 no nivel baixo (57%).

A distribuigcdo dos 51 sujeitos segundo o sexo,
a 1idade e o estatuto sécio-econdmico, pelas trés

professoras, é a seguinte:



.60.

SEXO
Prof. 1 Prof. 2 Prof. 3 Totais
Rapazes 11 8 8 27
Raparigas 7 7 10 24
TOTAIS 18 15 18 51
ESTATUTO SOCIO—ECONOMICO
Prof. 1 Prof. 2 Prof. 3 Totais
Médio 8 8 6 22
Baixo 10 7 12 29
TOTAIS 18 15 18 51
IDADE
Prof. 1 Prof. 2 Prof. 3
Range 9.6-12.3 9.8-11.9 9.6-12
Média/
Prof. 10.4 10.5 10.0




c)

61,

AS trés salas de aula apresentavam um arranjo
semelhante: filas de carteiras viradas para o
quadro e secretdria da professora. Do lado direito
do quadro havia um lavatdério e o cesto de papéis;
ao fundo um armario com livros e material. A decora-
¢do das paredes era 1inexistente ou bastante escassa
(desenhos do Natal, do dia da Arvora...).

O arranjo da sala destas trés professoras é semelhan-

te Aquele que normalmente encontramos nas chamadas
professoras tradicionais.

Instrumentos - Medidas

A Entrevista

A recolha de dados foi feita através de uma entrevis-—
ta semi-estruturada, constituida por duas partes.
A primeira dirigia-se & recolha das percepgdes e
a segunda ao julgamento. moral.

12 Percepg¢gfes Actuais e Ideais

As questSes incluidas na entrevista dirigiam-
-se as convengdes sociais praticadas na sala
de aula no dominio da tomada de decisdo Ha
gestac.

Consta de trés areas (Lee, P., & Col., 1983):

. '"Custodial decision making": refere-se a
participagdo nas decisdes quotidianas sobre ro
tinas logisticas, tais como, por exemplo,
onde é que a crianca se senta na aula,
que procedimentos sdo adoptados para ir
a casa de banho, etc (5 itens).



.62.

. "Instructional decision making": refere-
-se a participagdo em decisdes especificas
de ordem pedagbgica e curricular- por exemplo
quanto tempo é destinado a matemética,
qual é o trabalho para casa (4 itens).

. "Governance decision making": refere-~se
a participacdo nas estruturas de controle
na sala de aula, por exemplo, como s3o
combinadas as regras dentro da sala, e
centralizacdo versus descentralizacdo do
poder (3 itens).

Os itens (12) formaram pares de questdes:

A primeira pedia as percep¢cdes das coisas tal
como se passavam (actuais), e a segunda como
as coisas deveriam ser (ideais) (Anexo 2).

Uma resposta positiva a qualquer destas questdes
era quotada como prerrogativa (P); uma resposta

negativa indicava um constrangimento (C).

Eram assim possiveis 4 combinacdes das respostas:

PP: uma resposta positiva as duas questdes
indicava uma prerrogativa actual que correspon
dia a uma prerrogativa ideal.

CC: wuma resposta negativa a ambas as questdes
indicava constrangimentos actuais e ideais.

CP: indicava um constrangimento actual e uma
prerrogativa ideal.
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PC: indicava uma prerrogativa actual € um constra;
gimento idea].

Os dois primeiros Scores (PP e () indicap
a congruéncia entre dsS percepcdes actuais e
ideais. Os restantes indicanm a discrepidncia
entre o actual e 0 ideal estado de coisas.

Primeira Andlise

Proporcio de todas S respostas conguentes
Versus respostas discrepantes:

CC + PP

Total
Esta analise destina-se 3 perceber qual o nivel
de aceitacdo da legitimidade do poder/aut@rid&dedb
professor, seja ela qual for.

Anidlise Secunddrig

a) Proporcido de todas as Prerrogativas actuais
versus constragimentos actuais

PP + PC
Total

b) Proporcgdo de todas as respostas que indicam
Prerrogativas ildeais versus constrangimentos
ideais

CP + PP
Total

Esta andlise foi feita igualmente para as trés
dreas consideradas no dominio da tomada de
decisdo, para cada pProfessora.
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A soma de scores PP e PC deu-nos as prerrogativas ac-
tuals percebidas; a soma dos scores CP e PP as
prerrogativas ideais.

A Orientacdo do Julgamento Moral

Para avaliar a orienta¢do do julgamento moral,opté-
mos pela utilizag¢do de duas histdérias, sob a forma
de dilemas, em que a crianca € confrontada com
um conflito entre a obrigacdo de obediéncia a
uma prescri¢do convencional da professora, e a
obrigacgdo de ajudar um companheiro. Estas duas
histdérias contém igualmente um confronto entre
a conformagdo com as expectativas sociais na relacdoc

com o adulto e com os companheiros.

Ndo se pretendeu com estas duas histdrias determirnar
estadios de desenvolvimento moral, nem t3o pouco
reduzi-lo as situa¢des propostas, que estdo longe
de esgotar a diversidade de problemas morais com
que as criancgas se defrontam. Retratam contudo
situa¢gbes de conflito do tipo dagquelas com «us
diariamente as criangas se defrontam, pensamnos,

no contexto escolar.

Por Julgamento moral entende-se a estrutura basica
que contem a informagdo sobre o pensamento reflecti-
do, consciente, construido a partir da experiéncia

vivida (pensamento moral activo).

Pensamos que era importante que o conteldo destas
histdérias incluisse a preocupacdo com © outro,

ndo O outro andénimo, mas o amigo, o companheiro,
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implicando a 1intervengdo ndo sé do raciocinio,

mas também da afectividade.Achamos que os problemas
morais da.crianca tém sobretudoc a ver com os que lhe

sdo prdéximos, e ndo com sujeitos hipotéticos.

Os nomes dos personagens das histdérias eram alterados
de acordo com o sexo da crianga que estava a ser
entrevistada, e ndo correspondiam ao nome
de nenhum dos colegas da aula.

12 Histdria

" A Joana (André) tem a tua idade e ia todos os
dias para a escola muito cedo, para ndo chegar
atrasada . Se chegasse atrasada a professora
castigava.

A mde recomendava-lhe todos os dias que ndo
parasse no caminho a ver as montras ou a conver-
sar com as (os) amigas (os).

Um dia a Joana (André) ia para a escola com
a/o amgg/oque morava no mesmo prédio, mas, a meio
do caminho, a amiga (o) sentiu-se doente e
pediu a Joana (André) para a levar a casa,
porque tinha medo de ir sdbzinha.

A Joana ficou aflita sem saber o que fazer.Ainda
olhou & volta, mas aquela hora ndo havia ninguém

na rua para pedir ajuda.

Se ndo fosse levar a (o) amiga (o) a casa tinha
que a deixar sdézinha doente, mas se fosse leva-
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-la chegava atrasada & escola e podia ser
castigada".

O que pensas que a (o) Maria (André) devia fazer?

Porqué?

22 Historia

" A (o) Maria (Jodo) tem a tua idade e andava
na 42 classe. Préximo do fim do ano, na altura
de fazer as fichas de avaliacdo, a professora
recomendou que todos trouxessem o material
necessario, porque ela ndo deixava que pedissain
emprestado.

A (o) amiga (o) da (o) Maria (Jodo) quando
chegou a altura de fazer o trabalho, foi &
procura da caneta, mas ficou aflita: a caneta
estava estragada. Possivelmente, pensou ela,
(ele) tinha sido o irmd3c mais pequeno que lha
tinha estragado e ela nd3o sabia. E agora ndo
tinha outral

Aproveitou um momento em que a professora nio
estava a ver e pediu a (o) Maria (Jodo) para
lhe emprestar uma caneta.

A (o) Maria (Jodo) podia emprestar uma caneta
porque até tinha duas. Mas ficou aflito sem
saber o que fazer: se n3o emprestasse a (o)
amiga (o) ndo podia fazer o trabalho, mas se
emprestasse e a professora visse podia castiga-
-lo".

. O que pensas que a (o) Maria (Jodo) devia fazer?

Porqué?
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O pedido de Jjustificacdo teve por objectivo ajudar
a entender e esclarecer o sentido da resposta.

Consideramos respostas de orientacdo heterdnoma
as que eram orientadas para a obediéncia & ordem
do adulto; de orientacdo autdnoma as que manifestam
discordéancia implicita e por vezes explicita da
ordem dada pelo professor e se decidem pela desobe-
diéncia (1). Os tipos de Jjustificacd3o dentro de
uma e outra orientagdo é, por vezes, mais diferencia-
do, manifestando, por exemplo, niveis diferentes
no que respeita & nogdo de autoridade. Contudo
os '"porques" apenas foram considerados para a andlise
qualitativa.

As respostas de orientacdo a que chamamos heterdénoma
atribuimos o "score"O,e autdnoma 1.

Numa primeira andlise dos resultados os scores
foram considerados em conjunto e depois para cada
histéria em separado.

A primeira parte da entrevista foi primeiro ensaizda
com 16 <criangas do 32 e 492 anos de escolaridade
obrigatdria. Nem as criangas nem as professoras
que nos ajudaram nesta fase, fazem parte da nossa
amostra.

(1). As classificagBes de "heterdnoma" e "autdnoma"
sdo redutoras enquanto classificacgdes. Com
esta classificacdo pretende-se mais avaliar

o) conformismo ou incomformismo com a regra, do

que caracterizar moral heterdnoma e moral autédnoma,

conceitos cuja complexidade foi j& abordada no
ponto 2, particularmente no que respeita & passagem
de uma para a outra.
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A forma como decorreram estas entrevistas levou
a alteracgdo da redaccdo de algumas questdes, tornando-
-as mais directas e explicitas..

Por exemplo, um dos problemas de que nos apercebemos
foi que muitas c¢riancas nd3o entendiam a pergunta
sobre regras de comportamento na sala de aula ("AJjudas
a decidir quais as regras de comportamento dentro
da sala de aula?"). Dai que tivéssemos adoptado
a pratica de perguntar sempre se sabiam o que eram
regras de comportamento. SO passava & questdo depois
de nos assegurarmos que havia sido entendido do
que estavamos a falar.

Procedimento

As entrevistas foram feitas individualmente numa
sala da escola, durante o periodo de horario escolar
normal. Tiveram lugar no final do ano lectivapossibili
tando .assimue crianc¢as que, eventualmente, sé naquele
ano tivessem frequentado aquela escola ou professora
acumulassem experiéncia suficiente. As entrevistas
foram gravadas e foi importante assegurar as criancas

que ndo iriam ser mostradas & professora.

Na conversa que antecedeu as questdes, dissemos
que 1lhes iamos perguntar algumas coisas sobre o
que se passava na aula e a opinido deles sobre
elas. No final iriamos contar-ilhes duas histérias
sobre meninos (as) da idade deles, gue tinham um
problema para resclver. No final da entrevista
perguntamos a opinido deles sobre o contetido da
mesma, se havia alguma pergunta que achavam importante
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que fizesse mais, e se os problemas das histdrias
eram dificeis de resolver. A Gnica questio que
foi sugerida foi que devia perguntar "se iam passar
de classe", " se iam bem nas coisas da escola',

Muitos acharam os problemas dificeis de resolver
POr causa da professora e da amiga (amigo). Alguns,
sobre a segunda histéria, disseram mesmo que ja
lhes havia acontecido.,

As entrevistas duraram em média 20 minutos.

As questBes sendo dirigidas ao sujeito entrevistado
tinham por objectivo recolher as suas propr

bercepgdes , o que nem sempre foi 1linear. Para
evitar a contaminacdo das respostas, e quando nio
eram dadas Justificacdes esponténeas, optamos pow
pedir "para explicar melhor",

Nas histérias verificaram-se vdrias respostas em
que aparecem afirmacdes do tipo "se fosse ey fazia
isso",e nalguns casos, uma identificacdo completa
COm O personagem: o Jodo, a Maria,.passaram para a pri
meira pessoa do singular. Algumas das criancas
deram respostas no sentido de uma "terceira via" para

a resolucdo do problema, a que néds obstamos com
argumentos conducentes 3 decisdo entre duas alternati-
vas. A maior parte das vias que & partida pensamos
que iriam ser tentadas, estavam comtempladas no
enunciado da histéria, e mais ndo tivemos do que
lembré-las. As que ndo faziam parte do enunciado
nao foram, contudo, impeditivas da condugdo 4&s
alternativas . (Por exemplo "ia a uma cabine e telefo-

nava para a escola ou para casa').
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3.5. Resultados

Os dados foram analisados, tanto para as percepcdes
como nas respostas aos dilemas, para o conjunto da
amostra e depois por sala de aula.

Os célculos das percentagens e x’ foram feitos sobre
0s scores das 51 criancgas que constituiram a amostra,
a analise de varidncia para 36 sujeitos , distribuidos
por 6 grupos de 6 elementos, dos quais 3 eram de
sexo masculino e 3 de sexo feminino.

3.5.7. Percepg¢des Actuais e Ideais

O nivel de congruéncia , no total das trés areas
consideradas, foi de 78%, 73% e 71%, para a professo-
ra 1, 2 e 3 respectivamente.

Para cada uma das 4reas os niveis de congruéncia
sdo mais diversificados. Na '"custodial decision
making" é de 91%, 83% e 74% para a professora
17, 2 e 3 respectivamente. Na "ins:tructional decision"
de 66%, 67% e 69% e na "governance " de 70%, 62%
e 67%, também para a professora 1,2 e 3 respectivamen
te (quadro 1 e 2 ) . Assim a professora 1 aparece
com o nivel mais baixo de congruéncia na Aarea
instrutucional(66%), enquanto a professora 2 tem
o0 nivel mais baixo de congruénciz na area de "gover-
nance" (62%).



.77,

1. CONGRUENCIA E PRERROGATIVAS EM TODO O DOMINIO DA TOMADA

DE DECISAQ
N=51
% média por professor
Média
Prof 1 |Prof 2 |Prof 3
Congruéncia versus
discrepancia 78% 73% 71% 74%
Prerrogativas actuais
versus constrangimentos
actuais 43% 28% 16% 29%
Prerrogativas ideais
-versus constrangimen
tos actuais 51% 43% 33% 42%

2. CONGRUENCIA VERSUS DISCREPANCIA POR AREA DE TOMADA DE

DECISAQ

N=51

% média por professor

Brof 7] Prof 2 [Pror 3 Media
Custodial decision
making 91% 83% 74% 83%
Instructiocnal deci
sion making 66% 67% 69% 67%
Governance decision
~making 70% 62% 67% 66%
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Por outro lado, a professora 3 & a que regista
0 nivel mais baixo de congruéncia no conjunto
das 3 4&reas (71%) e & também aquela em que o
nivel de prerrogativas actuais percebidas é o
mais baixo (16%), bem como das prerrogativas ideais
(33%) (Quadro 1).

Estes niveis de congruéncia, apesar das diferencas
entre as trés professoras, mostram-nos que a legitimi
dade da autoridade da professora n3o & posta em
causa, qualquer que seja o grau de centralizacado
do poder em que é exercida. '

A percentagem média de prerrogativas actuais mais
alta regista-se na professora 1 (acompanhandn
o) nivel de congruéncia mais alto), enquanto a
professora 3 é aquela em que 0s alunos reconhecem
uma menor percentagem média de prerrogativas actuais
(16%), acompanhando igualmente o nivel de congruéncia
mais baixo. Assim, no conjunto das tréas dreas,
a professcora 1 aparece-nos como a que é percebida
como menos centralizadora e a professora 3 mais
Centralizadora.

v

e uma forma geral, o nivel de prerrogativas ideais
¢ mais alto do que para as actuais, excepto para
a professora 2 "custodial decision making" , que
é mais baixo (37 e 36% respectivamente).

Por area de decisdo constatamos o seguinte:

'"Custodial decision making": nesta A&rea os alunos

das professoras 1 e 2 registam uma percentagem
média de prerrogativas actuais bastante préoxima
(40 e 37% respectivamerte), endquanto na professora 3 -
essa percentagem é de apenas 15%. As prerrogativas i-
deais nesta &rea também ndo se afastam muito das per-
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centagens médias das actuais, pelo menos nas professo
ras 1 e 2, 0 que explica os elevados niveis de
congruéncia registados - 91 e 83% -. enquanto
na professora 2 & apenas de 74%. O nivel de congruén-
¢a da professora trés, sendo o mais baixo entre
as trés protessoras, é o mais elevado, para esta
professora, (Quadros 2 e 3 ) no conjunto das trés
dreas, ndo nos parecendo, portanto, uma fonte
previlegiada de tensdes.

"Instructional decision making". Na area instrucional

a posigdo relativa das trés professoras altera-
-se. A professora 1 €& aquela em que o0S alunos
reportam uma percentagem média mais alta de percepcdes
actuais (49%), o que eleva para 63% as suas percep-
¢Ges ideais e torna o nivel de congruéncia nesta
drea o mais baixo das trés professoras, embora
O0s alunos das outras duas reportem niveis bastante
inferiores de prerrogativas actuais percebidas
(28 e 11% respectivamente para a professora 2
e 3 ). 0 nivel de conformismo mais elevado é registado
na professora 3 (69%), o que comparado com as
prerrogativas actuais e 1ideais (11 e 36%), nos
indica que a A&rea . instrucional & vista como um
campo em que ©s alunos tém um papel bastante passivo,
em que pouco ambicionam, o contrario do que acontece

na professora 1.

Governance decision. A professora 1 é a que regista

um nivel de congruéncia mais elevado, acompanhado
da maior percentagem média de prerrogativas actuais
e 1deais. Por seu lado, na professora 2 os alunos
reportam o nivel mais baixo de congruéncia (62%),
de prerrogativas actuais (16%), embora reivindiquem
49% em média nas ideais. Estes dados apontam para
‘a existéncia de percepc¢les muito distantes entre a
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professora e os alunos das competéncias sociais
e legitimidade destes uUltimos intervirem nesta
area.

Por outro lado, é interessante verificar que &

nesta A&rea que as percentagens médias de percepcdes

ideais das trés professoras estdo menos distanciadas

(52, 49 e 41% respectivamente para a professora

1, 2 e 3), embora partindo de contextos percepCionadas
de forma <claramente diferenciada (41, 16 e 26%

de prerrogativas actuais).

No conjunto das trés Areas a professora 1 parece
ser aquela em que o0s alunos registam um nivel
de prerrogativas mais equilibrado, pronunciando
um modelo de gestdo de sala de aula mais coerente
na partilha das decisdes.

Na professora 2 , o baixo nivel das prerrogativas
na A&area de 'governance'" surpreende sobretudo se
comparado com a Aarea instrucional’ em que parece
existir um relativo liberalismo.

Na professora 3 o facto de o nivel instrucional
registar apenas 11% de prerrogativas actuais percebidas
apcnta para uma professora que ndo discute com
os alunos uma area que considera ser especificamente
sua, (a professora ensina, os alunos aprendem),

0 gque por sua vez ndo afecta grandemente os alunos.
Ao contrdrio do que acontece com a professora

2 na &rea de '"governance" (confrontem-se as prerroga—

tivas actuais.e ideais.nos quadros 3 e 4 ).
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PRERROGATIVAS ACTUAIS VERSUS CONSTRANGIMENTOS ACTUAIS

N=51

% média por professor

rof 1 [ Prof 2 | Prof 3 Media
Custodial decision
making 40% 37% 15% 31%
Instructional deci
sion making 49% 28% 11% 29%
Governance decision
making 41% 16% 26% 28%

»

4. PRERROGATIVAS IDEAIS VERSUS

CONSTRANGIMENTOS IDEAIS

N=51

% média por professor

Média
Prof 1 | Prof 2 | Prof 3

Custodial decision
making 42% 36% 28% 35%
Instructional deci
sion making 63% 47% 36% 49%
Governance decision
making 52% 49% 41% 47%
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3.5.2. Orientag¢des do Julgamento Moral

No conjunto das trés professoras, as criancas
mostraram-se mais sensiveis ao conteddo da
primeira histéria (doenca do amigo): regiétaram—
se 78,4% de respostas de orientacdo "autdnoma",
ou seja de infracgdo & regra, contra 68,6%
na segunda histdéria (falta de material do
amigo).

As frequéncias dos dois tipos de respostas
para as trés professoras constam dos quadros
5 e 6. Assim, verifica-se que a tendéncia
geral das respostas acima referida se verifica
nas professoras 1 e 3. Mas na professora
2 passa-se algo de diferente. A0 contrario
das outras duas, na segunda histéria, 80%
das criancas prefere dizer que "devia emprestar
a caneta', enquanto na primeira. apenas 53%
diz que '"devia levar o amigo a casa". Como
se a 1inevitabilidade ou ndo do castigo fosse
determinante da tomada de decisio...

3.5.3. Efeitos das Variaveis Professora e ESE

Para testar os efeitos das duas varidveis
independentes nas percepcdes actuais e ideais
e na orientacio do julgamento moral (para
o conjuntc dos trés scores possiveils - 0,
1 e 2 -, somando o0s scores obtidos nas duas
histdérias), usdmos a ANOVA (2x3 unrelated),
para 36 das 51 criangas que constituem a
nossa amostra, distribuidas por 6 grupos,
com igual namero de rapazes e raparigas,
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RESPOSTAS aos DILEMAS - 12 Histdria

N = 51
Prof.1 Prof.2 Prof.3 Totais
Deve levar .
0 amigo a 17 8 15 40
casa (94,4%) (53,3%) (83,3%) (78,4%)
Ndo deve 1le
var o amigo 1 7 3 11
a casa (5,6%) (46,7%) (16,7%) (21,6%)
TOTAIS 18 15 18 51
RESPOSTAS aos DILEMAS - 22 Historia
N = 57
Prof.1 Prof.2 Prof.3 Totais
Deve empres
tar a cane- 11 12 12 35
ta (61,1%) (80%) (66,7%) (68,6%)
Ndo deve em
pPrestar a 7 3 6 16
caneta (38,8%) (20%) (33,3%) (31,4%)
TOTAIS 18 15 18 51
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de modo a permitir controlar as variaveis ligadas
ao sexo.

a) Na percepcdo das prerrogativas actuais

As varidveis professora e ESE s3o duas
fontes de variancia significativas no

que respeita as percepcdes das prerrogativas

actuais; Fy 30 = 13,856 para a variavel
professora a ¢ 0.001, e F 1 30=11,651 para
O ESE, a p ¢ 0.01 . A interacg¢do entre

estas duas varidveis ndo tem efeitos signifi=-
cativos. Confirma-se, assim, a nossa hipdtese
inicial quanto as duas varidveis consideradas.
Isto quer dizer que, por um lado, as diferens
¢as entre as professoras no que respeita
ao nivel de oportunidades de participar
nas decisdes percepcionado pelos respectivos
alunos é significativa; e, por outro,
em qualquer delas os alunos de estatuto
sécio-econdémico mais baixo percepcionaram
niveis inferiores de participacdo. Ou
seja, o0 estatuto sdécio-econdmico das criancas
contribui de forma significativa para
a diferenciagdo da sua experiéncia vivida,
quaisquer que sejam as caracteristicas
particulares do contexto sala de aula,
€m que essa experiéncia acontece.

Consultando as celas (Anexo 5 ), verifica-
-se ainda que é a professora 1, precisamente
aquela em que se regista o maior ntmero
de prerrogativas actuais percebidas, que
a diferenciacdo entre as criangas de ESE
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baixo e médio & mais acentuada. (1)

b) Na percepgdo das prerrogativas ideais

A variavel ' professora aparece como uma das
fontes de varidncia na percepcdo das prerrogativas
ideais, F 5, 630=8,136, p { .01, enquanto o ESE
contrariamente & nossa hipdtese, ndo contribui
significativamente para os resultados. No entanto,
a interaccdo das varidveis profesoraXESE, &
responsavel pela diferenciagdo dos resultados,
F 5;5855,809,‘P<CN (gréficos 1 e 2 ).

Tal como nas percepgdes actuais, a professora

’

1 é a aquela em que se regista um numeroc

(R

elevado de prerrogativas ideais, mas é também
na professora 1 que a diferenca entre as criancas

dos dois estatutos sécio-econdmicos & maior.

Nas professoras 2 e 3, as diferengas entre
0O ESE baixo e médio s3o bastante inferiores,
verificando-se mesmo uma 1inversdo de posicdes,
com as criancas de ESE baixo a registarem
niveis mais altos de prerrogativas ideais,

particularmente na professora 2.

Assim, a professora 1 continua a ser aquela
em que os alunos manifestam uma maior diferenciacdc
social nas suas percepgdes de prerrogativas
ideals, enquanto as professoras 2 e 3 aparecen

A que se deverad isto? A professora ndo da& prerrogativas

criangas de ESE baixo ndo as reconhecem? Ndo as

reconhecerdo porque ndo fazem parte da sua experiéncia
na relacdo com os adultos.”?
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como igualmente inibidoras, nivelando as aspi
ragdes e ideais dos seus alunos (1).

Comparando as percepg¢des actuais e ideais
em cada um dos estatutos sdcio-econdmicos
considerados, verifica-se (graficos 3
e 4 ) que, no ESE médio, a diferenca maior
se regista na professora 1, enquanto no
ESE baixo & esta professora que regista
a diferenca mais baixa. Por seu lado,
nas professoras 2 e 3, as prerrogativas
actuais percebidas e as ideais estdo muito
préximas no ESE médio, mas bastante
distanéiadas no ESE baixo.

Se 0 ESE ndo contribui para diferencas
significativas no nivel das percepgles
ideais, nas percepg¢gdes actuais favorece
claramente o ESE médio. Podemos entioc
questionarmo-nos sobre os possiveis efeitos
da discrepancia, entre a competéncia que
as criancas de meios sécio—-econdmicos

mais desfavorecidos sentem como reconhecida

(1) A percepgdo de prerrogativos ideais reflectiria mais a-
dequadamente, no nosso entender, a representacdo que as
Criangas se construiram da relacdo com o adulto. Crian-
¢as de meios sbécio-econbmicos diferentes teriam experién
cias diferentes neste dominio. O modelo de relagao que
podemos inferir da professora 1, estaria mais perto das
criangas de ESE médio, e as professoras 2 e 3 do baixo.
Como explicar entdo as fracas aspira¢des do ESE médio
nestas duas ultimas professoras ?



Gréafico 3

PRERROGATIVAS ACTUAIS e

.82.

IDEAIS

3
X
" ¥
T rim—
. %
X\
y X
: X
£ N
t X
t X
. 4
X
7 )
¥ X T
S poustm———. A
. Ty
T 5 e
T ¥ L N
= 1 T -7 ¥ 1
- : h LS X
_ X X
X
' T X T T
1 ( % s o :
N —————t +
—— .

Grafico 4

ot




(1)

.83.

pelas suas professoras, e aquela de que se Julgam
capazes, tdo capazes, ou mais, quanto aos seus
companheiros do ESE médio, no casoc das profes-
soras 2 e 3 .

Na professora 1, a distdncia que separa as criancas
de SES médio e baixo, nas prerrogativas actuais
percebidas, nao parece afectar estas Ultimas,
visto que o seu nivel de prerrogativas ideais
se mantém relativamente préximo das actuais. Na
professora 1, a existirem conflitos entre a competén-
cia actual de decisd3oc ideal, situar-se-iam antes
no ESE médio. (1)

Na Orientagdo do Julgamento Moral

As varidveis professora e estatuto sdcio-econdmico -
ndo mostraram efeitos significativos na orientacédo
do Julgamento moral, no conjunto dos scores obtidos
a partir das duas histérias (anexo 8§ ).

Contudo, as diferencgas assinaladas no ponto 3.2.2.,
para as respostas dos alunos das trés professoras,
particularmente da professora 2, levaram-nos a
testar o efeito da varidvel professora para cada
uma das histdrias, separadamente.

Assim, constatamos que a varidvel professora contri-

Por outro lado, questionamo-nos também porque
razdo os alunos de ESE médio ndo apresentam uma
diferenca maior entre prerrogativas actuais e

ideais na P e P, .
2 3
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bui significativamente para a diferenciacdo das res-

postas a primeira histéria (doenca do amigo),
N=51, X?=8.58, df,, p<0.02. Juntando as frequéncias
dos scores nos professores 1 e 3, entre os quais

verificéamos ndo haver diferengas significativas,
confirma-se que é entre estas Gltimas e a professora
2 que os resultados sdo claramente diferenciados
(X*=7,926, p¢0.01).

Na 22 histdédria (falta de material), as diferencas en-

tre as scores dos alunos das trés professoras ndo sio

significativos. No entanto, na professora 2, 80%

dos sujeitos deram uma resposta que classificdmos de

orientac¢do autdnoma, em  contraste com o0s 53,3%

das respostas a 12 situacad, enquanto nas outras

duas as percentagens de respostas de orientacdo autd—

noma a 22 histdéria sdo claramente mais baixas do quo

a primeira (cf. quadro 6).

Estes resultados levaram-nos a pdr dois tipos
de questdes:

12. 0 que se passard de diferente entre os alunos
e a professora 2, que nos possa elucidar sobre
estas diferengas na orientagdo do julgamento
moral.

22. Em que diferira o contetdo das duas situacdes re
tratadas nas histdérias, que possa explicar,ou con
tribuir para avangar hipdteses explicativas, so-
bre as diferencgas verificadas com os alunos da
professora 2. '
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Quanto & resposta & primeira questdo, excluimos
a hipétese de atribuir ao nivel global de prerrogati-
vas actuals percepcionadas, no conjunto das trés
areas de decisdo consideradas, qualquer relagao
com a orientagdo do julgamento moral.

De facto, é na professora 3 que se apresenta,
no conjunto das trés A&reas , o nivel mais baixo
de prerrogativas actuais, e nem por isso os resulta-—-
dos apresentados nas respostas aos dilemas diferem
significativamente dos da professora 1, como ja
referimos.

Contudo, como Jj& foi referido na andlise descritiva
dos resultados por 4&rea de decisido (ponto 3.2.1.),
verificdmos que os alunos da professora 2 s30 Os que

reportam a percentagem média mais baixa de prerro

vas actuais, e a percentagem mais baixa de conformis-—

mo, na area de "governance decision" (16 e 62%

respectivamente).

Ora este nivel de prerrogativas actuais na ""governan-
ce decision", na professora 2, ndo é acompanhado,
portanto, por um nivel igualmente inferior nas
prerrogativas ideais na mesma Aarea. Antes se constata
que os alunos das trés professoras se acham igualmen-
te competentes para participar nas decisdes que
tém que ver com problemas de ordem disciplinar.

Estas afirmacdes sdo relativamente suportadas
pela anilise estatistica dos dados. Assim, verifica-
-se que a diferenga entre as prerrogativas actuais
na d&rea da ‘'governance decision" percepcionadas

pelos alunos das trés professoras é significativa,
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X*=8,57, df, , N=51, ainda que a um nivel de signifi-
cancia relativamente baixo, p(.10. Mais, as diferen-
gas entre as professoras 1 e 3 ndo sdo significati-
vas, mas Juntando o0s scores destas duas Ultimas
e comparando com a professora 2, confirma-se que
a diferenga é, de facto, entre as duas primeiras
e esta Gltima, X*=5,7, p{.10, df?, N=51.

Por outro lado o teste de X® confirmou que as
diferengas nas prerrogativas ideais nesta area
ndo sdo significativas para o conjunto das trés
professoras, ao contrario do que se passa nas
restantes ('custodial" e instructional").

Isto quer dizer que, nem a professora nem o0 estatuto

socio-econdémico intervém significativamente na cons-

trugcdo que os alunos se fazem da sua competéncia na &

rea de decisdo em que as convencles estardo porventu-

ra mais relacionadas com questdes de ordem moral.

Quanto a competéncia que julgam ser-lhes reconhecida
a variavel professora contribuil para explicar
a diferenca de resultados a um nivel de p<.1og
O que , se em termos estatisticos & francamente
baixo, €&, a nosso ver, tedricamente explicéavel,
para nos permitir colocar novas hipdteses nesta -

drea.

De facto, pensamos que das trés areas de decisdo
consideradas, & esta a mais permedvel Aas experiéncias
e representacgdes da relagdo adulto/crianca, de
que esta ¢é portadora quando chega & escola, =
que 4 anos de escolaridade ndo conseguirdo alterar
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substancialmente, a ndo ser que 1isso constitua,
talvez, um objectivo especifico da préatica educativa
do professor.

A relagdo ideal com a professora, aqui abordada
através das prerrogativas ideais, reflectirda a
dindmica do desenvolvimento social da crianca,
e do estatuto que pretende adquirir no interior
dessa relagdo. Para a construgdo desta relacdo
ideal certamente contribui, além de outras experién-
cias, a relagdo com os companheiros e o desenvolvimen
to da consciéncia da sua competéncia, adquirida
ao longo da sua experiéncia social escolar, e
a que a professora corresponderd ou ndo.

Assim, pensamos que a maior ou menor centralizacdo

no professor do poder de decisdo, particularmente

sobre regras de comportamento, em que a convencdo e a

moral estdo intimamente ligados, é a forma que o exer

cicio desse poder assume,constituem os aspectcs mais

relevantes para a explicac¢do das diferencas na orien-

tacdo do julgamento moral,dos alunos, e construcdo do

pensamento moral activo, em situacdes de conflito mo-

ral no contexto escolar. O meio social de origem

da crianga, ndo aparece como diferenciador, pelo
menos neste aspecto, no 42 ano de escolaridade
obrigatéria que estudédmos, em que a subcultura
escolar e as suas regras ja lhes sd3o familiares.

Quanto & 22 questdo, uma andlise mais detalhada
do conteddo das duas situag®es propostas, mostra
que, apesar de terem em comum O confronto entre
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uma ordem, em principio de conteddo convencional,
e um principio moral e, ao mesmo tempo, um conflito
entre as expectativas c¢riadas na relagdo com O
adulto e com © companheifo, diferem no que respeita:

1. ao motivo do conflito (doencga e falta de material)

2. presenca/auséncia do adulto no acto da infraccgéo
a ordem

3. possibilidade ou ndo de fuga ao castigo, ou
seja, de encobrimento da infraccgéo.

A forma como cada uma destas vertentes, pelo menos,
for equacionada pelo sujeito, podera determinar
a sua resposta.

Para a maioria das criancas o motivo U"doenca®
assume um peso decisivo, excepto para o0s alunos
da professora 2, e a auséncia do adulto no momento
de decisdo, na primeira situag¢do, parece facilitar
a opcdo pela quebra da regra "n3o chegar atrasado
a escola". Para os alunos das professoras 1 e
3 a impossibilidade de encobrir a falta ndo é
decisiva.J& na professora 2 a 1impossibilidade
de encobrir a chegada atrasada & escola é& impeditiva
de optarem por '"levar o amigo a casa'".

Na 22 histéria, embora mais de 50% das criangas
digam que '"devia emprestar a caneta'", o motivo
ndo é tdo forte quanto na situacdo anterior (68,6%
e 78,4% respectivamente). Por outro lado a presenga
fisica do adulto no momento da infracgdo talvez
ndo facilite a decisdo, particularmente na profas-
sora 1. Na professora 2, contudo, esse facto parece
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ndo constituir qualquer obstaculo e aparece intimamen
te 1ligado & possibilidade de encobrimento da falta,
e consequente fuga ao castigo.

Assim, é do balanco entre o motivo da necessidade
de ajuda do amigo e a possibilidade de Fuga a0
castigo, que os alunos da professora 2 fazem depen-

der, na sua maioria, as respostas as situacdes.

Poder-se-4 dizer o mesmo dos alunos da professora
1T e 37

Na professora 1, a grande maioria dos alunos, (94%}

na primeira histéria ndo parece hesitar face 32

hipétese do castigo, a que é dificil fugir, acredit
mesmo que a professora '"ndo devia castigar®. A
Unica resposta de orientacdoc heterdnoma, é justificada
pela necessidade de obedecer aos adultos porque
"é para nosso bem". Na 22 situacdo apenas 61%
das criangcas (a % mais baixa das trés professoras)
dizem que "devia emprestar a caneta as escondidas".

0O que & primeira vista poderd parecer incongruente

com as respostas a 22 histéria. Mas serd? A natur

do acto de desobédiéncia serd a mesma, apra os alu -

nos desta professora nas duas situagdes?

Na 22 historia as justificacdes dadas pelos alunos
da professora 1 para o cumprimento da ordem, encontra
mos comentéarios como estes: "Estou aflita! se
desobedego a professora ela zanga-se, e a outra

era castigada na mesma", "Pedia primeiro a professora

para emprestar. Se ndo deixasse, mas devia deixar,

olha paciéncial"; "Porque aldrabava a professora
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e ndo devo fazer isso, porque ela é boa para nds

porque nos ensina". Ou entdo: '"Devia emprestar
a caneta as escondidas porque o que a professora

disse ndo é assim muito importante e porque se

ndo o outro ndo podia fazer o trabalho; "Devia
emprestar mesmo com a professora a ver. Ela castigava

mas tinha de compreender que naquele caso, ndo
devia".

Que Justificagles aparecem nos alunos da profes-
sora 2, para a obediéncia na 12 situacdo? Em oito
das criangas que dizem que "devia ir para a escola
e ndo chegar atrasado(a)", h& trés referédncias
explicitas ao tipo de sangdo: ''porque se fosse
leva-1lo a casa levava da mde e na escola também";

porque a mde ralhava e a professora batia; " porque

assim a_professora ji ndo lhe batia"; ou entdo

" se ndo chegasse a horas 4 escola, ndo ia para

ndo apanhar castigo. Ia sé a hora do recreio".

0 problema do castigo, ainda na professora 2,
parece ndo se pdr na 22 situacdo, pelo menos en
relagdo ao personagem que tem que tomar a decisdo:
"'porque se ndo emprestasse e o0 amigo fosse castigado,
ele (o outro) é que tinha a culpa"; " porque depois
O <colega ndo fazia o trabalho e podia levar porrada

da professora'; ou entdo: "porque assim a amiga

fazia a ficha. Eu acho que estd mal porque eu
também ndo tenho muitas canetas e pego emprestado...
A minha professora Jj& disse para comprar, mas
a minha mde ndo pode ...".

Na professora 3, tal como na professora 1, a justifi-~
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cacdo para ndo cumprir a ordem tém Qque ver com
a preservagdo da vida, cuidar da salude, ''que esta
primeiro...", embora ndo se registem comentarios
do tipo dos que encontramos na professora 1 (por
exemplo, "acho que ndo castigava").

Na 22 situagdo as Justificag¢les v3ao um pouco no
sentido das verificadas na professora 2, mas com
menos referéncia a castigos fisicos: "para a amiga
poder fazer o trabalho, se ndo fizesse a professora

podia bater-lhe "(é a Unica referéncia ao castigo
fisico); "Ndo devia, mas desobedecia porque se
ndo o outro ndo podia fazer o trabalho'"; fPara

poder fazer o trabalho, a professora ndo via

ndo era castigada".



4. DI SCUSSAO dos RESULTADO S

4.17. Percepcdo de Prerrogativas Actuais e Estatuto do

Aluno na Relagdo Professor/Aluno

Os resultados obtidos confirmam as hipbteses que conside-
ramos pertinentes, a partir nomeadamente do estudo
de Brophy & Evertson, bem como do trabalho de Emilia
Pedro sobre o discurso do professor na sala de aula.
Este 14ltimd trabalho reporta, como uma das principais
conclusbes, o facto de numa sala de aula de criancas
de baixo ESE, 95% de discurso moral dominay a comunicacéo
do professor, explicitando assim a necessidade permancnte
de ilegitimar comportamentos e atitudes; enquanto que
nhuma aula de «criancas de ESE médio, o discurso moral
ocupa apenas 25% da comunicacio.

A auséncia de interaccdo entre a varidvel professora
€@ ESE nas percepgdes das prerrogativas actuais, indica
uma importancia suficientemente marcada do ESE, na
regularidade de um nivel inferior de prerrogativas,
em todas as professoras, para. as criancas de baix:
ESE.

Afastamos a hipdtese destas diferengas serem devidas
ao nivel de desenvolvimento cognitivo. 0O facto de a
nossa amostra ser constituida por criangas no mesmo
nivel de escolaridade reduz a importancia do desenvolvimeg
to cognitivo na diferenciacdo das percepgles. Podemos, as-
sim aceitar, com alguma margem de erro, que as experién-
cias vividas correspondem &s experidncias objectivas.
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A explicagdo destas diferencas tera que ser procurada,
no nosso entender, na avaliagdo que o professor faz
da competéncia social do aluno. Esta avaliagdo passa
pela inferéncia a partir da eventual (1) perfomance
deste, esquecendo que se trata apenas de uma manifestacdo
parcial e circunstancial da competéncia.

A diferenca social e Cultural entre o professor e o}
aluno (e o seu meio social de origem), manifesta-se
na desigualdade de compreensio dos cédigos, das regras
@ no poder desigual na sua definicdo.

A avaliagdo da competé@ncia social do aluno pelo professor
pode ndo ser baseada directamente na origem social
daquele, mas nas suas manifestacdes dessa competéncia,
associadas, estas sim, a factores de origem social.

Esta competénecia que o professor reconhece ou ndo ao
aluno, determinaria o estatuto deste na relacdo professor/
/aluno: ‘"merely a pupil", ou seja apenas como ocupante
de um determinado papel, ou como um individuo capaz
de tomar de decis8es, cujos sentimentos devem ser tidos
em conta.

No nosso estudo a avaliagdo da competéncia social reconha-
cida ao aluno pelo professor, é feita através das percep-
¢Ges que o préprio tem das suas prerrogativas actuais.

"
————

(1).  Eventual no aluno concreto, visto que ndo é necessa-
ria a perfomance, quando a representagdo ji esté
construida.
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A este propédsito, J. Lautrey diz:

" Clest.en derniére’ .analyse la maniére dont \'envirownerment
est vecu par le swlet qi définit le type de structuration qu'il’
presénte",

visto que seria insuficiente inferir as reacgfes do
sujeito em fungdo, apenas, das caracteristicas do meio.
Mas ser-nos-4 licito inferir as caracteristicas do
meio escolar a partir das representagcles que as criancas
constroem dele? Parece-nos adequado fazé-lo na medida
em que tivermos presente que na estruturag¢do da expe-
riéncia vivida da crimnca interferem factores ligados
a escola e a familia, que ndo sio dissociaveis, e que
estdo presentes, quer nas avaliacdes que o alunc faz
de si-préprio, quer nas avaliagdes que o professor
faz do aluno. ‘

Pensamos que serd da compreensd3o dialéctica entre os
factores 1ligados a familia e & escola, que podera surgir
a resposta a questdo que ColocCAmos no ponto 3.5.3.a): por-
que serd que ¢é precisamente na professora 1, onde se
verifica uma distribuigcdo de poder mais equilibrada
e maior numero de prerrogativas actuais reconhecidas
pelos alunos, que as diferengas entre criancas dos
dois ESE sdo mais acentuadas?

Até que ponto as expectativas ligadas ao papel do profes-—
sor, :.construidas também com o contributo das representa-—-
¢Ces socialis da familia sobre a escola e educacgdo,
€ a experiéncia da relagdo adulto/crianca,interferirio
na descriminacdo dos dados perceptivos da situacgdo
imediata, particularmente dos que est3o mais dependentes
das normas implicitas que regulam a interaccdo social? Ou

as normas implicitas ndo sdo de facto as mesmas para todos
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ou entdo as criancas descriminam de forma desigual as'"cues"

dessas normas.

As diferencas encontradas - entre as trés professoras,
apenas confirmam a nossa hipdtese na medida em que
existem. As explicacgbes dessas diferencas, em termos
especificos, n3o podemos fazé-la, visto ndo sabermos
nada sobre elas, a ndo ser © que 0s alunos nos disseram.
As professoras 2 e 3 ndo se mostraram particularmente
interessadas em falar conosco e essa fol uma das razdes
porque decidimos ndo abordar qualquer delas. Por outro
lado, pensédmos que o0s resultados deste trabalho nos
ajudariam a esclarecer o0 que seria mails pertinente

saber. Neste  momento  pensamos que seria interessante

saber qual a resposta que dariam as questdes que pusemos

aos alunos, bem como perceber o que mais valorizam no exer

cicio da sua profissdo.

4.2. Percepgdes Ideais

Mas se as criancgas actualmente tém percepcgdes diferencia-
das das suas . prerrogativas actuais em fungdo do ESE
a que pertencem, Jj& nas percep¢Bes ideais, ou seja,
na competéncia de que se Jjulgam capazes, o ESE ndo.
parece ter influéncia significativa, pelo menos na
amostra que estudadmos. O que de <certa maneira nos

surpreendeu.

Em principio, as familias de baixo ESE sdo aquelas
a que geralmente se atribuem valores mais afastados
da instituicgdo escolar, particularmente dos defendidos,
implicita ou explicitamente, pelo que se convencionou cha-
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mar a pedagogia tradicional. Este tipo de pedagogia
apoia-se, entre outras, sobre duas regras de base:
trabalho individual e competitivo e repressdo da expressdo
do aluno. Estaria assim de acordo com o sistema de
valores das classes superiores. Mas se a competicdo
ndo & o apandgio dos valores das classes mais baixas,
sobretudo preocupadas em sobreviver mais do que competir,
5d0 estas familias que geralmente usam de praticas
educativas de afirmagdo do poder do adulto.

Por seu lado as familias médias e superiores té&m tendéncia
para wusar priticas educativas mais dissuasoras e expli-
cativas (1).

Como ja referimos anteriormente, a percepcdo das prerroga-
tivas ideais reflectiria mais adequadamente a representacdo
que as criangas se construiram da relagdo com o adulto,
particularmente com o0 professor. Nesta construcdo interfe-
rem dados da sua experiéncia escolar e extra-escolar.

Nesta perspectiva seriam as criancas de meios médios
e superiores aquelas que mals preparadas estariam

(1). Estas afirmacdes ndo sdo completamente corroboradas
pelos estudos empiricos. De facto, a construcdo
de wvalores e praticas educativas ndo é efeito puro
e simples do nivel sécio-econdémico, mas antes da
conjugagdo de uma série de factores ligados & histéria
da familia. Por isso & possivel encontrar familias
em que a estruturacdo do meio familiar ndo corresponde
a que era de esperar para o ESE a que pertence.
Foi o que demostrou J. Lautrey, in "Class Sociale,
Milieu Familial, Intelligence",Paris, 1980.



.98.

para beneficiar da '"devolugdo" do pocder da professora,
pelo menos no- que respeita & apropriacdo das regras
implicitas na relacdo, como, alids, parece. indicar
a diferenca nas percepéées das prerrogativas actuais.

Os resultados nas percep¢les das prerrogativas ideais
confirmam relativamente esta suposig¢do, mas apenas
na professora 1 (talvez porque s nesta haja efectiva
partilha de poder), visto ser nesta que a diferenca
entre as percepgles actuais e ideais ¢é menor para o
ESE baixo no conjunto das trés professoras.

Nas professoras 2 e 3 os nivelis de prerrogativas ideais
nos dois ESE estdo bastante préximos entre s5i e das
criancas do ESE baixo na professora 1; enquanto a diferen-
¢a entre as prerrogativas actuais e ideais das criancas

de ESE baixo é bastante maior dor que na professora 1.

Duas hipdteses explicativas podem ser avangadas:

12, o nivelamento das aspiragfes das crian¢as dos dois
ESE nas professoras 2 e 3 seria devido & aquisicdo
por parte dos alunos de um espirito de grupo uni-
}ormizador.

22, a relagdo estabelecida entre os alunos de ESE baixo
e a professora, é percepcionada como tdo desigual .
e desajustada da sua competéncia, que geraria a
oposicado sistematica. Por seu lado as criangas
de ESE médio ao optarem pelo conformismo manteriam
uma relagdo de''compromisso'", em que a aceitacdo da
autoridade é contrabalangada com uma relagdo preferen-

cial” e gratificante para ambas as partes.
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A primeira hipbétese ndo nos parece plausivel: uma unifor-
mizacdo deste tipo sé pode ser aparente, e ndo vivida
e compreendida pelo sujeito. As criangas partem de
condicBes diferentes, como mostram as percep¢des actuais,
dai que o mesmo nivel de prerrogativas ideais deva
assumir significados igualmente diferentes.

A segunda poderd ser mais plausivel. Por um lado os
professores de forma geral, e as professoras 2 e 3
em particular, entendem gque as criancas de ESE baixo
precisam de controle apertado, e estas por sua vez
Justificam a necessidade desse controle ao 1longo da
sua escolaridade opondo-se e criando problemas disciplina-

res, pelo menos em poténcia. Estariamos, assim me

uma vez, perante um processo de auto-realizagdo de
profecias, contrariadas nos professores eficazes de
Brophy & Evertson no que diz respeito aos problemas
disciplinares mas ndo a possibilidade de partilha do
poder.

As crengas dos professores sobre as capacidades para

aprender das criancas de baixo ESE, parecem assim mais

faceis de remover do que as 1ligadas as capacidsa
de assumir responsabilidades dentro da sala de aula.
O proprio sistema de ensino tem uma tendé@ncia crescente
a exigir aos professores eficiéncia no processo de
ensino/aprendizagem, no sentido de preparar cidaddos
para a utilizag¢do das tecnologias avancadas, sustentando
¢ mito de que a educagdo é uma indGstria em que as
escolas sdo o0 mesmo que as fabricas para a industria
em geral.
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Este mito é acompanhado de um outro, que consiste em
acreditar que a escola d& igualdade de oportunidades
a todos. Mas, mesmo que O ensino fosse eficaz, as andlises
socioldégicas confirmariam o que o senso comum hd muito
constatou e que Bruner resume assim:

"o, experience shows that equal opportunity to
be educated does not overcome the effect produced
by unequal access to power and well being by
class, or race or religion". (1)

Este acesso desigual ao poder mantém-se e reproduz-
—-se na sala de aula, onde é suposta uma relagdo i-
gualitéaria.

Como j& escrevemos noutro local, a fuga a este fatalismo
social por parte do professor ndo é impossivel, mas
depara com enormes dificuldades. Para o ultrapassar
ndo basta querer, mas ¢é necessario tomar consciéncia
dos processos em acg¢do na sala de aula, e utilizar
praticas educativas em que se procura articular a histéria
pessoal e profissional e as condicionantes sécio-institu-—

cionais. Tarefa que estd longe de ser linear.

(1). Citado por Richmond, X, in Education & Schooling,1975
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4.3. Orientacdo do Julgamento Moral.

Um dos vresultados que consideramos mais importantes,
foi o facto de ndo se verificarem diferencas devidas
ao ESE nos Jjulgamentos feitos pelas criancas.

Varios estudos apontam para diferencas no desenvolvimento
moral de acordo com a classe social de origem, mas
que podem ser o resultado indirecto das diferencgas
de Q.I.. Embora outros estudos referidos por Hoffman
em que o Q.I. & parcialmente controlado, permitam atribuir
as diferencas de classe no julgamento moral a mediacio
das diferentes praticas educativas usadas nas diferenteas

classes soclais, mas cujo efeito é, no seu entend

2
iy

dificil de avaliar.

Outra hipbtese é a atribuicdo dessas diferencas serem
0 resultade das diferentes experiéncias com a autoridade
fora de casa. As «criangcas de origem social mais baixa
teriam um contacto mais directo com agentes da lei
e outros simbolos da autoridade adulta, que retardariam
o) desenvolvimento moral, na perspectiva Piagetiana;
Mas, por outro lado teriam mais contacto com companheiros
desde wuma idade mais precoce, que compensaria o desenvol-
vimento. Por seu 1lado as criancas de classes superiores
passariam menos tempo com OS companheiros, mas receberiam .
mais ajuda dos pais na resolucdo dos conflitos com
OS pares.

Finalmente existe a possibilidade de os conteldos usados
na investigacgdo estarem a favorecer a classe média.

Instituto  Superior de Piicalegls Aplicade
ESVER LY T €
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De acordo com o exposto, parece-nos que o facto de
ndo encontrarmos diferencas nos ESE, serad devido a

. todas as criangas estarem no mesmo nivel de escolarida-
de, diminuindo eventuais diferencas no desenvolvi-
mento cognitivo;

. a relacdo diferenciada que as criancas dos dois ESE
estabelecemn com a autoridade do professor, seria
compensada pela interacc¢do com Os pares e a experiéncia
no meio escolar;

. o conteudo das histdérias propostas era adequado,

n3o contendo bias da classe média.

Estes factores sdo responsaveis pela fraca diferenciacédo
dos resultados, e dadas as caracteristicas da amostra,
era de esperar que a maloria das respostas indicasse
uma orientacdo para o Jjulgamento autdénomo, © Qque se
verificou.

De uma maneira geral a autoridade da professora é aceite
e a sua legitimidade ndo & posta em causa. Mas Damon,
como Jj& referimos, diz que o exercicio da autoridade
ndo ¢é admitido sem restrigdes, ou seja a prépria nocdo
de autoridade vai sofrendo alteragles ao longo do desenvol
vimento. Pensamos, por outro lado, que a esse desenvolvi-
mento ndo é estranha, além da relac¢do com os companheiros,
a relacdo gque a crianga desenvolve com o adulto, neste

caso o professor.

Na revisdo que Hoffman faz da literatura sobre praticas

educativas dos pais, conclui:
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172, uma orientacdo moral baseada no medo da detecgdo
e punicdo estd associada ao uso relativamente frequen-
te de técnicas disciplinares que envolvem a punigdo
fisica e a privacdo material. A estas técnicas
chamou "power assertive discipline”.

2¢. Uma orientagdo moral caracterizada pela independéncia
das sancdes externas e da culpa, estd associada
com o] uso relativamente frequente de ''nonpower
assertive .discipline", a que por vezes se chama
psicoldgica, ou indirecta ou orientada para o amor.

Nos nossos resultados, se considerarmos o conjunto
das trés A&reas de decisdo e as prerrogativas actuals
que as criancas referem, podemos dizer que se confirma
o que Lickona Jja havia constatado. Ou seja, ndo parece
haver qualquer correlacgdo entre a "relacgdo autoritiria”
com o adulto e o desenvolvimento moral no gque respeita
as normas morails. Essa relacdo s se verificou em relagdo

as normas convencionais (Lickona).

A professora 3 é aquela que, aos olhos dos alunos,
aparece como a mais autoritéria das trés e nem por
isso as respostas dos seus alunos aos dilemas sdo muito

diferentes dos da professora 1.

A questdo que levantamos face a esta constatagdo &
se as trés A&reas de decisdo terdo a mesma importédncia
na definicd3o de "relagdo autoritaria", '"power assertive
discipline",ou na construgdo de uma relagdo entre O
professor e o aluno que esteja mais préxima de uma
relagdo por reciprocidade no sentido Piageatiano
(conforme ponto 3).
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A "custodial decision" e a "instructional decision"

sdo A&reas , particularmente a segunda, que sdo do dominio
profissional atribuido ao professor e dizem respeito
a aspectos especificos do contexto escolar. Os itens
incluidos nestas areas tém que ver com convengdes sociais

que regulam o comportamento na sala de aula, e O peso

das JjustificacBes de ordem moral para a sua manutengao

é bastante varidvel. Dito, doutra forma, a relagdo

destas convengdes com a moral ndo é imediata, embora
ndo seja indiferente o facto de estas convengles terem
um cardcter arbitrédrio ou ndo aos olhos da crianga.

E diferente a justificagdo da utilizagdo de um procedimen-

to que tem por base "porque a professora é que manda't,

ou "acho que ndo devemos falar sempre, porque a professors

deve perguntar também aos que ndo sabem, é para tentar

desenvolver a inteligéncia deles, para ver se ficam

a perceber".

A Area de ‘"governance decision", foi a que consideramos
com um conteido mails pertinente no que diz respeito
3s oportunidades que pode ou nd3o gerar de discussdo
de problemas morais, confronto de opiniles entre alunos
e a professora, e de '"social perspective taking". For
outro lado, é provavel que uma pratica deste tipo esteja
menos ligada a técnicas de 'non-assertive power? e
punig¢ao fisica, ao mesmo tempo que ocasionard mais
oportunidades de transmissdo de informagdo no que respeita

ds implicacgBes do comportamento desviante.

E precisamente nesta A&area que a diferengca entre as
percepcdes de prerrogativas actuais nas professoras
1 e 3 ndo sdo significativas, enquanto as diferengas
entre estas duas professoras e a professora 2, apontam
para um decréscimo significativo nesta ultima, ao mesmo
tempo acompanhado de referéncias mais frequentes a
punicdes fisicas.
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De acordo com Hoffman, as criancas sujeitas a técnicas
de '"power assertive discipline" teriam tendéncia para
decidirem os seus julgamentos morais em fun¢do da possibi-
lidade de fuga ao castigo, ou seja, de tomarem decisdes
mais de ordem pragmatica do que moral.

As criancas sujeitas a "non-assertive power discipline",
viveriam a relagcdo de autoridade como menos afastada
da relagdo entre iguais e a opcdo pela obediéncia ou
desobediéncia, estaria mais 1ligada aos contetdos da
ordem e dos motivos, do que as consequéncias em termos
de sang¢do para o infractor.

A andlise dos resultados dos dois dilemas separadamente,
apontam neste sentido:

. Os alunos das professoras 1 e 3 consideram a relativi-
dade da regra face ao contel(ido da primeira situacdo
proposta (doenga do amigo). Na professora 2 a opg¢ao
& feita claramente em funcdo das consequéncias da
infracgdo & regra.

. Na segunda situagdo, apesar das diferencas entre
oS resultados das criangas das tré@s professoras
ndo ser significativa , pensamos que devemos considera-
-los separadamente.

Na professora 1 o facto da % de respostas de orienta-
¢ao auténoma ser O mais baixo das trés, leva-nos
‘a supdr alguns preconceitos, por vezes claramente
especificados, em enganar a professora, COmMoO Se
trair a sua confinaca fosse em si préprio inadmissivel.

Na professora 2 tais probelmas ndo se pdem; continua a
ser a possibilidade de fuga ao castigo a condicionar
a opgao.
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As justificag¢les das respostas aos dilemas, conjuntamente
com a fraca participag¢doc dos alunos da professora 2
na area de '"governance decision", apontam para uma
relacdo com a professora bastante afastada da reciprocida-
de, conjugada com a utilizagcdo de praticas educativas
préximas do que Hoffman chamou "power assertive discipli-
ne',a que estd associada uma orientac¢do moral heterdnoma,
baseada no medo da punicdo e detecc¢doc da falta. Ora,como
ja referimos anteriormente parece ser este o racional
a que obedece a decisdo dos alunos da professora 2.

0 mesmo ndo parece acontecer nas professoras 1 e 3,
particularmente na primeira, embora ndo tenhamog dados
suficientes que nos possam esclarecer das evantuais

diferencas entre elas, como ja& atras referimos.

Neste sentido, h& variaveis que em futuros estudos

nos parece importante trabalhar, nomeadamente:

a) A estruturacdo do meio familar: o ESE é uma forma
grosseira de inferir praticas educativas familiares,
como © mostrou © trabalho de J. Lautrey.

b) Acompanhar a entrevista sobre os dilemas de questdes
"mais orientadas para a explicitacdo da nogdo de
autoridade  que lhe esta subjacente, no sentido
de melhor esclarecer as respostas (desenvolvimento
moral ndo é forgosamente sindénimo de desobediéncia

ao adulto).



d)
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Saber gque percepgdo tém os alunos do comportamento
dos professores na aplicagdo de sangdes, que tipo
de sancdes sdo aplicadas, para comportamentos desvian-
tes, utilizando técnicas semelhantes as de Rohrkemper,
Mary, no estudo de "Individual Differences in Students
Perceptions of Routine Classroom Effects'"(1).

Incluir na amostra professores com praticas educativas
mais diferenciadas.

(1).

Journal of Educational Psychology, 1985, Vol.77,
Ne.1, 29-44.
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5.A GUISA de CONCLUSZEZDO

A abordagem das relacBes entre pensamento e sociedade
tem sido, no entender de Michael Cole, eminentemente
dualista, atribuindo-se & psicologia a tarefa de relacionar
0s processos cognitivos individuais com o0s produtos cultu-
rals, que presumivelmente terdo sido descritos pela socioclo-
gia ou antropologia. Normalmente a cultura aparece como
fonte de varaveis independentes para o estudo de varidveis
psicoldgicas dependentes.

Esta afirmagdo aplica-se as abordagens dos tedricos da
aprendizagem social, mas as teorias cognitivistas, =&
por um lado tém considerado a actividade do sujeito como
factor essencial do desenvolvimento, té&m negligenciado
até h& relativamente pouco tempo a influéncia do meio. Se a
aprendizagem era o dominio previlegiado das teorias behavio-
ristas, actualmente ¢é igualmente estudada pelos tedricos
cognitivistas.

No fundo o dualismo atras referido é simultdneamente
um problema metodoldgico e um problema tedrico, quando
se trata de explicar a causalidade ou fazer atribuicgdes
causais, embora tome contornos diferentes nos dois quadros
tebricos. |

Como diz Vanderplas-Holper, quando se constata uma correla--—
¢do entre as préaticas educativas explicativas dos pais e o
desenvolvimento moral interiorizado, podemos admitir
que as praticas educativas dos pais tenham influenciado
O comportamento moral dos filhos. Pode contudo pdr-se

a hipdétese de que tenha sido o comportamento dos filhos



que tenha incitado os pais a preferir as praticas explicati-
vas as praticas punitivas (sabe-se que desde muito cedo
os filhos tém poder para controlar os pais ...).

A aproximagdo que se verifica cada vez mais entre os
dois campos tedricos, parece caminhar para a construcdo
de uma teoria mais compreensiva e, citando ainda Vanderplas-
~holper, capaz de enquadrar os miltiplos aspectos cognitivos
e afectivos, do desenvolvimento social, o que ndo é contradi
tério com as recentes abordagens etoldgicas. Isto implica
igualmente a necessidade de situar as interacgdes entre
o0 adulto e a crianca, neste caso entre a professora e
‘0 aluno, no quadro sdbécio-cultural global. Esta necessidade
actualiza o enunciado por Vigotsky como um dos principios
do desenvolvimento cultural, isto &, qualquer fungdo
psicoldgica superior aparece '"... duas vezes, ou em dois
planos. Primeiro aparece entre pessoas como uma categoria
interpsicoldgica e depois dentro do individuo como uma

categoria intrapsiquica"*.

A relacdo entre a organizac¢do social do comportamento
e a organizagdo individual do pensamento é assim enfatizada
" 0s niveis de generalizagdo na crianca correspondem
estritamente aos niveis em desenvolvimento na interacc¢da
social. Qualquer novo nivel na generalizacdo da crianca
significa um novo nivel na possibilidade de interaccgdo
social"*, ‘

¥ Citado por Michael Cole, 1in Culture, Comunication &
Cognition.



Finalmente pensamos que estudos nesta area sdo particularmen
te pertinentes nas suas implicag¢des educativas. O presente
trabalho indica aquilo que outros, particularmente em
relagdo entre as praticas educativas dos pais, j& haviam
constatado, ou seja, a forma que a intervencdo do adulto
assume na regulagdo do comportamento da criangca ndo é
indiferente na aprendizagem da autonomia.

" Si, tout au long de leur scolariteé, les enfants
baignent dans un milieu educatif qui insiste
sur 1l'activité dans 1la construction de la
connaissance et accorde au développement
socio-affectif une importance égale & calle
du développement cognitif, les progreés réalisés
par les enfants ne peuvente é&tre que plus
durables, plus profonds et concerner tous
les aspects de la personnalité". (Vander-

plas-Holper, 1979).
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ANEXGOC 1

IT.

ITI.

Categorizagdo Sécio-ocupacional

Upper-class
1. Leading staff and liberal professions

2. High technical and administrative staff
3. Officers .

4. Industrials and big commerce owners

Midde - class

8. Medium technical and administratif staff
6. Underofficers

7. Employers

8. Small and medium commerce owners

Working - class
9. Workers
10. Unqualified workers

11. Farmers
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ANEXO 2

Percepcdo da Experiéncia Actual e 1Ideal

Participacdo nas Decisdes

1. "Custodial Decision Making"

1.4.

1.5.

1.7.

‘Quem decide onde e o teu lugar na sala de aula?

Achas que deve ser assim ou que devia pedir a tua o-
pinido (ou devia ser a professora a decidir sbzinha)?

Como fazes quando precisas de ir a casa de Banho?

Achas que deve ser assim ou que devias poder ir sem

ter que pedir licenca (ou devias pedir sempre licen-
¢a a professora)?

Quando queres dizer alguma a um colega como é que fa
zes? (podes dizer?)

EE

Achas que deve ser assim (pedir licenca?) ou

Quando na aula queres perguntar uma coisa a professo

ra que ndo percebeste ou responder a uma pergunta
como fazes?

2

Achas que deve ser assim (pedir licenca, por o dedo

no ar ...) ou que devia ser doutra maneira (sem pe -
dir, sem estar i espera...)

Na aula quando precisas de te levantar para ir lavar
as mdos, beber &gua, ou afiar o l4pis, como fazes?

Achas que deve ser assim (pedir licenca) ou que devia
ser de outra maneira (sem pedir licenca)®?
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2.

"Instructional"

2.17.

2.3.

2.4,

Ajudas a professora a decidir o que vai fazer duran-
te o dia, quanto tempo de matemdtica, portugués,meio
~fisico, por exemplo, ou é a professora que decide
sézinha?

Achas que deve ser a profesora a decidir sézinha? Ou
que devias dar a tua opinido?

Ajudas a professora a decidir qual o trab. para casa?

Achas que deve ser a professora a decidir sdézinha ou
que devias dar a tua opinido?

Ajudas a professora a decidir o que deve fazer quan-
do acabar um trabalho?

Achas que deve ser a professora a decidir sdzinha ou

que devias dar a tua opinido?

Ajudas a professora a decidir onde s3o os passeios
ou visitas de estudo?

Achas que deve ser a professora a decidir ou que de-
vias dar a tua opinido?




L1717 .

3. "Governance'

3.7. Ajudas a decidir quais sdo as regras de comporatamen
to na sala de aula?

Achas que deve ser a professora a decidir sézinha ou
que devias dar a tua opinido?

[A

3.2. Quando algum dos teus colegas se porta mal ajudasz ¢
professora a decidir, o que se deve fazer?

Achas que deve ser a professora a decidir sozinha ou
que devias dar a tua opinido?

3.3. Quando tu, ou algum dos teus colegas, se zangam na
aula, quem é que resolve a situacdo?

Achas que deve ser a professora a resolver ou achas

que devia pedir a tua opinido ( ou deixar pa-—

ra vocés resolverem)?
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ANEXO 4

Prerrog. |Prerrog. RFSPOSTAS aocs DILEMAS

SUJ. | IDADE [SEXO |E.S.E Actuais |Ideais Orientacid

Auténoma | Hist.1 | Hist.:

1 9.7 |[Masc. |Médio 6 8 1 1 0]
2 10.3 |Masc. |Médio 8 10 2 1 1
3 10.2 |Mas. |[Médio 7 8 2 1 1
4 10.4 |Fem. |Mé&dio 6 9 1 1 0
5 10.2 |Fem. [Médio 6 9 1 1 0
6 11.11|Fem. |Médio 4 9 2 1 1
7 10.0 |Masc. [Baixo 3 6 1 1 0]
8 10.11|Masc.|Baixo 4 7 1 1 0]
9 9.8 [{Masc.|Baixo 5 2 2 1 1
10 9.117| Fem. [Baixo 2 3 2 1 1
11 10.5 | Fem. [Baixo 4 5 2 1 1
12 9.8 [Fem. |Baixo 3 4 1 1 0
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ANEZXDO
PROFESSOR A 2
Prerrog. |Prerrog. RESPOSTAS aos DILEMAS
SUJ.| IDADE |SEXO [E.S.E Actuais |Ideais Orien‘gagao _ '
Autonoma | Hist.1 | Hist.2
1 10.5 |Masc.|Médio 1 4 1 0 1
2 9.10|Masc.|Médio 3 6 1 0 1
3 10.4 {(Masc.|Médio 4 0. 0 0 0
4 9.8 |[Fem. |Médio 3 3 2 1 1
5 10.3 |Fem. |Médio 5 6 1 1 0
6 10.17 |Fem. {Médio 7 8 2 1 1
7 11.9 |Masc.|Baixo 4 6 2 1 1
8 11.3 |Masc.|Baixo 3 4 1 0 1
9 9.9 [Masc.|Baixo 2 7 1 0 1
10 11.9 |Fem. |Baixo 2 6 0 0 0
11 9.9 |Fem. |Baixo 3 4 1 0 1
12 11.8 | Fem. | Baixo 4 4 1 0 1
L
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ANEXDO
PROFESSOR A 3
 |prerrog. [prerrog. RESPOSTAS aos DILEMAS
SUJ.| IDADE |SEXO [E.S.E. Actuais |[Ideais Orientacado
Autdénoma | Hist.1 {Hist.2
1 9;8 Masc.| Médio 3 1 2 1 1
2 10.6 Masc.| Médio 2 2 2 1 1
3 10.0 |Masc.| Médio 1 5 2 1 1
4 12.0 Fem. Médio 3 4 1 1 0
5 11.4 Fem. Médio 3 2 0 0 0
& 9.7 Fem. Médio 3 6 1 0 1
7 10.2 Masc.| Baixo 1 7 2 1 1
g 9.6 Masc.| Baixo 3 1 o 0 0
S 9.8 Masc.| Baixo 3 3 2 1 1
1C 9.7 Fem. Baixo 0 2 2 1 1
11 10.3 Fem. Baixo 2 6 1 1 0
12 10.2 Fem. Baixo o] 2 2 1 %
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ANEJXO 5

Prerrogativas Actuais
Tabela ANOVA

Fonte Graus
de variancia Soma? Liberdade Médio F ratio

Variavel A

F
(P1,P2,P3) 48,166 > 2,083 2,30 13,856

P 001

Varidvel B
(Médio e
Baixo ESE) 20,25 1 20,25 F1,3O 11,651

P 01

fnteracgéo 6,167 2 3,083

AxB 2,30 1,77

NS

Error ,
Variance 52,167 30 1,738

Total
Variance 547 35
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ANEXO 5
PRERROGATIVAS ACTUAIS J;//
ANQOVA
N=36
Variavel B Variavel A - Professora Totais B
ESE P P
1 2 P
3
6 1 3
o 8 3 2
H
A 7 4 1
= 6 3 3
=
6 5 3
4 37 7 23 3 45 5
3 4 1
4 3
© 5
>
— 2 2 0
< X
- 4 3 2
3 4 0
21 18 9 48.
Totais 58 41 Grande

Total 123
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ANEXO 6

Prerrogativas Ideais
Tabela ANOVA

Fonte de Graus
Variancia Soma? Liberdade Média® F ratio

Variavel A

(P, Pye P) 63,723 2 31, 861 F =8,136

2,30
p 0.1

Varidvel B F =3.128
(ESE Médio 1,30
e Baixo ) 12,250 1 12,250 NS

= =5,809
Interaccgao F2,3O

A X B 45,5 2 22,75 ' p .0,1

Error Va-
rience 117,5 30 3.916

Total Va-
rience 1129 35
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ANEXO 7

ANOVA
Prerrogativas Ideais
N=36
Variavel B Variadvel A - Professora
E.S.E. Prof 1 Prof. 2 Prof. 3 TOTAL B
8 4 1
10 6 p)
o
— 8 0 5
)
@ 9 3 4
= 9 6 2
9 53 Y, 6 100
1
6 6 7
o 7 4 1
> 2 7 3
=
<< 3 6 2
m
5 4 6
4 27 4 39 2 2 79

TOTAL A 80 51 41 179
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ANEXO 8

RESPOSTAS A0S DILEMAS

ANOVA
Varidvel B Varidvel A - Professora
ESE P P P Total B
1 2 3
1 1 2
2 1 2
© 2 0 2
H
o) 1 2 1
=1
= 1 1 0
2 2 1
9 7 8 24
1 2 2
1 1 0
o
be 2 1 2
H 2 0 2
<
m 2 1 1
1 1 2
9 6 9 24
Total A 18 13 17 Total geral -

48
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